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1 Problemstellung und Ziele

1.1 Problemstellung

Vor iiber 30 Jahren, am 25. Juli 1978, erblickte Louise Brown in Oldham bei Manchester,
England das Licht der Welt. Die Geburt von Louise sorgte damals weltweit fiir grof3es
Aufsehen und leitete den Eintritt in eine neue Ara der Reproduktionsmedizin und Gentech-
nologie ein: Sie war das erste Kind, das erfolgreich mit der Methode der kiinstlichen Be-
fruchtung, der In-vitro-Fertilisation (nachfolgend abgekiirzt mit: IVF), auBBerhalb des Mut-
terleibes im Reagenzglas erzeugt und danach in die Gebarmutter ihrer leiblichen Mutter
eingepflanzt wurde (Steptoe & Edwards, 1978). Vier Jahre spiter wurde das erste dieser
damals als Retortenbabys genannten Kinder in Deutschland im Universitédtsklinikum Er-

langen-Niirnberg geboren (Rauprich & Siegel, 2003).

Anfangs noch in der Offentlichkeit heftig umstritten, legitimisierte sich die IVF sehr
schnell als Behandlungsmethode fiir unfruchtbare Paare und gilt inzwischen als etabliert
und gesellschaftlich akzeptiert (Ludwig, Diedrich, Ludwig & Felberbaum, 2006).

Die Nachfrage nach Kinderwunschbehandlungen wichst stetig; mittlerweile leben gemél
dem Deutschen IVF-Register (nachfolgend abgekiirzt mit: DIR) iiber 130 000 nach einer
IVF gezeugte Kinder in Deutschland (DIR, 2010). Der Erfinder der IVF, der Brite Robert
Edwards, wurde fiir seine Pionierarbeit im Bereich der medizinisch assistierten Reproduk-

tion im Jahr 2010 mit dem Nobelpreis fiir Medizin ausgezeichnet.

Ein weiteres bedeutsames Jahrhundertereignis bildete vor iiber 10 Jahren, am 26. Juni
2000, die Prasentation einer ersten Rohversion des entschliisselten menschlichen Erbgutes.
Dieser Meilenstein in der Geschichte der Humangenomforschung ermdoglicht es u. a. mehr
als 900 Erbkrankheiten molekulargenetisch, viele davon bereits im Mutterleib, zu diagnos-
tizieren (vgl. HGQN, 2010; HoBle, 2001a). Heute gehdren genetische Untersuchungen wie
die Prénataldiagnostik (nachfolgend abgekiirzt mit: PND) am Embryo oder Fetus im Mut-

terleib zum medizinischen Alltag.

Inzwischen ist es mit dem Verfahren der Pradimplantationsdiagnostik (nachfolgend abge-
kiirzt mit: PID) auch gelungen, den nach einer IVF extrakorporal erzeugten Embryonen im
Reagenzglas im frithen 8-16 Zellstadium ein bis zwei Zellen zu entnehmen und auf schwe-
re Erbkrankheiten zu untersuchen. Embryonen, welche die Krankheitsanlage nicht aufwei-
sen und damit ,,gesund* sind, werden dann in die Gebarmutter der Frau eingesetzt, wohin-

gegen Embryonen mit pathologischem Befund, die von der befiirchteten Krankheit betrof-
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fen sind, aussortiert und vernichtet werden (Kref3, 2009). Die PID ist aus ethischen und
juristischen Gesichtspunkten eine sehr umstrittene neue Technologie, da sie unweigerlich
mit einem hohen Verbrauch von menschlichen Embryonen verbunden ist und damit Fragen
des bisherigen Menschenbildes und der Schutzwiirdigkeit frithen menschlichen Lebens
aufwirft.

Neben der Diagnose von Erbkrankheiten kann die PID auch zur Bestimmung des Gewebe-
typs von Embryonen eingesetzt werden, mit dem Ziel einen potentiell geeigneten Gewebe-
spender flir ein bereits existierendes Geschwisterkind mit einer therapiebediirftigen Er-
krankung zu erzeugen (Robertson, 2003; Steinke & Rahner, 2009). In Deutschland ist eine
PID, die dieses Anwendungsziel verfolgt, derzeit gesetzlich verboten, wird jedoch in ande-
ren Lidndern wie GroBbritannien, Belgien, Frankreich oder den USA bereits praktiziert
(Hennen & Sauter, 2004). Das erste Kind, das mittels PID im Labor gezeugt wurde, um
das Leben seines Geschwisters zu retten, wurde am 29. August 2000 in den USA mit
Adam Nash geboren. Seine Schwester Molly litt an der schweren, lebensbedrohlichen
Blutkrankheit Fanconi-Andmie und konnte mithilfe einer Nabelschnurblutspende von

Adam nach seiner Geburt geheilt werden (Boyle & Savulescu, 2001).

Die Geburt des ersten ,,Retterkindes* Adam Nash sorgte damals weltweit fiir spektakuldre
Schlagzeilen in den Medien und 16ste heftige ethische Debatten aus. In der ethischen Dis-
kussion um das Fiir und Wider der PID aus Anlass zur Lebensrettung eines dritten stand
insbesondere die Frage, ob die Aussicht auf Heilung eines kranken Kindes den hohen Ver-
brauch menschlicher Embryonen rechtfertigen kann. Viele Kritiker warfen den Eltern auch
vor, Adam nicht um seiner selbst willen, sondern ausschlieSlich zum Zwecke der Gewebe-
spende gezeugt zu haben. Diese ethisch fragwiirdige Instrumentalisierung menschlichen
Lebens zu fremden Zwecken wurde in den Medien hiufig mit den Suggestivwortern
,menschliches Ersatzteillager oder ,,Designerbaby* zum Ausdruck gebracht (Rehmann-
Sutter, 2007).

Die rasanten Fortschritte im Bereich der Reproduktions- und Gentechnologie und die An-
wendung dieser innovativen Technologien schaffen neue, ethisch brisante Entscheidungs-
dilemmata fiir die Gesellschaft und stellen auch den Staat vor diverse Regulierungsaufga-
ben (NEK-CNE, 2007). Die Gesellschaft und die in ihr lebenden Individuen sind aktuell
vor die Aufgabe gestellt, die Chancen, aber auch die Risiken der Reproduktions- und Gen-
technologie kritisch zu hinterfragen und reflektiert zu bewerten (Ho8le, 2003a).

In unserer immer stdrker naturwissenschaftlich-technisch gepriagten Welt erlangt naturwis-
senschaftliche Grundbildung (scientific literacy) zunehmend mehr an Relevanz (Schanze
& Saballus, 2009). Naturwissenschaftliche Grundbildung bildet einen wesentlichen Be-

standteil der Allgemeinbildung und soll u. a. das Individuum zu einer aktiven Teilhabe an
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gesellschaftlicher Kommunikation und Meinungsbildung iiber die technische Entwicklung
und Forschung befihigen (vgl. Griber & Nentwig, 2002; KMK, 2004; Kolste, 2001;
OECD, 1999; Sadler & Zeidler, 2005).

Naturwissenschaftlich-technische Museen, die von jeher als Bildungsinstitution fiir die
breite Offentlichkeit konzipiert sind (Noschka-Roos & Teichmann, 2006), kénnen einen
wichtigen Beitrag zur naturwissenschaftlichen Grundbildung (scientific literacy) von Er-
wachsenen leisten (vgl. Schrader, Stadler & Korber, 2008). Fiir naturwissenschaftlich-
technische Museen stellt sich jedoch momentan die Frage, wie kontroverse und gesell-
schaftlich relevante Wissenschaftsthemen im Rahmen von Ausstellungskonzepten iiber-
haupt vermittelt werden kdnnen, um ihren Besuchern eine informierte Entscheidung und

reflektierte Urteilsbildung ermdglichen zu kénnen (Schwan, 2006).

Eine aktuelle Antwort auf diese Frage lautet Public understanding of research (nachfol-
gend abgekiirzt mit: PUR): Statt der bloBen Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse
und Forschungsergebnisse im Sinne eines Public understanding of science (nachfolgend
abgekiirzt mit: PUS), bedeutet PUR, ein reflektiertes Verstandnis fiir die Arbeitsweise bzw.
den Prozesscharakter der Forschung zu erzeugen. Ferner beinhaltet PUR offen zu legen,
welche verschiedenen, auch gegensétzlichen Positionen innerhalb der scientific community
existieren und welche komplexen gesellschaftlichen, ethischen und politischen Implikatio-
nen aus der aktuellen Forschung resultieren (vgl. Chittenden, Farmelo & Lewenstein,
2004; Durant, 2001; Hauser, 2005, 2006, 2009; Noschka-Roos & Teichmann, 2006;
Schwan, 2006). Vor diesem Hintergrund stehen Museen vor der schwierigen Aufgabe,
einen Dialog zwischen Wissenschaft und Offentlichkeit zu initiieren, der die Ausstellungs-
besucher aktiv mit ihren Positionen einbindet und zu einer fundierten Meinungs- und Ur-

teilsbildung in Bezug auf kontroverse Wissenschaftsthemen anregen soll.

Einen innovativen Ansatz zur Losung dieser Problemstellung stellen multimediale Lern-
umgebungen in Form von sog. Dialogstationen dar, die im Deutschen Museum innerhalb
des ,,Zentrums neue Technologien* (nachfolgend abgekiirzt mit: ZNT) fiir eine Daueraus-
stellung zum Thema Nano- und Biotechnologie entwickelt wurden (vgl. Breitsameter,
Hauser, Hauser & Kampschulte, 2009; Hauser, 2005, 2006).

Unter Dialogstationen werden im vorliegenden musealen Kontext konzeptionell vollig
neue, interaktive Medieninstallationen verstanden, die kontrdre Meinungen von Betroffe-
nen, Experten und Laien oder auch unterschiedliche Standpunkte zu brisant und kontrovers
diskutierten Wissenschaftsthemen wiedergeben und zugleich den Austausch individueller
Einstellungen/Meinungen erlauben (Hauser, 2005, 2006; Noschka-Roos, 2006; Zahn,
2006). Kernelement dieser Computerterminals bildet die Initiierung eines Meinungsaus-

tauschs im Sinne eines Dialogs, der dem Besucher Gelegenheit gibt, seinen eigenen Stand-
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punkt zum Thema zu duflern und andere existente, eventuell auch kontrdre, Meinungen zu
evaluieren (Hauser, 2005, 2006; Knipfer, Zahn & Hesse, 2008a; 2008b).

Dialogstationen kdnnen als ein sinnvoller Ansatzpunkt zur Unterstiitzung der Meinungs-
bildung und zur Vermittlung von kontroversen Wissenschaftsthemen im Rahmen von Mu-

seumsausstellungen angesehen werden (vgl. Knipfer, 2009).

Am Deutschen Museum Miinchen wurde von der Kuratorin fiir Life Sciences, Dr. Birte
Hauser und der Mediendesignerin Charlotte Kaiser eine multimediale Lernumgebung zur
Forderung einer informierten und gut begriindeten Entscheidung im Bereich Medizinethik
entwickelt. Dabei handelt sich um die Dialogstation ,,Gentest®, die fiir den Einsatz in der
Ausstellung ,,Nano- und Biotechnologie konzipiert wurde (Breitsameter et al., 2009; Ger-
ber-Hirt & Noschka-Roos, 2012). Als Thema werden die ethischen Aspekte von pradikti-

ven und prinatalen genetischen Untersuchungen sowie dem Verfahren der PID behandelt.

Im Rahmen der Dialogstation wurde eine quasi personliche Ansprache der Besucher um-
gesetzt (Hauser, 2006, 2009): Fiktive Personen, die in Form von sprechenden menschli-
chen Kopfen (talking heads) durch eine Halbrelief-Projektion realisiert wurden, sprechen
den Besucher an und erzéhlen ihre eigene Geschichte zur Thematik. Dabei handelt es sich
jeweils um ein typisches Fallbeispiel fiir den bewussten Einsatz oder die Ablehnung einer

genetischen Untersuchung.

Jede dieser ,,Dilemmageschichten* endet mit einer ,,Ja/Nein-Frage®, die den Besucher ak-
tiv dazu auffordert, eine stellvertretende Handlungsentscheidung zu treffen, d. h. ob er an
Stelle der Person in dieser Situation ebenso einen Gentest durchfiihren lassen wiirde oder
nicht (sog. aktive Positionierung). Anschliefend wird Feedback in Form einer Abstim-
mungsstatistik (sog. Konsensinformation) gegeben, aus der ersichtlich wird, wie sich die

vorherigen Besucher im Durchschnitt entschieden haben.

Nach Erhalt dieser sozialen Vergleichsinformation in Form eines Umfrageergebnisses aller
bisher abgegebenen Besucherentscheidungen konnen zum jeweiligen Fallbeispiel noch
zusitzliche, vertiefende Informationen, z. B. in Form von ethischen Stellungnahmen von
Experten wie dem Nationalen Ethikrat, die bei der Entscheidungsfindung helfen sollen, bei

Bedarf von den Besuchern aufgerufen werden.

1.2 Zielsetzungen und Aufbau der Arbeit

Ausgehend von der skizzierten Problemstellung wird in der vorliegenden Arbeit die zentra-
le Zielstellung verfolgt, einen Beitrag zum padagogisch-psychologischen Erkenntnisge-

winn zur Forderung der Entscheidungsfindung und Argumentation im Bereich Medizin-
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ethik mithilfe einer multimedialen Lernumgebung liefern. Anhand einer experimentellen
Laborstudie soll analysiert werden, ob und inwieweit eine informierte und gut begriindete
Entscheidung (operationalisiert als Argumentationsqualitit) im Bereich Medizinethik/PID

durch eine multimediale Lernumgebung unterstiitzt und gefordert werden kann.

Den Kontext der Studie bildet die multimediale Lernumgebung Dialogstation ,,Gentest*,
aus welcher als beispielhaftes und kontrovers diskutiertes medizinethisches Thema bzw.

Untersuchungsgegenstand ein Fallbeispiel zur PID ausgewahlt wurde.

Mit dieser Arbeit wird ferner versucht, einen ersten Beitrag zum Nachweis der Lernwirk-
samkeit dieser innovativen musealen Lernumgebung zu leisten. Ziel ist, die Effektivitit
einer von einer Kuratorin und Mediendesignerin konzipierten multimedialen Lernumge-
bung unter moglichst kontrollierten, d. h. labor-experimentellen Bedingungen im Hinblick
auf die Forderung einer gut informierten und reflektierten Entscheidung zu liberpriifen und
zu erproben. Es soll untersucht werden, inwieweit die Arbeit mit der Lernumgebung zu
einem Lernfortschritt im Sinne einer hoheren Argumentationsqualitét fiihrt. Im Rahmen
der hier priasentierten Studie wird damit auch der Frage nachgegangen, ob sich die multi-
mediale Lernumgebung zur Vermittlung von kontroversen Wissenschaftsthemen im muse-

alen Lernkontext am Beispiel der PID eignet.

Eine weitere zentrale Zielsetzung der Arbeit besteht darin, einen Beitrag zum padagogisch-
psychologischen Erkenntnisgewinn zur Wirkung von Feedback in Form einer sozialen
Vergleichsinformation beizusteuern: Kann die Feedbackinformation dariiber, wie andere
sich entscheiden, die eigene Entscheidung zu einem medizinethischen Dilemma wie der
PID veridndern und die Argumentationsqualitit fordern? Um den Einfluss der Feedbackin-
formation auf die Entscheidung und die Argumentationsqualitidt zu ermitteln, wurde das
Feedback in Form einer sozialen Vergleichsinformation in Abhéngigkeit von der getroffe-
nen Entscheidung gezielt experimentell manipuliert. Variiert wurde die Kongruenz (Uber-
einstimmung) zwischen der eigenen Entscheidung und des Umfrageergebnisses iiber die

durchschnittliche Gesamtentscheidung der anderen Versuchsteilnehmer.

Neben der systematischen Analyse der Argumentationsqualitit und der Entscheidungspro-
zesse, die bei der Losung der Dilemmageschichte zur PID ablaufen, sollen in dieser Unter-
suchung auch Erkenntnisse iiber die Rolle gewonnen werden, die verschiedenen
Lernermerkmalen (z. B. Vorwissen) oder der Medienfigur (talking head) bei der Bearbei-

tung der multimedialen Lernumgebung zukommt.

Des Weiteren soll iiberpriift werden, ob und inwieweit die didaktische und mediale Gestal-
tung der musealen Lernumgebung basierend auf den Untersuchungsergebnissen hinsicht-

lich ihrer Lernwirksamkeit optimiert werden kann (Prenzel & Thoma, 2006).
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Im Rahmen dieser Arbeit wird folglich sowohl ein genereller padagogisch-psychologischer
Erkenntnisgewinn als auch die Generierung von Anregungen fiir die (museums-) piddago-

gische Praxis angestrebt.

Die vorliegende Arbeit setzt sich aus einem theoretischen und empirischen Teil zusammen.
Im Theorieteil werden in Kapitel 2 bis 6 die der empirischen Studie zugrundeliegenden
theoretischen Grundlagen zur Priimplantationsdiagnostik (PID), zur Entscheidungsfindung
und Argumentation im Bereich Medizinethik und zur Konzeption der multimedialen Lern-
umgebung erortert. Auf dieser Basis wird dann die multimediale Lernumgebung Dialogsta-
tion ,,Gentest™ vorgestellt und es werden zusammenfassend Konsequenzen fiir die vorlie-

gende Studie gezogen.

Kapitel 2 befasst sich zundchst mit den theoretischen Grundlagen zur Prdimplantations-
diagnostik (PID), da dieses Thema in der hier priasentierten Studie als Untersuchungsge-
genstand fungierte. Nach einer allgemeinen Einfiihrung zu genetischen Untersuchungen in
der Humanmedizin wird auf die naturwissenschaftlich-medizinischen Grundlagen der PID
eingegangen. Danach wird ein zusammenfassender Uberblick iiber rechtliche Regelungen
und Stellungnahmen zur PID in Deutschland gegeben sowie ausgewdhlte internationale
Regelungen vorgestellt. Im Anschluss daran folgt eine ausfiihrliche ethische Analyse am
Beispiel der PID zum Zwecke der Gewebespende, da diese Anwendungsindikation im
Zentrum dieser Arbeit steht. AbschlieBend werden Befunde einer empirischen Studie zu

Wissen und Einstellungen zur PID in der deutschen Allgemeinbevdlkerung présentiert.

Kapitel 3 widmet sich den theoretischen Grundlagen zur Entscheidungsfindung und Argu-
mentation im Bereich Medizinethik. Nach einer kurzen Einfiihrung in die Medizinethik
wird im Speziellen auf die Entscheidungsfindung und Argumentation zu medizinethischen
Themen eingegangen. Entscheidungsfindung wird in dieser Arbeit als informelles Schluss-
folgern konzeptualisiert, das wiederum durch Argumentation erfasst werden kann. Auf
dieser Grundlage werden im Anschluss ausgewédhlte Ergebnisse von empirischen Studien
zur Argumentationsqualitit und zu Argumentationsmustern zu kontroversen Wissen-
schaftsthemen dargestellt. Zum Abschluss dieses Kapitels werden mdgliche Einflussfakto-

ren auf die Entscheidungsfindung und Argumentation abgeleitet und diskutiert.

Im Mittelpunkt von Kapitel 4 stehen die theoretischen Grundlagen zur Konzeption der
multimedialen Lernumgebung. Ausgangspunkt bildet zunichst eine Definition des Begrif-
fes Multimedia. Es folgen Ausfiihrungen zu den fiir diese Arbeit relevanten kognitions-
und medienpsychologischen Grundlagen zum Lernen mit neuen Medien. Basierend hierauf
wird auf die Gestaltung multimedialer Lernumgebungen aus didaktischer und medialer
Sicht eingegangen. Im Anschluss daran werden Erlduterungen zum Feedback in multime-

dialen Lernumgebungen gegeben. Danach wird auf den konkreten Einsatz von multimedia-
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len Lernumgebungen im informellen Lernort Museum eingegangen. Das Kapitel schlieB3t
mit der Darstellung von beispielhaften empirischen Befunden zur Effektivitdt von multi-

medialen Lernumgebungen zur Vermittlung von kontroversen Wissenschaftsthemen.

Kapitel 5 stellt ausfiihrlich die multimediale Lernumgebung Dialogstation ,,Gentest™ vor,
die als Kontext und Gegenstand der experimentellen Studie diente. Neben den Rahmenbe-
dingungen werden die Ziele und Inhalte, die didaktische und mediale Gestaltung der Lern-
umgebung sowie die konkrete Gestaltung der implementierten Feedbackinformation be-

schrieben und erste Evaluationsergebnisse berichtet.

Zum Abschluss des Theorieteils werden in Kapitel 6 aus den vorgestellten theoretischen
Ansitzen und empirischen Befunden Konsequenzen fiir die vorliegende experimentelle

Studie abgeleitet.

Der empirische Teil der Arbeit umfasst die Kapitel 7 bis 11 und ist folgendermallen struk-

turiert:

In Kapitel 7 werden die Fragestellungen der Studie prisentiert und aus den Ausfiihrungen

im Theorieteil Hypothesen abgeleitet und formuliert.

Kapitel 8 beschreibt die Methode der experimentellen Laborstudie. Es werden die Stich-
probe und das Design der Studie sowie die verwendete Lernumgebung bzw. Experimental-
umgebung dargestellt. Des Weiteren werden die Operationalisierung der unabhingigen
Variablen und der Versuchsablauf dargestellt sowie die eingesetzten Erhebungsinstrumente

zur Erfassung der Kontrollvariablen und der abhéngigen Variablen beschrieben.

Kapitel 9 prisentiert die Ergebnisse der experimentellen Studie. Nach der Uberpriifung der
experimentellen Voraussetzungen werden die Ergebnisse beziiglich der Analyse der para-
sozialen Interaktion mit der Medienfigur, des Entscheidungsverhaltens, der Argumentati-
onsqualitdt und der Argumentationsmuster dargestellt. Des Weiteren werden wichtige Ein-
flussfaktoren auf das Entscheidungsverhalten und die Argumentation untersucht und ana-
lysiert.

In Kapitel 10 werden die Untersuchungsergebnisse zusammengefasst und im Riickgriff auf

die Theorie diskutiert.

Zum Abschluss der Arbeit werden in Kapitel 11 in einer Gesamtdiskussion die zentralen
Ergebnisse der Studie zusammengefasst und darauf aufbauend Konsequenzen fiir die zu-

kiinftige Forschung und fiir den Einsatz in der padagogischen Praxis gezogen.
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2 Theoretische Grundlagen zur Praimplantationsdiagnostik
(PID)

Dieses Kapitel befasst sich sehr ausfiihrlich mit dem gendiagnostischen Verfahren der PID,
da dieses Thema als Untersuchungsgegenstand fiir diese Arbeit ausgewéhlt wurde. Die PID
stellt aktuell ein besonders kontrovers diskutiertes ethisches Konfliktfeld in der Medizin
dar, denn in keinem anderen medizinischen Bereich verlauft die Grenze zwischen Leben
und Tod so nah nebeneinander wie bei der PID (HoBle, 2003a). Insbesondere der Anwen-
dungsbereich zur Erzeugung von sog. “Retterkindern®, die einem kranken dlteren Ge-
schwisterkind fiir die Behandlung notwendige Stamm- oder Knochenmarkzellen liefern
sollen (sog. PID-HLA), ist aus ethischer Sicht hochst umstritten und steht im Fokus dieser
Arbeit. Um ein reflektiertes, ethisches Urteil beziiglich der Durchfiihrung einer PID bzw.
PID-HLA fillen zu konnen, ist es unerldsslich, sowohl die medizinisch-
naturwissenschaftlichen Grundlagen als auch die aktuelle Rechtslage beziiglich dieses

gendiagnostischen Verfahrens zu kennen (HoBle, 2003a).

Zunéchst wird eine kurze Einfiihrung zu genetischen Untersuchungen in der Humanmedi-
zin gegeben (Kapitel 2.1). Die anschlieenden Kapitel befassen sich mit den deskriptiven
Grundlagen der PID. Es folgen zum einen Ausfiihrungen zu den medizinisch-
naturwissenschaftlichen Grundlagen der PID (Kapitel 2.2), in denen das Verfahren, die
verschiedenen Anwendungsbereiche und insbesondere die PID-HLA zur Erzeugung eines
Gewebespenders vorgestellt werden. Zum anderen werden die rechtlichen Aspekte der PID
behandelt (Kapitel 2.3), indem die Regelung in Deutschland, Richtlinien und Empfehlun-
gen von Kommissionen und Gremien sowie ausgewihlte internationale Regelungen pri-
sentiert werden. Im Anschluss erfolgt eine ethische Analyse am Beispiel der PID-HLA zur
Erzeugung eines Gewebespenders (Kapitel 2.4), in welcher der Frage nach dem morali-
schen Status von Embryonen nachgegangen wird, die wesentlichen Argumente flir oder
gegen eine PID-HLA diskutiert und diesbeziiglich ethische Stellungnahmen von Kommis-
sionen und Gremien préasentiert werden. Zum Abschluss der theoretischen Grundlagen zur
PID wird eine empirische Studie zu Wissen und Einstellungen in der Bevolkerung zu die-

sem Verfahren vorgestellt (Kapitel 2.5).

2.1 Einfuhrung zu genetischen Untersuchungen in der Humanmedizin

Als genetische Untersuchung definieren Schmitz & Wiesing (2008) allgemein ,,alle Unter-

suchungen, die Informationen iiber die genetische Ausstattung eines Menschen liefern*
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(S. 14). Dementsprechend sind die Einsatzfelder der Gendiagnostik sehr vielfdltig und um-
fassen beispielsweise neben dem Nachweis von Erbkrankheiten sowie Infektionskrankhei-
ten, die Krebsvorsorge, Transplantationsanalysen zur Vermeidung oder Verringerung von
AbstofBungsreaktionen oder die gerichtsmedizinische bzw. forensische Analytik (z. B. ge-
netischer “Fingerabdruck® zur Ermittlung von Straftitern). Wenn in diesem Kapitel von
einer genetischen Untersuchung, oder umgangssprachlich Gentest, die Rede ist, ist dabei
die molekulare Analyse des menschlichen Erbgutes (engl.: deoxyribonucleic acid, nachfol-
gend abgekiirzt mit: DNA) gemeint, die dem Nachweis einer Erbkrankheit dient (Miiller,
2005).

Zur Analyse des menschlichen Humangenoms kommen unterschiedliche molekularbiolo-
gische Verfahren zur Anwendung, die jedoch an dieser Stelle, um den Rahmen der Arbeit
nicht zu sprengen, nicht niiher ausgefiihrt werden; fiir einen Uberblick sei auf Holinski-

Feder (2006) verwiesen.

Eine Diagnostik von genetisch bedingten Krankheiten kann einerseits bei Erkrankten
durchgefiihrt werden, um diesen Personen Aufschluss iiber die Ursachen der Krankheit zu
geben. Zum anderen konnen Gentests auch an nicht erkrankten Risikopersonen zur Ermitt-
lung des individuellen Erkrankungsrisikos durchgefiihrt werden. Im letztgenannten Fall

spricht man von einer prddiktiven Gendiagnostik (Berth, Dinkel & Balck, 2003).

Je nach Zeitpunkt der Untersuchung (postnatal, prianatal oder pridimplantativ) konnen drei
verschiedene gendiagnostische Verfahren in der Humanmedizin unterschieden werden
(Kochte-Clemens, 2003):

(1) Postnatale prddiktive genetische Untersuchungen werden an Kindern und Erwachse-
nen durchgefiihrt und dienen der Ermittlung des individuellen Erkrankungsrisikos. Ziel ist
die Identifikation bestimmter Gene bzw. Gendefekte, die im spdteren Leben zu einer Er-
krankung fiithren oder hierzu disponieren. Als Beispiele konnen hier Veranlagungen fiir
gewisse Krebsarten wie Brust- oder Darmkrebs oder die Erbkrankheit Chorea Huntington

angefiihrt werden.

(2) Pranatale genetische Untersuchungen werden in vivo, d. h. im Mutterleib, durchge-
fiihrt. Durch eine vorgeburtliche Prénataldiagnostik (PND) konnen bereits wéhrend einer
bestehenden Schwangerschaft Fehlbildungen, Chromosomenabweichungen und zahlreiche
Erbkrankheiten des Embryos oder Fetus festgestellt werden. Der Einsatz der PND in der
Schwangerschaftsvorsorge ist inzwischen iiblich und gilt als gesellschaftlich akzeptiert
(KreB3, 2009). Zur PND zihlt z. B. die Amniozentese, bei der zwischen der 15. und 18.
Schwangerschaftswoche aus dem Fruchtwasser Zellen des Fetus entnommen werden kon-

nen (vgl. Hengstschliger, 2006a). Kommt es bei einer PND zu einem pathologischen
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Untersuchungsbefund, wird mit hoher Wahrscheinlichkeit die Schwangerschaft abgebro-
chen (NER, 2003).

(3) Prdaimplantative genetische Untersuchungen. Unter Praimplantationsdiagnostik (PID)
versteht man ein gendiagnostisches Verfahren, das nach einer kiinstlichen Befruchtung und
in vitro, d. h. am Embryo im Reagenzglas vor der Implantation in die Gebdrmutter, durch-
gefiihrt wird. Da dieses gendiagnostische Verfahren im Mittelpunkt dieser Arbeit steht,
wird die PID sehr ausfiihrlich in den nichsten Kapiteln behandelt.

Genetische Untersuchungen sind in der Regel mit einer Reihe von Vor- und Nachteilen
verbunden (Berth et al., 2003). Als Argumente fiir eine pradiktive Diagnostik werden u. a.
die Schaffung von Sicherheit und Beseitigung von Ungewissheit, die teilweise gegebenen
medizinisch-therapeutischen Mdoglichkeiten zur Vorsorge oder die bessere Lebensplanung
und -gestaltung, z. B. beziiglich des Kindeswunsches oder der Berufs- oder Partnerwahl,
gesehen (Zerres, 1993). Mogliche Argumente gegen eine genetische Untersuchung kdnnen
Diskriminierungen und Stigmatisierungen (Arbeitsplatz, Versicherungen) oder die psychi-
schen Belastungen fiir die Betroffenen und deren Familie sein (z. B. Angst, Depressionen
oder Schuldgefiihle). Da das durch eine genetische Untersuchung gewonnene Wissen irre-
versibel ist, kann es auch zu einer Einschrankung der Lebensqualitdt kommen (Faller 1997;
Keller 2000). Insbesondere die moglichen Nachteile beim Abschluss von (Lebens-) Versi-
cherungen stellen in den Medien ein intensiv diskutiertes Thema dar, auch wenn die Versi-
cherer selbst bestreiten, auf die Ergebnisse von genetischen Untersuchungen zuriickgreifen

zu wollen (Regenauer, 2001).

Allerdings existieren, wie Berth et al. (2003) betonen, bislang keine allgemein giiltigen
Regeln, fiir welche Personen oder bei welchen Krankheiten eine genetische Untersuchung
immer zu bestimmten Konsequenzen fiihrt. Ob nun beispielsweise die Lebensqualitét bei
Inanspruchnahme eines Gentests eingeschriankt oder verbessert wird, hidngt neben indivi-
duellen Personlichkeitsfaktoren auch von krankheitsspezifischen Aspekten wie der Ver-
fiigbarkeit von Vorsorge- oder Behandlungsmafinahmen ab. Fiir viele genetisch
diagnostizierbare Erkrankungen, wie z. B. der Erbkrankheit Chorea Huntington, gibt es

derzeit noch keine Heilungs- oder Vorsorgemoglichkeiten (Kreuz, 1996).

Chorea Huntington ist eine schwere neuropsychiatrische Erkrankung, die, wenn der ent-
sprechende genetische Defekt diagnostiziert wird, relativ sicher im Durchschnitt zwischen
dem 35. und 40. Lebensjahr ausbricht und nach ca. 15 Jahren immer zum Tode filihrt. Ein
positives Testergebnis ermoglicht in diesem Fall einen ,,konstruktiven* Umgang mit dieser
Krankheit, denn es konnen sinnvolle Entscheidungen beziiglich der Lebens- und Familien-
planung getroffen werden und die krankheitsfreie Zeit kann besser genutzt und genossen

werden. Bei einem negativen Befund ist dagegen eine vollig andere Lebensplanung mdog-
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lich. Allerdings kann das Nichtwissen vom Ausbruch einer unheilbaren Krankheit unter
Umstidnden auch mit einer besseren Lebensqualitdt verbunden sein als das Wissen iiber das
zukiinftige Schicksal (Ho8le, 2001a).

Die relativ sichere Vorhersagbarkeit der Chorea Huntington durch einen Gentest ist jedoch
eher die Ausnahme. Fiir die meisten Krankheiten kann lediglich ein erhohtes Risiko fiir das
Auftreten der Krankheiten diagnostiziert werden. Aussagen tiber den tatsdchlichen Eintritt,
den Schweregrad oder die Verlaufsform der Krankheit sind nicht moéglich (Kochte-
Clemens, 2003). AuBlerdem stehen nur fiir sehr wenige erblich bedingte Erkrankungen,
z. B. bei erblichem Brust- oder Darmkrebs, kurative Anséitze, die das Risiko zu erkranken,
reduzieren konnen, zur Verfligung. Dies sind in der Regel sehr invasive und belastende
Methoden, wie beispielsweise die prophylaktische Kol- oder Mastektomie, in der vorbeu-
gend der Dickdarm oder beide Briiste zur Minimierung des Erkrankungsrisikos operativ

entfernt werden (vgl. Eisinger et al., 2000).

Die Durchfiihrung genetischer Testverfahren ist somit nicht nur mit Chancen, sondern auch
mit zahlreichen Risiken verbunden, deren Identifikation fiir die ethische Bewertung eine
zentrale Bedeutung zukommt (vgl. Heinrichs, 2006). Bei einer Entscheidung fiir oder ge-
gen einen Gentest sollten deshalb vorher alle Vor- und Nachteile rational und reflektiert

abgewogen werden (Ho8le, 2001a).

Die Inanspruchnahme einer genetischen Untersuchung unterliegt, wie bereits angespro-
chen, vielen Einflussfaktoren, eine bedeutende Rolle spielen in diesem Zusammenhang
auch die Einstellungen gegeniiber gendiagnostischen Verfahren. Im Allgemeinen wird der
Einsatz gentechnischer Verfahren in der Medizin (,,rote Gentechnik*) von der Bevolkerung
positiver bewertet als beispielsweise in der Landwirtschaft oder Lebensmittelherstellung
(,,griine Gentechnik®) (vgl. Gotz, 2001; Hampel & Renn, 1999; Pfister, Bohm & Junger-
mann, 2000). Die Akzeptanz der Gentechnik hdngt dabei wie Siegrist & Biihlmann (1999)
feststellen konnten vom wahrgenommenen Nutzen ab: Medizinische Anwendungen wie
die Gendiagnostik stolen auf eine groBere Akzeptanz als nichtmedizinische Anwendun-

gen, da mit ihnen ein hoherer Nutzen assoziiert wird.

Berth, Dinkel & Barth (2002) untersuchten in einer deutschlandreprasentativen Studie die
Akzeptanz und Einstellungen in Bezug auf genetische Untersuchungen. Sie befragten ins-
gesamt 2076 Personen zu moglichen Vor- und Nachteilen sowie Befiirchtungen im Hin-
blick auf die molekulargenetische Diagnostik fiir erbliche Erkrankungen. Insgesamt be-
trachtet zeigen die Ergebnisse, dass genetische Untersuchungen auf eine grofle Akzeptanz
in der deutschen Allgemeinbevolkerung stieBen, etwa zwei Drittel der Befragten standen
thnen befiirwortend gegeniiber. Trotz dieser positiven Grundhaltung wurden aber auch

mogliche Nachteile von Gentests und Befilirchtungen wie beispielsweise Schwanger-
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schaftsabbriiche, Missbrauch der Daten, Gefahr der Eugenik oder Diskriminierung artiku-
liert. Als Determinanten der Akzeptanz zu genetischen Untersuchungen konnten religidse
Uberzeugungen, Bildungsstand und Lebensalter identifiziert werden. In Abhingigkeit von
diesen soziodemographischen Merkmalen konnten deutliche Unterschiede festgestellt wer-
den, wobei die Religionszugehdrigkeit am stirksten die Akzeptanz bestimmte: Personen,
die einer Religionsgemeinschaft angehoren, unterschieden sich sehr deutlich in ihren Ein-
stellungen beziiglich genetischer Untersuchungen von konfessionslosen Personen. Konfes-
sionsgebundene bewerteten Gentest deutlich kritischer als Konfessionslose, sie sahen we-
niger positive Aspekte und stimmten in hoherem Mal3e den negativen Aussagen iiber gene-
tische Untersuchungen zu. Ferner standen éltere Menschen und Personen mit einem niedri-
geren Bildungsgrad genetischen Untersuchungen ablehnender und kritischer gegeniiber.
Altere sahen mehr negative Aspekte als Jiingere, Personen mit einem héheren Bildungs-
grad mehr positive und weniger negative Aspekte hinsichtlich genetischer Untersuchungen
als niedrig Gebildetere. Beziiglich des Geschlechts bestanden keine Unterschiede in den

Einstellungen.

Im Vergleich zu den Ergebnissen internationaler Studien zeigte sich, dass genetische Un-
tersuchungen in Deutschland insgesamt etwas kritischer beurteilt werden als beispielsweise
in den USA (Shaw & Bassi, 2001), in GroBbritannien (Human Genetics Commission,
2001) oder Finnland (Aro et al., 1997; Hietala et al., 1995; Jallinoja et al., 1998).

Hinsichtlich der Einstellungen zu gendiagnostischen Verfahren scheint auch das Wissen
iiber Humangenetik eine Rolle zu spielen. Jallinoja & Aro (2000) konnten einen Zusam-
menhang zwischen dem allgemeinen Wissen iiber Genetik und den Einstellungen gegen-
iiber Gentests nachweisen. Personen mit dem hochsten Wissen iiber Genetik waren geneti-
schen Untersuchungen gegeniiber gleichzeitig enthusiastischer und skeptischer eingestellt
als diejenigen mit dem geringsten Wissen. Personen mit niedrigem Wissen hatten auller-
dem groBere Schwierigkeiten, sich eine Meinung zu genetischen Untersuchungen zu bil-
den. Todt & Go6tz (1998) haben in einer psychologischen Studie die Interessen und Einstel-
lungen von Jugendlichen an der Gentechnologie untersucht und dabei festgestellt, dass sich
ein Interesse an diesem Themengebiet erst ab etwa 15 Jahren zeigt und der Interessen-
schwerpunkt {iberwiegend auf ethischen Aspekten und Anwendungen im Bereich der Um-

welt und Medizin lag.

Im Hinblick auf die Akzeptanz und das Wissen zu genetischen Untersuchungen ist auch zu
beachten, dass aufgrund der intensiven und kontroversen medialen Diskussion iiber die
Moglichkeiten und Grenzen der Humangenetik die Meinungsbildung und die Kenntnisse
tiber den Gegenstandsbereich massiv beeinflusst werden (Singer, Corning & Antonucci,

1999; Stockdale, 1999). Demzufolge kann davon ausgegangen werden, dass sich die Mei-
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nung zu genetischen Untersuchungen sowie der Wissensstand in der Allgemeinbevolke-

rung in Zukunft noch veridndern wird.

2.2 Medizinisch-naturwissenschaftliche Grundlagen der PID

2.2.1 Verfahren

Unter dem Begriff PID oder PGD (engl. preimplantation genetic diagnosis) wird die gene-
tische Untersuchung von Embryonen vor der Implantation in die Gebdrmutter der Frau
verstanden (Hennen & Sauter, 2004). Eine konstitutive Voraussetzung flir die Durchfiih-
rung einer PID bildet die kiinstliche Befruchtung (IVF) der Eizelle mit einer Samenzelle in
der Petrischale (Griesinger et al., 2003; Steck, 2001).

Ziel der PID ist es vor allem, Paaren mit einer Veranlagung fiir schwere genetisch bedingte
Krankheiten, zu einem gesunden Kind zu verhelfen. Nach der Bestimmung der genetischen
und chromosomalen Eigenschaften werden nur diejenigen Embryonen ausgesucht und
transferiert, bei denen krankhafte Veranderungen im Erbgut mit groer Wahrscheinlichkeit
ausgeschlossen werden konnen (Kollek, 2002). Embryonen mit pathologischem Befund
werden in der Regel ,,verworfen, d. h. vernichtet, indem die Versorgung eingestellt wird

und die Embryonen dann absterben.

Die erste erfolgreiche klinische Durchfiihrung einer PID fand 1990 in England statt
(Handyside et al., 1990). Damaliges Anwendungsziel war die Geschlechtsbestimmung des
Embryos vor dem Transfer, um die Ubertragung einer iiber das X-Chromosom vererbten
Krankheit zu verhindern.

Seitdem wurden gemiB3 den Daten der europdischen Fortpflanzungsmedizingesellschaft
ESHRE 4047 Kinder nach einer PID geboren (Harper et al., 2010). Das ESHRE PGD (Eu-
ropean Society of Human Reproduction and Embryology Preimplantation Genetic Diagno-
sis) Konsortium ist ein freiwilliger Zusammenschluss vorwiegend européischer, aber auch
auBereuropdischer Kliniken, die alle durchgefiihrten PID-Zyklen und deren Ausgang do-
kumentieren. Da nicht alle Zentren von der ESHRE-Datenerhebung vollstindig erfasst

werden, diirfte die aktuelle und genaue Zahl der ,,PID-Kinder* weit hoher liegen.

Die bislang zehn erschienenen ESHRE-Berichte dokumentieren eine zunehmende Anwen-
dung der PID in der reproduktionsmedizinischen Praxis, die auf eine wachsende Akzeptanz
und nicht zuletzt auch auf eine Ausweitung des Indikationenspektrums zuriickzufiihren ist.
Der zuletzt verdffentlichte X. Bericht der ESHRE umfasst die Angaben von 57 PID-
Zentren weltweit und deckt den Zeitraum des Jahres 2007 bis Oktober 2008 ab. Innerhalb
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dieser Zeitspanne wurden insgesamt 5887 PID-Behandlungszyklen durchgefiihrt, die zu
1519 Schwangerschaften, zu 995 Geburten und aufgrund mehrerer Mehrlingsschwanger-
schaften letztendlich zu 1206 geborenen Kindern fiihrten. Das Durchschnittsalter der Frau-
en, die eine PID durchfiihren lieBen, lag bei 36 Jahren (Harper et al., 2010).

Nachfolgend wird die technische Durchfithrung einer PID ndher beschrieben. Der Ablauf
eines PID-Behandlungszyklus im Rahmen einer medizinisch assistierten Fortpflanzung
setzt sich grob aus fiinf aufeinander folgenden Schritten zusammen, die von der Erzeugung
des Embryos bis zu dessen Transfer in die Gebdrmutter reichen (vgl. Griesinger et al.,
2003; Hengstschlager, 2006b; NER, 2003).

A) Hormonstimulation und Eizellgewinnung. Damit geniigend Eizellen schnell heranreifen
und zur Befruchtung zur Verfiigung stehen, muss sich die Frau einer hormonellen Stimula-
tionsbehandlung unterziehen, denn fiir gewdhnlich reift nur ein Ei in jedem Zyklus in den
Eierstocken heran. Sobald per Ultraschall geniigend Eibldschen (Follikel) festgestellt wur-
den, werden die Eizellen durch ultraschallgesteuerte Punktion aus den Follikeln mit einer
diinnen Nadel abgesaugt (sog. Follikelpunktion). Ublicherweise werden bei diesem opera-
tiven Eingriff im Rahmen einer IVF 8 bis 10 Eizellen gewonnen (Enquete-Kommission des
Deutschen Bundestages, 2002; nachfolgend abgekiirzt mit: EK). Bei einer PID werden in
der Regel mehr Eizellen als bei der IVF ohne PID benétigt, da viele Embryonen aufgrund
nicht erfolgreicher Biopsien oder nicht aussagekriftiger Untersuchungsergebnisse nicht
transferiert werden konnen (Lanzerath, 2010). Die Anzahl der pro Zyklus gewonnenen

Eizellen bei einer PID liegt im Schnitt bei etwa 12 (Harper et al., 2010).

B) Extrakorporale Befruchtung. Die durch die Follikelpunktion gewonnenen Eizellen kon-
nen nun durch eine IVF oder intrazytoplasmatische Spermieninjektion (nachfolgend abge-
kiirzt mit: ICSI) befruchtet werden. Bei der klassischen IVF werden die Eizellen mit dem
aufbereiteten Sperma in einer Nédhrlosung in einem Reagenzglas zusammengebracht und
ca. 16 bis 20 Stunden in einem Brutschrank bei Korpertemperatur inkubiert (Griesinger et
al., 2003). Bei der extrakorporalen Befruchtung der Eizelle wird meist das ICSI-Verfahren
der klassischen IVF vorgezogen. Bei der ICSI wird eine einzige, vorher bereits isolierte
Samenzelle direkt in das Zytoplasma der Eizelle mithilfe einer Pipette injiziert. Der Vorteil
dieser Methode besteht darin, dass das Risiko einer Kontamination der Eizelle mit geneti-
schem Material von anderen, nicht an der Befruchtung beteiligten Spermien, die letztlich
zu einer Verfilschung des Diagnoseergebnisses fiithren konnen, minimiert werden kann.
Zudem ist ICSI auch bei schweren minnlichen Fertilititsstorungen mdoglich (Bdcher,
2004).

C) Embryobiopsie (Entnahme). Der Befruchtungsvorgang ist mit der Verschmelzung der

Zellkerne von Ei und Spermium und der Bildung eines diploiden Kerns der Zygote abge-
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schlossen. Dieser Vorgang wird als Furchung bezeichnet, die entstandenen Tochterzellen
werden Blastomeren genannt. Auf das Zwei-Zellstadium folgen das Vier- und Acht-Zell-
Stadium, nach etwa 3 bis 4 Tagen umfasst der Embryo etwa 16 Blastomeren. Die Embryo-
biopsie wird in den meisten Zentren am 3. Tag nach der IVF durchgefiihrt. Zu diesem
Zeitpunkt bestehen die Embryonen aus 6 bis 10 Blastomeren, von denen, je nach Entwick-
lungsstand des Embryos, zur Untersuchung des Erbmaterials ein bis maximal zwei Zellen
entnommen werden. Durch die Biopsie im Blastomerenstadium wird die Entwicklung des
Embryos nicht beeintrachtigt. Zu einem fritheren Zeitpunkt wie etwa im Vier-Zell-Stadium
kann die Embryonalentwicklung jedoch gestort werden (Griesinger et al., 2003). Fiir die
Entnahme der Zellen muss der Embryo zundchst mit Hilfe einer Mikropipette angesaugt
und am Ende der Pipette fixiert werden. Der Embryo ist zu diesem Zeitpunkt von einer
Schutzhiille (zona pellucida) umgeben, die entweder chemisch mit Hilfe einer Séure, durch
Laserbeschuss oder durch mechanische Punktion gedffnet wird. AnschlieBend werden
durch das entstandene Loch mit einer feinen Kaniile ein oder zwei Zellen des Embryos

abgesaugt.

Vor dem Hintergrund des Embryonenschutzgesetzes (nachfolgend abgekiirzt mit: ESchG;
siche Kapitel 2.3.1), das die Entnahme und Zerstérung totipotenter Zellen verbietet, wird
hiufig eine Entnahme der Zellen im spéteren sog. Blastozystenstadium vorgeschlagen (vgl.
z. B. Bundesirztekammer, 2000; nachfolgend abgekiirzt mit: BAK). Denn die im fritheren
Blastomerenstadium entnommenen ein bis zwei Zellen konnen nach dem Stand der ge-
genwértigen Forschung zu diesem Zeitpunkt noch totipotent sein, d. h. unter bestimmten
Bedingungen konnten sich aus ihnen vollstindige Organismen, d. h. eigenstdndige Emb-

ryonen entwickeln (vgl. Beier, 1999).

Deshalb wird in diesem Zusammenhang diskutiert, die Biopsie 5 bis 6 Tage nach der Be-
fruchtung und damit im Blastozystenstadium (ab ca. 32 Zellen) durchzufiihren. Diese Zel-
len sind nach der mehrheitlichen Auffassung der Forscher nicht mehr totipotent, sondern
lediglich pluripotent, d. h. diese Zellen konnen sich nur noch zu verschiedenen Organen
entwickeln. Da zu diesem Zeitpunkt bereits eine Differenzierung in Embryoblast (Embry-
onalgewebe) und Trophoblast (Ndhrgewebe) stattgefunden hat, kann die genetische Unter-
suchung an den Trophoblastzellen vorgenommen werden, die spidter nicht den Embryo,
sondern die Plazenta bilden. Da keine embryonalen Zellen verwendet werden, erscheint
diese Methode ethisch eher akzeptabel. Allerdings stellt sich die Biopsie in diesem spéten
Stadium als sehr schwierig heraus, da die Zellen zu diesem Zeitpunkt sehr klein sind und
eng aneinanderkleben (Ziegler, 2004). Aufgrund dieser sog. Kompaktifizierung besteht
eine groflere Gefahr der Verletzung einzelner Zellen, deren Erbmaterial dann die Untersu-

chungsprobe verunreinigen und dadurch das Ergebnis verdndern konnte. Bei einer Zellent-
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nahme in diesem Stadium kommt es auch hédufiger zu einer Zerstérung des Embryos als bei
der Zellentnahme im Blastomerenstadium. Aufgrund dieser Nachteile wird die

Blastozystenbiopsie wenig praktiziert (Griesinger et al., 2003).

D) Genetische Diagnostik. Die genetische Analyse der im Rahmen der Embryobiopsie
entnommenen Zellen erfolgt je nach Fragestellung und Anwendungsindikation mittels ver-
schiedener molekularbiologischer Methoden und dauert gewo6hnlich zwischen 2 und 24
Stunden (vgl. Yaron, Gamzu & Malcov, 2004).

E) Embryotransfer. Nach erfolgter Diagnostik werden nur diejenigen Embryonen, welche
die gewiinschten genetischen Merkmale aufweisen, mithilfe eines Katheters in die Gebar-
mutter iibertragen. Die restlichen Embryonen, bei denen das unerwiinschte Merkmal nach-
gewiesen wurde, werden aussortiert und verworfen (Neuer-Miebach, 1999). Zur Vermei-
dung risikoreicher Mehrlingsschwangerschaften werden meist nur zwei Embryonen pro
Behandlungszyklus transferiert (Harper et al., 2001). Bleiben nach der Gendiagnostik ge-
netisch unauffillige Embryonen iibrig, konnen diese iiberschiissigen Embryonen in man-
chen Lindern fiir eine spitere Ubertragung durch definiertes Abkiihlen auf ca. -180°C un-
ter Zusatz von speziellen Gefrier- und Néhrlosungen in fliissigem Stickstoff eingefroren
werden (EK, 2002). Diese sog. Kryokonservierung von iiberzdhligen Embryonen ist in

Deutschland nicht erlaubt.

Abbildung 1 illustriert zusammenfassend den Ablauf einer PID an Blastomeren, der die
fiinf Schritte (A) Hormonstimulation und Eizellgewinnung, (B) extrakorporale Befruch-

tung, (C) Embryobiopsie, (D) genetische Diagnostik und (E) Embryotransfer umfasst:

Abbildung 1: Ablauf einer PID an Blastomeren (Hengstschldger, 2006b, S. 10).
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Zur PID zdhlt streng genommen auch das Verfahren der Polkorperdiagnostik
(Prakonzeptionsdiagnostik; nachfolgend abgekiirzt mit: PKD). Im Gegensatz zur PID wird
bei der Polkdrperanalyse die genetische Untersuchung nicht am 3 Tage alten Frithembryo
(Embryobiopsie), sondern noch frither an den Polkorpern der Eizelle, vor der Verschmel-
zung der Kerne von Ei- und Samenzelle, durchgefiihrt (Schwinger, 2004). Die PKD ist in
Deutschland gesetzlich erlaubt und ethisch weniger umstritten, da keine Embryonen ver-
worfen werden miissen. Allerdings wird diese Diagnostik seltener angewendet, da sie nur
Aufschluss iiber das Erbmaterial der Mutter gibt und eine eingeschrinkte Aussagekraft
besitzt (Griesinger et al., 2003). Vorliegende Arbeit befasst sich lediglich mit der PID nach
Embryobiopsie.

Die Erfolgsaussichten und die Risiken der PID entsprechen weitgehend den Erfahrungen
der IVF ohne PID (NER, 2003). Die Erfolgsrate im Sinne der sog. ,,Baby-take-home*-
Rate, d. h. die Anzahl an lebend geborenen Kindern pro IVF-Zyklus, fallt relativ gering
aus. In Deutschland lag laut Deutschem IVF-Register im Jahr 2010 die Wahrscheinlichkeit
einer Lebendgeburt pro durchgefiihrten IVF-Zyklus lediglich bei etwa 17 % (DIR, 2010).
Folglich bekommt hochstens nur jede 5. Frau ein Kind nach einer durchgefiihrten IVF-
Behandlung. Viele Frauen miissen dementsprechend mehrere, wiederholte IVF-Zyklen
durchlaufen, um tiiberhaupt mit einem Kind aus der Behandlung entlassen zu werden
(NER, 2003). Die Erfolgswahrscheinlichkeit hdangt allerdings stark vom Alter der Frau und

von anderen Faktoren wie der Anzahl und der Qualitét der transferierten Embryonen ab.

Bezogen auf die PID gibt Kollek (2002) die Wahrscheinlichkeit, nach einem Embryotrans-
fer schwanger zu werden und die Schwangerschaft iiber die 20. Woche hinaus zu halten,
mit 15-20 %, im gilinstigsten Fall mit 30 % an. Demzufolge muss jede Frau, die eine PID
durchfiihren lassen mochte, sich durchschnittlich drei bis sechsmal einer IVF/PID-

Behandlung unterziehen.

Fiir die Frau wiederum ist die Durchfiihrung einer IVF/ICSI mit erheblichen physischen
und psychischen Belastungen verbunden (NER, 2003). Aufgrund der Hormonbehandlung
kann es zu akuten Nebenwirkungen wie dem sog. ovariellen Uberstimulationssyndrom
(Ovarial Hyperstimulation Syndrome; nachfolgend abgekiirzt mit: OHSS) kommen. Das
OHSS macht sich im schwersten Stadium durch eine rasche Zunahme des Bauchumfanges
bemerkbar, der durch eine duflerst schmerzhafte zystische VergroBerung der Eierstocke
und durch massive Wasseransammlungen im Bauchraum bewirkt wird. Zusitzlich kénnen
schwerwiegende Komplikationen wie Thrombosen, akutes Leber-Nieren-Versagen oder
Atemnot auftreten. In Einzelfdllen sind auch Todesfélle berichtet worden (Kollek, 2002;
NER, 2003; Steck, 2001). Bei der operativen Eizellentnahme und beim Transfer der Emb-
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ryonen nach der Untersuchung konnen weitere Komplikationen, wie Blutungen oder Infek-

tionen, auftreten, wobei dies in der Praxis aber nur sehr selten geschieht (NER, 2003).

Weitere Risiken der IVF/PID bestehen in der erhohten Rate von Mehrlingsschwanger-
schaften und der Zerstdrung oder Schidigung des Embryos bei der Entnahme der zu unter-
suchenden Zellen (vgl. Deutsches Referenzzentrum fiir Ethik in den Biowissenschaften
(nachfolgend abgekiirzt mit: DRZE), 2010; Harper et al., 2001). Einige Studien weisen
auch auf ein erhohtes Fehlbildungsrisiko und ein niedrigeres Geburtsgewicht von in vitro
gezeugten Embryonen hin (DRZE, 2010; Kollek, 2002).

Zu nennen sind schlieBlich noch die hohen psychischen Belastungen der Frau bzw. des
Paares, denn mit der Durchfiihrung der PID sind zahlreiche Hoffnungen und Angste ver-
bunden:
ob geniigend FEizellen reifen, ob die In-vitro-Befruchtung Erfolg hatte und die
Embryonen sich entwickeln, ob und wie viele Embryonen bei der Biopsie gescha-
digt worden sind, ob die DNA- oder Chromosomenuntersuchung erfolgreich war,
ob ungeschidigte, entwicklungsfahige Embryonen flir den Transfer zur Verfligung
stehen und schlieBlich die wichtigste Frage, ob eine Schwangerschaft eingetreten
ist und aufrecht erhalten werden kann. (NER, 2003, S. 31-32)
Ferner besteht bei einer PID immer das Risiko von Fehldiagnosen, weil das Verfahren
technisch gesehen sehr schwierig durchzufiihren ist, denn fiir die Untersuchung stehen
hochstens zwei Zellen zur Verfiigung und der Test kann nicht wiederholt werden, da die
Zellen dabei zerstort werden (Baruch, Kaufman & Hudson, 2008). Als weitere Griinde
werden mangelnde Erfahrung der Untersucher oder Kontaminationen der Untersuchungs-
DNA durch Fremd-DNA genannt. Aktuelle Veroffentlichungen beziffern das Risiko fiir
Fehldiagnosen zwischen weniger als 1 % bei der Geschlechtsbestimmung und 7 % bei ei-

nigen monogen bedingten Erbkrankheiten (Steinke & Rahner, 2009).

Aufgrund der unzureichenden Prognosesicherheit der PID wird betroffenen Paaren zur
Absicherung des PID-Testergebnisses eine zusétzliche PND wihrend der Schwangerschaft
empfohlen und in fast der Hélfte der Félle dann auch praktiziert. Bei pathologischem Be-
fund wird in den meisten Fillen die Schwangerschaft abgebrochen (NER, 2003).

Die Kosten fiir die Durchfiihrung einer PID sind relativ hoch und miissen im Regelfall von
den Patienten selbst getragen werden. Nach Angaben des Briisseler Reproduktionsmedizi-
ner Peter Platteau aus dem Jahr 2007 betrugen in Belgien allein die Kosten fiir die kiinstli-
che Befruchtung pro Behandlungszyklus 3700 bzw. 4200 Euro (IVF bzw. ICSI); hinzu
kommen zusédtzliche Kosten fiir die Gendiagnostik mittels PID und fiir vorbereitende Mal-
nahmen bei ICSI mit PID, die mit jeweils 1400 Euro bzw. 600 Euro zu Buche schlagen
(KreB3, 2009).
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Zum Angebot der PID existieren verschiedene Alternativen flir die betroffenen Paare. Bei-
spielsweise stehen flir genetische Hochrisikopaare medizinisch-technische Alternativen
wie Methoden der PND (Amniozentese oder Chorionzottenbiopsie) offen. AuBBerdem kon-
nen anstatt einer Inanspruchnahme einer PID auch soziale Alternativen wie der Verzicht
auf genetisch eigene Kinder, Adoption und Pflegschaft oder die vorbehaltlose Annahme

eines Kindes mit seiner genetischen Ausstattung in Betracht gezogen werden (EK, 2002).

2.2.2 Anwendungsbereiche

Ziel bei allen Anwendungsindikationen fiir eine PID ist zunédchst die Erfiillung des Kin-
derwunsches (EK, 2002). Insbesondere der Wunsch nach einem gesunden Kind ist hierbei
von enormer Bedeutung. Eine Ausnahme bilden Paare, die sich aufgrund einer eigenen
Erbkrankheit selbst ein Kind wiinschen, das unter der gleichen Krankheit leidet (z. B.
Kleinwuchs oder Taubheit).

Zusammenfassend lassen sich vier verschiedene Zielgruppen im Hinblick auf eine Anwen-
dung der PID unterscheiden (vgl. EK, 2002; Haker, 2002):

1. Sog. Hochrisikopaare, die zwar eine normale Fertilitit aufweisen, jedoch genetisch
schwer vorbelastet sind und fiir die ein hohes Risiko besteht, ein schwerkrankes Kind zu
bekommen. Im Rahmen einer PID konnen etwa 200 Erbkrankheiten festgestellt werden
(vgl. The Preimplantation Genetic Diagnosis International Society (PGDIS), 2008). Die
wohl bekanntesten Beispiele fiir Erbkrankheiten, die im Rahmen einer PID diagnosti-
ziert werden konnen, sind die neuronale Erkrankung Chorea Huntington, die Stoffwech-
selkrankheit Mukoviszidose oder chromosomale Storungen wie die Trisomie 21, bei der

das 21. Chromosom dreifach vorliegt.

2. Paare, die an einer Fruchtbarkeitsstorung leiden. Mithilfe der PID lésst sich im Zuge
einer Sterilitdtstherapie die Erfolgsrate der IVF wesentlich verbessern, indem nach Tests
ausgewihlte Embryonen héufiger zu Schwangerschaften fiihren. Beim diesem sog.
Aneuploidie-Screening werden die Embryonen routineméfig auf Chromosomenstorun-
gen liberpriift, da diese als ursichlich fiir die o. g. Probleme gesehen werden (Hennen &
Sauter, 2004).

3. Paare mit sog. Altersrisiko, bei denen infolge des miitterlichen Alters (iiber 35 Jahre)
eine statistisch hohere Wahrscheinlichkeit besteht, ein Kind mit einer chromosomalen

Storung zu bekommen und dann ein Aneuploidie-Screening durchgefiihrt wird.

4. Paare, welche die PID ohne spezifische Krankheitsindikation anwenden. In diesem Zu-
sammenhang kann zwischen nicht-medizinischen Griinden (z. B. zur Geschlechtsselek-

tion ohne Krankheitsbezug oder Auswahl erwiinschter Eigenschaften) oder indirekt me-
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dizinischen Griinden (z. B. Gewebespender fiir ein erkranktes Geschwisterkind) unter-
schieden werden.

Dem aktuellen X. Bericht des ESHRE PGD Konsortiums zufolge wird das Aneuploidie-
Screening weltweit inzwischen am héufigsten durchgefiihrt (Harper et al., 2010): In fast
zwei Dirittel aller PID-Behandlungen (63.7 %; 3753 Zyklen) wurde ein Aneuploidie-
Screening durchgefiihrt. Fiir 34.7 % der PID Untersuchungen (2042 Zyklen) lag als Indika-
tion eine Erbkrankheit vor. Dem ESHRE-Report zufolge bildete die soziale Geschlechtsbe-
stimmung mit 1.6 % (92 Zyklen) den geringsten Anteil der PID-Untersuchungen.

Um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen, wird auf eine Darstellung der verschie-
denen Indikationen fiir PID-Untersuchungen verzichtet, einen sehr guten Uberblick diesbe-

ziiglich gibt beispielsweise die Monographie von Neubauer (2009).

Im Zentrum der Arbeit steht die sehr seltene und duBerst kontrovers diskutierte Anwen-
dung der PID zur medizinischen Selektion von immunologisch geeigneten Embryonen als
mogliche Gewebespender fiir ein dlteres, erkranktes Geschwisterkind (sog. PID-HLA), die

im ndchsten Kapitel sehr ausfiihrlich beschrieben wird.

2.2.3 PID-HLA zur Erzeugung eines Gewebespenders

Mit einer PID-HLA wird das Ziel verfolgt, einen Embryo auszuwihlen, dessen Gewebe
immunologisch mit einem bereits existierenden schwer erkrankten Geschwisterkindes ver-
traglich ist, um fiir jenes als potentieller Gewebespender von Knochenmark oder Nabel-

schnurblut fungieren kénnen (Neubauer, 2009; Robertson, 2003).

In diesem Zusammenhang spricht man auch von HLA-Typisierung, HLA-Matching, Ge-
webetypisierung (tissue typing) oder umgangssprachlich von der Erzeugung eines

»Retterkindes* (saviour sibling), ,,Rettergeschwisters* oder ,,Designerbabys®.

Das HLA-System (engl. human leukocyte antigen system) ist ein erbliches System von
Gewebsantigenen beim Menschen, die sich auf der Oberfldche von fast allen Gewebezellen
nachweisen lassen. Der sog. Haupthistokompatibilititskomplex umfasst eine Gruppe von
Genen, die auf dem kurzen Arm des Chromosoms Nr. 6 lokalisiert sind. Diese genetischen
Marker spielen eine Schliisselrolle bei der Unterscheidung von korpereigenen und korper-
fremden Zellen durch das Immunsystem und sind von zentraler Bedeutung fiir die Akzep-
tanz eines Transplantats. Fiir die immunologische Gewebevertriaglichkeit bei einer Trans-
plantation von Zellen, Geweben oder Organen ist eine Ubereinstimmung in den relevanten
HLA-Merkmalen zwischen Spender und Empfinger entscheidend (Spender-Empfinger-
Matching). Je groBer die Kompatibilitdt der HLA-Marker, desto geringer ist die Gefahr
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einer TransplantatabstoBung (vgl. Janeway et al., 2002; NEK-CNE, 2007; Rehmann-Sutter,
2007).

Der HLA-Typus variiert zwischen Individuen sehr stark, unter Geschwistern ist die Wahr-
scheinlichkeit einer HLA-Kompatibilitit am grofiten (Burmester & Pezzutto, 1998). Die
Wahrscheinlichkeit, dass zwei natiirlich gezeugte Geschwister HLA-identisch sind, betrdgt
25 % (NEK-CNE, 2007). Dies wird auch als perfect match bezeichnet und verspricht den
besten Transplantationserfolg. Mit Hilfe einer PID-HLA kann die Wahrscheinlichkeit, ei-
nen immunologisch vertridglichen Organspender zu erzeugen, erheblich gesteigert werden
(NER, 2003). Gleichzeitig kann beim potentiellen ,,Retterkind*“ auch die in der Familie
aufgetretene Erbkrankheit ausgeschlossen werden. Die Wahrscheinlichkeit eines perfect
match sinkt im Falle der doppelten Selektion bei einer autosomal-rezessiven Krankheit wie
der Fanconi-Anémie von 25 % auf 18 % (de Wert, 2005).

Fiir die spezifische Auswahl nach immungenetischen Kriterien und dem Ausschluss der
Erbkrankheit muss aufgrund ,,der kombinatorischen Moglichkeiten durch die gleichzeitige
Berticksichtigung mehrerer Genorte* (NER, 2003, S. 46) eine betrachtliche Anzahl von
Embryonen (ca. 20-30) erzeugt werden. Nach der molekulargenetischen Bestimmung der
HLA-Gene werden dann diejenigen Embryonen, die iibereinstimmende Gewebemerkmale
mit dem Geschwisterkind aufweisen und als Gewebespender geeignet sind, ausgewéhlt
und in den Uterus der Frau transferiert (Rechitsky et al., 2004). Das HLA-Matching dient
lediglich der Eignung als Gewebespender und ist fiir die Gesundheit des per PID ausge-
wihlten Kindes selbst irrelevant (Rehmann-Sutter, 2007). Da es um die Therapie einer
schweren Krankheit geht, zdhlt die PID-HLA zu den (indirekt) medizinischen Indikationen
(EK, 2002; Haker, 2002). Allerdings ist der zu behandelnde Patient nicht mit dem per PID-
HLA ausgewihlten Individuum identisch (Rehmann-Sutter, 2007).

Bislang sind nur wenige Einzelfille, in denen eine PID-HLA durchgefiihrt wurde, bekannt
geworden (NER, 2003). Einer Studie von Baruch et al. (2008) zufolge bieten in den USA
etwa ein Viertel (23 %) aller befragten IVF/PGD-Kliniken die PID-HLA an, die jedoch nur
sehr selten, in etwa 1 % (43) aller Behandlungszyklen dann auch praktiziert wird. Der ak-
tuelle ESHRE-Report bestdtigt ebenfalls diese geringe Anzahl an durchgefiihrten Gewebe-
typisierungen; das HLA-Typing wurde lediglich in 3 % der Anwendungsfélle (180 Zyklen)
durchgefiihrt (Harper et al., 2010). Die sehr niedrige Durchfiihrungsquote der PID-HLA
lasst sich u. a. darauf zuriickfiihren, dass die Erbkrankheiten, die eine Gewebespende zur
Therapie erfordern, duflerst selten auftreten und die HLA-Diagnostik sehr aufwéndig ist
(Steinke & Rahner, 2009).

In Anlehnung an Rehmann-Sutter (2007) soll nachfolgend exemplarisch eine typische
Fallkonstellation zur PID-HLA beschrieben werden.
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Fall Adam Nash. Die erste erfolgreiche Durchfiihrung einer PID zur Selektion eines HLA-
vertraglichen Geschwisterkinds wurde erstmals im Jahr 2001 von der Arbeitsgruppe
Verlinsky et al. publiziert. Adam Nash wurde im Rahmen einer IVF gezeugt und mithilfe
der PID als passender Gewebespender fiir seine sechsjdhrige Schwester Molly ausgewéhlt,
die mit der extrem seltenen und lebensbedrohlichen Krankheit Fanconi-Andmie geboren
wurde (EK, 2002).

Die Fanconi-Andmie zdhlt zu den autosomal-rezessiven Erbkrankheiten (vgl. Buselmaier
& Tariverdian, 2007). Bei einer autosomal-rezessiven Erbkrankheit miissen die entspre-
chenden Gene beider Chromosomen den Defekt aufweisen, d. h. beide Elternteile miissen
Trager des Gendefekts sein, kdnnen aber selbst frei von Krankheitsanzeichen sein (sog.
Heterozygoten). Fiir jedes der gemeinsamen Kinder liegt die Wahrscheinlichkeit, von der

autosomal-rezessiven Erkrankung betroffen zu sein, bei 25 % (1:4).

Die Fanconi-Andmie fiihrt zu einer aplastischen Andmie (aplastisch: nicht-bildend, Ané-
mie: Blutarmut), einer Blutbildungsstorung, die durch eine stark verminderte oder vollig
ausbleibende Bildung von roten und weillen Blutkdrperchen sowie Blutplédttchen gekenn-
zeichnet ist (Deutsche Fanconi-Anidmie-Hilfe e.V., 2005). Durch das Nachlassen der Blut-
produktion leiden die betroffenen Kinder zunehmend mehr an Schwiche, Blutungen und
Infektionen. Im Alter zwischen 4 und 10 Jahren entwickeln Fanconi-Andmie-Patienten
meist ein lebensbedrohliches Knochenmarkversagen, das sich durch sinkende Blutbildwer-

te manifestiert und mit zahlreichen Komplikationen einhergeht.

Die schwer kranken Kinder sterben meistens im Alter von 15 bis 20 Jahren (Deutsche
Fanconi-Anamie-Hilfe e.V., 2005; Hennen & Sauter, 2004). Daneben weisen Fanconi-
Andmie-Patienten hdufig angeborene korperliche Anomalien auf, wie beispielsweise
Kleinwuchs oder Fehlbildungen der Arme und Daumen. Im Vergleich zur Durchschnitts-
bevolkerung besteht aufBlerdem ein extrem erhohtes Krebsrisiko, etwa 10-20 % der
Fanconi-Andmie-Patienten erkranken an Leukédmie (Deutsche Fanconi-Anédmie-Hilfe e.V.,
2005).

Der bislang einzig etablierte und langfristige Therapieansatz zur Heilung des Knochen-
markversagens bei der Fanconi-Andmie besteht in einer erfolgreichen Transplantation von
Stammzellen des blutbildenden Systems aus dem Knochenmark oder Nabelschnurblut
(sog. hdmatopoietische Stammzellen) (Rehmann-Sutter, 2007). Ohne Knochenmarktrans-
plantation liegen die Heilungschancen bei etwa 30 % (Hennen & Sauter, 2004). Wichtige
Voraussetzung fiir eine hédmatopoietische Stammzell-Transplantation ist das Vorliegen

eines geeigneten Spenders, der eine mdglichst hohe Ahnlichkeit im HLA-Typ aufweist.
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Den idealen Spender und somit die erste Wahl zur Therapie der Fanconi-Andmie stellt ein
gesundes HLA-identisches Geschwisterkind dar (Deutsche-Fanconi-Andmie-Hilfe e.V.,
2005). In diesem Fall liegen die Uberlebenschancen bei etwa 80-85 %. Allerdings verfiigen

nur 20-30 % der betroffenen Patienten iiber einen solchen Spender bzw. Donor.

Als zweite Wahl kommen gut passende unverwandte Fremdspender in Frage, da sich die
Transplantationsergebnisse bei der Fremdspende zunehmend verbessern. Damit fiir mog-
lichst viele betroffene Patienten ein geeignetes Transplantat zur Verfiigung steht, ist in den
letzten Jahrzehnten ein weltweit vernetztes System von Knochenmarkspenderdateien auf-
gebaut worden, in dem mittlerweile liber 12 Millionen potentielle Knochenmarkspender
registriert sind (Schiitt & Broker, 2009). Zur Ergénzung des Knochenmarkspendernetzes
und aufgrund der erfolgreichen bisherigen Nabelschnurblut-Transplantationsergebnisse
wurden in den letzten Jahren auch vermehrt Nabelschnurblutbanken eingerichtet. Bei vie-
len Erkrankungen kann auf diesem Wege bereits ein mit einem Geschwisterspender ver-
gleichbarer Fremdspender gefunden werden, bei der Fanconi-Anédmie war dies in der Ver-

gangenheit jedoch noch nicht der Fall.

Im Fall Adam Nash fand sich fiir Molly kein HLA-genotypisch identischer Spender. Eine
Transplantation aus genotypisch nicht-identischen Stammzellen hitte die Uberlebenschan-
cen deutlich vermindert. Darauthin wurde die PID angewendet, um einen Embryo zu fin-
den, der einerseits nicht von der Fanconi-Andmie betroffen war und andererseits auch mit
Molly HLA-identisch war (Rehmann-Sutter, 2007).

Nach insgesamt finf durchgefiihrten IVF-Zyklen {iber einen Zeitraum von 4 Jahren, in
denen etwa 80-100 Embryonen erzeugt und 7 geeignete Embryonen transferiert wurden,
wurde im Jahr 2000 der gesunde und HLA-identische Bruder Adam geboren. Im letztlich
erfolgreichen 5. Behandlungszyklus wurde Adam aus 16 Embryonen per PID ausgewihlt
(EK, 2002). Bei der Geburt von Adam wurde sein Nabelschnurblut zuriickbehalten, um als
Quelle von HLA-identischen Stammzellen zu fungieren. Molly‘s Leben konnte daraufhin
mittels einer Transfusion seines Nabelschnurblutes gerettet werden, ihre Blutbildung hatte
sich nach der OP normalisiert (Franklin & Roberts, 2006).

Der Fall Adam Nash weist nach Rehmann-Sutter (2007, S. 120) drei Besonderheiten auf:

1. Selektion eines Embryos zunédchst gegen die Krankheit, dann auf HLA-Kompatibilitit.

2. PID-HLA stellte die einzige praktikable Alternative dar, um das Leben des erkrankten
Geschwisterkindes zu retten.

3. Vom ,Retterkind“ wurde lediglich das Nabelschnurblut verwendet.

Im Fall Adam Nash war die Gewinnung von transplantierbaren hdmatopoietischen Stamm-

zellen mit PID-HLA die am besten verfiigbare Therapieoption, da kein HLA-kompatibler
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verwandter Spender vorhanden war und die Verwendung von nicht-verwandten Stammzel-
len aus Spenderprogrammen oder Spenderdatenbanken entweder nicht verfiigbar waren

oder wesentlich schlechtere Prognosen boten (Rehmann-Sutter, 2007).

Die Entnahme von Nabelschnurzellen ist fiir den Spender mit keinerlei Risiko oder
Schmerzen verbunden, da die Nabelschnur fiir gewohnlich nach der Geburt mit der Plazen-
ta weggeworfen wird. Bei der Entnahme von Knochenmark wird dagegen ein minimal-
invasiver Eingriff unter Anésthesie durchgefiihrt, was in seltenen Fillen auch zu Kompli-
kationen fiihren kann. Das bei der Knochenmarkspunktion entnommene Gewebe regene-
riert sich von selbst, so dass das ,,Retterkind* in der Regel keinen korperlichen Schaden
davon nimmt. In beiden Fillen sind die entnommenen Zellen fiir das kranke Kind iiberle-

benswichtig, jedoch nicht fiir das ,,Retterkind* (Rehmann-Sutter, 2007).

Allerdings weist Rehmann-Sutter (2007) auch auf theoretisch mdgliche Ausweitungen des
Anwendungsbereiches einer PID-HLA hin, wie beispielsweise den Empfangerkreis der
Spende, denn eine Erzeugung eines PID-HLA-Kindes ist auch zur Rettung fiir andere, er-
wachsene Angehorige wie eines Elternteils oder eines nahen Verwandten, denkbar. Wie
Pennings & De Wert (2003) berichten, gab es bereits derartige Anfragen, ob auch andere

nahe Verwandte als Geschwister Empfanger sein konnten.

Moglich wire auch ein praventiver Einsatz des HLA-Matchings, in dem Eltern das prophy-
laktische Ziel verfolgen konnten, dass sich ihre Kinder bei Bedarf untereinander Stamm-
zellen spenden konnten. Allerdings stehen in diesem Fall, wie Simon & Schenker (2005)
bemerken, die hohen Kosten und Belastungen der PID mit dem wahrscheinlichen Nutzen

in keinem tragbaren Verhiltnis zueinander.

Eine weitere mogliche Ausweitung konnte auch in der Entnahme nachwachsender Organ-
teile (z. B. Teile der Leber) oder verzichtbarer Organe (z. B. einer Niere) bestehen. Diese
Ausweitung wurde jedoch bisher noch nicht ernsthaft vorgeschlagen, geschweige denn
durchgefiihrt. Ferner besteht die Gefahr wiederholter Transplantationen vom gleichen
Spender, falls die Transplantation beim ersten Mal nicht anschlégt, das Transplantat nicht
lange iiberlebt oder wenn die Gewinnung zu wenig ergiebig ist. Neben der Gefahr wieder-
holter Transplantationen weist Thomas (2004, zitiert nach Rehmann-Sutter, 2007) dazu auf
eine Ausweitung der Praxis hin, denn von der Nabelschnurblutspende ist es nur ein kleiner

Schritt zur Knochenmarkspende und dann zu invasiveren Verfahren.

Die beiden letztgenannten hypothetischen Szenarien und deren mdgliche Folgen werden
im Roman ,,Beim Leben meiner Schwester von Jodi Picoult (2004) thematisiert. Roman-
figur Anna Fitzgerald wurde per PID als Gewebespender fiir ihre éltere und unheilbar an

Leukédmie erkrankte Schwester Kate erzeugt, da ihre Eltern und ihr Bruder Jesse als Spen-
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der nicht in Frage kamen. Nach der Nabelschnurblutentnahme bei der Geburt folgen in den
Jahren eine Lymphozyten-, Granulozyten- und sogar eine Knochenmarkspende, die ihrer
Schwester aber immer nur zeitweise geholfen haben. Als schlie8lich Kates Nieren versa-
gen, soll Anna im Alter von 13 Jahren auf Wunsch ihrer Mutter eine Niere fiir Kate spen-
den. Anna weigert sich und nimmt sich einen Anwalt und verklagt ihre Eltern auf das
Recht iiber ihren eigenen Korper selbst zu bestimmen. Ob die in dem Roman beschriebene
Zukunftsillusion iiber diese moglichen Ausweitungsbereiche der PID-HLA tatséchlich ein-
treten konnte, ist bislang allerdings noch nicht vorherzusehen, da sich keines der bislang

geborenen ,,Retterkinder* im Alter der Romanfigur befindet.

Zusammenfassend ist beziiglich der Durchfithrung einer PID-HLA zur Therapie der
Fanconi-Andmie festzuhalten, dass die Erfolgsraten dieses gendiagnostischen Verfahrens
sehr gering sind, es extrem aufwendig und teuer ist, fiir die Mutter physisch und psychisch
belastend und aus ethischer Sicht aufgrund des hohen Embryonenverbrauchs sehr proble-
matisch ist (Deutsche Fanconi-Andmie-Hilfe e.V., 2005). Des Weiteren ist eine PID-HLA
in Deutschland gesetzlich nicht zuléssig (siehe Kapitel 2.3).

2.3 Rechtliche Regelungen und Stellungnahmen zur PID

Die Rechtslage im Hinblick auf die Zuldssigkeit oder eines Verbots der PID ist in Europa
und weltweit sehr unterschiedlich geregelt und hingt stark von der gesetzlichen Ausgestal-
tung des Embryonenschutzes des jeweiligen Landes ab, der in den einzelnen Léndern &u-

Berst unterschiedlich ausgestaltet ist (vgl. DRZE, 2010).

Die in dieser Arbeit dargestellte Studie wurde im Jahr 2009 durchgefiihrt. Daher wird -
bevor die gegenwirtige rechtliche Situation- betrachtet wird, zunédchst die zu dem damali-
gen Zeitpunkt geltende Rechtslage zur PID in Deutschland skizziert (Kapitel 2.3.1). Da-
nach folgen ausgewihlte Richtlinien und Empfehlungen von deutschen Ethikkommissio-
nen und Gremien zur PID (Kapitel 2.3.2). Im Anschluss wird anhand ausgewéhlter Lander
exemplarisch die recht unterschiedlich gestaltete Gesetzeslage zur PID im Ausland aufge-
zeigt (Kapitel 2.3.3).

2.3.1 Regelung in Deutschland

Im Jahr 2009 existierte keine klare einzelgesetzliche Regelung der PID in Deutschland

(Lanzerath, 2010). Die Bestimmungen fiir die PID wurden im Rahmen des Embryonen-
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schutzgesetzes (ESchG), das am 01.01.1991 in Kraft getreten ist, geregelt (sieche folgende
Tabelle 1).

Der Geltungsbereich des ESchG auf die PID war dabei nicht explizit geregelt und unter
Experten sehr umstritten (vgl. Middel, 2009). Diese Tatsache ldsst sich u. a. darauf zu-
rickfiihren, dass bei der Abfassung des Gesetzes im Jahr 1990 das Verfahren der PID noch

nicht sehr weit entwickelt war und somit nicht beriicksichtigt werden konnte.

Tabelle 1: Ausziige aus dem Embryonenschutzgesetz (ESchG) von 1991.

§ 1 Missbriuchliche Anwendung von Fortpflanzungstechniken
(1) Mit Freiheitsstrafe bis zu drei Jahren oder mit Geldstrafe wird bestraft, wer

2. es unternimmt, eine Eizelle zu einem anderen Zweck kiinstlich zu befruchten, als eine
Schwangerschaft der Frau herbeizufiihren, von der die Eizelle stammt,

3. es unternimmt, innerhalb eines Zyklus mehr als drei Embryonen auf eine Frau zu
iibertragen,

5. es unternimmt, mehr Eizellen einer Frau zu befruchten, als ihr innerhalb eines Zyklus
iibertragen werden sollen.

§ 2 Missbriuchliche Verwendung menschlicher Embryonen

(1) Wer einen extrakorporal erzeugten oder einer Frau vor Abschluss seiner Einnistung in
der Gebarmutter entnommenen menschlichen Embryo verduBert oder zu einem nicht
seiner Erhaltung dienenden Zweck abgibt, erwirbt oder verwendet, wird mit Freiheits-
strafe bis zu drei Jahren oder mit Geldstrafe bestraft.

(2) Ebenso wird bestraft, wer zu einem anderen Zweck als der Herbeifiihrung einer
Schwangerschaft bewirkt, dass sich ein menschlicher Embryo extrakorporal weiterent-
wickelt.

§ 8 Begriffsbestimmung

(1) Als Embryo im Sinne dieses Gesetzes gilt bereits die befruchtete, entwicklungsfahige
menschliche Eizelle vom Zeitpunkt der Kernverschmelzung an, ferner jede einem
Embryo entnommene totipotente Zelle, die sich bei Vorliegen der dafiir erforderlichen
weiteren Voraussetzungen zu teilen und zu einem Individuum zu entwickeln vermag.

Unstrittig ist, dass eine PID mittels totipotenter Zellen im Blastomerenstadium aufgrund
des ESchG verboten ist, da nach § 8 Abs. 1 jede einzelne entnommene totipotente Zelle
einen Embryo im Sinne des Gesetzes darstellt, der durch diese Legaldefinition geschiitzt
ist. Zudem untersagt das Gesetz die Entnahme totipotenter Zellen aus einem Embryo, da

sie nicht zum Zweck der Erhaltung des Embryos dienen (§ 2 Abs. 1).

Lange und kontrovers diskutiert wurde hingegen, ob die PID an nicht-totipotenten, d. h.
pluripotenten Zellen, mit dem ESchG vereinbar ist. Nach 20 Jahren des Meinungsstreits
erlaubte der 5. Strafsenat des Bundesgerichtshofs (BGH) in einem Urteil vom 06.07.2010
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die PID an pluripotenten Zellen bei Paaren mit einer Veranlagung zu schweren Erbschdden
(BGH, 2010; NER, 2011) (zum Unterschied zwischen toti- und pluripotenten Zellen, siche
Kapitel 2.2.T).

Der BGH begriindete seine Entscheidung damit, dass zwischen einem Verbot der PID und
der rechtlichen Zuldssigkeit eines Schwangerschaftsabbruchs ein Wertungswiderspruch
besteht. In Deutschland ist eine Abtreibung in den ersten 12 Wochen zwar rechtswidrig,
aber straffrei, wenn die schwangere Frau kein Kind haben mdchte und eine Beratung
nachweist (soziale Indikation, § 218 Abs. 1 StGB) oder wenn spiter Gefahr fiir das Leben
oder die korperliche und seelische Gesundheit der Frau besteht (medizinische Indikation, §
218a Abs. 2) (von Loewenich, 2005). Wenn eine Behinderung oder schwere Erbkrankheit
durch eine PND festgestellt wird, sind Abtreibungen auch noch nach der 12. Schwanger-
schaftswoche moglich, auch Spétabtreibungen nach der 22. Woche diirfen durchgefiihrt
werden (Kref3, 2009).

Seit dem BGH-Urteil im Juli 2010 wurde die Diskussion iiber eine klare einzelgesetzliche
Regelung der PID auf bundespolitischer Ebene wieder intensiv entfacht (Lanzerath, 2010).
Am 07. Juli 2011 stimmten 326 von 594 Abgeordneten des Bundestags fiir einen Gesetzes-
entwurf, der die Anwendung der PID bei Paaren fiir zuldssig erklért, fiir deren Nachkom-
men eine hohe Wahrscheinlichkeit besteht, von einer schwerwiegenden Erbkrankheit be-
troffen zu sein oder wenn mit einer Fehl- bzw. Totgeburt zu rechnen ist. Um Missbrauch
zu vermeiden, darf eine PID nur nach einem positiven Votum einer interdisziplinir zu-
sammengesetzten Ethik-Kommission und nach einer vorhergehenden ausfiihrlichen medi-
zinischen und psycho-sozialen Beratung in wenigen lizenzierten Zentren durchgefiihrt
werden. Das neue Gesetz zur Regelung der Praimplantationsdiagnostik (Praimplantations-
diagnostikgesetz - PrdiimpG) wurde im Bundesgesetzblatt am 24. November 2011 verdf-
fentlicht.

Alle anderen Anwendungsindikationen wie beispielsweise die Selektion von Embryonen
zum Zwecke der Gewebespende fiir ein erkranktes Geschwisterkind (PID-HLA) oder die
soziale Geschlechtsauswahl ohne Krankheitsbezug sind weiterhin nach dem ESchG verbo-

ten und werden in Deutschland strafrechtlich verfolgt.

2.3.2 Richtlinien und Empfehlungen in Deutschland

In Deutschland gehen die Meinungen zur ethischen Vertretbarkeit der PID sehr weit ausei-
nander, was sich auch in der gesellschaftlichen Akzeptanz der PID niederschligt. Bei-

spielsweise lehnen sowohl die katholische und evangelische Kirche als auch die Behinder-
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tenverbdnde jegliche Form der PID ab, wohingegen die zustdndigen medizinischen Fach-
gesellschaften, die Deutsche Gesellschaft fiir Gynédkologie und Geburtshilfe und die Ge-
sellschaft fiir Humangenetik sich fiir eine eingeschriankte Zulassung der PID aussprechen
(vgl. Bocher, 2004).

Aufgrund der Fiille an Veroffentlichungen erscheint eine Darstellung samtlicher Stellung-
nahmen zur PID als nicht sinnvoll. Das Spektrum der vertretenen Positionen beziiglich der
Legitimitdt der PID soll in diesem Kapitel anhand ausgewéhlter ethischer Stellungnahmen
und Empfehlungen von Kommissionen und Gremien verdeutlicht werden. Nachfolgend
werden die Richtlinien und Empfehlungen der Bundesirztekammer (2000), der Enquete-
Kommission des Deutschen Bundestages (2002) und des Nationalen Ethikrates (2003)
bzw. des Deutschen Ethikrats (2011) zitiert.

In ihrem Diskussionsentwurf zu einer ,,Richtlinie zur Pradimplantationsdiagnostik® vom 24.
Februar 2000 unterbreitet die Bundesdrztekammer einen Regelungsvorschlag zur PID, in-
dem sie eine restriktive Anwendung vorsieht; demnach sollte die PID nur fiir Paare zuge-
lassen sein, bei deren Nachkommen ein hohes Risiko fiir eine bekannte und schwerwie-
gende, genetisch bedingte Erkrankung besteht. Diese bekannten und schwerwiegenden,
genetisch bedingten Erkrankungen werden im Diskussionsentwurf nicht explizit benannt,
spatmanifestierende Krankheiten sollen aber von der Diagnose ausgeschlossen bleiben.
Das Aneuploidie-Screening im Rahmen von IVF-Behandlungen wurde im Diskussions-
entwurf der BAK nicht befiirwortet. Die Entnahme pluripotenter, d. h. nicht-totipotenter
Zellen aus der Blastozyste zu diagnostischen Zwecken mit dem Ziel der Herbeifiihrung
einer Schwangerschaft ist laut der der BAK (2000) mit dem ESchG vereinbar (siehe Kapi-
tel 2.3.1).

Im Gegensatz dazu spricht sich die Mehrheit von 16 Mitgliedern der Enquete-Kommission
des 14. Bundestages ,,Recht und Ethik der modernen Medizin in ihrem Schlussbericht vom
14. Mai 2002 gegen eine Zulassung der PID aus und empfiehlt das im Embryonenschutz-
gesetz enthaltene Verbot der IVF zu diagnostischen Zwecken ausdriicklich im Hinblick auf
die PID zu prizisieren (EK, 2002). Fiir die Mehrheit der Mitglieder der Enquete-
Kommission hat der Embryo von Beginn an, d. h. ab dem Zeitpunkt der Verschmelzung
von Ei- und Samenzelle, ein subjektives Recht auf Leben. Eine Minderheit von 3 Mitglie-
dern hilt das gendiagnostische Verfahren hingegen fiir vertretbar und plédiert, die PID fiir
hilfesuchende Paare mit einem nachweisbar hohen genetischen Risiko in Anlehnung an die
Indikationslage beim Schwangerschaftsabbruch unter besonderen Voraussetzungen in be-
stimmten Ausnahmefillen zuzulassen. Von der mehrheitlichen Gruppe wird als Gegenar-
gument die Unmoglichkeit einer prizisen Indikationsbeschrinkung fiir die Anwendung

von PID angefiihrt.
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Am 23. Januar 2003 legte der Nationale Ethikrat eine Stellungnahme zur PID vor, in der
sich umgekehrte Mehrheitsverhiltnisse bei den Voten beziiglich der Zulassung einer PID
in Deutschland zeigen; wéhrend sich die Enquete-Kommission nach Mehrheitsvotum ex-
plizit fiir ein Verbot der PID aussprach, kam der Nationale Ethikrat mit einer Mehrheit von
15 (bei insgesamt 24 Mitgliedern) zu dem Schluss, dass durchaus legitime Anwendungsbe-
reiche bestehen und sprach sich fiir eine eng begrenzte Zulassung der PID aus (NER,
2003). Die PID sollte ausnahmsweise zugelassen werden flir genetische Hochrisikopaare,
die mit dem Austragen eines Kindes mit einer schweren und nicht wirksamen
therapierbaren Erkrankung oder Behinderung in einen existenziellen Konflikt geraten wiir-
den. Ein weiterer legitimer Anwendungsbereich fiir die PID besteht fiir Paare, die ein ho-
hes Risiko zur Vererbung einer Chromosomenstorung tragen, bei denen der Embryo nicht
die extrauterine Lebensfahigkeit erreichen wiirde. Analog zum Diskussionsentwurf der
BAK (2000) werden diese Krankheiten nicht genau definiert. Eine Zulassung der PID
wurde auch fiir infertile Paare befiirwortet,
wenn wissenschaftliche Untersuchungen bestitigen sollten, dass durch eine Unter-
suchung auf Chromosomenstorungen die Erfolgsrate der Sterilitdtstherapie bei be-
stimmten Patientengruppen (z.B. erhohtes Alter oder nach mehreren erfolglosen
Behandlungszyklen ohne bekannte chromosomale Stoérung) signifikant gesteigert
und die Anzahl der transferierten Embryonen mit dem Risiko von Mehrlings-
schwangerschaften verringert werden kann. (S. 106-107)
Dariiber hinaus miisse eine angemessene Beratung der Paare hinsichtlich medizinischer,
ethischer und psycho-sozialer Aspekte gewihrleistet sein. Aulerdem sollte die Durchfiih-
rung einer PID nur wenigen widerruflich lizensierten Zentren vorbehalten sein und durch
geeignete Verfahrensvorschriften gesetzlich geregelt sein, die die Qualitit der Anwendung,
die Bindung an die Indikation, eine wissenschaftliche Begleitung und Auswertung sowie
eine hinreichende Transparenz unter Wahrung der Schweigepflicht und des Datenschutzes

sicherstellen. Ferner ist fiir eine zentrale Dokumentation und Kontrolle Sorge zu tragen.

Lediglich eine Minderheit von 7 Mitgliedern votierte fiir eine Beibehaltung und Prizisie-
rung des im ESchG enthaltenen Verbots der assistierten Reproduktion (extrakorporalen
Befruchtung) zu diagnostischen Zwecken und damit des Verbots der PID (NER, 2003).
Dem Minderheitsvotum schlieBen sich 2 Mitglieder in einem erginzenden Votum grund-
sétzlich an, vertreten jedoch die Ansicht, ,,dass in einem existenziellen Konfliktfall die zu
treffende Gewissensentscheidung des Individuums frei sein muss und nicht durch ein staat-
liches Strafgesetz erzwungen werden kann“ (NER, 2003, S. 105). Alle Mitglieder des Na-
tionalen Ethikrates schlagen vor, ,,alle mit der Reproduktionsmedizin zusammenhéngenden
wesentlichen Fragen in einem speziellen Fortpflanzungsmedizingesetz zu regeln* (NER,
2003, S.9).
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Am 08. Mérz 2011 veroffentlichte der Deutsche Ethikrat (nachfolgend abgekiirzt mit:
DER) eine aktuelle Stellungnahme zur PID, in der ebenfalls zwei alternative, sich einander
widersprechende Vorschlige zu einer gesetzlichen Regelung der PID entwickelt wurden.
13 von 26 Ratsmitgliedern votieren fiir eine Zulassung der PID unter streng begrenzten
Voraussetzungen, die im Wesentlichen den Kriterien der Stellungnahme aus dem Jahre
2003 entsprechen, 11 grundsétzlich dagegen; ein Ratsmitglied enthielt sich der Stimme und
ein weiteres pladiert in einem Sondervotum fiir die generelle Zulassung der PID zur Identi-
fikation von lebensfahigen Embryonen und fiir die Erstellung einer verbindlichen Indikati-
onsliste (vgl. DER, 2011).

Fiir die vorliegende Arbeit ist die Stellungnahme des Nationalen Ethikrats aus dem Jahre

2003 relevant, da die experimentelle Studie im Jahr 2009 durchgefiihrt wurde.

2.3.3 Ausgewihlte internationale Regelungen

Im Ausland ist die PID bereits zum medizinisch-technischen Standard geworden und wird
bis auf wenige Ausnahmen wie die Schweiz, Osterreich oder Irland durchgingig praktiziert
(Hennen & Sauter, 2004; Kref3, 2009). Nachfolgend wird exemplarisch die relativ unter-
schiedliche rechtliche Situation in der Schweiz, Frankreich und in den USA vorgestellt.

In der Schweiz ist eine PID an Embryonen nach dem Fortpflanzungsmedizingesetz
(FMedG Art. 5 III) grundsitzlich verboten (Lanzerath, 2010). Das Fortpflanzungsmedizin-
gesetz erlaubt eine Selektion von Keimzellen nur, wenn die Gefahr der Ubertragung einer
schweren unheilbaren Krankheit auf die Nachkommen besteht (FMedG Art. 33). In der
Schweiz ist die extrakorporale Erzeugung von Embryonen nur zur Uberwindung der Un-
fruchtbarkeit eines Paares zuldssig, wenn alle anderen Behandlungsmethoden versagt ha-
ben oder aussichtslos sind (FMedG Art. 5). Die Polkdrperdiagnostik (PKD) wird dagegen

als zuldssig angesehen.

In Frankreich wird die Anwendung der PID seit 1994 durch das Bioethikgesetz (Loi No.
94-654 du 29 juillet 1994) reguliert. Demnach ist die PID nur fiir Paare erlaubt, die ein
stark erhohtes Risiko fiir ein Kind mit einer schweren genetischen Erkrankung haben, die
zum Diagnosezeitpunkt als unbehandelbar und unheilbar gelten, wie beispielsweise die
Chorea Huntington (Hennen & Sauter, 2004). Um die Diagnostik durchfithren zu konnen,
muss zuvor eindeutig bei einem Elternteil die fiir die Krankheit verantwortliche Anomalie
festgestellt worden sein und eine speziell hierfiir zugelassene Einrichtung aufgesucht wer-
den. AuBerdem miissen die Paare vorab mindestens 2 Jahre zusammenleben (Lanzerath,
2010). Die Neufassung des Bioethikgesetzes von 2004 (Loi No. 2004-800 du 6 aott 2004
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relative a la bioéthique) erlaubt in Ausnahmefillen eine PID zur Erzeugung eines
»Retterkindes®, wie beispielsweise im Falle einer Fanconi-Andmie (Hennen & Sauter,
2004).

In den USA wird die PID sehr unterschiedlich geregelt, da die gesetzliche Regelung Auf-
gabe der einzelnen Bundesstaaten ist (DRZE, 2010). In einigen Staaten ist die PID explizit
verboten (z. B. Florida, Louisiana, Maine, Minnesota und Pennsylvania). Andere Bundes-
staaten erlauben die PID bei bestimmten medizinischen Indikationen (z. B. Massachusetts,
Michigan, North Dakota, New Hampshire und Rhode Island). In der Mehrzahl der Bundes-
staaten bestehen dagegen keine gesetzlichen Regelungen fiir die Zulassung und Durchfiih-
rung der PID. In diesen Staaten gehen die Anwendungsgebiete weit {iber die medizinischen
Indikationen hinaus. Neben der sozialen Geschlechtsselektion ist auch die Diagnostik von
Anlagen fiir multifaktoriell bedingte Krankheitsanfdlligkeiten, wie familidrer Brustkrebs
oder Alzheimer, moglich. Das Testen auf derartige genetische Dispositionen mithilfe einer
PID ist jedoch medizinisch gesehen duflerst fragwiirdig und ethisch hochgradig umstritten,
da die Wahrscheinlichkeit des Ausbrechens der Krankheit nur zum Teil von der Art der
genetischen Abweichung abhingt und damit schwer vorhersagbar ist (Hennen & Sauter,
2004). Ferner ist in diesen Bundesstaaten auch die positive Selektion von genetisch be-
dingten Anomalien wie Taubheit oder eine HLA-Typisierung zur Erzeugung eines

»Retterkindes* zuldssig (Hennen & Sauter, 2004).

Neben den USA und Frankreich ist eine PID-HLA auch in GroBbritannien, Belgien und
Kanada gesetzlich erlaubt (Steinke & Rahner, 2009).

2.4 Ethische Analyse am Beispiel der PID-HLA

Das HLA-Matching zéhlt neben der sozialen Geschlechtsselektion ohne Krankheitsbezug
zu den kontroversesten und ethisch umstrittensten Anwendungsbereichen der PID und fun-

gierte in dieser Arbeit als Untersuchungsgegenstand. Die folgenden AuBerungen richten
sich daher primér auf die ethischen Aspekte der PID-HLA.

Mit einer PID werden, wie in Kapitel 2.2.2 beschrieben, sehr unterschiedliche Anwen-
dungsziele verfolgt. In der ethischen Diskussion beziiglich der Zuléssigkeit der PID geht es
sowohl um die Wertung dieser Anwendungsziele selbst, als auch um die Frage, ob und
wenn ja, welche dieser Anwendungsziele mdgliche Verletzungen von Schutzanspriichen
der beteiligten Embryonen rechtfertigen konnen (Lanzerath, 2010). Die ethische Legitimi-
tidt und Hochrangigkeit dieser Anwendungsziele wird zwischen den Beflirwortern und Kri-

tikern der PID sehr kontrovers diskutiert (vgl. Schrder, 2009). Bei der Beurteilung der PID-
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HLA miissen verschiedene medizin-, individual- und sozialethische Gesichtspunkte be-
riicksichtigt werden (KreB3, 2009).

Im Rahmen dieses Kapitels wird zundchst der Frage nach dem moralischen Status des
Embryos nachgegangen, indem die unterschiedlichen Positionen, die im medizinethischen
Diskurs vertreten werden, ausfiihrlich vorgestellt werden (Kapitel 2.4.1). Im Anschluss
steht der aktuelle ethische Diskussionsstand zur Anwendungsindikation der PID-HLA im
Mittelpunkt und es werden die wichtigsten Argumente, die am haufigsten fiir oder gegen
die Erzeugung von ,,Retterkindern im ethischen Diskurs angefiihrt werden, skizziert (Ka-
pitel 2.4.2). AbschlieBend werden ausgewéhlte ethische Stellungnahmen und Empfehlun-

gen zur PID-HLA von Kommissionen und Gremien prasentiert (Kapitel 2.4.3).

2.4.1 Moralischer Status des menschlichen Embryos

Im Zentrum der medizinethischen Pro- und Kontra-Diskussion beziiglich der Zuldssigkeit
der PID steht zunichst die Frage nach der Schutzwiirdigkeit und dem moralischen Status

des frithen Embryos.

Wie im medizinisch-naturwissenschaftlichen Kapitel 2.2 bereits ausfiihrlich dargelegt
wurde, werden im Rahmen einer PID nach einer IVF gezeugte Embryonen genetisch un-
tersucht und bei embryopathischen Befund oder sonstigen unerwiinschten Eigenschaften
vom Embryotransfer ausgeschlossen und in der Regel dann vernichtet. Aus diesem Grunde
ist es fiir die Bewertung der Handlungsoptionen einer PID entscheidend, inwieweit mogli-
che Schutzanspriiche des Embryos verletzt werden und welcher moralische Status den frii-
hen menschlichen Embryonen innerhalb ihrer ontogenetischen Entwicklung in den ersten
Tagen zugesprochen wird. Speziell im Hinblick auf eine PID-HLA muss eine Abwigung
zwischen dem Hilfsanspruch eines bereits lebenden kranken Kindes mit dem Schutzan-

spruch von Embryonen erfolgen (Schrier, 2009).

Zur Bestimmung des moralischen Status von Embryonen ist das jeweils zugrunde gelegte
ethische Schutzkonzept maBigebend, wobei sich zwei entgegengesetzte Grundpositionen
unterscheiden lassen (Schrier, 2009). Vertreter der ersten Position schreiben dem mensch-
lichen Embryo ein uneingeschrinktes Lebensrecht vom Beginn der Befruchtung zu und
vertreten somit ein absolutes Schutzkonzept. Die Vertreter der anderen, zweiten Position
propagieren hingegen ein graduelles Schutzkonzept und sprechen dem Embryo eine
Schutzwiirdigkeit in abgestufter Weise zu, die vom Erreichen einer bestimmten Entwick-
lungsstufe abhdngt und mit fortschreitender Entwicklung ansteigt. Als mogliche wiirdere-

levante Entwicklungszeitpunkte werden beispielsweise die Einnistung in die Gebarmutter
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genannt, da ab diesem Zeitpunkt der Embryo erst wirklich entwicklungsfahig ist oder die
Bildung des Primitivstreifens, da ab diesem Zeitpunkt die Mehrlingsbildung ausgeschlos-
sen werden konne und somit die Individuation beendet ist. Nachfolgend werden die vier in
der ethischen Debatte angefiihrten Hauptargumente der Befiirworter eines hohen morali-
schen und schutzwiirdigen Status von Embryonen dargestellt: Es handelt sich um das Spe-
ziesargument, das Kontinuumsargument, das Identitdtsargument und das Potentialitétsar-

gument (vgl. Damschen & Schonecker, 2003).

Diese vier Argumente werden hdufig nach den Anfangsbuchstaben ihrer Schlagworte als
SKIP-Argumente bezeichnet. Die vier Argumentationstypen werden dabei einzeln vertre-
ten oder bestritten, teilweise aber auch in Kombination, da sie sich erginzen und vonei-
nander abhingen. Allen vier SKIP-Argumenten ist jedoch gemein, dass sie in der Konklu-
sion miinden, dass jeder menschliche Embryo mehr als ein bloBer Zellhaufen ist, Wiirde
besitzt und die Wiirde des Menschen in Anlehnung an unser Grundgesetz (nachfolgend
abgekiirzt mit: GG) Art. 1 und 2 unantastbar ist. Diese Konklusion sichert wiederum in
allen vier Argumenten den Schutz des Embryos und rechtfertigt das Tétungsverbot (HoBle
& Lude, 2004).

Nachfolgend werden alle vier SKIP-Argumente kurz skizziert und in eine syllogistische
Form gebracht. Zu jedem SKIP-Argument werden in Anlehnung an Damschen & Schone-

cker (2003) sowohl Pro- als auch Contra-Position vorgestellt.

1. Das Speziesargument. Die Vertreter des absoluten Schutzkonzepts fiihren in der Regel,
oft verbunden mit anderen Argumenten, das sog. Speziesargument an. Grundannahme des
Speziesargument besteht darin, dass jeder Embryo biologisch der Spezies homo sapiens
zugehorig ist und folglich wie alle Mitglieder dieser Spezies Wiirde besitzt und damit
schutzwiirdig ist. Embryonen haben dem Prinzip der Gleichbehandlung folgend das glei-
che Grundrecht auf Leben wie geborene Menschen inne (Schockenhoff, 2003). Dies gilt

ebenso flir Neugeborene, Menschen mit einer schweren Behinderung und Komatdse.

Der logische Aufbau des Speziesarguments (S-Argument) lasst sich folgendermallen dar-
stellen (Damschen & Schonecker, 2003):
(1) Jedes Mitglied der Spezies Mensch hat Wiirde aufgrund seiner natiirlichen Artzu-
gehorigkeit.
(2) Jeder menschliche Embryo ist von Anfang an Mitglied der Spezies Mensch.
(3) Also: Jeder Embryo hat Wiirde.

Gemadl den Erkenntnissen der modernen Entwicklungsbiologie und Genetik beginnt fiir
Schockenhoff (2003) das individuelle Menschenleben mit der Verschmelzung von Ei- und

Samenzelle, denn mit der damit verbundenen Konstituierung des neuen Genoms ist der
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Schritt zu einem neuen Menschen vollzogen: ,,Von diesem Zeitpunkt an ist der Embryo
sowohl artspezifisch (als Mensch) wie auch individualspezifisch (als dieser Mensch) fest-
gelegt, ohne dass seine weitere Entwicklung Zéasuren aufweist, die dieses grundlegende
Charakteristikum des individuellen Menschseins in Frage stellen oder verandern kdnnten*
(Schockenhoft, 2003, S. 26). Embryonen besitzen somit ab dem Zeitpunkt der Verschmel-

zung der Keimzellen Schutzwiirdigkeit.

Kritiker wie Merkel (2003) distanzieren sich hingegen von der biologischen Zugehorigkeit
als statusstiftende Einheit der Menschenwiirde und wenden ein, dass das Spezies-
Argument nicht haltbar ist und einen sog. naturalistischen Fehlschluss beinhaltet: ,,die
(unmogliche) direkte Ableitung einer Norm aus einem Faktum* (Merkel, 2001, S. 55). Ein
naturalistischer Fehlschluss, auch Sein-Sollen-Fehlschluss genannt, liegt hier vor, da aus
ausschlieBlich deskriptiven Sitzen eine normative Konklusion abgeleitet wird (Ho8le &
Lude, 2004; Pfeifer, 2009). Konkret heiit das, dass von einem Sein des Menschen (Mit-
glied der Spezies) unzuldssigerweise auf ein ethisches Sollen (Zurechnung von Men-
schenwiirde) geschlossen wird. Aus dem reinen Faktum der Spezieszugehorigkeit konnen
jedoch nicht normative Schliisse gezogen werden, ohne weitere Annahmen zu treffen, auf
die ein nur dem Menschen zustehendes Lebensrecht bzw. ein nur ihm gegeniiber geltendes

Totungsverbot geschlossen werden kann.

Um das Speziesargument plausibler zu machen, ist es laut Merkel (2001) notwendig, zu-
nédchst bestimmte menschliche Eigenschaften sowie eine Norm zu benennen, die es mora-
lisch gebietet, Wesen mit genau diesen Eigenschaften ein Recht auf Leben und Wiirde zu
gewihrleisten. Als Beispiele fiir diese Eigenschaften kdnnen nach Damschen & Schone-
cker (2003) Autonomie als Féahigkeit zur Zwecksetzung, moralische Autonomie im Sinne
von Freiheit, kognitive Fahigkeiten wie Abstraktionsfédhigkeit, Praferenzen als zukunftsori-
entierte Wiinsche, Interessen oder Leidensfdahigkeit angefiihrt werden. Insbesondere die
Autonomie als die menschliche Féhigkeit zur freien, vernunftgeleiteten Selbstbestimmung
gilt bereits seit Immanuel Kant als Grundlage des Wiirdeanspruchs und damit des Rechts
auf Leben. Als weitere Eigenschaften werden der Besitz von Selbstbewusstsein (Singer,
1990) oder die Fihigkeit zur Selbstachtung (Nida-Riimelin, 2001) genannt. Der friihe
Embryo weist aber in seinem aktuellen Zustand keine dieser Eigenschaften auf und demzu-
folge reiche der Hinweis auf die biologische Spezieszugehdrigkeit laut Kritikern nicht aus,

dem Embryo ein eigenes subjektives Recht auf Leben von Beginn an zuzuerkennen.

2. Das Kontinuumsargument. Eng verbunden mit der Fragestellung des Speziesarguments
nach dem biologischen Beginn des menschlichen Lebens ist das sog. Kontinuums-
argument. Ausgangspunkt dieses Argument ist, dass jeder Embryo sich kontinuierlich zu

einem Menschen entwickeln wird und innerhalb der weiteren Entwicklung bis zum gebo-
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renen Menschen keine moralisch relevanten und eindeutig definierbaren Einschnitte beste-
hen und demzufolge dem Embryo die gleichen Rechte wie einem geborenen Menschen
einzurdumen sind (Honnefelder, 2003). Unabhdngig von seinem Entwicklungsstadium
komme jedem Embryo die gleiche Wiirde wie aktual existierenden Menschen zu, da der

Embryo sich als Mensch und nicht zum Menschen entwickelt (Iglesias, 1984).

Der logische Aufbau des Kontinuumsarguments (K-Argument) ldsst sich folgendermafen
darstellen (Damschen & Schonecker, 2003; Honnefelder, 2003):

(1) Jedes menschliche Wesen, das aktual o ist, hat Wiirde.

(2) Jeder menschliche Embryo ist aktual ¢, weil er ein menschliches Lebewesen ist,
das sich, unter normalen Bedingungen, kontinuierlich (ohne moralrelevante Ein-
schnitte) zu einem geborenen menschlichen Wesen entwickelt, das unzweifelhaft
aktual ¢ ist.

(3) Also: Jeder menschliche Embryo hat Wiirde.

Mit den ¢-Eigenschaften sind die im Zusammenhang mit dem Speziesargument bereits
genannten Eigenschaften oder Féhigkeiten gemeint, von denen man in der Regel annimmt,
dass sie die Wiirde eines Menschen begriinden und aufgrund derer wir ihre Trager unter

normalen Umstanden nicht toten durfen.

Gegner des Kontinuumsarguments greifen insbesondere die zweite Pramisse des Argu-
ments an und bestreiten die Kontinuitidt der Embryonalentwicklung. Den Kritikern zufolge
sei es sehr wohl moglich, moralisch relevante Zasuren innerhalb der Entwicklung zum
geborenen Menschen auszumachen (Kaufmann, 2003). Als moralisch relevante Einschnitte
in der Embryonalentwicklung werden beispielsweise die Nidation, in der sich die befruch-
tete Eizelle in die Gebarmutter einnistet oder die Herausbildung des Gehirns und damit das
Einsetzen von Empfindungsfahigkeit und eines beginnenden Bewusstseins oder die Geburt
gesehen. Ein Embryo im Blastozystenstadium, der beispielsweise sicher iiber keine
Schmerzempfindung verfiigt, darf deswegen moralisch anders behandelt werden als ein
Neugeborenes. Laut den Kritikern sei ein graduelles, abgestuftes Schutzkonzept verniinfti-
ger zu vertreten, da das Kontinuumsargument einen sog. Zirkelschluss beinhaltet: Bei dem
Versuch wird die Aussage, dass es keine moralisch relevanten Einschnitte in der Embryo-
nalentwicklung gebe, selbst als Voraussetzung verwandt. Die Argumentation dreht sich
folglich im Kreis, da vorausgesetzt wird, was bewiesen werden mochte: Namlich, dass es
keine moralisch relevanten Einschnitte in der Embryonalentwicklung gebe (Kaufmann,
2003).

3. Das lIdentitdtsargument. Dieses Argument hidngt eng mit dem Kontinuumsargument
zusammen und besagt, dass aus der unter moralrelevanter Hinsicht bestehenden Identitit

eines erwachsenen Menschen mit dem Embryo, aus dem er sich nach der Verschmelzung
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von Spermien- und Eizelle entwickelt hat, und aus der Tatsache heraus, dass der Erwach-
sene eine Menschenwiirde hat, auch auf die Wiirde des Embryos zu schlieBen sei (Enskat,
2003). Von Anfang an entwickelt sich dasselbe Lebewesen: ein Mensch mit einer unver-
wechselbaren Identitdt (Gobel, 2005; Honnefelder, 2002). Hatte beispielsweise eine Mutter
ein Bild von der Zygote konnte sie spiter zu ihrem élteren Kind sagen: ,,Das bist du an
deinem ersten Anfang.” und das Kind konnte zu Recht behaupten: ,,Das bin ich!“. Dieses
Beispiel von Gdbel (2005) verdeutlicht, dass jede Person zu jedem Zeitpunkt und in jedem
Entwicklungsstadium, sei es als Kind, Neugeborenes, Fotus oder Embryo, seine Identitit
erhalten sieht und auch als vorhanden betrachtet. Grundgedanke des Identitidtsarguments
besteht also darin, dass der zum Zeitpunkt der Befruchtung vorhandene Embryo mit dem
aktual existierenden Menschen identisch ist, so dass ihm auch die gleiche Wiirde zukom-

men miisse (Enskat, 2003).

Der logische Aufbau des Identitdtsarguments (I-Argument) lédsst sich folgendermalen dar-
stellen (Damschen & Schonecker, 2003; Stoecker, 2003):

(1) Jedes Wesen, das aktual ¢ ist, hat Wiirde.

(2.1) Viele Erwachsene, die aktual ¢ sind, sind mit Embryonen in moralrelevanter Hin-
sicht identisch.

(2.2) Also: Die Embryonen, mit denen sie identisch sind, haben Wiirde.
(2.3) Wenn irgendein Embryo Wiirde hat, dann alle.
(3) Also: Jeder Embryo hat Wiirde.

Gegner des Identitdtsarguments greifen insbesondere die zweite Prdmisse an und fiihren in
der Hauptsache zwei Erkenntnisse der Embryonalentwicklung an, nach denen man nicht zu
jedem Zeitpunkt von einem biologischen Individuum sprechen kénne. Zum einen wird
aufgrund der Moglichkeit der Mehrlingsbildung bis zur Bildung des Primitivstreifens be-
zweifelt, ob tatsdchlich eine Identitit zwischen Embryo und Erwachsenem besteht (Stoe-
cker, 2003). Bei der Entstehung von eineiigen Zwillingen ist jedes dieser Kinder mit dem
Embryo identisch. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie von einer Identitét
zwischen dem frithen Embryo und dem erwachsenem Menschen ausgegangen werden
kann, wenn sich aus ein und demselben Zellhaufen zwei verschiedene Individuen entwi-
ckeln konnen? Wenn man behauptet, dass jedes Kind mit dem friihen Embryo identisch

sei, so miissten demzufolge auch die Zwillingsgeschwister untereinander identisch sein.

Als zweites widerspruchskréftiges Argument fiihrt Stoecker (2003) an, dass sich nur ein
verhéltnisméBig kleiner Teil des Embryos, etwa ein Drittel, tatsdchlich zu einem Foétus und
schlieBlich zu einem Kind entwickelt. Von einer faktischen Identitit konne man vom Zeit-
punkt der Kernverschmelzung nicht ausgehen, da nicht exakt feststellbar ist, welcher Teil

des Embryos sich zum spéteren eigentlichen Embryo entwickelt und welcher Teil spéter
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die fotale Plazenta bildet. Den Gegnern des Identitidtsarguments zufolge kann von einer
Identitét des frithen oder spdten Embryos sowie seinen weiteren Entwicklungsstadien nicht
ausgegangen werden, da es unklar bleibe, mit wem oder was man hier identisch sein sollte
(Stoecker, 2003). Viel ndher liegt es laut Stoecker (2003), ,,unsere Existenz dort anfangen
zu lassen, wo wir unsere individuelle Gestalt bekommen haben® (S. 142), also friihestens
mit der Ausbildung der Keimscheibe am Ende der 1. Schwangerschaftswoche, vielleicht

auch erst mit der Bildung des Primitivstreifens am Ende der 2. Woche.

4. Das Potentialitdtsargument. Unter allen vier SKIP-Argumenten gilt das Potentialitétsar-
gument als das einflussreichste und stérkste Argument (Damschen & Schonecker, 2003).
Die dem Potentialitdtsargument zugrunde liegende These konstatiert, dass jeder Embryo
ein potentieller Mensch ist, da bereits die befruchtete Eizelle die volle Potentialitét besitzt,
sich zu einem geborenen Menschen, d. h. zu personalen Dasein und sittlichen Subjektsein,
zu entwickeln (Wieland, 2003). Zwar eignen sich die aktuellen Eigenschaften menschli-
cher Embryonen nicht dafiir, Menschenwiirde und Totungsverbot zu begriinden, ,,aber sei-
ne erwartbaren kiinftigen Eigenschaften sind genau die, auf denen das allgemeine Men-
schenrecht auf Leben und Wiirde moralisch griindet* (Merkel, 2001, S. 58). Potentiell habe
der Embryo alle Eigenschaften, die ein geborener Mensch hat (Wieland, 2003). Aufgrund
dieses von Anfang an vorhandenen spezifischen Potentials miisse dem Embryo dieselbe
Schutzwiirdigkeit wie geborenen Menschen zuerkannt werden und sein Leben darf demzu-
folge nicht zerstort werden. Beispielsweise tote man auch keinen Bewusstlosen, da er nur

potentiell Bewusstsein habe.

Der logische Aufbau des Potentialitdtsarguments (P-Argument) lisst sich folgendermaf3en
darstellen (Damschen & Schonecker, 2003):

(1) Jedes Wesen, das potentiell ¢ ist, hat Wiirde.
(2) Jeder menschliche Embryo ist ein Wesen, das potentiell ¢ ist.
(3) Also: Jeder menschliche Embryo hat Wiirde.

Vertreter des Potentialitidtsarguments legen somit den Schwerpunkt ihrer Argumentation
auf die erste Pramisse. Von den Gegnern des Potentialitidtsargument wird jedoch angefiihrt,
dass die potentiellen Eigenschaften menschlicher Embryonen keine hinreichende Bedin-
gung fiir einen moralisch wertvollen und schiitzenswerten Status sein konnen (Schone-
Seifert, 2003). Haufig wird hier das sog. Prinz-Charles-Argument oder Kronprinzenargu-
ment angefiihrt, das besagt, dass Prinz Charles zwar potentieller Konig ist, aber als Kron-
prinz noch lange nicht die Rechte eines Konigs genieflen kann. In Analogie dazu besitze

der Embryo zwar die Potentialitdt, sich zu einer Person zu entwickeln, sei es aber im aktu-



2. Theoretische Grundlagen zur Praimplantationsdiagnostik (PID) 44

ellen Zustand noch nicht und ithm konnen daher auch nicht dieselben Rechte zukommen

wie einer geborenen Person (Schone-Seifert, 2003; Schrier, 2009).

Ein weiterer Einwand der Kritiker bezieht sich auf den Unterschied in der Potentialitit
zwischen den befruchteten Eizellen und den Ei- bzw. Spermienzellen, auch Keimzellen
oder Gameten, genannt (Schone-Seifert, 2003). Gebe es keinen Unterschied in der Poten-
tialitit, so miisste man auch Gameten Wiirde und damit die volle Schutzwiirdigkeit zuzu-
sprechen; gebe es einen Unterschied, so bestehe er ausschlieBlich in einer gewissen Wahr-
scheinlichkeit, sich zu geborenen Menschen zu entwickeln. Ein weiteres Gegenargument
formulierte der NER (2003). Bei einer strikter Anerkennung des Potentialitdtsarguments
und den daraus gezogenen Schlussfolgerungen diirften beispielsweise auch keine Nidati-
onshemmer wie die Spirale oder die Pille danach zugelassen sein, da sie die Einnistung
befruchteter Eizellen in die Gebdrmutterschleimhaut verhindern und damit zur Abtdtung
von Embryonen mit vollem Entwicklungspotential fiihren. Dariiber hinaus verfiigen Emb-
ryonen, bei denen letale Chromosomenstérungen vorliegen, {iberhaupt nicht iiber das Po-
tenzial, sich zu einem vollstdndigen Menschen zu entwickeln, was auch fiir einen sehr ho-

hen Prozentsatz bei der natiirlichen Zeugung gilt (NER, 2003).

Mit der syllogistischen Wiedergabe der SKIP-Argumente sind keine Wahrheitsanspriiche
verbunden. Die logisch korrekte Form eines Arguments ist nur eine notwendige, aber keine
hinreichende Bedingung fiir seine Wahrheit. Dennoch ist es wichtig, wie Damschen &
Schonecker (2003) betonen, bei der Debatte um den moralischen Status des Embryos zu
wissen, ,,welche logische Form ein Argument hat und um welche Pramissen gestritten
wird® (S. 2). Mit Ausnahme des Speziesarguments lassen sich die vier SKIP-Argumente in
einen argumentativen Zusammenhang bringen: Beispielsweise kann man mit dem Begriff
des Kontinuums den Begriff der Identitit verbinden und diesen wiederum der Potentialitét

zurechnen (Damschen & Schonecker, 2003).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Ansichten dariiber, wie der moralische
Status und der Schutz des menschlichen Embryos einzuschétzen sind, sehr stark divergie-
ren (Schréer, 2009). Die Beurteilung des moralischen Status bestimmt jedoch maligeblich,
ob eine Abwigung zwischen dem Hilfsanspruch eines bereits existierenden kranken Ge-

schwisterkindes und dem Schutzanspruch von Embryonen ethisch zu rechtfertigen ist.

2.4.2 Diskussion der Argumente Pro und Contra PID-HLA

Nachfolgend werden die im Zusammenhang mit der vorliegenden Studie wichtigsten ethi-

schen Hauptargumente fiir oder wider PID-HLA diskutiert.
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Die Auswahl von Embryonen nach immunologischen Merkmalen zur Gewebespende stellt
dabei, wie Rehmann-Sutter (2007) betont, andere ethische Fragen als beispielsweise die
PID zur Pravention einer erblichen Krankheit: Denn im Rahmen einer PID-HLA erfolgt
die Selektion der Embryonen nicht (bzw. nicht nur) zur Verhinderung einer Erbkrankheit,
sondern primér mit der Absicht, immunkompatibles Gewebe zu therapeutischen Zwecken
fiir ein lebensbedrohlich erkranktes Geschwisterkind zu erzeugen. In diesen Fallkonstella-
tionen steht nicht das neu gezeugte Kind und dessen In-die-Welt-Kommen im Vorder-
grund, sondern eine ,,fremdniitzige” medizinische Indikation, aufgrund derer die {ibrigen
erzeugten Embryonen letztendlich vom Transfer ausgeschlossen und vernichtet werden
(Schréer, 2009). Gegen diese Form der Selektion zu ,fremdniitzigen“ therapeutischen

Zwecken richten sich gravierende ethische Bedenken, die nachfolgend diskutiert werden.

Der offensichtlichste und von Kritikern der PID-HLA am hiufigsten vorgebrachte ethische
Einwand betrifft die Instrumentalisierung des ,, Retterkindes (Rehmann-Sutter, 2007).
Denn im Falle der PID-HLA werde der Embryo nicht primér um seiner selbst willen ge-
schaffen, sondern es wird das Ziel verfolgt, ein anderes Kind zu retten (Schrier, 2009).
Wenn ein Kind speziell fiir diesen Zweck ausgewihlt und erzeugt wird, finde eine ethisch
nicht akzeptable Form der vollstindigen Instrumentalisierung eines Menschen statt. Zu-
satzlich zur Zeugungsmotivation werde das Kind als Spender bei der spéteren Gewebeent-
nahme in seiner korperlichen Integritét verletzt. Aus diesem Grunde wird dem Verfahren
der PID-HLA vorgeworfen, dass es zu einer doppelten Instrumentalisierung des Spender-
kindes fiihre: zum einen bei der Zeugung und zum anderen bei der spiteren Entnahme der
Stammzellen (NEK-CNE, 2007).

Dem kategorischen Imperativ Kants (1785) zufolge ist die vollstindige Instrumentalisie-
rung eines Menschen ethisch jedoch immer unzuldssig, da dies einen Verstol gegen die
menschliche Wiirde bedeute. Eine vollstindige Instrumentalisierung liegt dann vor, wenn
ein Mensch ausschliefllich auf den Status als Mittel zum Zweck reduziert wird, wie es die
zweite Formel des kategorischen Imperativs von Immanuel Kant bestimmt: ,,Handle so,
dass du die Menschheit, sowohl in deiner Person, als in der Person eines jeden andern, je-
derzeit zugleich als Zweck, niemals bloB3 als Mittel brauchst® (zitiert nach Pfeifer, 2009,
S. 33). Im Falle der Selektion eines HLA-kompatiblen Embryos zur Gewebespende fiir ein
bereits lebendes Geschwisterkind ldge demnach eine vollstdndige Instrumentalisierung vor,
da der Embryo letztendlich nur zu dem Zweck erzeugt wird, um ein anderes Kind zu retten
(Schramme, 2002).

Demgegeniiber argumentieren Beflirworter der PID-HLA an dieser Stelle, dass bezogen
auf das Spenderkind der Instrumentalisierungsvorwurf nicht notwendigerweise greife.

Denn, dass das Kind von den Eltern als Spender gewiinscht wird, schlie3t ja nicht aus, dass



2. Theoretische Grundlagen zur Praimplantationsdiagnostik (PID) 46

es gleichzeitig auch um seiner selbst willen gewiinscht und geliebt wird; selbst dann, wenn
die Gewebespende im Ergebnis nicht geholfen hat (NER, 2003). Solange das ,,Retterkind*
auch als Mittel, gleichzeitig aber auch als Zweck behandelt wird, liege keine vollstindige
Instrumentalisierung im Sinne des kategorischen Imperativs von Kant vor (Rehmann-
Sutter, 2007). Auch wenn der Anlass zu seiner Erzeugung die Erbkrankheit des Geschwis-
terkindes und der Versuch seiner Heilung war, ist es durchaus moglich, dass das Spender-
kind unabhéngig von seiner Funktion als Spender ein Wunschkind werden kann (NEK-
CNE, 2007). In vielen Fillen kann auch bei natiirlichen Schwangerschaften der Anlass zur
Zeugung eines Kindes der Erfiillung bestimmter Zwecke dienen. Beispielsweise wenn das
neue Kind eine Beziehung retten, den Fortbestand der Familie sichern oder als Erbe fun-
gieren soll. Dies muss fiir das neue Kind nicht von Nachteil sein, da auch in diesen Féllen
eine eigenstindige Entwicklung einer Eltern-Kind-Beziehung moglich ist (NEK-CNE,
2007).

Einige Verfechter der PID zur Selektion von immunkompatiblem Embryonen zur Gewebe-
spende nehmen jedoch den Instrumentalisierungsvorwurf sehr ernst und versuchen ihn zu
vermeiden, indem sie eine Zwischenposition einnehmen (Schrier, 2009). Sie pladieren fiir
eine Zulassung der PID-HLA, wenn der Kinderwunsch nicht primér durch die Krankheit
des bereits lebenden Kindes motiviert ist, sondern durch den Wunsch nach einem weiteren
(gesunden) Kind. Eine Einfiihrung einer entsprechenden gesetzlichen Regelung, dass ein
»Retterkind* nur erzeugt werden darf, wenn sowieso ein zweites Kind gewiinscht wird,
wire jedoch kaum praktikabel, da dieser Wunsch in der Regel nur sehr schwer iiberpriifbar
ist. Ferner wire eine solche Gewissenspriifung ein nicht legitimer Eingriff des Staates in
die Privatsphére der Eltern (NEK-CNE, 2007).

Prinzipiell kann der von Kritikern geduBerte Instrumentalisierungsvorwurf auch auf die
tiberzihligen und aussortierten Embryonen, die bedingt durch den Auswahlprozess der
PID nicht in den Mutterleib transferiert werden, angewendet werden (EK, 2002; NER,
2003). Generell ist die Durchfiihrung einer PID mit der Erzeugung und Verwerfung einer

sehr grofien Anzahl an Embryonen verbunden.

Gegner der PID argumentieren, dass es sich um eine Selektion ,,unwerten Lebens* und vor
allem um die Totung individuellen menschlichen Lebens handelt. Ob die Verwendung von
Embryonen als bloBes genetisches Testmaterial und die Selektion nach bestimmten Merk-
malen gegen das aus der Menschenwiirde ableitbare Instrumentalisierungsverbot verstof3t,
héngt entscheidend davon ab, ob dem Embryo in vitro Menschenwiirde und Lebensschutz
zukommt (sieche Kapitel 2.4.1). Wenn dies dem Embryo zugestanden wird, dann muss er
moralisch als Person behandelt werden, die ein Recht darauf hat, nicht auf den Status als

Mittel reduziert zu werden und folglich nicht verworfen werden darf. Wenn dies dem Emb-
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ryo nicht zugestanden wird, ist die Frage der Selektion eine Abwigung ,,guter” Griinde

(Bioethikkommission beim Bundeskanzleramt, 2004).

In diesem Zusammenhang wird auch hiufig von Gegnern der PID-HLA angefiihrt, dass die
ausschlieBliche Selektion nach HLA-Charakteristik die Erzeugung und Verwerfung einer
betrachtlichen Anzahl an gesunden Embryonen nach sich zieht (NER, 2003; Rehmann-
Sutter, 2007; Schréer, 2009). Anders als im Falle der doppelten Selektion mit gleichzeiti-
gem Ausschluss der Erbkrankheit, bei der auch ,kranke* Embryonen verworfen werden,
sind die Embryonen in diesem Fall gesund, weisen jedoch nicht den gewiinschten HLA-
Typ auf. Zur Losung dieses Dilemmas schldgt Devolder (2005) vor, Banken HLA-
typisierter, kryokonservierter Embryonen einzurichten. Diese gesunden Embryonen kénn-
ten dann von Paaren, die einen HLA-identischen Spender benétigen, bei entsprechender
Eignung adoptiert und ausgetragen werden. Moglich wire auch eine Spende fiir die Emb-

ryonen- oder Stammzellforschung.

Neben dem Instrumentalisierungsvorwurf weisen Kritiker der PID-HLA vielfach auch auf
mogliche psycho-soziale Risiken fiir das ,, Retterkind“ hin (NEK-CNE 2007; Rehmann-
Sutter, 2007). Threr Meinung nach konnen die psycho-sozialen Belastungen fiir das
,Retterkind* sehr grof3 sein, wenn es die Umstidnde seiner Erzeugung erfahrt. Das Wissen,
nur aufgrund der Erbkrankheit des Bruders oder der Schwester zu existieren und lediglich
zum Zwecke seiner Heilung gezeugt worden zu sein, kann dazu fiihren, dass die Ausbil-

dung einer eigenen Identitét fiir das Kind schwierig sein kann.

Allerdings gibt es, wie Befiirworter der PID-HLA anfiihren, bislang keinen empirischen
Beleg in Bezug auf die vermuteten psycho-sozialen Beeintrdchtigungen fiir das
,Retterkind“, da aufgrund der erstmals im Jahr 2000 und auch seltenen Durchfiihrung des
Verfahrens diesbeziiglich noch keine verldsslichen Studien durchgefiihrt werden konnten.
Die unsystematisch gemachten Erfahrungen mit den ersten ,,Retterkindern®, die sich heute
im Schulalter befinden, geben bislang keinen Anlass zur Beunruhigung. Insofern erweisen
sich nach derzeitigem Erkenntnisstand die Befiirchtungen psycho-sozialer Folgen fiir das
»Retterkind*“ als rein spekulativ und hypothetisch, sollten aber nach Ansicht von Ram

(2006) und Rehmann-Sutter (2007) keinesfalls heruntergespielt werden.

Beispielsweise konnte Packman (1999) in einer Studie beziiglich psycho-sozialer Auswir-
kungen von Knochenmarkspende unter Geschwistern in Kalifornien feststellen, dass 5 von
21 Spendergeschwistern posttraumatische Stressreaktionen mittleren Grades aufwiesen, 2
sogar schweren Grades. Ein iiberraschendes Ergebnis der Studie war, dass sich die Kno-
chenmarkspende unter Geschwistern auch auf die Nicht-Spender-Geschwister auswirkt;
sieben Nicht-Spender-Kinder wiesen einen mittleren Grad von posttraumatischer Stressre-

aktion auf, 11 einen geringen Grad. Folglich erleben diese Kinder einen vergleichbaren
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posttraumatischen Stress wie die Spender-Geschwister. Diese Ergebnisse machen deutlich,
dass die Knochenmarkspende die ganze Familie betrifft. Eltern sollten nach Empfehlung
von Packman (1999) ihren Kindern emotionale Unterstiitzung und Aufmerksamkeit zu-
kommen lassen und wenn nétig auch professionelle psychologische Hilfen in Anspruch

nehmen.

In einer anderen Studie untersuchten Baetens et al. (2005) die psychologischen Implikatio-
nen bei Paaren, in denen die Durchfiihrung einer PID-HLA nicht erfolgreich verlief. Ein
Misserfolg der Behandlung kann auftreten, wenn zu wenig Eizellen aufgrund des fortge-
schrittenen miitterlichen Alters gewonnen werden konnten, wenn unter den erzeugten
Embryonen keine HLA-kompatiblen oder keine HLA-kompatiblen als auch krankheitsfreie
sind. Weitere Griinde fiir das Versagen der Behandlung kann die schlechte Qualitdt der
Embryonen sein oder dass sich die transferierten Embryonen nicht einnisten oder dass die

Schwangerschaft letztlich in einer Fehlgeburt endet (Rehmann-Sutter, 2007).

Die mit einem Misserfolg der Behandlung verbundenen psychischen Folgen fiir die betrof-
fenen Familien sind laut Baetens et al. (2005) nicht zu unterschitzen. Jede erfolglose Be-
handlung, die nicht in einer Schwangerschaft endet, ist mit besonderem psychischem
Stress verbunden, da jedes Mal noch neun Monate Schwangerschaft hinzugezihlt werden
miissen und gleichzeitig der Krankheitszustand des Kindes sich rapide verschlechtern
kann. Gelingt die Spende und wird das kranke Geschwisterkind geheilt, kann dies positiv
zum Selbstwertgefiihl des Spender-Kindes beitragen. Wenn die Spende aber nicht gelingt,
konnen Gefiihle der Wut, der Schuld und der Scham beim Spenderkind auftreten (Baetens
et al., 2005; Rehmann-Sutter, 2007). Diese Befunde untermauern nochmals den hohen
Stellenwert einer kompetenten psychologischen Begleitung und Beratung der betroffenen
Familien bei der Durchfiihrung einer PID-HLA, da jederzeit die Gefahr besteht, dass fami-
lidre und soziale Konflikte aufbrechen kénnen (Kref3, 2009). Auch wenn die Verfechter der
PID-HLA einwenden, dass die Eltern ihr Kind genauso lieben wie das andere bereits exis-
tierende Kind, ist es fiir diese sog. Ersatzteillager-Kinder trotz alledem schwierig, sich
nicht als Uberlebenskriicke zu fithlen (Spiewack, 2005).

Ob das Kind die Tatsache, dass es nur aufgrund seiner Gewebekompatibilitit ausgewihlt
worden ist, als Belastung erlebt oder ob das Wissen, seinem Geschwister existenziell ge-
holfen zu haben, es gliicklich und stolz macht, hiangt u. a. stark von der Art und Weise ab,
wie die Familie mit der Situation umgeht (NER, 2003). Die Qualitdt der innerfamilidren
Beziehungen spielen laut De Wert (2005) eine erhebliche Rolle, denn wenn das Kind fiihlt,
dass es genauso wie andere Kinder gewollt ist, diirfte nach seiner Ansicht mit keinen

ernsthaften Problemen zu rechnen sein.
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Befiirworter der PID-HLA wenden dagegen an dieser Stelle ein, dass die Lebensrettung
eines kranken Kindes schwerer wiege als das Eingehen potentieller psycho-sozialer Risi-
ken beim ,,Retterkind“ (NEK-CNE, 2007). Der mogliche Schaden beim zukiinftigen Kind
wiirde durch den wahrscheinlichen Nutzen der Heilung des kranken Kindes bei weitem
aufgewogen (Devolder, 2005; Shenfield et al., 2005).

Als Schwiche dieses utilitaristischen Arguments fiihrt Rehmann-Sutter (2007) an, dass der
Nutzen fiir das kranke Kind mit dem mdglichen Schaden des zukiinftigen ,,Retterkindes*
aufgerechnet wird, was wiederum mit einer Aberkennung der Menschenwiirde dieses Indi-
viduums verbunden ist. Von den Befiirwortern der PID-HLA wird zur Stiitzung dieser ein-
fachen Nutzen-Schaden-Abwigung hiufig auch das Argument des unterstellten Altruismus
des ,, Retterkindes“ genannt, das von einer hypothetischen Einwilligung (hypothetical
consent) des zukiinftigen Kindes ausgeht (Rehmann-Sutter, 2007). Laut den Befiirwortern
der PID-HLA sei es sehr wahrscheinlich, dass das ,,Retterkind* spdter, wenn es alt genug
wire, der von seinen Eltern stellvertretend getroffenen Entscheidung zustimmen wiirde
(Pennings, Schots & Libaers, 2002; Redmon, 1986).

Ferner machen einige Befiirworter der PID-HLA geltend, dass Eltern aus deontologischer
Sicht moralisch verpflichtet wéiren, ihr lebensbedrohlich erkranktes Kind zu retten, insbe-
sondere dann, wenn keine anderen erfolgversprechenden Behandlungsoptionen verfiigbar
sind und ohnehin der Wunsch nach einem weiterem Kind besteht (Pennings et al., 2002;
Rehmann-Sutter, 2007; Tsafrir, Shufaro, Simon & Laufer, 2005). Allerdings setzt das Ar-
gument einer postulierten Pflicht der Eltern zur Lebensrettung ihres Kindes voraus, dass
einerseits die PID iiberhaupt vom staatlichen Gesundheitswesen zur Verfiigung gestellt
wird und andererseits der mit der PID-HLA verbundene Selektionsprozess von Embryonen
fiir die Eltern ethisch akzeptabel und mit ihren personlichen moralischen Vorstellungen
vereinbar ist (Kre3, 2009; Rehmann-Sutter, 2009). Eltern, die beispielsweise den Embryo
aus religiosen Griinden von Beginn der Verschmelzung von Ei- und Samenzelle als Men-
schen ansehen, konnen und wollen der postulierten Pflicht zur Lebensrettung nicht nach-

kommen.

Bei der komplexen ethischen Bewertung der PID bzw. PID-HLA muss neben der Indivi-
dualebene, in der insbesondere die Problemlage des betroffenen Paares und dessen Interes-
sen im Vordergrund stehen, auch die Sozialebene, welche die gesellschaftlichen und politi-
schen Konsequenzen miteinbezieht, berlicksichtigt werden. Beide Ebenen hiangen eng mit-
einander zusammen: Mit Individualentscheidungen sind stets weitere soziale Implikationen
verknlipft, denn bei entsprechender Héaufigkeit konnen individuelle Optionen und Ent-
scheidungen auch Auswirkungen auf gesamtgesellschaftliche Trends, Einstellungen und

schlieBlich gesetzgeberische Vorgaben haben. Individuell getroffene Entscheidungen wer-
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den aber auch gleichzeitig von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, Einstellungen und
Gesetzesvorgaben determiniert (Bioethikkommission beim Bundeskanzleramt, 2004;
Schréer, 2009). Nachdem die Hauptargumente fiir oder gegen eine PID-HLA aus der indi-
vidualethischen Perspektive vorgestellt wurden, soll nun im Folgenden die sozialethische

Dimension der PID-HLA erortert werden.

Gegner der PID befiirchten weitreichende und unabsehbare gesellschaftliche Folgen mit
einer Legalisierung der PID. Die Zulassung der PID werde die Tiiren fiir die Auswahl nach
weiteren Wunscheigenschaften wie beispielsweise dem Geschlecht oder der Intelligenz
irreversibel 6ffnen und im Ergebnis ,,zum Einfallstor fiir die Menschenziichtung® werden
(NER, 2003, S. 144; Rehmann-Sutter, 2007). Diese Argumente werden vom Typ her auch
als Dammbruchargumente, , slippery slope“-Argumente oder Argumente der schiefen
Ebene bezeichnet (vgl. Guckes, 1997; Walton, 1992).

Die allgemeine Form eines Dammbrucharguments lédsst sich nach Zoglauer (2004) folgen-

dermaf3en darstellen:

1) Aus A folgt B oder A fiihrt iiber eine Kette von Zwischenschritten zu B.
2) B ist moralisch nicht wiinschenswert.

3) Dabher diirfen wir A nicht zulassen.

Demzufolge darf die PID nicht zugelassen werden, da sie geeignet ist, allgemein anerkann-
te Normen aufzuweichen und eine Entwicklung in Gang setzen wiirde, die auf lange Sicht
gesehen zu einer moralisch inakzeptablen Praxis fiihren wiirde. Mit einer Zulassung der
PID wiirde die Gefahr eines Dammbruchs bestehen, welcher den ersten Schritt auf eine
»schiefe Ebene* darstellen konnte, was Schritt fiir Schritt weitere negative Konsequenzen
zur Folge haben konnte (Zoglauer, 2004). Dammbruchargumente verweisen somit auf Ge-

fahren, die erst in Folge einer Handlung entstehen.

Auf das Beispiel der PID-HLA {ibertragen, konnte ein Dammbruch folgendermallen ausse-
hen: Aufgrund ,,guter Griinde®, hier die Lebensrettung eines schwer erkrankten Kindes,
wird die PID-HLA unter strengen gesetzlichen Auflagen zugelassen. Allerdings werden
sich einige Paare mit Kinderwunsch mit dieser Regelung nicht zufrieden geben und eine
Aufweichung der Norm fordern. Als Argument konnten sie anfithren, wenn eine positive
Selektion im Falle eines ,,Retterkindes* nach nicht-krankheitsrelevanten Merkmalen zulas-
sig ist, miissten auch dhnliche, positive Selektionen wie das Geschlecht zugelassen werden
(Fischer, 2006; Zoglauer, 2004). Bei einer Zulassung der PID bestiinde demnach die Ge-
fahr, gesunde Embryonen unter dem Gesichtspunkt der positiven Optimierung nach belie-
bigen, erwilinschten Merkmalen auszuwéhlen und so einen ,,Menschen nach Mal}* zu ziich-

ten bzw. ein ,,.Designerbaby* zu erzeugen (NER, 2003).
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Einen Dammbruch hin zu einem ,,Menschen nach Mal}* befiirchten Kritiker auch bei der
PID zum Ausschluss einer schweren Erbkrankheit. Aufgrund der wachsenden Nachfrage
konnte es sehr problematisch werden, das Verfahren ausschlieBlich fiir Paare mit einer
genetischen Disposition fiir schwere Erbkrankheiten zu erlauben und Paaren mit einer Ver-
anlagung fiir weniger schwere Erbkrankheiten zu verweigern. Denn schon jetzt wird die
Frage, ob eine Krankheit ,,schwer oder ,,nicht wirksam therapierbar* sehr uneinheitlich
beantwortet (NER, 2003). Auch in diesem Fall konnte als Konsequenz daraus gezogen
werden, die PID auch fiir rein kosmetische Merkmale zu bewilligen (Maio, 2001).

Die Moglichkeit, gesunde Embryonen nach gewiinschten Merkmalen auszuwédhlen, kom-
me laut Kritikern einer eugenischen Selektion gleich und beschwore damit die Gefahr ei-
ner potentiellen neuen Eugenik herauf. Der Begriff der Eugenik (griech. eugenes = wohl-
geboren/von guter Geburt) wurde bereits 1883 von dem britischen Naturforscher Francis
Galton, einem Vetter Charles Darwins, eingefiihrt und bezeichnet einen Wissenschafts-
zweig, der sich mit der Verbesserung des Erbgutes menschlicher Populationen beschéfti-
gen sollte (Schmidt, 2003). In Deutschland wurde Eugenik vor dem Jahr 1945 auch als
Rassen- oder Erbhygiene bezeichnet (Fuchs & Lanzerath, 1998). Im Allgemeinen werden
zwei Formen oder Vorgehensweisen der Eugenik unterschieden (Schramme, 2002):

1. Die positive Eugenik, die darauf abzielt, die genetische Ausstattung des Menschen

hinsichtlich bestimmter erwiinschter Eigenschaften zu verbessern.
2. Die negative Eugenik, bei der bestimmte Krankheiten verhindert oder eliminiert
werden sollen.

In der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts galt die Eugenik als eine etablierte Wissenschaft.
Auf ihr griindeten zunichst die bis in die 30-er Jahre reichenden Sterilisations- und
Einwanderergesetze in Europa und Nordamerika, hernach aber auch die rassistische Be-
volkerungspolitik im Dritten Reich, welche die Sterilisation von hunderttausenden ver-
meintlich ,,erbgeschidigter Menschen und die Tétung von iiber 70 000 Behinderten und
Kranken zur Folge hatte (Mieth, 2002). Seit dieser Zeit sind eugenische MaBBnahmen und
die damit verbundene Selektion in Verruf geraten und wecken schmerzliche Erinnerungen
(Graumann, 2001; NER, 2003). Im Zusammenhang mit der PID wird als Folge einer mog-
lichen Einfithrung eine ,,neue Eugenik* befiirchtet (Graumann, 2001), denn es werde ,,die
schiefe Bahn zur Eugenik beschritten® und ,,zudem ein Tabu gebrochen, das nach den NS-
Untaten errichtet wurde* (Jachertz, 2000, S. A-507).

Mit der PID sei gemil3 den Kritikern erstmals eine effektive positive Eugenik mdoglich, da
Eltern diejenigen Embryonen auswihlen kénnen, die am ehesten ihren Vorstellungen ent-
sprechen und die von ihnen gewiinschten Eigenschaften aufweisen. Diese positive Aus-

wahl zwischen mehreren gezielt fiir diesen Zweck erzeugten Embryonen grenze die PID
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auch von der PND ab, die ihrerseits mit einer negativen Eugenik einhergehe (EK, 2002).
Stollorz (2000) fasst die Befiirchtungen einer schleichenden Ausweitung in Richtung einer
eugenischen Selektion wie folgt zusammen:
Die gezielte Selektion im Labor beschwdrt die Gefahr einer niitzlichen, schmerzlo-
sen und effizienten “neuen Eugenik® herauf, bei der Wiinschbares zur Norm wird.
Zwar versucht die Arzteschaft, den eugenischen Geist der PID in die Flasche stren-
ger Indikation zu sperren. Doch mit Ethikkommissionen allein ldsst sich der
Dammbruch kaum stoppen. Wer kann einerseits einem Paar mit der Erbkrankheit
Huntington die PID verweigern? Wer will andererseits verhindern, dass Paare den
Embryonencheck in Rahmen einer kiinstlichen Befruchtung als Qualitédtskontrolle
nutzen, um ihre Chance auf ein gesundes Kind zu erhdhen? Die PID offnet die Tir
zur schonen neuen Welt des Baby-TUVs - wenn auch zunéchst nur einen Spalt
breit. (S. 2)
Die Befiirchtungen einer schleichenden Ausweitung der Indikationen der PID hin zu einem
,Designerbaby* und einer neuen Eugenik sind, wenn das Verfahren erst einmal in unserer
Gesellschaft etabliert ist, sicherlich nicht leicht von der Hand zu weisen. Eine Tendenz zu
,Designerbabys® ldsst sich bereits in den USA feststellen, wo eine Art Samen- und Eizel-
lenmarkt existiert, bei dem die Kéufer den Spender nach ihren gewiinschten Kriterien wie
dem Geschlecht, dem Aussehen, der korperlichen Konstitution, der Gesundheit oder des
Intelligenzquotienten auswédhlen koénnen (NER, 2003). Die Furcht vor einer mdglichen
Ausweitung hin zu einem ,,Designerbaby* ist zum derzeitigen Zeitpunkt allerdings unbe-
griindet, da bestimmte Eigenschaften wie Augen- oder Haarfarbe, Korpergrof3e oder Intel-
ligenz im Rahmen einer PID aufgrund ihrer multifaktoriellen Vererbung (noch) nicht diag-

nostiziert werden konnen (NER, 2003; Steinke & Rahner, 2009).

Gegner der PID wenden zudem ein, dass die Begriffe der ,,Qualititskontrolle oder ,,De-
signerbabys* irrefiihrend seien, da das Hauptziel einer PID nicht in der Selektion des bes-
ten Embryos bestiinde, sondern im Ausschluss schwerer Erbkrankheiten, um genetisch
vorbelasteten Paaren den Wunsch nach einem (gesunden) Kind zu erfiillen (NER, 2003).
Auch im Falle einer PID-HLA erfolgt die Selektion im Gegensatz zu nicht-
krankheitsrelevanten Wunscheigenschaften (z. B. Geschlecht) aus medizinischen Griinden,
da es um die Therapie einer schweren Krankheit geht (Rehmann-Sutter, 2007). Auerdem
konnten klar formulierte gesetzliche Regelungen einen wirksamen Schutz gegen mogli-
chen Missbrauch bieten (NER, 2003; NEK-CNE, 2007).

Vielfach wird von Gegnern der PID, vor allem von Seiten der Behindertenverbande, ange-
fiihrt, dass die PID zu einer steigenden Diskriminierung und einer Stigmatisierung von
Menschen mit Behinderungen, chronisch Kranken und deren Familien fiithre und mit einem
Verlust an gesellschaftlicher Solidaritit mit behinderten Menschen einhergehe (vgl. Arndt
& Obe, 2001; Bundesvereinigung Lebenshilfe e.V., 2010; Graumann, 2001). Bei einer
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Legalisierung der PID widren Menschen, die mit einer Krankheit oder Behinderung leben,
deren Diagnose zuldssig wire, mit einem staatlich tolerierten ,,Lebensunwert-Urteil* kon-
frontiert, dass ihre eigene Existenz radikal in Frage stelle (Schockenhoff, 2005). Betroffene
wiirden sich nach eigenem Bekunden als ,,fahrlédssig nicht verhiitete Unfélle* zu betrachten
haben (NER, 2003, S. 83). Ihre Existenz konnte nunmehr vermieden und vielmehr noch
gezielt verhindert werden, dies stelle eine Abwertung behinderten Lebens und eine Dis-
kriminierung von chronisch kranken und behinderten Menschen dar (Bundesvereinigung
Lebenshilfe e.V., 2010). Im Falle einer Zulassung der PID sei auch damit zu rechnen, dass
ein behindertenfeindliches Gesellschaftsklima beglinstigt werde, da der Gesetzgeber die
Verhinderung der Geburt behinderter und chronisch kranker Menschen fiir rechtens erklért

(Bioethikkommission im Bundeskanzleramt, 2004; Graumann, 2001).

Befiirworter der PID hingegen argumentieren, dass das Verfahren ethisch vertretbar sei, da
es zur Vermeidung konkreten Leids sowohl fiir die Eltern als auch fiir das zukiinftige Kind
genutzt werde und hierdurch keineswegs bereits geborene Menschen mit bestimmten
Krankheiten oder Behinderungen diskriminiert werden oder deren Menschenwlirde in Fra-
ge gestellt wird (Lanzerath, 2010; Schrier, 2009; Schuh, 2000). PID-Befiirworter riumen
jedoch durchaus ein, dass fiir Menschen mit einer Behinderung die Konfrontation mit der
Praxis der vorgeburtlichen Selektion eine Krankung (Stigmatisierung) darstellen kann. Fiir
Birnbacher (1999) stellt das Krankungsargument sogar das stirkste Gegenargument gegen
die vorgeburtliche Selektion dar, denn es geht ,,ausschlieBlich um die faktischen Gefiihle

der Betroffenen, nicht darum, ob diese berechtigt oder unberechtigt sind* (S. 13).

Allerdings existieren bislang keine empirischen Belege im Hinblick auf eine kausale Ver-
kniipfung zwischen der Nutzung von PND bzw. PID und einer Zunahme der Stigmatisie-

rung und Diskriminierung von Menschen mit Behinderungen (EK, 2002).

Beispielsweise untersuchte van den Daele (2005) konkret die Auswirkungen der vorgeburt-
lichen Diagnostik auf die Benachteiligung und Diskriminierung behinderter Menschen und
konstatiert, dass die verfiigbaren empirischen Indikatoren bisher keine Anhaltspunkte fiir
eine steigende Diskriminierung geben. In seinen Ausfiihrungen befasst er sich zwar mit
den Auswirkungen der PND, seine Ergebnisse lassen sich aber auch auf die PID iibertra-
gen. Zunichst falle laut van den Daele (2005) das selektive Potential der PID bei 900 Fél-
len pro Jahr neben der PND mit etwa 12 000 Féllen kaum ins Gewicht. Ferner fiihrt er an,
dass von den in Deutschland etwa 1,5 Millionen registrierten Féllen schwerer Behinderun-
gen weniger als 10 % genetischen Ursprungs sind, von denen wiederum nur ein Teil iiber-
haupt vorgeburtlich diagnostizierbar ist. Des Weiteren verweist van den Daele (2005) da-
rauf, dass es sich empirisch nicht nachweisen ldsst, dass PND und PID ein behinderten-

feindliches Klima erzeugen und folglich zu einer Diskriminierung von behinderten Men-
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schen fiihren. Eher das Gegenteil sei laut ihm der Fall, denn seit Jahrzehnten werden vor
allem aufgrund der erheblichen Fortschritte der Behindertenpolitik die Rechte von Men-
schen mit Behinderungen kontinuierlich ausgebaut und mit steigendem finanziellem und
personellem Aufwand gefordert. Wie Ergebnisse der Umfrageforschung belegen, ist die
Zustimmung zur sozialen Integration behinderter Menschen und die Bereitschaft, mit ihnen
zusammenzuleben, in der Bevolkerung hoch und hat in den letzten 30 Jahren deutlich zu-
genommen (NER, 2003; van den Daele, 2005). Im selben Zeitraum konnte allerdings auch
eine Abnahme der Akzeptanz von Trisomie 21 in der Bevolkerung festgestellt werden. Bei
einer pranatalen Diagnose eines Down-Syndroms ist die Abtreibungsrate in Deutschland
sehr hoch, tiber 90 % der Schwangerschaften werden vorzeitig abgebrochen, obwohl Men-
schen mit dieser chromosomalen Konstitution oftmals eine hohe Lebensqualitdt zukommt
(Bioethikkommission beim Bundeskanzleramt, 2004; van den Daele, 2005). Wie der Nati-
onale Ethikrat bemerkt, spreche jedoch das gleichzeitige Vorliegen beider Entwicklungen
gegen die Annahme, ,,dass die Zulassung der Selektion vor der Geburt zu einer Diskrimi-
nierung nach der Geburt fiihre® (NER, 2003, S. 140).

Dariiber hinaus konnte eine nationale Etablierung des Verfahrens neue soziale Zwinge fiir
Paare mit Kinderwunsch mit sich bringen (EK, 2002). Fiir werdende Eltern kénnte ein ge-
sellschaftlicher Druck entstehen, die Geburt von behinderten oder kranken Kindern zu ver-
hindern und damit die Entwicklung einer Eugenik von ,,unten” fordern (Bocher, 2004;
Schrier, 2009). Im Falle der Geburt eines behinderten Kindes konnten Eltern in Rechtferti-
gungsnot geraten, warum sie sich trotz genetischer Vorbelastung gegen eine vorgeburtliche
Gendiagnostik entschieden haben (Maio, 2001). Wie die Bundesvereinigung Lebenshilfe
e.V. (2010) in ihrem Positionspapier zur PID anfiihrt, ist es heute bereits Realitét, dass El-
tern behinderter Kinder oft darauf angesprochen werden, ,,0b sie ,,es* denn nicht gewusst

hitten, ob es denn nétig sei ,,s0 ein Kind zu bekommen* (S. 3).

Zudem konnte auf die Eltern moglicher kranker und behinderter Kinder auch ein 6konomi-
scher Druck ausgeiibt werden, die PID zum ,,Wohl der Allgemeinheit” zu nutzen, um der
Gesellschaft die hoheren Kosten fiir die Betreuung und Pflege eines behinderten oder
kranken Kindes zu ersparen (Lanzerath, 2010). Ein weiteres denkbares Szenario bestiinde
in der Verweigerung von Hilfeleistungen fiir die Eltern behinderter Kinder, mit der Be-
griindung, dass sie deren Geburt doch hitten verhindern konnen (NER, 2003). Auf diese
Weise entstiinden moglicherweise Mechanismen, welche die in Verbindung mit der PID
héufig zitierte reproduktive Autonomie der Eltern nicht erh6hen wiirde, sondern im Gegen-
teil eher noch einschrianken oder erschweren konnte (Lanzerath, 2010; Schréer, 2009). Laut

Kritikern sei es deshalb fiir die Gesellschaft unverzichtbar, die reproduktive Autonomie der
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Eltern zu begrenzen, ,,um auch fiir ihre schwéchsten Glieder Rdume fiir die Selbstentfal-
tung offen zu halten* (Schréer, 2009, S. 158).

Kritiker befiirchten, dass auch Eltern, die dringend einen Gewebespender fiir die Therapie
ihres kranken Kindes benétigen, einem deutlich spiirbaren moralischen Druck ausgesetzt
sind, die Technik der PID-HLA in Anspruch nehmen zu miissen (NEK-CNE, 2007). In
einer Situation, in der keine anderen realisierbaren Optionen zur Heilung des kranken Kin-
des verfiigbar sind, kann von einer echten Entscheidungsfreiheit der betroffenen Eltern
kaum gesprochen werden: Fiir die Eltern gibt es selbst bei geringen Erfolgsaussichten ei-
gentlich keine andere Wabhl als das technologische Angebot der PID zu akzeptieren (Reh-
mann-Sutter, 2007).

Allein die Verfligbarkeit des Verfahrens der PID-HLA kann zu einem technologischen
Imperativ werden, der geradezu notige, ihm geméal zu verfahren (Kref3, 2009). Baetens et
al. (2005) konnten beispielsweise feststellen, dass ein wichtiger Einflussfaktor auf die Ent-
scheidung, eine PID-HLA durchfiihren zu lassen, fiir die Paare im anticipated decision
regret bestand. Der Begriff des anticipated decision regret geht auf Tymstra (1989) zuriick
und beschreibt den psychologischen Mechanismus von Patienten, einem technologischen
Heilungsangebot nur deshalb zuzustimmen, um spiter nicht das Gefiihl zu haben, eine
moglicherweise entscheidende Behandlungsmdglichkeit verpasst zu haben und dies gege-

benenfalls zu bereuen.

Der technologische Imperativ bildet demnach die Grundlage des anticipated decision
regret. Fiir Eltern, die sich in der prekdren Entscheidungssituation fiir oder gegen eine
PID-HLA befinden, ist es enorm wichtig, zu wissen, dass sie alles in ihrer Macht stehende
versucht haben, um ihr krankes Kind zu retten, um spéter keine Reue iiber eine moglicher-
weise verpasste Heilungschance empfinden zu miissen, wie folgendes Zitat aus der Studie
von Baetens et al. (2005) belegt:
the parents needed to know that they had done everything possible to save their
sick daughter. If they had done everything within their power to save the child,
they felt they would not blame them afterwards. (p. 157)
Dem kranken Kind gegeniiber gibt es fiir die Eltern letztlich keine Moglichkeit, eine PID-
HLA abzulehnen, ohne dabei die Pflichten der guten Elternschaft zu verletzen (NEK-CNE,

2007). Die Eltern werden sich moralisch geradezu verpflichtet fiihlen, so zu handeln.

Kritiker weisen noch auf denkbare Alternativen zu einer PID-HLA hin (NEK-CNE, 2007).
Eine PID und die Erzeugung eines ,,Retterkindes* wiirden sich eriibrigen, wenn die Spen-
dernetze fir Knochenmark und der 6ffentlichen Nabelschnurblutbanken weiter ausgebaut

werden wiirden. Die breite Verfligbarkeit von geniigend Fremdspendern briachte eine Ent-
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Individualisierung des Problems mit, die den betroffenen Eltern die Entscheidungslast flir
oder wider PID-HLA ersparen wiirde (Kref3, 2009). Denn je mehr potentielle Spender von
Knochenmark oder Nabelschnurblut vorhanden sind, desto hoher ist die Wahrscheinlich-
keit fiir alle HLA-Typen ein entsprechend geeignetes Transplantat zu finden (Rehmann-
Sutter, 2007). Die bei einer Fremdspende geringfiigig kleinere Erfolgswahrscheinlichkeit
konnte zudem die mit einer PID-HLA verbundene Zeitverzogerung durch die IVF-
Behandlungszyklen und die Schwangerschaft bei weitem aufwiegen. Ein weiterer Vorteil
neben einer potentiellen Zeitersparnis bestiinde darin, dass die Transplantation der
hdmatopoietischen Stammzellen zu einem therapeutisch optimalen Zeitpunkt durchgefiihrt

werden konnte (Rehmann-Sutter, 2007).

Des Weiteren konnten die betroffenen Paare auch ein Kind auf natiirlichem Wege zeugen
und im spéteren Verlauf der Schwangerschaft mit einer PND auf HLA-Merkmale testen.
Diese Behandlungsalternative kann unter gewissen Umstdnden innerhalb eines limitierten
Zeitraumes eine hohere Wahrscheinlichkeit, einen geeigneten Spender zu finden, verspre-
chen (vgl. Shenfield et al., 2005).

Befiirworter der PID argumentieren an dieser Stelle, dass die derzeitige gesellschaftliche
Praxis der vorgeburtlichen Diagnostik einen Wertungswiderspruch beinhalte, der aus
ethisch und rechtlicher Sicht nicht zu rechtfertigen ist, da es fiir Paare mit einem bestimm-
ten genetischen Risiko gesetzlich erlaubt ist, eine ,,Schwangerschaft auf Probe* einzugehen
und diese nach einer PND eventuell abzubrechen. Es ist jedoch verboten, die genetische
Untersuchung am Embryo vor seinem Transfer in die Gebarmutter durchzufiihren (Haker,
2004; Maio, 2001; NEK-CNE, 2007; Schmidt, 2003). Bei einem Verbot der PID-HLA
wiirden die betroffenen Eltern geradezu in die Alternative einer ,,Schwangerschaft auf Pro-
be*, einer darauffolgenden PND und gegebenenfalls einer Abtreibung hineingezwungen
(Rehmann-Sutter, 2007). Eine Abtreibung gehe jedoch mit einer groBBeren Belastung fiir
die Frau einher und es wére ethisch problematischer, einen Fetus in einem fortgeschritte-
nen Entwicklungsstadium, bei dem moglicherweise schon die Gehirnbildung und Stress-
und Schmerzempfinden vorhanden sind, zu t6ten als einen Embryo im Friihstadium (Kref3,
2009; Rehmann-Sutter, 2007). Im Grunde stelle die fiir die PID notwendige ,,Zeugung auf
Probe* lediglich eine zeitliche Vorverlegung jener Selektion und Abtreibung dar, die an-
sonsten mit einer PND mehrere Wochen oder Monate spiter ohnehin stattfinden wiirde.
Die PID konnte den Eltern und dem vorgeburtlichen Kind eine problematische, tragische
und iiberaus belastende Abtreibung ersparen und stelle insofern das ,kleinere Ubel“ dar

und wiére als solches tolerierbar (Krel3, 2009).

Der Nationale Ethikrat (2003) befiirchtet als soziokulturelle Konsequenz einer Zulassung
der PID auch mdégliche negative Auswirkungen auf das Menschenbild und das Selbstver-
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standnis des Menschen. Die medizinische Diagnostik am Embryo und die Beurteilung sei-
nes moralischen Status beriihren das unserer Verfassung zugrunde liegende Menschenbild
und das Verstindnis von Menschenwiirde zutiefst (vgl. BAK, 2000; KreB, 2009). Da jeder
Mensch selbst einmal ein Embryo war und auch alle zukiinftig geborenen Menschen ein-
mal Embryonen gewesen sein werden, wirft die PID generell die Frage nach dem Men-
schen und den Folgen fiir unser Menschenbild auf. Der Nationale Ethikrat gibt in diesem
Zusammenhang zu bedenken, dass die assistierte Reproduktionsmedizin ein ganz neues
Feld eroffnet hat,
denn sie verlegt die Zeugung neuen Lebens aus dem intimsten Bereich zweier
Partner in das Labor, in dem ein Dritter die Befruchtung vornimmt. Aus einem der
menschlichen Einflussnahme auf die Beschaffenheit des neuen Lebens weitgehend
entzogenen Vorgang wird so ein medizinisch-technischer Vorgang. Aus Zeugung
wird sozusagen Erzeugung. (NER, 2003, S. 99)
Diese Technisierung und Verdinglichung von Zeugung, Fortpflanzung und Schwanger-
schaft ist auch mit einem Wandel der Rolle des Arztes im Hinblick auf sein Handlungsfeld
und seine Handlungsziele verbunden (Lanzerath, 2010). Der Arzt wird zum Dienstleister,
bei dessen Tun nicht mehr die Heilung oder Linderung von Krankheiten im Vordergrund
steht, sondern ,,MaBnahmen zur Produktionsbeschleunigung und zur Produktionssteige-
rung, zur Produktkontrolle, zur Aussonderung mangelhafter Erzeugnisse und zur Produkt-
optimierung sowie zur Vernichtung iiberschiissiger Produkte oder zu ihrer Auftbewahrung
in als Biobanken bezeichneten Ersatzteillager® (NER, 2003, S. 100).

Der Nationale Ethikrat befiirchtet bei einer Zulassung der PID eine drohende Anderung des
Menschenbildes, da menschliches Leben verdinglicht wird, der Unterschied zwischen Per-
son und Sache undeutlich wird und sich auch schrittweise entsprechende Marktstrukturen
entwickeln konnten (NER, 2003). Des Weiteren fiihrt der Nationale Ethikrat mit Verweis
auf Jirgen Habermas an, dass Menschen ,,sich nicht mehr als Freie, Gleiche und Ebenbiir-
tige verstehen konnen, wenn die mit ihrer Herkunft verbundenen genetischen Merkmale
und Eigenschaften nicht ldnger unverfiigbar blieben, sondern fremder Verfligung und Pla-
nung unterldgen™ (NER, 2003, S. 100). Durch die PID wird der Mensch als Person infrage
gestellt und zur priifbaren Ware gemacht, deren Eigenschaften fremdbestimmt festgelegt
wiirden und sich nicht naturwiichsig ergeben: Eltern kdnnen mittels PID {iber die geneti-
sche Beschaffenheit und das Geboren- oder Nichtgeborenwerden ihrer Kinder nach ihren
subjektiven Vorstellungen entscheiden. Dies sei laut Kritikern nicht mit dem Selbstver-
stindnis des Menschen zu vereinbaren und lasse gravierende Auswirkungen auf das
menschliche Selbstverstindnis und das dem Achtungsgebot der Menschenwiirde zugrunde
liegende Menschenbild erwarten (NER, 2003).
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Als weiteres Argument wird von PID-Beflirwortern oft die Gefahr einer Zunahme des sog.
., PID-Tourismus “ ins benachbarte Ausland angefiihrt (NER, 2003). Betroffene Paare wer-
den aufgrund des in Deutschland existierenden Verbots der PID lediglich dazu veranlasst,
das Diagnoseverfahren schlieflich im Ausland praktizieren. Das Tourismusargument iiber-
zeugt jedoch nicht, wollte man es anerkennen, miisste man zur Verhinderung jedes Aus-
weichens ins Ausland in Deutschland immer bereit sein, die weltweit ,,liberalste* Regelung
zu ilibernehmen, die in irgendeinem Land gilt (NER, 2003). Die Bioethikkommission des
Bundeskanzleramtes (2004) fiihrt sogar an, dass der Hinweis auf den ,,PID-Tourismus*
,als solcher noch kein ethisches Argument ist, sondern blof3 der Verweis auf die nationale
Begrenztheit eines rechtlichen Verbotes* (S. 17). Nach inoffiziellen Schitzungen lassen
jéhrlich etwa 50-100 Paare aus Deutschland eine PID im Ausland durchfiihren (NER,
2003). Ob mit einer Zunahme des PID-Tourismus deutscher Paare gerechnet werden kann,
ist jedoch fraglich. Die Durchfiihrung einer PID im Ausland ist sehr kostenintensiv, da
zusitzlich zum teuren PID-Behandlungszyklus auch Verpflegung, Anreise und Unterkunft
bezahlt werden miissen. Daher konnen sich nur 6konomisch besser gestellte Personen eine
PID im Ausland leisten (Franklin & Roberts, 2006).

Insgesamt betrachtet ldsst sich festhalten, dass in der ethischen Diskussion beziiglich der
Legitimitdt der PID-HLA Argumente gegeneinander stehen, die fiir jeden Einzelnen unter-

schiedlich iiberzeugend sind (vgl. Schréer, 2009).

2.4.3 Ethische Stellungnahmen zur PID-HLA

Beziiglich der Frage, ob eine PID zur Auswahl eines geeigneten Gewebespenders fiir ein
krankes Geschwister zugelassen werden soll, empfehlen die Stellungnahmen des Nationa-
len Ethikrates in Deutschland und der Bioethikkommission beim Bundeskanzleramt in

Osterreich mehrheitlich eine Ablehnung dieses Anwendungsbereiches.

Die Bioethikkommission beim Bundeskanzleramt begriindete ihre Entscheidung damit, dass
das zweite Kind lediglich Mittel zum Zweck zur Heilung des ersten Kindes ist. Diese
ethisch nicht zu rechtfertigende Instrumentalisierung eines Menschen laufe dem Kindes-

wohl des zweiten Kindes zuwider (Bioethikkommission beim Bundeskanzleramt, 2004).

Der Deutsche Ethikrat sprach sich in seinen Stellungnahmen aus den Jahren 2003 und
2011 fiir eine eng begrenzte Zulassung der PID fiir genetisch vorbelastete Paare aus (siehe
Kapitel 2.3.2) und lehnte die PID-HLA ab. Zugleich wies der Ethikrat aber daraufhin, dass

es weiterer Erorterungen in der Gesellschaft beziiglich dieses Anwendungsbereiches bedarf
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und die Gesichtspunkte der Instrumentalisierung der letztlich verworfenen Embryonen mit

der Lebensrettung eines konkret hilfsbediirftigen Menschen abzuwédgen sind (NER, 2003).

Die Nationale Ethikkommission im Bereich der Humanmedizin (nachfolgend abgekiirzt
mit: NEK-CNE) in der Schweiz hat im Jahr 2005 und 2007 zu den ethischen Aspekten der
PID-HLA zur Auswahl eines Gewebespenders Stellung genommen. Im Verlauf der 2 Jahre
hat sich die Haltung der Kommission beziiglich der PID-HLA differenziert. Im Jahr 2005
wurde der Einsatz der PID-HLA noch sehr eindeutig ohne Gegenstimmen abgelehnt
(NEK-CNE, 2005). 2 Jahre spdter ist die Meinung der Kommission nach vertiefter Be-
schiftigung etwa hilftig geteilt, d. h. ein Teil der Kommission hat sich doch hinter diese
Anwendungsmoglichkeit gestellt. Wahrend dieser 2 Jahre hat die Kommission die Argu-

mente pro und contra PID-HLA klarer herausarbeiten konnen.

In folgender Tabelle 2 werden die zwei etwa gleich stark vertretenen Positionen der Kom-
mission beziiglich der ethischen Einschitzung der PID-HLA zusammenfassend gegen-
tibergestellt (NEK-CNE, 2007). Ein Teil der Kommission lehnt die PID-HLA ab, da Ab-
grenzungsprobleme bestehen, etwa in Bezug auf die zu spendenden Zellarten und den
Empfiangerkreis und befiirchtet eine Instrumentalisierung des ,,Retterkindes” mit mdogli-
chen psycho-sozialen Risiken. Fiir den anderen Teil der Kommission wiegt die Rettung des
Lebens dagegen schwerer als das ,,Eingehen gewisser Risiken psychosozialer Natur®. Au-

Berdem konnten Eingrenzungen gesetzlich geregelt werden.

Die Vertreter beider Gruppen gelangen jedoch zudem zum Schluss, dass Eltern, die auf-
grund des hierzulande geltenden Verbotes fiir die PID ins Ausland reisen, aus nachvoll-
ziehbaren und ehrenvollen ethischen Motiven handeln und somit keine moralischen oder
ethischen Vorwiirfe verdienen. Auch der Teil der Kommission, der die Legalisierung von
PID zur Gewebetypisierung in der Schweiz ablehnt, begriindet dies mit sozialethischen

Uberlegungen und stellt die individuelle Entscheidung der Eltern nicht in Frage.

2.5 Empirische Studien zu Wissen und Einstellungen zur PID in der
BRD

Auch wenn sich mittlerweile zahlreiche Publikationen mit den medizinisch-
naturwissenschaftlichen, rechtlichen und ethischen Aspekten der PID befassen, liegen bis-
lang nur wenig deutschlandreprisentative Studien zur Akzeptanz, den Einstellungen und

dem Wissen zu diesem gendiagnostischen Verfahren vor.

Das Wissen und die Einstellungen zur PID in der deutschen Allgemeinbevolkerung wur-
den in einer im Jahr 2003 durchgefiihrten Studie erhoben (Brédhler & Stobel-Richter, 2004).
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Die untersuchte Stichprobe (n = 2110) setzte sich aus 929 Ménnern und 1181 Frauen im

Alter von 18 bis 50 Jahren zusammen.

Wissen itiber PID. Insgesamt betrachtet fiel das Wissen iiber die PID in der deutschen All-
gemeinbevolkerung sehr gering aus. Lediglich 30 % der Befragten wussten bereits etwas
iiber die PID, 60 % hatten noch nie etwas von der Thematik gehort, 10 % konnten diesbe-
ziiglich keine Angabe machen. Der Bekanntheitsgrad der PID wird jedoch von Variablen
wie dem Geschlecht, Alter, Bildung sowie der Stiarke des aktuellen Kinderwunsches beein-
flusst. Frauen, Personen im Alter von 31 bis 40 Jahren und Befragten mit Studienabschluss
war die Thematik der PID hdufiger bekannt als Ménnern, Befragten im Alter von 18 bis 30
und 41 bis 50 Jahren und Personen ohne Studienabschluss. Zudem zeigte sich, dass die
Befragten umso hdufiger schon einmal etwas {iber die PID gehort, gesehen oder gelesen
hatten, je stirker der aktuelle Kinderwunsch bei diesen Personen ausgeprédgt war. Von den
Studienteilnehmern, die angaben, bereits etwas iiber die PID erfahren zu haben, schétzen
lediglich 13 % ihr Wissen als eher gut bis sehr gut ein, 47 % als mittelmaBig und 40 % als
eher schlecht bis sehr schlecht.

Interesse am Thema PID. Die iiberwiegende Mehrheit von 69 % der Teilnehmer an der
Umfrage gab an, wenig bzw. gar kein Interesse an der Thematik zu haben. 25 % der Perso-
nen berichteten ein mittelméaBiges Interesse, lediglich 6 % der Befragten besal3 ein starkes
bzw. sehr starkes Interesse. Das Interesse am Thema PID hing allerdings vom Geschlecht,
dem Alter und dem Bildungsabschluss ab. Frauen, Befragte im Alter von 18 bis 40 Jahren
und Personen mit Studienabschluss berichteten ein hoheres Interesse am Thema PID im
Vergleich zu Ménnern, Befragten im Alter von 41 bis 50 Jahren und Personen ohne Studi-

enabschluss.

Wissen zu diagnostischen Moglichkeiten von PID. Die Ergebnisse zu den eingeschitzten
diagnostischen Moglichkeiten der PID zeigen, dass die Reichweite des Verfahrens im Hin-
blick auf die Diagnose von Krankheiten und Eigenschaften von den Befragten deutlich
iberschatzt wird. 79 % der Befragten gaben die Diagnose von schweren geistigen und kor-
perlichen Behinderungen als Einsatzmoglichkeit der PID an. 54 % der Befragten nahmen
an, dass mit Hilfe einer PID alle Arten von Krankheiten und Beeintrachtigungen diagnosti-
ziert werden konnen. 23 % waren sogar der Meinung, dass zukiinftige Korpermerkmale,
wie GroBle, Augen- und Haarfarbe feststellbar sind, 16 % hielten auch die Diagnose von
Charaktereigenschaften, wie z. B. Aggressivitit, fiir moglich. 41 % nahmen an, dass eine
PID zur Diagnose des Geschlechts einsetzbar sei. Diese Ergebnisse zu den vermuteten Ein-
satzmoglichkeiten der PID verdeutlichen, dass kein exaktes Wissen bei den Befragten vor-
handen ist, welche menschlichen Merkmale iiberhaupt eindeutig genetisch bestimmbar

sind und folglich durch eine PID diagnostizierbar wiren.
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Befiirwortung einer potentiellen Zulassung der PID vs. eigene Inanspruchnahme von PID
in Bezug auf unterschiedliche Anwendungsbereiche. Bei der Frage, welche einzelnen An-
wendungsindikationen der PID in Deutschland zuldssig sein sollten, sprechen sich die Um-
frageteilnehmer fiir eine sehr breite Zulassung des Verfahrens aus. Der grolen Akzeptanz
beziiglich einer potentiellen Zulassung der PID steht jedoch eine geringer ausgepragte po-
tentiell eigene Inanspruchnahme einer PID gegeniiber. Beispielsweise befiirworteten 70 %
der Befragten hiufiger eine Zulassung der PID zur Diagnose des Down-Syndroms in
Deutschland, als sie sie selber in Anspruch nehmen wiirden (59 %). Die vorgefundene
Diskrepanz zwischen der Zustimmung zur allgemeinen Nutzung und der antizipierten ei-
genen Inanspruchnahme der PID konnte auch schon in anderen medizinethischen Themen-
felder wie beispielsweise der aktiven Sterbehilfe in der Bevolkerung festgestellt werden
(vgl. Schroder, Schmutzer, Klaiberg & Brihler, 2003).

Zulassungskriterien von PID. Beziiglich der Frage nach einer allgemeinen Anwendungsin-
dikation fiir eine Zulassung der PID in Deutschland, befiirwortete die Mehrheit von 61 %
der befragten Personen die Anwendung bei einem Verdacht auf eine spezifische Erkran-
kung, 31 % bei generellen Uberpriifungen von genetischen Stérungen. Lediglich 4 % der
Befragten wiirden die Auswahl von Merkmalen ohne Krankheitsbezug beflirworten, 24 %

lehnen generell jegliche Anwendung der PID ab.

Mit der PID assoziierte Gedanken und Gefiihle. Mit der PID verbinden die Befragten Ge-
danken und Gefiihle wie ,,Ambivalenz® (45 %), ,,Unsicherheit (44 %), ,,Hoffnung*
(31 %), ,,Angst* (29 %) und ,,Zuversicht* (22 %). Lediglich 9 % bzw. 6 % der Befragten

gaben ,,Bevormundung® bzw. ,,Freude* an.

Beginn des menschlichen Lebens. Die Diskussion {liber die Zulassung der PID bringt auch
die Frage nach dem Beginn des menschlichen Lebens mit sich. 30 % der Befragten legten
den Beginn des menschlichen Lebens mit dem Zeitpunkt der Einnistung der befruchteten
Eizelle in die Gebdrmutter (Nidation) fest. 25 % waren der Meinung, dass menschliches
Leben mit der Verschmelzung von Ei- und Samenzelle beginnt. 23 % der Studienteilneh-
mer gaben als relevanten Zeitpunkt den 2. Schwangerschaftsmonat, wenn beim Embryo
die wesentlichen Organe ausgebildet sind, an. Fiir 4 % beginnt menschliches Leben erst

mit der Geburt.

Zusammenfassend betrachtet ldsst sich aus der vorgestellten Studie festhalten, dass das
Wissen in der Allgemeinbevdlkerung iiber die PID und deren diagnostischen Mdoglichkei-
ten sowie das Interesse am Thema PID duBerst gering ausfiel. Das Meinungsbild in der
deutschen Bevolkerung zur Legalisierung der PID ist recht liberal: Mehrheitlich wird eher

eine Legalisierung als ein Verbot der PID bevorzugt.
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3 Theoretische Grundlagen zur Entscheidungsfindung und
Argumentation im Bereich Medizinethik

In diesem Kapitel wird aus pddagogisch- und kognitionspsychologischer Perspektive auf
die fiir diese Arbeit relevanten theoretischen Grundlagen zur Entscheidungsfindung und

Argumentation im Bereich Medizinethik eingegangen.

Aus piddagogisch-psychologischer Sicht stellen ethische Dilemmata, wie sie im Zusam-
menhang mit der PID auftreten, schlecht strukturierte, komplexe Probleme ohne eindeutige
Losung dar (Jonassen, 2000; vgl. socio-scientific issues, Sadler & Zeidler, 2005). Als Er-
folgskriterium zur Losung solch komplexer Problemstellungen nennt Jonassen (2000) die
Artikulation einer Préferenz mit einer gewissen Rechtfertigung. Die bei der Problemldsung
ablaufenden Denk- und Entscheidungsprozesse konnen durch den Prozess des informellen
Schlussfolgerns (informal reasoning) beschrieben werden. Informal reasoning kann durch

Argumentation erfasst werden (Zohar & Nemet, 2002).

Im Folgenden wird zuerst eine Einflihrung in die Grundlagen der Medizinethik gegeben
(Kapitel 3.1). Im Anschluss wird dann auf die Entscheidungsfindung und Argumentation
im Bereich Medizinethik eingegangen (Kapitel 3.2) und es werden ausgewéhlte empirische
Befunde zur Argumentationsqualitidt und zu Argumentationsmustern in Bezug auf kontro-
verse Wissenschaftsthemen présentiert (Kapitel 3.3). AbschlieBend werden potentielle Ein-
flussfaktoren auf die Entscheidungsfindung und Argumentation vorgestellt, im Speziellen

das themenspezifische, inhaltsbezogene Vorwissen (Kapitel 3.4).

3.1 Einfuhrung in die Medizinethik

Als Ethik (griech. ethos = Sitte) wird im Allgemeinen die ,,methodisch geleitete Reflexion
auf die das menschliche Handeln bestimmenden moralischen Vorstellungen bezeichnet
(Honnefelder, Korff & Kref3, 1998, S. 654). Die Ethik ist die Theorie von Moral und unter-
sucht grundsdtzlich Fragen nach dem moralisch richtigen Handeln des Menschen
(Bogeholz et al., 2004; HoBle & Lude, 2004). Dabei werden nachvollziehbare Begriindun-

gen angestrebt, warum welches Tun erlaubt, geboten oder verboten ist.

Unter Moral werden individuelle oder kollektive Vorstellungen und Uberzeugungen hin-
sichtlich gebotener, d. h. moralisch guten Handlungsweisen und unerlaubter, d. h. mora-
lisch schlechten Handlungsweisen verstanden (HoBle & Lude, 2004; Pfeifer, 2003). Moral

betrachtet Kohlberg (1964) daher als eine Menge von rationalen Prinzipien fiir Verhaltens-
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entscheidungen. Dementsprechend geht es in der Ethik nicht darum, Moral zu predigen,
sondern sie kritisch zu analysieren, zu reflektieren und rational zu begriinden (HoSle &
Lude, 2004).

Die angewandte Ethik setzt sich mit ethischen Problemstellungen in allgemeinen Praxis-
feldern wie beispielsweise der Bio- und Medizinethik auseinander und analysiert die

grundlegenden Argumentationsstrukturen (Pfeifer, 2003).

Bioethik beschéftigt sich nach HoBle & Lude (2004) ,,mit der kritischen Reflexion und
ethischen Bewertung innovativer Techniken und Praktiken, die in der Gesellschaft kontro-
vers diskutiert werden® (S. 24-25) und ,,den verantwortlichen Umgang des Menschen mit
Leben (griech. bios) betreffen” (S. 23). Die Bioethik schlieBt dabei Medizin-, Tier- und
Umweltethik mit ein (vgl. Korff, Beck & Miktat, 2000). Zu den aktuellen Konfliktfeldern
in der Tier- und Umweltethik zdhlen beispielsweise Fragen des Natur-, Umwelt- und Tier-
schutzes wie der Artenschutz, die Ressourcennutzung von Wasser und Boden, Tierversu-

che oder die Herstellung transgener Tiere.

Die Medizinethik im Speziellen beschéftigt sich mit der kritischen Reflexion und ethischen
Bewertung der Legitimitdt von Eingriffen in menschliche Zeugungs-, Lebens- und Sterbe-
prozesse (Pfeifer, 2009). Zu den ethischen Konfliktfeldern in der Medizin zdhlen bei-
spielsweise neben der PID die embryonale Stammzelltherapie, das Klonen, der Schwan-

gerschaftsabbruch sowie die aktive Sterbehilfe oder die Organspende.

Ein wesentliches Kennzeichen von bio- und medizinethischen Dilemmasituationen besteht
darin, dass bei deren Bearbeitung und Losung meist nur zwei Handlungsoptionen moglich
sind, die in einer kategorialen ,,Ja/Nein-Entscheidung bzw. der Festlegung einer eigenen
,,Pro/Contra-Position* miinden (Eggert, 2008; Pfeifer, 2003). Kriiger & Vogt (2007) defi-
nieren dementsprechend ein Dilemma (griech. di-lemma = Doppelsatz, Zwiegriff) als
Eine Entscheidungssituation zwischen zwei gleich unangenechmen Maoglichkeiten
eines Alternativsatzes. Im moralischen Dilemma stehen sich zwei schliissige Posi-
tionen, die auf unterschiedlichen ethischen Werten (z. B. ,,Recht auf Unversehrt-
heit” und ,,Forderung des Wohlergehens*) griinden, unvereinbar gegeniiber. Eine
Entscheidung fiihrt unabhingig vom gefillten Urteil zwangsldufig dazu, einen
Wert zu verletzen. (S. 255)
Ubertragen auf das in dieser Arbeit als Untersuchungsgegenstand fungierende Thema der
PID zur Gewebespende bestehen zwei Handlungsoptionen: Die erste Moglichkeit besteht
darin, per PID einen zur Gewebespende geeigneten Embryo zur moglichen Heilung des
schwer erkrankten Kindes herzustellen und dadurch den Tod zahlreicher Embryonen, die
als Gewebespender nicht in Frage kommen, in Kauf zu nehmen. Die zweite Option besteht

darin, das Leben der Embryonen, welche die nicht erwiinschte Merkmalskombination auf-
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weisen, zu schiitzen und das kranke Kind seinem natiirlichen Schicksal zu iiberlassen und
auf konventionellem Wege zu behandeln, was allerdings den friihen Tod des erkrankten
Kindes und eine enorme psychische Belastung der Eltern zur Folge haben konnte. Weitere
Alternativen existieren in der Erzeugung eines geeigneten Spenders auf natiirlichem Wege
oder der Suche nach passenden Stammzellspendern iiber Knochenmark- oder Nabel-

schnurblutdatenbanken.

Jedes moralische Dilemma beruht auf einer Konfliktsituation zwischen zwei oder mehreren
Werten (Pfeifer, 2009). Werte stellen bewusste oder unbewusste allgemeine Zielorientie-
rungen fiir menschliches Handeln dar, die dem menschlichen Dasein Sinn und Richtung
geben. Diese idealen Orientierungsmuster werden dabei von den Menschen in unterschied-
lichem MaBe angestrebt oder geschitzt. Als Beispiele fiir Wertkategorien konnen Recht
auf Leben, Freiheit, Gesundheit oder Bildung, aber auch Pflichten gegeniiber Familie, Pa-
tienten, Staat oder personliche Ideale wie Hilfsbereitschaft angefiihrt werden. Normen hin-
gegen sind konkrete Handlungsorientierungen oder Handlungsvorschriften, die ausdrii-
cken, dass eine bestimmte Handlung geboten, erlaubt oder verboten ist (z. B. ,,Du sollst
nicht téten!*, ,,Du sollst helfen!*). Normen haben demgemil3 die Funktion, die allgemei-

nen Werte zu konkretisieren (Pfeifer, 2009).

In dem Fallbeispiel zur PID-HLA werden zundchst zwei zentrale ethische Werte durch die
Handlungsoptionen beriihrt, ndmlich das Recht auf Leben des kranken Kindes und das
Recht auf Leben der erzeugten Embryonen. Entscheiden sich die Eltern fiir eine PID-HLA,
weil sie das Leben ihres schwer erkrankten Kindes retten wollen, wird dadurch der ethi-
sche Wert ,,Recht auf Leidverminderung/Heilung* beriihrt und geschiitzt. Gleichzeitig wird
bei dieser Entscheidung jedoch das Recht auf Leben der Embryonen verletzt, die aufgrund
der nicht passenden Gewebekompatibilitdt verworfen werden. Im Falle der PID zur Gewe-
bespende geraten die betroffenen Eltern in die Situation, ein neues Kind zeugen zu miissen,
um mit dessen Nabelschnurblut- oder Knochenmarkzellen ihrem schwer erkranktem Kind
das Leben zu retten. Auf der einen Seite verspricht die Anwendung der PID-HLA die Hei-
lung ihres Kindes, auf der anderen Seite muss dafiir die Tétung zahlreicher Embryonen in

Kauf genommen werden.

Hieraus resultiert der Wertekonflikt ,,Recht auf Leben des schwer erkrankten Kindes® vs.
»Recht auf Leben der Embryonen®. Die Eltern befinden sich demzufolge in einem morali-
schen Dilemma zwischen der Hilfe fiir ihr krankes Kind und der Verwerfung und dem
Verbrauch zahlreicher Embryonen (Hennen & Sauter, 2004). Unabhéngig davon, fiir wel-
che der beiden Handlungsoptionen sich die Eltern entscheiden, wird stets ein Wert verletzt.
Entscheiden sich die Eltern keine PID durchfiihren zu lassen, verletzen sie moglicherweise

ihre Pflicht zur Leidverminderung, das Recht auf Leben sowie das Recht auf Leidvermin-
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derung ihres bereits geborenen kranken Kindes, da es wahrscheinlich sehr friih sterben
muss. Bei der Entscheidung fiir eine PID konnte das Recht auf Selbstbestimmung und die
Wiirde des ,,Retterkindes® beriihrt werden, da es ausschlie8lich zum Zwecke der Gewebe-
spende erzeugt wird und die Stammzellen ohne seine Zustimmung entnommen und genutzt
werden. Durch die Verwerfung und das Absterben lassen der iiberzédhligen Embryonen

wird zudem das Recht auf Leben, Unversehrtheit und Wiirde dieser Embryonen verletzt.

Die aus einem Dilemma resultierenden Wertkonflikte versucht man in sorgféltigen Giter-
(Werte-)Abwiégungen zu l6sen (Pfeifer, 2009). Im Falle einer PID zur Erzeugung eines
Gewebespenders muss die Moglichkeit, einem schwerkranken Kind zu helfen, explizit in
einer Giliterabwéigung mitberiicksichtigt werden (Devolder, 2005). Ein Grundproblem von
Giiterabwéagungen besteht jedoch in der Frage der Kommensurabilitit, d. h. der Vergleich-
barkeit von Werten: Wie wégt man beispielsweise die Menschenwiirde und das Lebens-
recht eines iiberzdhligen Embryos gegen die mogliche Lebensrettung eines schwer er-
krankten Kindes ab (Pfeifer, 2009)?

Zur ethischen Beurteilung der zwei Handlungsoptionen eines moralischen Dilemmas las-
sen sich viele verschiedene Argumente anfiihren, die wiederum auf unterschiedlichen
Werthaltungen basieren und grob zwei Ethiktraditionen zugeordnet werden kdnnen, die
bereits Ende des 18. Jahrhunderts entstanden (vgl. HoBle, 2001b; HoBle & Lude, 2004):

1. Der deontologischen Ethik (griech. to deon, die Pflicht), die auch als Pflichtethik be-
zeichnet wird (Kant, 1785).

2. Der utilitaristischen Ethik (lat. utilitaris, der Nutzen), die auch Nutzen- oder Folgen-
ethik genannt wird (Bentham, 1789; Mill, 1871).

Die deontologische Ethik beurteilt die moralische Richtigkeit einer Handlung danach, ob
sie moralischen Prinzipien, Werten oder Pflichten folgt, ungeachtet der Konsequenzen, die
durch die Handlung verursacht werden. Der deontologische Argumentationstyp beurteilt
die Phase vor einer Handlung und stiitzt sich dabei auf absolut gesetzte Werte und Prinzi-
pien, die als unumstoBlich gelten: Oberste Maxime ist die Wiirde des Menschen, welche
Wesensmerkmale wie Individualitét, Freiheit und Unverletzlichkeit beinhaltet. Ziel jegli-
cher Handlung sollte es demnach sein, die Wiirde des Menschen (aber auch anderer Lebe-
wesen oder der Natur) und die ihnen zugesprochenen Rechte, wie beispielsweise das Recht
auf Leben, zu wahren und zu schiitzen. Dementsprechend lehnen Vertreter des deontologi-
schen Argumentationstyps technologische Eingriffe, welche die Menschenwiirde verletzen,
ab, ungeachtet dessen, ob die Folgen des Eingriffs dabei dem Wohl der Person dienen.
Beispielsweise verbietet die deontologische Ethik die Nutzung von Embryonen zu Thera-
piezwecken (HoBle, 2001b; HoBle & Lude, 2004).
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Im Gegensatz zur deontologischen Ethik existieren fiir den Utilitarismus keine absoluten,
allgemeingiiltigen Werte. Die utilitaristische Ethik beurteilt die Phase nach der Handlung
und bestimmt die moralische Richtigkeit einer Handlung nach der Qualitit der absehbaren
Handlungsfolgen und nicht aus der Handlung selbst: Diejenige Handlung ist moralisch gut,
deren Folgen fiir das Wohlergehen aller Betroffenen optimal sind (Hoffe, 1992). Die Hand-
lungsfolgen werden an ihrem Nutzen fiir alle von der Handlung betroffenen Menschen
gemessen: Angestrebt wird das groBtmogliche Gliick fiir die groBBtmdgliche Anzahl an
Menschen. Fiir den Utilitarismus ist nicht das Gliick oder Wohlergehen einzelner Individu-
en ausschlaggebend, sondern das allgemeine Wohlergehen und der kollektive Gesamtnut-
zen (Hoffe, 1997). Als gute Folge einer Handlung gilt die Forderung des Wohlergehens in
Form der Erfiillung menschlicher Interessen, Bediirfnisse und Wiinsche wie beispielsweise

gute Gesundheit.

Demzufolge befiirworten Vertreter des utilitaristischen Argumentationstyps technologische
Eingriffe, wie beispielsweise die Nutzung von Embryonen zu Therapiezwecken, wenn de-
ren Folgen einen Nutzen fiir die Betroffenen haben, d. h. wenn dadurch das Leid der Mehr-
zahl der Beteiligten gemindert und das Gliick bzw. Wohlergehen der Mehrzahl aller betei-
ligten Personen gesteigert wird (HoBle, 2001b; HoBle & Lude, 2004). Das Nutzen-
Schaden-Kalkiil im Hinblick auf die Handlungsfolgen bildet das zentrale Charakteristikum
des utilitaristischen Argumentationstyps. Dies impliziert aber auch, dass ein utilitaristi-
sches Urteil in der Regel zu einer Verletzung deontologischer Werte fiihrt, wohingegen

deontologische Urteile in der Regel die Folgen aufler Acht lassen (HoBle, 2001Db).

Runtenberg (2001) weist daraufhin, dass in einer komplexen ethischen Argumentation bei-
de Argumentationstypen nicht immer zweifelsfrei voneinander unterschieden werden kon-
nen, hiufig treten Mischformen auf. Beispielsweise verwenden Vertreter des deontologi-

schen Argumentationstyp auch utilitaristische Argumente (und umgekehrt).

Ho6Ble (2003b) konnte in einer Studie, in der Schiiler mit einem Dilemma zur embryonalen
Stammzellforschung konfrontiert wurden, feststellen, dass zur Begriindung des eigenen
moralischen Urteils deontologische Argumente haufiger formuliert wurden als utilitaristi-
sche. Bei der Evaluation eines Lernprogramms von G6tz (2001) zum Thema ethische As-
pekte der Gentechnik zeigten sich dagegen kontrire Befunde (siche Kapitel 4.6): Die be-
fragten Studenten fiihrten zur Begriindung ihrer Entscheidung héufiger utilitaristische Ar-
gumente an als deontologische. Allerdings hing die Verwendung der beiden Argumentati-

onstypen stark vom jeweiligen prasentierten Dilemma, d. h. vom Thema bzw. Kontext ab.

Die in Kapitel 2.4.2 angefiihrten Argumente flir und wider PID-HLA lassen sich auch den
jeweiligen ethischen Grundpositionen der Deontologie und des Utilitarismus zuordnen. Zu

den deontologisch geprigten Argumenten gegen die PID-HLA zdhlen beispielsweise die
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Instrumentalisierung des ,,Retterkindes® und die Toétung von Menschenleben bzw. die
Verwerfung der liberzdhligen Embryonen. Als Argumente, die aus deontologischer Sicht
fiir eine PID-HLA sprechen, konnen die Pflicht der Eltern zur Lebensrettung ihres kranken
Kindes und das Recht auf Lebensrettung des letal erkrankten Kindes angefiihrt werden.
Utilitaristische Argumente gegen die PID-HLA konnen beispielsweise die moglichen psy-
cho-sozialen Folgen fiir das ,,Retterkind“ oder ,slippery slope“-Argumente sein, welche
mogliche gesellschaftliche Folgen der PID thematisieren (z. B. Missbrauchsgefahr). Utili-
taristische Argumente fiir eine PID-HLA wéren beispielsweise die Verminderung des

Leids des letal erkrankten Kindes und eine geringere psychische Belastung der Eltern.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass ein moralisches Dilemma stets eine Situation
ist, in der keine Entscheidung unanfechtbar richtig ist: Es gibt kein ,,falsches* oder ,,richti-
ges* Urteil. Der Denkprozess dartiber, ob eine Entscheidung richtig oder falsch ist, wird als
moralisches Urteilen bezeichnet (Woolfolk, 2008). Da es in einem Dilemma keine klaren
Losungskriterien im Sinne von ,,falsch® oder ,,richtig® gibt, verlangt eine personlich ge-
troffene Entscheidung stets nach einer ethischen Rechtfertigung bzw. Begriindung (Heit-
kamp, Borchardt & Witte, 2005). Ethisch nachdenken und argumentieren bedeutet dem-
nach moralische Aussagen zu begriinden (Bogeholz et al., 2004). Die Argumente, die zur
Rechtfertigung einer moralischen Entscheidung angefiihrt werden, konnen dabei grob den
beiden Ethiktraditionen Deontologie und Utilitarismus zugeordnet werden: Moralische

Entscheidungen konnen demzufolge utilitaristisch oder deontologisch begriindet werden.

In der Biologiedidaktik existieren zahlreiche Ansidtze bzw. Modelle zur Forderung der mo-
ralischen Urteilsfahigkeit zu bio- oder medizinethischen Themen, die allesamt aus bzw. fiir
die Unterrichtspraxis entwickelt wurden und in denen vor allem Dilemmasituationen bear-
beitet werden (vgl. z. B. Bayrhuber, 1992; Dietrich, 2003; Dulitz & Kattmann, 1990;
HoBle, 2001b; Meisert & Kierdorf, 2001).

Ein weiterer Schwerpunkt der biologiedidaktischen Lehr- und Lernforschung besteht mo-
mentan in der theoretischen Entwicklung und empirischen Uberpriifung von Kompetenz-
strukturmodellen, da der Kompetenzbereich Bewertung neben Fachwissen, Erkenntnisge-
winn und Kommunikation einen expliziten Bestandteil der Bildungsstandards der KMK
(2004) fiir das Fach Biologie der Mittelstufe bildet (Reitschert & HoBle, 2007). Ethische
Bewertungskompetenz soll Schiilerlnnen dazu befdhigen, an gesellschaftlichen, zum Teil
kontrovers gefiihrten Diskussionen zu bio- und medizinethischen Themen teilzunehmen,
aktiv sich zu beteiligen, einen eigenen Standpunkt zu vertreten sowie ein reflektiertes und
gut begriindetes Urteil fallen zu kénnen (vgl. KMK, 2004; Reitschert & HoBle, 2006). ,,Re-
flektieren bedeutet dabei zu hinterfragen, Positionen zu kontrastieren, Begriffe und Ideen

zu analysieren* (Bogeholz et al., 2004, S. 92). Reitschert (2009) entwickelte beispielsweise



3. Theoretische Grundlagen zur Entscheidungsfindung und Argumentation im Bereich Medizinethik 69

im Rahmen ihrer Dissertation ein theoretisches Modell zur ethischen Bewertungskompe-
tenz und tlberpriifte es empirisch anhand des bioethischen Themas der PID. Allerdings
erscheinen die Ansétze zur Forderung der moralischen Urteilsfahigkeit und die Modelle
zur ethischen Bewertungskompetenz im Hinblick auf das grundlegende Untersuchungsziel
dieser Arbeit, der Unterstiitzung einer informierten und gut begriindeten Entscheidung im
musealen Lernsetting, wenig geeignet, da es sich bei Schulunterricht und der Entwicklung
und Forderung von Kompetenzen grundsitzlich um langfristige Interventionen handelt.
Multimediale Lernumgebungen in auBerschulischen Lernfeldern wie dem Museum stellen

hingegen in der Regel Interventionen von sehr kurzfristiger Dauer dar.

Im Rahmen der Arbeit wurde deshalb auf das aus dem angloamerikanischen Raum stam-
mende pddagogisch-didaktische Konzept der socio-scientific issues zuriickgegriffen, in
denen Schiiler ,,frei” zu bio- und medizinethischen Themen argumentieren und die Argu-
mentationen im Hinblick auf ihre Qualitdt und Struktur untersucht werden. Argumentieren,
d. h. ein begriindetes Urteil fillen zu konnen, stellt wiederum eine Teilkompetenz der ethi-

schen Urteilskompetenz dar (Reitschert, 2009).

3.2 Entscheidungsfindung und Argumentation im Bereich Medizin-
ethik

Bio- und medizinethische Themen werden in der englischsprachigen Literatur unter dem
Begriff socio-scientific issues (nachfolgend abgekiirzt mit: SSI) subsumiert. SSI lassen sich
als kontroverse, gesellschaftlich, sozial und politisch relevante Themen oder Dilemmata
beschreiben, die einen naturwissenschaftlichen Hintergrund aufweisen, jedoch nicht aus-

schlieBlich im Riickgriff auf naturwissenschaftliche Konzepte gelost werden konnen.

SSI beinhalten neben gesellschaftlichen und politischen Komponenten hdufig auch ethi-
sche und moralische Aspekte (vgl. Ratcliffe & Grace, 2003; Sadler, 2004b; Sadler, Barab
& Scott, 2007; Sadler & Zeidler, 2003).

Als Beispiele fiir SSI konnen Wissenschaftsthemen angefiihrt werden, die aktuell den Ge-
genstand zahlreicher 6ffentlicher und kontroverser Debatten bilden: Sie reichen von der
PID, der Préanataldiagnostik, der Gentherapie, dem Klonen oder der embryonalen Stamm-
zellforschung bis hin zu Themen wie der Nanotechnologie, der Kernenergie, dem globalen
Klimawandel, Fragen des Tierrechts, der Umweltverschmutzung oder der nachhaltigen

Entwicklung.

Aufgrund ihres kontroversen Charakters erfordern diese lebensweltlich relevanten Themen

im Schnittbereich zwischen Naturwissenschaften, Technik und Gesellschaft das Herausbil-



3. Theoretische Grundlagen zur Entscheidungsfindung und Argumentation im Bereich Medizinethik 70

den eines eigenen Standpunkts (Bell & Lederman, 2003). Bei der Entscheidungsfindung
miissen zahlreiche Beziige hergestellt und es muss zwischen naturwissenschaftlichen, ge-

sellschaftlich-politischen sowie 6konomischen Aspekten abgewogen werden.

Die Fihigkeit, diese kontroversen und in der Offentlichkeit brisant diskutierten Themen
bewerten zu konnen (socio-scientific decision-making competence) und aktiv an gesell-
schaftlichen Diskursen teilhaben zu konnen, bildet einen integralen Bestandteil von natur-
wissenschaftlicher Grundbildung (scientific literacy) (vgl. Graber & Nentwig, 2002; KMK,
2004; Kolste, 2001; OECD, 1999; Sadler & Zeidler, 2005). Personen sollten als ,,miindige*
Biirger in die Lage versetzt werden, informierte und reflektierte Entscheidungen iiber
Themen treffen zu konnen, die moglicherweise spéter ihr Leben betreffen konnten (Daw-
son & Venville, 2009; Osborne, Erduran & Simon, 2004).

Die Losung und Entscheidungsfindung beziiglich dieser komplexen Problemstellungen
gestaltet sich jedoch hédufig als sehr schwierig, ,because they are open-ended, ill-
structured, debatable problems subject to multiple perspectives and solutions* (Sadler &
Zeidler, 2004, p. 72). Der Denktyp, der bei der Losung dieser schlechtstrukturierten, multi-
perspektivischen Problemstellungen auftritt, wird in der englischsprachigen Literatur als
informal reasoning bezeichnet und kann durch Argumentation erfasst werden (vgl. z. B.
Kuhn, 1991; Means & Voss, 1996; Perkins, Farady & Bushey, 1991; Sadler, 2004a; Voss
et al., 1986; Zohar & Nemet, 2002).

3.2.1 Entscheiden und informelles Schlussfolgern

Entscheiden bezeichnen Betsch, Funke & Plessner (2011) als ,,einen Denkprozess, bei dem
die Person zwischen mindestens zwischen zwei Alternativen (Optionen) eine Wahl trifft*
(S. 3). Um zu einer Entscheidung zu gelangen, muss eine Entscheidungssituation zunichst
identifiziert und durch eine Informationssuche mogliche Handlungsoptionen generiert
werden. Die identifizierten Handlungsoptionen werden dann mithilfe der Verwendung
zahlreicher Entscheidungsstrategien miteinander verglichen, bewertet und eine Handlungs-
alternative zur Umsetzung der Entscheidung ausgewidhlt und implementiert (vgl. Betsch &
Haberstroh, 2005; Jungermann, Pfister & Fischer, 2005).

Denken definiert Shaw (1996) als: ,,the process of constructing and evaluating arguments”
(p. 52). Argumente bestehen aus Konklusionen (Schlussfolgerungen) und mehreren Aus-
sagen, den Prdmissen, die der Unterstiitzung und Begriindung der Konklusion dienen, in-
dem sie Griinde oder Belege fiir die Wahrheit derselben angeben (Astleitner, 1998;
Halpren, 1989).
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In der Psychologie wird Denken (reasoning) als Schlussfolgerungsprozess verstanden, der
auf zwei Wegen erfolgen kann: deduktiv (formal) oder induktiv (informal). Deduktives
Denken folgt den Regeln der formalen Logik und wird deshalb auch als logisches Schluss-
folgern bezeichnet. Kennzeichnend fiir das deduktive Denken ist, dass aus einer oder meh-
reren wahren Pramissen mit Hilfe logischer Regeln wahre Konklusionen iiber einen Ein-
zelfall abgeleitet werden, d. h. es werden Schlussfolgerungen vom Allgemeinen auf das
Besondere gezogen (Beller & Spada, 1996; Mietzel, 2005).

Beim deduktiven Denken werden mentale Modelle (bildliche Vorstellungen) aus den Pré-
missen konstruiert und daraus mdégliche Schlussfolgerungen abgeleitet (vgl. Theorie der
mentalen Modelle; Johnson-Laird, 1983; Johnson-Laird & Byrne, 1991). Diese mentalen
Modelle reprasentieren mogliche Gesamtsituationen, die durch die Pramissen beschrieben
werden. Um die vorldufige Schlussfolgerung auf ihre Allgemeingiiltigkeit zu iiberpriifen,
wird versucht, alternative mentale Modelle zu bilden, welche die Schlussfolgerung verifi-
zieren oder falsifizieren. Gemifl dem Fall, dass kein falsifizierendes Modell generiert wer-

den kann, wird die Schlussfolgerung als valide akzeptiert.

Im Gegensatz zur Deduktion griindet induktives Denken nicht auf den Regeln der Logik.
Ein Charakteristikum induktiver Schliisse ist, dass diese unter Unsicherheit erfolgen und
nur wahrscheinliche, aber keine logisch sicheren Schliisse zulassen. Beim induktiven Den-
ken werden aus gegebenen Einzelaussagen allgemeine Aussagen bzw. GesetzmaBigkeiten
abgeleitet, d. h. es werden Schlussfolgerungen vom Besonderen auf das Allgemeine gezo-
gen. Eine solche Generalisierung kann auch als Vorgang der Bildung von Hypothesen ver-
standen werden, die anschlieBend gepriift und verédndert werden konnen (Beller & Spada,
1996; Mietzel, 2005).

Zohar & Nemet (2002) definieren informal reasoning im Kontext einer Studie zu morali-
schen Dilemmata im Bereich Humangenetik folgendermafBen:
It involves reasoning about causes and consequences and about advantages and
disadvantages, or pros and cons, of particular propositions or decision alternatives.
It underlies attitudes and opinions, involves ill-structured problems that have no

definite solution, and often involves inductive (rather than deductive) reasoning
problems. (p. 38)

Informal reasoning schlie3t sowohl deduktives als auch induktives Denken mit ein, wobei
letzeres pravalenter ist (Green, 1994). Im Gegensatz zum deduktiven Schlussfolgern, bei
welchem der Problemraum gut definiert ist, wird informelles Schlussfolgern typischerwei-
se bei schlechtstrukturierten Problemen angewendet (Evans & Thompson, 2004). Informel-
les Schlussfolgern schlieBt die Entwicklung und Bewertung von Standpunkten zu komple-

xen Themen, zu denen keine eindeutigen Losungen existieren, mit ein (Sadler, 2004a).
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Bei Aufgaben, die informelles Schlussfolgern erfordern, werden in der Regel nicht immer
alle Pramissen expliziert und dementsprechend kdnnen die Konklusionen der Argumente
oft nur sehr schwer erkennbar sein. Dariiber hinaus wird informelles Schlussfolgern haufig
in Situationen angewendet, in denen sowohl Griinde fiir als auch gegen die Konklusion
existieren, wie es bei der Entscheidungsfindung recht hiufig der Fall ist (Shaw, 1996).
Formelles und informelles Schlussfolgern teilen aber auch Gemeinsamkeiten, beide wer-
den als ein rationaler Prozess der Entwicklung und Bewertung von Argumenten beschrie-
ben (Kuhn, 1993).

Die Identifikation, Konstruktion und Evaluation von Argumenten bildet wiederum einen
zentralen Bestandteil von kritischem Denken (Astleitner, 1998; Ennis, 1987). Unter kriti-
schem Denken (critical thinking) versteht Facione (1990) die bewusste zielgerichtete,
selbstregulative Urteilsbildung, die Interpretation, Analyse, Bewertung und Schlussfolge-

rung beinhaltet.

Dick (1991) hat anhand ausgewihlter Ergebnisse empirischer Untersuchungen eine Taxo-
nomie kritischen Denkens entwickelt und aufgestellt. Nach dieser Taxonomie besteht kriti-
sches Denken aus fiinf zentralen Bestandteilen bzw. Fahigkeiten und Dispositionen (Dick,
1991; Astleitner, 1998):

1. Dem Identifizieren der Bestandteile eines Arguments, wie beispielsweise aufgegriffene
Themen, Schlussfolgerungen und deren Begriindungen.

2. Der Analyse von Argumenten, d. h. die Offenlegung ihrer zugrundeliegenden Annah-
men oder von vorhandenen Unklarheiten.

3. Der Beriicksichtigung von dulleren Einfliissen, wie Werten (Auffassungen iiber Hand-
lungen oder Einstellungen bezogen auf Menschen, Dinge oder Ziele) oder Autorititen
(libergeordnete Personen oder Institutionen).

4. Dem wissenschaftlich-analytischen Schlussfolgern, das Kausalitdten (urséchliche Zu-
sammenhinge) erforscht und Daten auf der Basis statistischer Uberpriifungen iiber-
priift.

5. Dem logischen Schlussfolgern, bei dem Analogien, vor allem aber deduktiven und in-
duktiven Schliissen eine hohe Bedeutung zukommt.

Kritisches Denken umfasst Fahigkeiten und Dispositionen wie Argumente zu identifizie-

ren, zu analysieren und zu evaluieren, die Glaubwiirdigkeit einer Quelle und von Stellung-

nahmen zu beurteilen und diese gegebenenfalls in Frage zu stellen sowie das Erstellen und

Bewerten von Deduktionen, Induktionen und Stellungnahmen, um letztlich begriindete

Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen (Dick, 1991; Ennis, 1987; Facione 1990).

Demzufolge kann kritisches Denken als eine notwendige Voraussetzung fiir gutes infor-
melles Schlussfolgern erachtet werden. Gutes informelles Schlussfolgern zeichnet sich

durch Kohirenz, interne Konsistenz und die Fahigkeit zur Betrachtung mehrerer Perspek-
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tiven aus, d. h. dass auch Gegenargumente zur eigenen Entscheidung miteinbezogen wer-
den, um zu einer Neubewertung seiner eigenen Entscheidung zu gelangen (Kuhn, 1991;
Voss & Means, 1996).

Formelles und informelles Schlussfolgern wurden in der psychologischen Forschung lange
Zeit isoliert voneinander untersucht, in jlingster Zeit wurde versucht, diese beiden For-
schungsrichtungen miteinander zu verbinden (Galotti, 1989), indem beispielsweise die
Theorie der mentalen Modelle (Johnson-Laird, 1983; Johnson-Laird & Byrne, 1991) auch
als Rahmenmodell zur Erkldrung informellen Schlussfolgerns herangezogen wurde (Evans
& Thompson, 2004).

3.2.2 Informelles Schlussfolgern aus Sicht der Zwei-Prozess-Theorien

In der Kognitions- und Sozialpsychologie werden zwei unterschiedliche kognitive Systeme
fiir das menschliche Denken, Urteilen und Entscheiden fiir bedeutsam gehalten (vgl.
Chaiken & Trope, 1999).

Nach dem Zwei-Prozess-Modell von Evans (2002, 2003) basiert menschliches Denken auf
zwei getrennten, unterschiedlichen kognitiven Systemen, die er als System 1 (implizit) und
System 2 (explizit) bezeichnet. Die Nutzung von System 1 erfolgt unbewusst, ist pragma-
tisch und kontextualisiert, wohingegen System 2 auf einer bewussten und kontrollierbaren
Ebene operiert und logisch/abstraktes Denken miteinschliet. Die Denkprozesse in System
1 erfolgen schnell, parallel und automatisch, in System 2 finden dagegen langsame, se-
quentielle und bewusst kontrollierte Prozesse statt, die hypothetisches Denken erlauben
und Aufmerksamkeitsressourcen benotigen, die jedoch aufgrund der limitierten Kapazitét
des Arbeitsgedichtnisses begrenzt sind. System 1 stiitzt sich auf bereits vorhandenes Vor-
wissen und personliche Erfahrungen, weswegen die Nutzung von einfachen Entschei-

dungsregeln (Heuristiken) in der Regel auf System 1 zuriickgefiihrt werden kann.

Um zu einer personlichen Entscheidung oder einem Urteil in Bezug auf eine schlechtstruk-
turierte Problemstellung (z. B. SSI) zu gelangen, muss ein Lernender auf seine Fahigkeiten
im informellen Schlussfolgern zuriickgreifen. Die unbewusste Nutzung von System 1 er-
moglicht es zundchst dem Lernenden auf der Basis seines Vorwissen und seiner vergange-
nen Erfahrungen schnell ein initiales mentales Modell in Bezug auf das Problem zu bilden.
Der Lernende kann nun entweder ausschlieBlich auf der Basis von System 1 seine person-
liche Entscheidung intuitiv treffen oder zusitzlich bewusst System 2 nutzen, um eine ratio-
nale Schlussfolgerung zu ziehen. Die bewusste Nutzung von System 2 erlaubt hypotheti-
sches Denken, so dass das anfangliche mentale Modell revidiert werden kann und neue

mentale Modelle konstruiert werden konnen (Wu & Tsai, 2007).
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Aus Sicht der Zwei-Prozess-Modelle kann der Prozess des informellen Schlussfolgerns
nach Wu & Tsai (2007, p. 1166) folgendermalen modelliert werden (siehe Abbildung 2):
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Abbildung 2: Der Prozess des informellen Schlussfolgerns aus Sicht der Zwei-Prozess-
Theorien (nach Wu & Tsai, 2007, p. 1166).

Innerhalb der Kognitions- und Sozialpsychologie existieren zahlreiche dieser Zwei-
Prozess-Modelle, fiir deren Bezeichnung jeweils verschiedene Begriffspaare verwendet
werden, beispielsweise ,,peripher vs. zentral® (Petty & Cacioppo, 1986), ,.heuristisch vs.
systematisch* (Chaiken, Liberman & Eagly, 1989), ,,impulsiv vs. reflektiv* (Strack &
Deutsch, 2004), ,.intuitiv vs. deliberativ*® (Hogarth, 2005), oder ,,intuitiv-experientiell -
analytisch-rational* (Epstein, Pacini, Denes-Raj & Heier, 1996).

Zwei besonders prominente Modelle stellen die Persuasionstheorien Elaboration
Likelihood Model (ELM) (Petty & Cacioppo, 1986) und das Heuristic-Systematic Model
(HSM) (Chaiken et al., 1989) dar. Persuasion (lat. persuadere, “liberzeugen*, “iiberreden*)
definiert Bohner (2003) als ,,Einstellungsbildung oder -dnderung, gewdhnlich in Reaktion
auf Argumente und/oder andere Informationen iiber das Einstellungsobjekt™ (S. 276). Eine
Einstellung ist eine psychologische Tendenz, die dadurch zum Ausdruck gebracht wird,
dass ein bestimmtes Objekt mit einem gewissen Grad an Zustimmung oder Ablehnung

bewertet wird (Eagly & Chaiken, 1993).
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Beide Theorien unterscheiden zwei idealtypische und qualitativ unterschiedliche Informa-
tionsverarbeitungsprozesse des kognitiven Systems voneinander: einen langsamen, miihe-
vollen und kognitiv aufwéandigen Prozess (zentrale bzw. systematische Verarbeitung) so-
wie einen schnellen, miihelosen und “oberfldchlichen” Prozess (periphere bzw. heuristi-
sche Verarbeitung). Welcher Informationsverarbeitungsprozess eingeschlagen wird, hiangt

dabei von der Fahigkeit und Motivation des Rezipienten ab.

Die Fahigkeit zu einer elaborierten bzw. systematischen Verarbeitung von Informationen
und Argumenten wird determiniert durch das themenspezifische Vorwissen (Wood, 1982;
Wood, Kallgreen & Preisler, 1995), die Komplexitit und Verstidndlichkeit der vorliegen-
den Informationen (Hafer, Reynolds & Obertynski, 1996) und die zur Verfligung stehen-
den kognitiven Kapazititen (Petty, Wells & Brock, 1976). Die Motivation zu einer auf-
wiandigen Verarbeitung ist dagegen abhingig von dem themenspezifischen Interesse bzw.
dem personlichen Bezug zum Thema (Involvement), der situativ angestrebten Urteilssi-
cherheit (Chaiken et al., 1989) und individuellen Dispositionen wie beispielsweise dem
Kognitionsbediirfnis, d. h. der Freude am Denken (need for cognition; Cacioppo & Petty,
1982) oder dem Bediirfnis nach Bewertung (need to evaluate; Jarvis & Petty, 1996).

Bei geringer Motivation und/oder niedriger Kapazitit bestimmen leicht zu verarbeitende
periphere bzw. heuristische Informationen (cues) die Informationsverarbeitung. Heuristi-
sche Cues konnen Merkmale des Kommunikators sein, wie beispielsweise der
Expertisegrad, die Glaubwiirdigkeit, Sympathie oder Attraktivitit (Petty, Cacioppo &
Goldman, 1981; Petty, Cacioppo & Schumann, 1983; Priester & Petty, 1995), aber auch
Merkmale der Kommunikation wie beispielsweise die Modalitdt (Chaiken & Eagly, 1978,
1983) oder die Anzahl und Ausweitung der Argumente (Petty & Cacioppo, 1984; Wood et
al., 1985). Die iiber den heuristischen Pfad gebildeten oder gednderten Einstellungen, Ur-

teile oder Entscheidungen sind in der Regel relativ instabil.

Unter heuristischer Verarbeitung werden, um die Giiltigkeit einer Schlussfolgerung zu be-
urteilen, weniger die Inhalte oder Argumente einer Kommunikation tiberpriift, sondern
einfache Entscheidungsregeln angewendet (Chaiken et al., 1989):
When processing heuristically, people focus on that subset of available information
that enables them to use simple inferential rules, schemata, or cognitive heuristics
to formulate their judgments and decisions. (p. 213)
Heuristiken werden durch entsprechende Hinweisreize (cues) ausgelost, die entweder dem
Kommunikator oder der Kommunikation zugeordnet werden konnen. Als Beispiele fiir
einfache Entscheidungsregeln, die sich auf den Kommunikator beziehen, konnen die Sym-
pathieheuristik (people agree with people they like; Chaiken, 1980) oder die Expertenheu-

ristik (expert’s statements can be trusted; Chaiken et al., 1989) genannt werden. Aber auch
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Aspekte der Kommunikation konnen Heuristiken aktivieren wie die Anzahl an Argumen-
ten (length implies strength; Wood et al., 1985; the more arguments the better; Petty &
Cacioppo, 1984) oder Mehrheitsmeinungen (Konsensinformationen, z. B. in Form von
Umfrageergebnissen, consensus implies correctness; Axsom, Yates & Chaiken, 1989; Erb,
1998; siehe Kapitel 4.4.3).

Eine systematische Verarbeitung erfordert im Gegensatz zur heuristischen Verarbeitung
einen hohen kognitiven Aufwand, da entscheidungsrelevante Informationen oder Argu-
mente detailliert und kritisch iiberpriift werden, indem u. a. Vorwissen aktiviert, Beziige
hergestellt und Bewertungen erstellt werden. Systematische Verarbeitung definieren
Chaiken et al. (1989) als
a comprehensive, analytic orientation in which perceivers access and scrutinize all
informational input for its relevance and importance to their judgments task, and
integrate all useful information in forming their judgments. (p. 212)
Eine systematische Verarbeitung wird jedoch nur dann initiiert, wenn sowohl eine hohe
Motivation als auch eine hohe Fahigkeit beim Rezipienten vorliegt. Die iiber den systema-
tischen Weg gebildeten oder gednderten Einstellungen, Urteile oder Entscheidungen sind

relativ stabil.

Wie Chaiken et al. (1989) betonen, konnen heuristische und systematische Prozesse auch
parallel ablaufen. Haufig wird bei einer systematischen Verarbeitung die Wirkung heuristi-
scher cues aufgehoben oder dramatisch abgeschwicht (attenuation). Heuristische und sys-
tematische Verarbeitung konnen jedoch auch voneinander unabhéngige, d. h. additive Ef-
fekte auf die Urteilsbildung bzw. eine Entscheidung haben (4dditivitdt). Eine weitere Mog-
lichkeit des Zusammenwirkens beider Modi ist die verzerrte Verarbeitung von entschei-

dungsrelevanten Informationen und Argumenten.

Dartiber hinaus postulieren Chaiken et al. (1989) drei Typen von Motivation, die bei der
Verarbeitung von Informationen auftreten und zu kognitiv und motivational bedingten

Verzerrungen fithren kdnnen.

Menschen sind bestrebt zu einer objektiv richtigen und korrekten Einstellung zu gelangen
(Richtigkeitsmotivation; Accuracy-Motiv). Personen mit einer hohen Richtigkeitsmotivati-
on versuchen die Meinungen anderer Personen zu verstehen und suchen in einer balancier-
ten oder sogar selbstkritischen Art und Weise nach Informationen (Lundgren & Prislin,
1998).

Menschen streben auch nach Konsistenz in der eigenen Wissensstruktur (vgl. Festinger,
1957) und haben das Bediirfnis, die eigene Einstellung gegen kontrdre Informationen zu

schiitzen und zu verteidigen, indem sie systematisch standpunktunterstiitzende Informatio-
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nen bevorzugen und standpunktwidersprechende Informationen vernachldssigen (Verteidi-
gungsmotivation, Lundgren & Prislin, 1998; siehe Kapitel 3.2.3, confirmation bias: Besti-
tigungsfehler). Das Defense-Motiv wird insbesondere dann ausgeldst, wenn eine Einstel-
lung wichtig und in das Selbstkonzept einer Person eingebunden ist (Chen & Chaiken,
1999):
Defense Motivation refers to the desire to hold attitudes and beliefs that are con-
gruent with one’s perceived material interest or existing self-definitional attitudes
and beliefs. (p. 77)
Selbstwert-relevante Einstellungen und Uberzeugungen konnen eigene Werte (z. B. Ge-
rechtigkeit), die soziale Identitit (z. B. Beruf) oder personliche Merkmale (z. B. Intelli-

genz) sein.

Die Eindrucksmotivation beschreibt hingegen das Bediirfnis, Einstellungen zu bilden, die
auf soziale Akzeptanz stoflen. Das Impression-Motiv wird aktiviert, wenn soziale Aspekte
einer Situation salient sind und Rezipienten mit ihrer Einstellung soziale Konsequenzen
verbinden und nach sozialer Akzeptanz suchen. In diesem Fall kann ein Konfirmations-
bias in Richtung der Meinung der anderen bei der Informationssuche auftreten (Lundgren
& Prislin, 1998). Unabhingig davon, welches Motiv in der Persuasionssituation dominiert,
kann die Informationsverarbeitung zur Bildung einer korrekten, selbstdienlichen und sozial

akzeptierten Einstellung systematisch oder heuristisch erfolgen.

Von zentraler Bedeutung fiir das HSM ist auch das sog. Suffizienz-Prinzip, demzufolge
eine motivationale Determinante der systematischen Verarbeitung von einstellungsrelevan-
ten Informationen die Diskrepanz von angestrebter (erwiinschter) und tatsdchlicher Sicher-
heit in Bezug auf die Giiltigkeit der eigenen Einstellung bildet (Chaiken et al., 1989). Ge-
miB dem Suffizienzprinzip steigt die Wahrscheinlichkeit einer systematischen Verarbei-
tung, wenn die Diskrepanz zwischen der angestrebten, also der subjektiv als hinlédnglich
empfundenen Sicherheit und der tatséchlichen, in einer bestimmten Situation empfundenen
Sicherheit groBer wird. Diese Diskrepanz kann beispielsweise auftreten, wenn Einfliisse
wie der personliche Bezug bzw. die personliche Bedeutsamkeit eines Einstellungsobjektes
zu einer Erhohung der angestrebten Sicherheit oder zu einer Reduktion der tatsédchlichen

Sicherheit der Einstellung fiihren.

Die Zwei-Prozess-Theorien wurden neuerdings von Haidt (2001) auch auf moralisches
Urteilsverhalten tibertragen. Im Gegensatz zu den rein rationalistischen Ansédtzen in der
Moralpsychologie (z. B. Kohlberg, 1964, 1971) betont Haidt (2001) den Einfluss emotio-
naler und intuitiver Reaktionen auf das moralische Urteilsverhalten. Héaufig reagieren
Menschen auf moralisch relevante Sachverhalte mit spontanen Gefiihlen wie beispielswei-

se Ablehnung oder Empdrung, aber auch Zustimmung (Reitschert & HoBle, 2007).
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Haidt (2001) unterscheidet deshalb in seinem social intuitionist model zwischen einem
intuitiven und einem reflektierendem System und zwei parallel arbeitenden kognitiven
Prozessen, die an der Entstehung moralischen Urteilens beteiligt sind: Automatische und
unbewusste Verarbeitungsprozesse, die er als Intuitionen bezeichnet (infuitiv) und absicht-

liches, bewusstes Nachdenken (reflektierend).

Gemdll Haidt (2001) entstehen die meisten moralischen Urteile nicht durch rationale
Denkprozesse, sondern sind das Ergebnis unbewusster, intuitiver Informationsverarbei-
tungsprozesse. Moralische Intuitionen und Emotionen in Form schneller und automatischer
Evaluationen von moralischen Ereignissen als ,,gut vs. schlecht™ gehen dabei dem morali-
schen Urteil voraus und ldsen es spontan aus. Das rationale, bewusste Denken findet oft
erst im Nachhinein in Form einer Post-hoc-Rechtfertigung statt, in der nach Pro-
Argumenten flir das intuitiv bereits getroffene Urteil gesucht wird. Argumente, die der
eigenen Entscheidung widersprechen, werden dabei typischerweise abgeschwicht oder
ignoriert. Demzufolge wird die am Anfang intuitiv getroffene Entscheidung hiufig beibe-
halten und die Entscheidung lediglich im Nachhinein gerechtfertigt (Haidt, 2001; Kagan,
1984). Moralische Entscheidungen werden somit oftmals auch spontan und intuitiv getrof-
fen. In Bezug auf komplexe und moralische Situationen nimmt Intuition eine wichtige
Funktion in Entscheidungsprozessen ein (vgl. auch Betsch, 2004; Epstein et al., 1996;
Gigerenzer, 2007).

Allen Zwei-Prozess-Modellen der Informationsverarbeitung ist gemein, dass sie zwischen
zwei unterschiedlichen Verarbeitungsmodi unterscheiden: einem schnellen, miihelosen und
assoziativen Prozess sowie einem langsamen, miihevollen und systematischen Prozess.
Erstgenannte Informationsverarbeitungsprozesse laufen unbewusst immer ab, wohingegen
systematische und bewusste Verarbeitung von der Fahigkeit (z. B. themenspezifisches

Vorwissen) und der Motivation (z. B. themenspezifisches Interesse) abhédngt.

Die Moduswahl kann jedoch auch von individuellen Priaferenzen fiir einen Modus abhin-
gen, die relativ zeitstabile Vorlieben darstellen und als Motivation verstanden werden kon-
nen, auf der Basis eines bestimmten Modus zu entscheiden (Betsch, 2004). Beispielsweise
konnten Epstein et al. (1996) feststellen, dass Menschen sich darin unterscheiden, ob sie
ihre Entscheidung bevorzugt aufgrund von Gefiihlen (intuitiv) oder aufgrund von bewuss-
ten, planvollen Uberlegungen (reflektiv) treffen. Betsch (2004) unterscheidet dementspre-
chend zwischen einer Priferenz fiir Deliberation und einer Priferenz fiir Intuition und ent-
wickelte und validierte ein Messinstrument fiir diese zwei voneinander unabhingigen Di-
mensionen. Die Skala zur Préferenz fiir Deliberation erfasst individuelle Unterschiede in
der Vorliebe fiir Entscheidungsstrategien, die auf Kognitionen basieren, die Skala zur Pra-

ferenz fiir Intuition hingegen affektbasierte Entscheidungsstrategien.
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3.2.3 Argumentation

Eine Entscheidung sollte, unabhidngig davon, welche Entscheidung letztendlich getroffen
wurde, nachvollziehbar und gut begriindet dargelegt werden (Sadler & Donelly, 2006),
d. h. die Lernenden sollten geeignete Argumente zur Bestimmung ihres Standpunktes for-
mulieren konnen (Kuhn, 1991). Informierte, gut begriindete und reflektierte ethische Ent-

scheidungen miissen sich demnach auf Argumente stiitzen (Bogeholz et al., 2004).

Die hédufige Nutzung der Begriffe Argument und Argumentation in dieser Arbeit erfordert
zunéchst eine Definition. Was ist ein Argument? Von den zahlreich in der Literatur vor-
handenen Definitionen werden drei an dieser Stelle eingefiihrt. Fiir Habermas (1995) ist
ein Argument ,,die Begriindung, die uns motivieren soll, den Geltungsanspruch einer Be-
hauptung oder eines Gebots bzw. einer Bewertung anzuerkennen* (S. 15). Kuhn (1991)
beschreibt ein Argument als ,,assertion with accompanying justification* (p. 12), Means &
Voss (1996) geben folgende Definition: ,,an argument is a conclusion supported by at least

one reason‘ (p. 141).

Gemidll diesen Definitionen bestehen Argumente stets aus Daten und Begriindungen
(Toulmin, 1958), die eine zuvor aufgestellte Behauptung, Entscheidung oder Schlussfolge-
rung rechtfertigen sollen (Erduran et al., 2004; Foong & Daniel, 2010). Argumentationen
stellen sprachliche AuBerungen eines oder mehrerer miteinander verkniipfter Argumente
dar und dienen dazu, ,,Behauptungen zu begriinden oder Entscheidungen zu rechtfertigen*
(Bayer, 2007, S. 18).

Folgendes Beispiel illustriert ein Argument, das von einem Studenten im Rahmen dieser
Untersuchung als Antwort auf die Frage: ,,Wiirden Sie an ihrer Stelle fiir eine
Praimplantationsdiagnostik nach Amerika gehen?* formuliert wurde:
Ich wiirde nach Amerika gehen, da ich denke, dass man alles Menschenmogliche
tun sollte, um sein Kind, das man ja iiber alles liebt, zu heilen. [65b3 t1 Ja].
Die Konklusion dieses Arguments ist ,,ich wiirde nach Amerika gehen®. Es wird durch das
Statement gerechtfertigt: ,,da ich denke, dass man alles Menschenmdogliche tun sollte, um
sein Kind, das man ja iiber alles liebt, zu heilen*. Dieses Statement dient demzufolge als

Rechtfertigung oder Begriindung fiir die Konklusion.

Die Grundstruktur eines Arguments kann der philosophischen, formalen Logik zufolge in
einer syllogistischen Form wiedergegeben werden. Zur Veranschaulichung stellt folgende
Tabelle 3 die formale Grundstruktur eines Arguments im theoretischen Syllogismus an-
hand der wohl bekanntesten Aristotelischen Schlussfigur (Modus Barbara) dar (Bayer,
1999; Pfeifer, 2009). Aus den zwei deskriptiven, d. h. auf Fakten beruhenden Primissen
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»Alle Menschen sind sterblich® und ,,Sokrates ist ein Mensch* wird die logische Schluss-

folgerung gezogen, dass Sokrates sterblich ist.

Tabelle 3: Formale Grundstruktur eines Arguments im theoretischen Syllogismus (Bayer,
1999; Pfeifer, 2009).

1. Pramisse Alle Menschen sind sterblich.
2. Priamisse Sokrates ist ein Mensch.

3. Konklusion (Schlussfolgerung) Also ist Sokrates sterblich.

Die Richtigkeit der Konklusion basiert dabei auf der Richtigkeit der Prdmissen. Deshalb ist
grundsitzlich zu priifen, ob die Primissen stimmen, d. h. wahr sind und ob die anhand der

Pramissen gezogene Schlussfolgerung richtig bzw. zwingend ist (Pfeifer, 2009).

In Bezug auf bio- und medizinethische Dilemmata wird dagegen ein normativer Syllogis-
mus herangezogen, der sowohl deskriptive als auch zusétzliche normative Pramissen ent-
hilt (Mittelsten-Scheid & HoBle, 2008). Eine plausible und schliissige ethische Argumen-
tation setzt einerseits umfassendes, fallbezogenes Fachwissen und andererseits das Hinzu-
ziehen relevanter Werte und Normen voraus (Zoglauer, 2005). Tabelle 4 veranschaulicht
ein mogliches Argument in Form des normativen (praktischen) Syllogismus am Beispiel
der Diskussion um die PID (Dietrich, 2004, 2005; HoBle & Reitschert, 2006, S. 105).

Tabelle 4: Normativer Syllogismus am Beispiel der PID (Dietrich, 2004, 2005; HoBle &
Reitschert, 2006, S. 105).

Normativer Syllogismus Beispiel PID

1. Deskriptive Pramisse Menschliches Leben muss von Beginn an un-
bedingten Schutz erhalten.

2. Relevante normative Pramisse Bei der PID werden bestimmte Embryonen
verworfen und nicht geschiitzt.

3. Normative Schlussfolgerung Also darf die PID nicht durchgefiihrt werden.

Die deskriptive Pramisse beschreibt dabei den Sachverhalt, wohingegen die normative
Pramisse die fiir den Sachverhalt relevante Norm benennt (Dietrich, 2004, 2005). In einem
praktischen Syllogismus wird aus einer normativen Pramisse und (mindestens) einer nicht-
normativen, deskriptiven Priamisse ein gemischt-normativ-deskriptiver Schluss gezogen.
Die normative Schlussfolgerung ist ein wesentliches Kennzeichen ethischen Argumentie-
rens. Die syllogistische Rekonstruierbarkeit bildet eine elementare Voraussetzung zur
Uberpriifung ethischer Argumente und Urteile (Pfeifer, 2009).
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Die im praktischen Syllogismus gemachten normativen Aussagen kénnen streng genom-
men weder wahr noch falsch sein, in erster Linie geht es darum, ob sie giiltig sind, also
Geltung fiir sich beanspruchen. Diese Giiltigkeit muss sich dann letztlich in einem argu-
mentativen Diskurs begriinden lassen. Die logisch korrekte Form eines Arguments ist

demnach nur eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir dessen Giiltigkeit.

Allerdings ist die Anwendung normativer Syllogismen zur Begriindung normativer Aussa-
gen sehr begrenzt, da sie grundsétzlich nur analytische Schliisse zulassen (Pfeifer, 2003).
AuBerdem argumentieren Menschen in Alltagssituationen erfahrungsgemal nicht in dieser
klaren syllogistischen Form (Kuhn, 1991; Reitschert & HoBle, 2006). Ein Charakteristi-
kum von Alltagsargumentation ist beispielsweise, dass im Gegensatz zur formalen Logik
mit einer normativen Aussage begonnen wird, um diese dann nachfolgend zu begriinden
(Mittelsten-Scheid, 2009). Dieses Phdnomen wird von Bayer (2007) als ,,Spitzenformulie-

rung* bezeichnet.

In der informellen Logik wurde von Stephen Toulmin (1958, 1996) ein Schema zur Analy-
se von Argumentationen entwickelt, das geeignet ist, ,,alltagssprachliche® Argumentatio-

nen strukturell zu erfassen, beschreiben und erldutern zu kénnen.

Das Toulmin-Schema wird sehr hiufig in Studien im Bereich des socio-scientific decision-
making zur Klassifikation der Argumentationsqualitit verwendet (vgl. z. B. Dawson &
Venville, 2009; Erduran et al., 2004; Jiménez-Aleixandre, Rodriguez & Duschl, 2000; Os-
borne et al., 2004; Sadler & Fowler, 2006).

Argumentation umfasst nach dem Modell von Toulmin (1958, 1996) sechs Komponenten:

1. Eine Behauptung (Konklusion, claim), ,,deren Tauglichkeit wir zu begriinden ver-
suchen* (Toulmin, 1996, S. 89).

2. Tatsachen (Fakt, Daten, data), ,,die wir als Begriindung fiir die Behauptung heran-
ziehen* (Toulmin, 1996, S. 89) und der Stiitzung der Konklusion dienen.

3. Eine Schlussregel (warrant), die im Sinne einer Begriindung als hypothetische,
briickenartige Aussage den Ubergang zwischen Datum und Behauptung spezifi-
ziert.

4. Eine Stiitzung der Schlussregel (backing) durch den Verweis auf weitere Versiche-
rungen, ,,ohne die die SchluBliregeln selbst weder zuldssig noch geldufig wiren*
(Toulmin, 1996, S. 94) und demzufolge angibt, ob die Schlussregel als zuldssig gel-
ten kann.

5. Einen Modaloperator (qualifier), der den Grad der Sicherheit der Behauptung an-
gibt und unter entsprechenden Vorbehalten einschrénkt.

6. Ausnahmebedingungen (rebuttal), bei deren Vorhandensein der Geltungsbereich
der Behauptung unter Verweis auf das Vorliegen bestimmter Bedingungen einge-
schrankt wird.
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Ubertragen auf eine Entscheidungssituation stellt nach Toulmin’s Modell (1958, 1996) die
getroffene Entscheidung die Konklusion (c/aim) dar, die durch einen Fakt bzw. eine Tatsa-
che (data) begriindet wird. Bei diesem einfachen Argument kann nun die Wahrheit des
Datums oder die Relation zwischen Datum und Konklusion angezweifelt werden. Der Zu-
sammenhang zwischen Datum und Konklusion kann durch eine Schlussregel (warrant)
gerechtfertigt werden. Diese Schlussregel lédsst sich allerdings bezweifeln. Zur Stiitzung
(backing) der Schlussregel konnte auf bestimmte Gesetze und rechtliche Vorkehrungen

verwiesen werden.

Abbildung 3 stellt das Argumentationsstrukturmodell von Toulmin (1958, 1996) graphisch

dar:

Qualifier

Data Claim

Warrant

Rebuttal

Backing

Abbildung 3: Toulmin’s Argumentschema (1958, 1996).

Toulmin (1996) gibt folgendes Beispiel zur Veranschaulichung des Zusammenwirkens der
sechs Komponenten: Die Konklusion, dass Harry ein britischer Staatsbiirger ist (claim)
wird durch die Tatsache, dass Harry auf den Bermudas geboren wurde (datum) begriindet.
Bei diesem einfachen Argument kann nun die Wahrheit des Datums oder die Relation zwi-
schen Datum und Konklusion angezweifelt werden. Der Zusammenhang zwischen Datum
und Konklusion kann durch eine Schlussregel (warrant), z. B. ,,wer auf den Bermudas ge-
boren wurde, ist im Allgemeinen britischer Staatsbiirger, gerechtfertigt werden. Da sich
diese Schlussregel bezweifeln lédsst, konnte zur Unterstiitzung (backing) der Schlussregel
auf bestimmte Gesetze und rechtliche Vorkehrungen verwiesen werden, die bestimmen,

dass auf den Bermudas geborene Personen britische Staatsbiirger sind.



3. Theoretische Grundlagen zur Entscheidungsfindung und Argumentation im Bereich Medizinethik 83

Zum flexiblen Einsatz bei komplexeren Begriindungszusammenhingen erweitert Toulmin
(1996) sein Argumentationsschema um zwei Komponenten, indem er Modaloperatoren
(qualifier) (,,vermutlich ist Harry deshalb britischer Staatsbiirger) und Ausnahmebedin-
gungen (rebuttals) (,,es sei denn, beide Eltern sind Auslidnder oder er wurde durch Einbiir-
gerung Amerikaner®) einfithrt. Modaloperatoren schrinken den Grad der Sicherheit der
Behauptung durch die Voranschaltung von ,,vermutlich® oder ,,wahrscheinlich* ein, wo-
hingegen Ausnahmebedingungen den Geltungsbereich der Behauptung auf das Vorliegen

bestimmter Bedingungen eingrenzen.

Das Skelett seines Argumentationsschemas (data, claim, warrant, backing) iibertriagt Ste-
phen Toulmin auch auf normative Aussagen (Pfeifer, 2003). Aus der Konklusion wird bei
normativen Aussagen ein claim, aus der deskriptiven Prdmisse ein datum und aus der nor-
mativen Primisse werden warrants, die ihrerseits wiederum durch backings weiter be-
griindet werden. Als warrants kommen {iberwiegend Normen, moralische Daumenregeln,
Sitten oder Gewohnheiten in Frage, als backings auf einer abstrakteren Ebene moralische
Prinzipien oder Ethiktheorien. Pfeifer (2009, S. 21) fiihrt folgendes Beispiel an: Die Be-
hauptung (claim), dass ,,X moralisch schlecht gehandelt hat* kann durch die Tatsache (da-
ta) ,,X hat gelogen“ begriindet werden. Der Ubergang vom Datum zur Konklusion kann
durch die Rechtfertigung (warrant) ,,Liigen ist moralisch schlecht® sichergestellt werden.
Die Rechtfertigung bedarf ihrerseits einer Stiitzung (backing) wie beispielsweise dem

Hinweis auf die schlechten Folgen des Liigens.

Der Philosoph Detlef Horster (1999, zitiert nach Pfeifer, 2003, S. 155) fasst die Art und
das didaktische Gewicht des Toulminschen Priifverfahrens in Bezug auf moralische Ent-
scheidungen sehr treffend zusammen:
Moralische Entscheidungen eines jeden Menschen miissen letzen Endes vor der
Stiitzregel (backing) Bestand haben. Zuvor muss jede Rechtfertigungsregel (war-
rant) Uberpriift werden; sodann miissen die Daten (data) eben die zur Verfiigung
stehenden Sachverhalte bewertet werden. Fiir das moralische Problem, wie denn
abstrakt-universelle Prinzipien, z. B. der kantische Imperativ, in der konkreten
Handlungssituation zur Anwendung gebracht werden konnen, scheint mir das
Toulmin-Schema nach wie vor uniibertroffen.
In Argumentationen miissen, wie Toulmin (1996) selbst betont, nicht immer alle Kompo-
nenten expliziert werden, beispielsweise werden oft die Schlussregel (warrant) und Stiit-
zung (backing) nicht oder nur auf Nachfrage genannt. Von vielen Forschern wird auf3er-
dem darauf hingewiesen, dass in Argumentationen hdufig die einzelnen Bestandteile nur
sehr schwer zu erkennen sind, was insbesondere die Unterscheidung von Tatsachen (data),

Schlussregeln (warrants) und Stiitzungen (backings) betrifft (vgl. Chang & Chiu, 2008;
Dawson & Venville, 2009; Stein & Albro, 2001).
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Aus diesem Grund wird in vielen Studien zur Analyse der Argumentation deshalb die Un-
terscheidung von Tatsachen (data), Schlussregeln (warrants) und Stiitzungen (backings)
aufgegeben; stattdessen werden diese drei Argumentationselemente hiufig in eine einzige
Kategorie unter den Begriff Begriindungen (grounds oder reasons) zusammengefasst (vgl.
z. B. Erduran et al., 2004; Osborne et al., 2004; Sadler & Fowler, 2006; Voss & Means,
1991).

Die Qualitdt von Argumentationen kann sowohl mithilfe inhaltlicher Kriterien (z. B. hohe
Relevanz der Fakten fiir die Behauptung bzw. Entscheidung) als auch mithilfe struktureller
Kriterien ermittelt werden (vgl. z. B. Schwarz, Neuman, Gil & Ilya, 2003; Zohar & Nemet,
2002). Eine hohe strukturelle Qualitdt der Argumentation liegt beispielsweise vor, wenn
besonders viele und unterschiedliche Argumentationselemente des Toulmin-Schemas
(1958) verwendet werden (vgl. z. B. Osborne et al., 2004; Schwarz et al., 2003; Zohar &
Nemet, 2002).

Haufig wird die Argumentationsqualitit quantitativ anhand der Anzahl der Begriindungen
gemessen, indem jeder Begriindung ein statistischer Wert zugewiesen wird. Die Argumen-
tationsqualitdt steigt dabei mit der Anzahl der Begriindungen. Beispielsweise wiirde ein
Argument, das keine Begriindungen enthilt, mit 0 kodiert werden und somit das qualitativ
unterste Niveau einer Argumentation darstellen. Hohere Stufen der Argumentation setzen
hingegen das Artikulieren von Begriindungen (data, warrants, backings) voraus. Auf diese

Art und Weise kann die Qualitit von Argumentationen abgebildet werden.

Neben der Anzahl der angefiihrten Argumente konnen Argumentationen in Bezug auf die
Qualitit auch daraufhin analysiert werden, ob gegnerische Argumente beriicksichtigt und
mogliche Gegenpositionen bzw. -argumente diskutiert und durch Widerlegungen
(rebuttals) entkréiftet werden (vgl. Knipfer, 2009; Kuhn, 1991; Kuhn, Shaw & Felton,
1997; Sadler & Zeidler, 2005).

Gegenargumente definieren Voss et al. (1986) als ,,reasons that lead to the contradiction of
the conclusion or negate supportive reasons” (p. 223), Means & Voss (1996) als “an argu-
ment with a reason that supports the contradiction of a given claim, sometimes signaled by
a phrase such as “on the other hand” (p. 141). Demzufolge stellen Begriindungen oder Wi-
derspriiche, die sich gegen eine Schlussfolgerung oder Entscheidung richten bzw. Argu-
mente, die der eigenen Entscheidung widersprechen, mdgliche Gegenpositionen dar, die

wiederum durch Widerlegungen (rebuttals) entkréiftet werden konnen.

Allerdings konnte in zahlreichen Studien festgestellt werden, dass einseitige Argumente
einer ausgewogenen, zweiseitigen Argumentation oft vorgezogen werden: Personen kon-

nen typischerweise in der Regel mehr Argumente zur eigenen Position generieren als Ge-
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genargumente, selbst dann, wenn explizit zur Nennung von Gegenargumenten aufgefordert
wird (vgl. z. B. Baron, 1995; Kuhn, 1991; Toplak & Stanovich, 2003; Voss et al., 1986;
West, Toplak & Stanovich, 2008). Dieses Phdnomen wird als myside bias (Perkins, 1989)

bezeichnet.

Im Rahmen von Untersuchungen zur Dissonanztheorie (siche Kapitel 4.4.3) konnte auch
vielfach nachgewiesen werden, dass Personen nach Entscheidungen eine Bestdtigungsten-
denz bei der Auswahl von Informationen (confirmation bias) (Wason, 1968) aufweisen,
d. h. sie bevorzugen Informationen oder Argumente, die ihre gewéhlte Entscheidungsalter-
native unterstiitzen und vernachlédssigen Informationen, die der eigenen Entscheidung wi-
dersprechen (vgl. z. B. D’Alessio & Allen, 2002; Frey, 1981, 1986; Jonas, Schulz-Hardt,
Frey & Thelen, 2001).

Personen tendieren neben einer konfirmatorischen Informationssuche auch zu einer ver-
zerrten Aufnahme von neuen Informationen und Argumenten: Jene werden hdufig nicht
unvoreingenommen, sondern in Abhéngigkeit von einer bereits bestehenden Meinung bzw.
Entscheidungspréferenz bewertet (prior belief effect; Edwards & Smith, 1996). Dabei wer-
den Informationen oder Argumente, die konsistent zur eigenen Entscheidung sind, syste-
matisch fiir glaubwiirdiger, entscheidungsrelevanter und tiberzeugender gehalten als In-
formationen, die der eigenen Entscheidung widersprechen. Das Phdnomen der meinungs-
und priferenzkonsistenten Informationsbewertung konnte bereits viele Male in Studien
empirisch bestitigt werden (vgl. z. B. Ditto & Lopez, 1992; Ditto et al., 1998; Edwards &
Smith, 1996; Greitemeyer, Schulz-Hardt & Frey, 2003; Jonas et al., 2003; Koehler, 1993;
Lord, Ross & Lepper, 1979; Traut-Mattausch, Schulz-Hardt, Greitemeyer & Frey, 2004).

Edwards & Smith (1996) fiihren die unterschiedliche Evaluation von priaferenzinkonsisten-
ten und -konsistenten Argumenten auf quantitative Testungsunterschiede zuriick: Préfe-
renzkonsistente Argumente werden nur oberfldchlich per Augenschein-Validitit gepriift,
so dass Schwachstellen der Argumente nicht erkannt und die Argumente akzeptiert wer-
den. Priferenzinkonsistente Argumente werden hingegen detaillierter und kritischer ge-
priift, so dass infolge dieser tiefen Uberpriifung die Wahrscheinlichkeit steigt, dass
Schwachstellen der Argumente erkannt werden und eine kognitiv aufwéndige Suche nach

Gegenargumenten in Gang gesetzt wird.

Ein geringer confirmation und myside bias werden als zentrale Indikatoren fiir kritisches
Denken und reflektiertes Urteilen angesehen (vgl. Baron, 1995; Knipfer, 2009; Toplak &
Stanovich, 2003; West et al., 2008).

Nachfolgend sollen exemplarisch noch zwei Kategorienschemata zur Klassifikation der

Argumentationsqualitit ndher vorgestellt werden. Sadler & Fowler (2006) definieren in
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einer Studie beziiglich gentechnologischer Dilemmata zu den Themen Gentherapie und
Klonen fiinf Kategorien. Den theoretischen Ausgangspunkt zur Klassifikation der Argu-
mentationsqualitit bildete das Toulmin-Schema (1958). Das unterste Niveau der Argumen-
tationsqualitdt, Stufe 0, stellte keine Rechtfertigung der Entscheidung dar (no justification).
Stufe 1 wurde vergeben, wenn die eigene Entscheidung ohne eine valide Begriindung ge-
rechtfertigt wurde (justification with no grounds). Als Begriindungen wurden Tatsachen
(data), Schlussregeln (warrants) oder Stiitzungen (backings) akzeptiert. Statements, in
denen die eigene Entscheidung mit einer validen Begriindung gerechtfertigt wurde, wurden
hingegen mit den Werten ,,2 und ,,3* kodiert. Im Unterschied zu den Antworten der Kate-
gorie Stufe 2, die nur eine einzige Begriindung enthielten (justification with simple
grounds), wurden bei Antworten der Stufe 3 mehrere und elaboriertere Begriindungen ge-
geben (justification with elaborated grounds). Die letzte und hochste Stufe 4 wurde an
Statements vergeben, in denen die Studienteilnehmer nicht nur begriindete Rechtfertigun-
gen fiir ihre eigene Entscheidung abgaben, sondern auch (mindestens) eine Gegenposition

beriicksichtigten (justification with elaborated grounds and a counterposition).

Foong & Daniel (2010) schlagen hingegen ein sechsstufiges Kategorienschema zur Klassi-
fikation der Argumentationsqualitit vor. Antworten, in denen keine Entscheidung getrof-
fen wurde (no claim), wurden mit dem Wert ,,0° kodiert. Stufe 1 wurde vergeben, wenn
eine Entscheidung ohne eine valide Begriindung oder Widerlegung getroffen wurde (no
valid grounds or rebuttal). Eine Entscheidung, die sich auf ein oder zwei Begriindungen
stiitzte, aber keine Widerlegung enthielt (one or two grounds, but without rebuttal), wurde
mit dem Wert ,,2 kodiert, bei drei oder mehr Begriindungen mit ,,3“ (three grounds or
above, but without rebuttal). Die hoheren Niveaus der Argumentationsqualitit setzten Wi-
derlegungen (rebuttals) voraus, bei Niveau 4 wurden ein oder zwei Begriindungen mit ei-
ner Widerlegung genannt (one or two grounds with rebuttal), beim hochsten Niveau 5 drei

oder mehr Begriindungen mit einer Widerlegung (three grounds or above with rebuttal).

Sadler & Zeidler (2005) konnten in einer qualitativen Studie bei Studenten drei typische
Argumentations-/Begriindungsmuster in Bezug auf die Entscheidungsfindung zu sechs
gentechnologischen Dilemmata zu den Themen Gentherapie und Klonen rekonstruieren:
rationale, emotionale und intuitive Argumentationsmuster (rationalistic, emotive and intui-
tive informal reasoning patterns). Beim rationalen Argumentationsmuster (reason-based
considerations) wurde die Entscheidungsfindung durch rationale und logische Kalkulatio-
nen geleitet, indem beispielsweise deontologische und utilitaristische Prinzipien angewen-
det, Kosten-Nutzen-Analysen durchgefiihrt sowie Vor- und Nachteile und Chancen und
Risiken abgewogen wurden. Die beiden anderen vorgefundenen Argumentationsmuster,

emotional und intuitiv, waren ausschlieBlich affektiver Natur. Beim emotionalen Argu-
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mentationsmuster (care-based considerations) losten die Studenten die Szenarien auf der
Basis von Emotionen wie Sympathie und Empathie, indem sie beispielsweise die Notlage,
Geflihle und das Leid der in den Szenarien beteiligten Personen bei der Losung der The-
men beachteten. Das intuitive Argumentationsmuster (immediate reactions, gut feeling)
basierte auf einer unverziiglichen, positiven oder negativen Reaktion auf den Kontext des
Szenarios, indem die Entscheidungsfindung durch ein rational nicht erklérbares ,,Bauchge-
fiihl* geleitet wurde (vgl. Haidt, 2001; Gigerenzer, 2007). Der Unterschied zwischen einer
emotionalen und intuitiven Argumentationsweise besteht darin, dass emotionale Argumen-
tationsmuster sich stets auf reale Personen oder fiktive Charaktere richten, wohingegen
intuitive Muster personliche Reaktionen oder Antworten zu spezifischen Kontextaspekten

darstellen.

3.3 Empirische Studien zur Argumentationsqualitat und zu Argumen-
tationsmustern

In einer Vielzahl von in den USA durchgefiihrten Studien konnte festgestellt werden, dass
die Argumentationsqualitdt von Schiilern im Bereich SSI relativ gering ist. Die meisten
Schiilerargumentationen weisen nach den strukturellen Kriterien nach Toulmin (1958) nur
eine sehr geringe Qualitdt auf; hdufig werden Entscheidungen nur sehr einfach unter Zuhil-
fenahme eines Argumentationselements (z. B. data, warrant, backing) begriindet (vgl.
z. B. Osborne et al., 2004; Sadler & Fowler, 2006). Jiménez-Aleixandre et al. (2000) konn-
ten beispielsweise zeigen, dass Schiiler, wenn sie Argumente iiber Genetik generieren, sich
eher auf das Erstellen von detaillierten Behauptungen (claims) konzentrieren, diese aber

nicht mit Tatsachen (data) oder Schlussregeln (warrants) belegen.

Im Hinblick auf die Argumentationsmuster konnten Sadler & Zeidler (2005) an Schiilern
(n = 30) feststellen, dass viele Schiiler eine Kombination der drei verschiedenen Argumen-
tationsmuster zeigten, deren Verwendung jedoch stark vom Kontext des Szenarios abhing.
Eine stirkere Kontextabhidngigkeit konnte insbesondere fiir das emotionale und intuitive
Argumentationsmuster nachgewiesen werden. Beispielsweise variierte die Anzahl der
Schiiler, die eine emotionale Argumentationsweise verwendeten, in den drei Szenarien
zum Thema Gentherapie zwischen 10 % (3) und 80 % (24), wohingegen die Anzahl in den
drei Szenarien zum Thema Klonen mit 50-70 % (15-21) relativ konstant blieb. Allem An-
schein nach wurden durch das Thema Klonen mehr emotionale Reaktionen ausgeldst als
durch das Thema Gentherapie. Die Verwendung des intuitiven Argumentationsmuster er-
streckte sich von 3 % (1) zu 50 % (15) und trat beim Thema Klonen héufiger auf als beim

Thema Gentherapie. Die Nutzung des rationalen Argumentationstyps variierte nur wenig
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von 73 % (22) zu 100 % (30) und wies demzufolge eine niedrigere Kontextabhingigkeit

auf als die beiden anderen affektiven Argumentationsweisen.

Uber alle sechs Szenarien hinweg, wurde das rationale Argumentationsmuster bei der Lo-
sung der gentechnologischen Dilemmata von den Schiilern am héufigsten geduBert (88 %;
158), gefolgt vom emotionalen (47 %; 85), am wenigsten wurde das intuitive Argumenta-
tionsmuster genutzt (25 %; 45). Sadler & Zeidler (2005) konnten jedoch feststellen, dass
intuitives Argumentieren einen signifikanten Faktor bei der Losung einiger Szenarien bil-
dete. Die intuitiven, vielfach negativen Reaktionen determinierten héufig die endgiiltige
individuelle Entscheidung und wurden oft als erste Antwort gegeben, d. h. gehen dem rati-
onalen und emotionalen Argumentieren voraus. Sadler & Zeidler (2005) konnten auch zei-
gen, dass éltere Schiiler liberwiegend das rationale Argumentationsmuster verwenden,

wihrend jiingere Schiiler vor allem intuitiv argumentieren.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis der Studie war, dass die Mehrheit von 28 der 30 Schiiler
(98 %) explizit die moralischen und ethischen Implikationen, die aus der Anwendung der
Technologien des Klonens und der Gentherapie resultieren, erkannten. Die Wahrnehmung
und Berticksichtigung dieser moralischen Aspekte determinierte allerdings nicht notwendi-

gerweise die Entscheidungsfindung der Schiiler (Sadler & Zeidler, 2005).

Dawson & Venville (2009) untersuchten in einer Studie die Argumentationsqualitdt und
Argumentationsmuster von 30 australischen Schiilern zum Thema Gentechnologie. Die
Schiiler wurden in halbstrukturierten Interviews mit einer Gruppengrofe von 2-3 Studenten
zu ihrem Verstdndnis und zu ihren Ansichten zu verschiedenen biotechnologischen The-
men befragt (z. B. Klonen, genetische Untersuchungen auf Erbkrankheiten, Vaterschafts-
tests, forensische Analytik, Produktion und Konsum gentechnisch verdnderter Friichte).
Diese Themen wurden ausgewdhlt, da sie alle kontrovers und brisant diskutierte SSI dar-
stellen, die ein gewisses Verstdndnis iiber Genetik und Biotechnologie erfordern. Die
Schiiler wurden in den Gruppeninterviews nicht explizit dazu aufgefordert, Argumente fiir
oder gegen ihre Position zu nennen. Die Argumentationsmuster wurden mithilfe von zwei
Kodierern nach Sadler & Zeidler (2005) den Kategorien rational, emotional und intuitiv
zugeteilt. Zur Erfassung der Argumentationsqualitdt wurde ein dhnliches Kategoriensche-

ma wie in der Studie von Sadler & Fowler (2006) verwendet.

Die Studienergebnisse konnten zeigten, dass im Gegensatz zu den Befunden von Sadler &
Zeidler (2005), die eine Pridominanz des rationalen Argumentationstyps feststellten, am
hdufigsten intuitiv argumentiert wurde, gefolgt von einer emotionalen und dann rationalen
Argumentationsweise. Als mogliche Erklarung dieser kontraren Befunde fiihren die Auto-
ren dieser Studie an, dass Themen wie Klonen oder forensische Analysen unter Umstéinden

mehr intuitive und emotionale Reaktionen auslosen als rationale. Dartiber hinaus nehmen
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sie an, dass die von Sadler & Zeidler (2005) untersuchten Studenten mdéglicherweise liber
bessere Féahigkeiten in der Artikulation ihrer emotionalen und rationalen Denkweisen ver-
fiigten. Eine mogliche theoretische Erkldrung liefert das ,, Threshold Model of Content
Knowledge Transfer* (Sadler & Donelly, 2006; Sadler & Fowler, 2006; siche Kapitel 3.4):
Es ist durchaus denkbar, dass die Schiiler nicht iiber geniigend inhaltliches Wissen verfiig-
ten, um rational argumentieren zu konnen. In Bezug auf die Argumentationsqualitédt konnte
festgestellt werden, dass die Mehrzahl der Schiiler insgesamt, d. h. iiber alle Themen hin-
weg, auf Stufe 2 argumentierten. Viele Schiiler verwendeten demzufolge nur sehr einfache
Begriindungen, um ihre Entscheidungen in Bezug auf biotechnologische Dilemmata zu

rechtfertigen.

Sowohl Sadler & Zeidler (2005) als auch Dawson & Venville (2009) weisen darauf hin,
dass Uberlappungen der Argumentationsmuster vorhanden sind, d. h. emotionale und intui-
tive Argumentationsweisen konnen nicht immer eindeutig voneinander getrennt werden

und sollten daher zusammengefasst dargestellt werden.

3.4 Potentielle Einflussfaktoren auf die Entscheidungsfindung und
Argumentationsqualitat

Aus Sicht der psychologischen Forschung und im Speziellen der Persuasionsforschung
lassen sich folgende kognitive und motivationale Lernvoraussetzungen ableiten, welche die
Entscheidungsfindung, die Informationsverarbeitung und damit auch die Argumentations-
qualitét potentiell beeinflussen konnen (sieche Kapitel 3.2.2): das themenspezifische Vor-
wissen (z. B. Wood, 1982; Wood et al., 1995), der personliche Bezug (Involvement) bzw.
das Interesse und die (Vor-)Einstellungen zum Thema (Petty & Cacioppo, 1986) sowie die
Préferenz fiir Intuition und Deliberation (Betsch, 2004). Auch die situativ angestrebte und
tatsichliche Sicherheit der Entscheidung (Chaiken et al., 1989), die parasoziale Interaktion
mit einer Medienfigur (interpersonales Involvement) und die Attraktivitit der Medienfigur
bzw. des Kommunikators (Hartmann & Klimmt, 2005) kénnen potentiell die Entschei-

dungsfindung beeinflussen.

Nachfolgend wird fiir diese Arbeit eine besonders relevante Einflussgrofle auf die Ent-
scheidung und Argumentation vorgestellt und diskutiert: das themenspezifische, inhaltsbe-
zogene Vorwissen. Die Erkenntnis, dass das Vorwissen eine zentrale Rolle beim Lernen
spielt, gilt in der pddagogisch-psychologischen Forschung als unbestritten (vgl. z. B.
Ausubel, 1968; Dochy, 1992; Duit, 1999; Gagné, 1965). Zwischen dem Vorwissensniveau
und dem Lernerfolg besteht ein positiver Zusammenhang (Bereiter, 1995). Das Vorwissen

gilt demnach als ein wichtiger Pridiktor fiir den Lernerfolg.
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Grundsétzlich kann auch davon ausgegangen werden, dass inhaltsbezogenes Fachwissen
eine wichtige Voraussetzung fiir hochwertige Argumentationen ist (Means & Voss, 1996;
Perkins & Salomon, 1989). Die aktuelle Befundlage zum Einfluss des inhaltlichen Fach-
wissens auf die Argumentationsqualitit und Argumentationsmuster im Bereich SSI ist je-

doch bislang recht uneinheitlich.

Sadler & Zeidler (2004) konnten in einer Studie an 30 Studenten einen positiven Zusam-
menhang zwischen dem Vorwissen liber Humangenetik auf die Argumentationsqualitét
feststellen: Bei hohem humangenetischen Fachwissen fiel die Argumentationsqualitét sig-
nifikant hoher aus als bei niedrigem inhaltlichem Wissen. Das Vorwissen hatte jedoch kei-

nen Einfluss auf die verwendeten Argumentationsmuster (rational, emotional und intuitiv).

In einer anderen Studie von Sadler & Donelly (2006) zeigten sich hingegen kontrire Be-
funde. Die Autoren dieser Studie untersuchten den Einfluss des Vorwissens und der mora-
lischen Urteilsfahigkeit auf die Argumentationsqualitit in Bezug auf gentechnologische
Themen und verwendeten dabei einen Methodenmix: Die 56 Schiiler, die an der Studie
teilnahmen, bearbeiteten zunédchst einen Vorwissenstest iiber Humangenetik und den
Defining Issue Test (DIT) von Rest (1979) zur Messung der moralischen Urteilsfahigkeit.
Im Anschluss daran bearbeiteten und I6sten die Schiiler drei kontroverse gentechnologi-
sche Szenarien zum Thema Klonen und Gentherapie und wurden im Rahmen von halb-
strukturierten Interviews befragt. Anhand multipler Regressionsanalysen konnten keine
statistisch signifikanten und bedeutsamen Zusammenhénge zwischen dem themenspezifi-
schen Vorwissen liber Humangenetik, der moralischen Urteilsfahigkeit und der Argumen-
tationsqualitdt identifiziert werden. Sowohl das inhaltliche Vorwissen iiber Humangenetik
als auch die moralische Urteilsfahigkeit determinierten nicht substantiell die Argumentati-
onsqualitit. Die quantitativ vorgefundenen Ergebnisse in Bezug auf das Vorwissen konn-
ten auch in einer qualitativen Auswertung der Interviewtranskripte bestétigt werden: Die
Schiiler wendeten nur duBlerst selten ihr Vorwissen iiber Humangenetik zur Losung der

gentechnologischen Szenarien an.

Sadler & Donnelly (2006) nehmen jedoch an, dass moglicherweise ein nicht-linearer Zu-
sammenhang zwischen dem inhaltlichen Fachwissen {iber Humangenetik und der Argu-
mentationsqualitdt bestehen konnte und schlagen deshalb ein Schwellenmodell, das
Threshold Model of Content Knowledge Transfer (nachfolgend abgekiirzt mit: TMCKT)
vor. Grundannahme des TMCKT ist, dass bei Studenten erst mit einem hohen Vorwissens-
niveau und einer vermutlich hoheren Verstindnisebene das Fachwissen an Bedeutung fiir
die Argumentation gewinnt, indem dieses dann auch addquat genutzt werden kann. Dem
TMCKT entsprechend vermuten Sadler & Fowler (2006), dass die in ihrer Studie unter-

suchten Schiiler unterhalb dieser bestimmten Schwelle lagen und somit nicht iiber die ent-
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sprechende Vorwissensstufe verfiigten und deshalb eine schlechtere Argumentationsquali-

tat aufwiesen.

Einige Grundannahmen des TMCKT konnten Sadler & Fowler (2006) in einer Studie be-
reits empirisch bestdtigen. Die 45 untersuchten Schiiler und Studenten wiesen drei unter-
schiedliche Vorwissensniveaus auf: Die erste Gruppe bildeten Schiiler, die iiber ein variab-
les Vorwissen iiber Humangenetik verfligten (high school students), die zweite Gruppe
bestand aus Studenten nicht-naturwissenschaftlicher Studienrichtungen mit wenig Vorwis-
sen (college non-science majors) und die dritte Gruppe aus Studenten naturwissenschaftli-
cher Fiacher mit fortgeschrittenem Genetik-Wissen (college science majors). Zusétzlich
bearbeiteten alle Studenten einen Vorwissenstest tiber Genetik. Die Argumentationsquali-
tidt wurde anhand einer flinfstufigen Skala erhoben (siche Kapitel 3.2.3). Wie die Ergebnis-
se zeigen konnten, wiesen die Studenten mit einem héheren Vorwissen (science majors)
eine signifikant hohere Argumentationsqualitdt auf als Schiiler mit einem niedrigeren
Vorwissen (non-science majors bzw. high-school students). Die beiden Gruppen mit einem
niedrigen Vorwissen unterschieden sich statistisch nicht bedeutsam in der Argumentati-

onsqualitit.

Auch Chang & Chiu (2008) konnten zeigen, dass Studenten mit einem héheren Vorwissen
(science majors) eine hohere Argumentationsqualitit aufwiesen als Studenten mit einem
geringeren Vorwissen (non-science majors). Die recht heterogene Befundlage zum Zu-
sammenhang zwischen Fachwissen und Argumentationsqualitdt fiihren beide Autoren auf
die doch sehr unterschiedlichen, in den verschiedenen Studien verwendeten Themen zu-
riick, die hiufig nur wenig personlichen Bezug zum alltdglichen Leben der Studierenden

oder Schiilern aufweisen.

In einer Studie von Go6tz (2001) zeigte sich ein klassischer ATI-Effekt: Der Einfluss des
Lernprogramms zum Thema ethische Aspekte der Gentechnik auf den Lernerfolg wurde
vom Vorwissen der Lernenden moderiert, es profitierten vor allem vorwissensschwéchere

Lernende von der Lernumgebung.



4. Theoretische Grundlagen zur Konzeption der multimedialen Lernumgebung 92

4 Theoretische Grundlagen zur Konzeption der multimedia-
len Lernumgebung

In diesem Kapitel werden aus padagogisch-psychologischer Sicht die theoretischen Grund-
lagen zur Konzeption der in dieser Arbeit untersuchten multimedialen Lernumgebung be-

schrieben.

Ausgehend von einer Definition des Begriffes Multimedia (Kapitel 4.1) werden die fiir
diese Arbeit relevanten kognitions- und medienpsychologischen theoretischen Grundlagen
zum Lernen mit neuen Medien vorgestellt (Kapitel 4.2). Dabei handelt es sich um die kog-
nitive Theorie zum multimedialen Lernen, die Social Agency Theory sowie den Ansatz der
parasozialen Interaktion, der sich explizit mit der Auseinandersetzung mit virtuellen Figu-
ren befasst. Darauf aufbauend wird auf die Gestaltung multimedialer Lernumgebungen aus
didaktischer und medialer Sicht eingegangen (Kapitel 4.3). Als theoretische Basis fiir die
Ableitung von didaktischen Gestaltungskriterien dient der Ansatz des problemorientierten
Lernens. Die Grundlage zu den medialen Gestaltungskriterien bilden aktuelle Befunde und
Erkenntnisse aus der Forschung mit neuen Medien. Im Anschluss daran werden die theore-
tischen Grundlagen zum Feedback in multimedialen Lernumgebungen beschrieben (Kapi-
tel 4.4). Ausgehend von einer Begriffsbestimmung werden zwei zentrale Einflussfaktoren
auf die Wirkung von Feedback betrachtet: die Feedbackgestaltung und -rezeption. Danach
folgen Erldauterungen zum Feedback in Form einer sozialen Vergleichsinformation. Im
Mittelpunkt steht dann der konkrete Einsatz von multimedialen Lernumgebungen im in-
formellen Lernort Museum (Kapitel 4.5). SchlieBlich werden empirische Befunde zur Ef-
fektivitdt von multimedialen Lernumgebungen zur Vermittlung von kontroversen Wissen-

schaftsthemen prisentiert (Kapitel 4.6).

4.1 Begriffsbestimmung Multimedia

Der Begriff ,,Multimedia“ wird sehr uneinheitlich gebraucht, in der Literatur existiert eine
Fiille unterschiedlichster Definitionen, haufig wird Multimedia auch unter den Begriff
»heue Medien* subsumiert und beide Termini synonym verwendet. Zunéchst kann der Be-
griff ,,Multimedia“ nach rein technisch orientierten, nach technischen und anwendungsbe-

zogenen Aspekten und nach Aspekten von Multimedia definiert werden.

Aus einer rein technischen Dimension definiert Hornung (1994) ,,Multimedia“ als ,,Integ-

ration von Text, Grafik, Pixelbildern, Video und Audio* (S. 2). Schaumburg & Issing
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(2004) verstehen unter Multimedia ,,die computergestiitzte Integration vormals getrennter
Einzelmedien wie Schaubild, Buch, Film, Tonband, Video etc. iiber eine einzige Nutzer-
schnittstelle, das Computerterminal® (S. 718). Nach Steinmetz (2000) stellt Multimedia
eine Kombination aus zeitabhidngigen (kontinuierlichen) Medien (z. B. Audio, Video und
2D- und 3D-Animationen) und zeitunabhingigen (diskreten) Medien (z. B. Text, 2D- und
3D-Grafik) dar.

Klimsa (2002) weist jedoch darauf hin, dass eine Definition des Begriffs ,,Multimedia“ aus
einer rein technischen Perspektive zu kurz greift und um den Aspekt der Anwendung bzw.
des Nutzungskontextes ergidnzt werden muss. Beispielsweise stellen ein PC mit Tonausga-
be und integriertem CD-ROM-Laufwerk oder ein CBT (Computer Based Training), in dem
neben Text auch Bilder sowie Grafiken integriert werden, noch lange kein Multimediasys-
tem dar. Dementsprechend erweitert Klimsa (2002) die technische um eine anwendungs-
bezogene Dimension, die explizit den Nutzungskontext und die Funktionalitdt von Multi-
media mitberiicksichtigt. Multimedia ist nach Klimsa (2002) ,,ein Konzept, das nicht nur
digitale Medien, sondern auch die gesamte technische und die anwendungsbezogene Di-
mension integriert™ und seinen Einsatz ,,in den Bereichen Information, Kooperation, Ler-
nen und Unterhaltung® findet (S. 6). Die technische Dimension differenziert sich in einen
Medienaspekt und einen Integrations- und Présentationsaspekt aus. Der Medienaspekt um-
fasst analog zur Definition von Steinmetz (2000) die Kombination von zeitabhidngigen und
zeitunabhéngigen Medien, der Integrations- und Prisentationsaspekt beinhaltet Interaktivi-
tit, Multitasking (gleichzeitiges Ausfithren mehrerer Prozesse) und Parallelitéit (parallele
Medienprésentation). Bei der anwendungsbezogenen Dimension unterscheidet Klimsa
(2002) zwischen Datenbanksystemen, Kommunikationssystemen, Hypermediasystemen,
spezifischen Autorensystemen sowie Multimediawerkzeugen und Systemen der virtuellen

Realitit.

Weidenmann (2002) bemingelt jedoch an beiden oben dargelegten Definitionen von
Steinmetz (2000) und Klimsa (2002), dass Codierung, Modalitit und Medien nicht immer
einwandfrei voneinander getrennt werden konnen. In der Definition von Klimsa (2002)
werden beispielsweise Codalitidt und Modalitét beide unter den Medienaspekt subsumiert.
Deshalb schldgt Weidenmann (2002) eine Ausdifferenzierung des Begriffs ,,Multimedia“
vor, indem er zwischen dem Medium, definiert als ,,Objekte, technische Geréte oder Kon-
figurationen, mit denen sich Botschaften speichern und kommunizieren lassen® (S. 46), der
Kodierung, den verwendeten Formaten bzw. Symbolsystemen zur Informationsdarstellung,
und der Modalitdit, den durch die Informationsvermittlung angesprochenen Sinneskanal
bzw. Sinnesorgan (auditiv, visuell usw.) beim Lerner, unterscheidet. Unter multimedialen

Informationsangeboten wird die integrierte Prdsentation mehrerer auf unterschiedliche
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Speicher- und Présentationstechnologien verteilte Medien verstanden, beispielsweise wenn
eine Lernumgebung neben einem PC auch einen Beamer verwendet. Multicodale Informa-
tionsangebote weisen hingegen unterschiedliche Symbolsysteme bzw. Codierungen auf
(textuell, bildlich, numerisch). Eine multicodale Lernumgebung liegt vor, wenn mehr als
ein Zeichensystem verwendet wird, beispielsweise ein mit Bildern illustrierter Text oder
eine Grafik, die mit Text und Zahlen beschriftet ist. Wenn mehrere Sinnesmodalititen
beim Nutzer angesprochen werden, spricht man von einem multimodalen Angebot, z. B.
wenn in einer Lernumgebung Videos eingesetzt werden, in denen Informationen nicht nur

visuell, sondern auch akustisch dargeboten werden.

Tabelle 5 fasst die Dimensionen zur Beschreibung medialer Angebote von Weidenmann

(2002) mit Beispielen nochmals zusammen.

Tabelle 5: Dimensionen zur Beschreibung medialer Angebote (Weidenmann, 2002, S. 47).

Mono-... Multi-...
Medium Monomedial: Multimedial:
e Buch e PC + CD-ROM-Player
e Videoanlage e PC + Videorekorder
¢ PC und Bildschirm
Codierung Monocodal: Multicodal:
e nur Text e Text mit Bildern
e nur Bilder e Qrafik mit Beschriftung

e nur Zahlen

Sinnesmodalitit  Monomodal: Multimodal:
e nur visuell (Text, Bilder) e audiovisuell (Video, CBT-
e nur auditiv (Rede, Musik) Programme mit Ton)

Die von Weidenmann (2002) vorgeschlagene Beschreibung medialer Angebote ist jedoch
nicht nur auf computerbasierte Medien beschriankt, sondern kann auf alle Arten von Medi-
en angewendet werden: Auch ein Lehrbuch kann multicodal sein, wenn neben Texten auch
Abbildungen enthalten sind, und ein Informationsangebot eines Lehrers kann multimodal
sein, wenn er ein Tafelbild zur gleichzeitigen Erkldrung eines Sachverhaltes anfertigt
(Briinken, Seufert & Leutner, 2008).

Computerbasierte Medien besitzen jedoch spezifische Vorziige gegeniiber herkommlichen
Medien, da sie neue technische Moglichkeiten zur Generierung von multicodaler und mul-
timodaler Présentation von Lerninhalten er6ffnen, die traditionelle Medien weitestgehend

nicht erflillen konnen, beispielsweise konnen Lehrbiicher nicht multimodal dargeboten
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werden. In vielen kognitionspsychologischen Untersuchungen hat sich die Verwendung
multipler Reprédsentationsformen, in denen Informationen in unterschiedlichen Sinnesmo-
dalititen (Multimodalitdt; z.B. visuell und akustisch) und Kodierungsformen
(Multicodalitdt; z. B. verbal und bildlich) présentiert werden, vielfach als sehr lernforder-
lich erwiesen (vgl. Briinken et al., 2008). Mithilfe von computerunterstiitzen Systemen
kann auch die dynamische Darstellung von Sachverhalten und Gegenstandsbereichen in
Form von Animationen und Simulationen bedeutend leichter realisiert werden als mit an-
deren Medien (vgl. Lewalter, 1997).

Ein weiterer Vorzug computerbasierter Medien besteht in der Adaptivitdt, denn Lerninhalte
konnen auf 6konomische Weise individuell und flexibel an bestimmte Lernvoraussetzun-
gen (z. B. Vorwissen) angepasst werden (vgl. Leutner, 2002). Des Weiteren kann durch
eine Reihe von Eingriffs- und Steuerungsmoglichkeiten dem Lerner ermdglicht werden,
aktiv mit dem System zu interagieren und unmittelbare Riickmeldungen (Feedback) zu
seinen Aktionen zu erhalten. Interaktivitit zwischen den Lernenden und dem Programm
lasst sich auf vielfdltige Weise durch die Implementierung folgender Merkmale erzielen:
Lernende konnen selbststidndig auf bestimmte Informationen und Lerninhalte zugreifen,
zwischen verschiedenen Beispielen und Aufgaben wihlen, Fragen, Ubungsaufgaben oder
Probleme bearbeiten (Ja/Nein- und Multiple Choice-Antwortmoglichkeiten) oder Zusatzin-
formationen aufrufen (vgl. Haack, 2002; Niegemann et al., 2004). Zu guter Letzt haben
neue Medien auch Motivationsvorteile, da Lernende in der Regel motivierter sind, mit

neuen Medien zu arbeiten als mit klassischen Texten (Briinken et al., 2008).

Computerunterstiitzte, multimediale Lernumgebungen ermdglichen somit eine aktive,
selbstgesteuerte sowie eine individuelle und bediirfnisorientierte Beschiftigung mit den
Lerninhalten. Allerdings resiimiert Schnotz (2001) in Bezug auf das Lernpotential multi-
medialer Lernumgebungen, dass eine Vielfalt von technischen Medien und eine Vielzahl
von unterschiedlichen Darstellungsformen sowie Sinneserfahrungen nicht notwendiger-
weise auch zu einem hdheren Lernerfolg flihren als traditionelle Formen der Wissensver-
mittlung. Vielmehr geht es darum, die verwendeten technischen Medien, die Représentati-
onsformen und die angesprochenen Sinnesmodalititen so zu arrangieren, dass Lernprozes-

se positiv unterstiitzt werden (vgl. Kerres, 2001; Schnotz, 2001).

4.2 Kognitions- und medienpsychologische Grundlagen zum Lernen
mit neuen Medien

In diesem Kapitel werden kognitions- und medienpsychologische Grundlagen zum Lernen

mit neuen Medien présentiert, die in Bezug auf die Konzeption der in dieser Arbeit unter-
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suchten multimedialen Lernumgebung von besonderer Relevanz sind: Die kognitive Theo-
rie zum multimedialen Lernen von Mayer (2001, 2005a), die Social Agency Theory von
Mayer (2005c¢) und der medienpsychologische Ansatz der parasozialen Interaktion, der
sich explizit mit der Auseinandersetzung mit virtuellen Figuren auf kognitiver und affekti-
ver Ebene beschiftigt (Hartmann, Schramm & Klimmt, 2004a; 2004b). Aus allen drei
Theorien lassen sich verschiedene konkrete Designprinzipien fiir die Gestaltung von mul-
timedialen Lernumgebungen sowie virtuellen Figuren (z. B. in Form von talking heads)

ableiten.

4.2.1 Kognitive Theorie zum multimedialen Lernen (CTML)

Mayer (2001, 2005a) entwickelte ausgehend von der Theorie der dualen Kodierung von
Paivio (1986), dem Arbeitsgeddchtnismodell von Baddeley (1999) sowie der Cognitive
Load Theorie (Chandler & Sweller, 1991; Sweller, 1999) ein kognitionspsychologisches
Modell zur Beschreibung der Informationsverarbeitungsprozesse beim Wissenserwerb mit
neuen Medien: die kognitive Theorie des multimedialen Lernens (Cognitive Theory of

Multimedial Learning, nachfolgend abgekiirzt mit: CTML).

Im Kontext seiner Theorie definiert Mayer (2005a) Multimedia ,,as the presentation of ma-
terial using both words and pictures” (p. 2). ,,Worter” umfassen fiir Mayer (2005a) Materi-
al, dass in verbaler Form présentiert und sich auf geschriebenen oder gesprochenen Text
bezieht. Der Begriff ,,Bilder* bezieht sich hingegen auf Material in piktorialer Form und
umfasst sowohl ruhende Bilder wie Fotos, Grafiken, Illustrationen, Pline oder Karten als

auch bewegte Bilder wie Videos und Animationen.

Multimediales Lernen fasst Mayer (2001) dabei als dual kodiertes Lernen oder als Lernen
mittels zweier Kanéle auf: ,,Thus, what i1 call as multimedial learning is more accurately
called as dual-code or dual-channel learning” (p. 3). Demnach muss beim Lernen mit neu-
en Medien zwischen der Kodierungsform (Bild oder Text) und der Modalitit der présen-

tierten Information (visuell oder auditiv) unterschieden werden.

Die CTML basiert auf folgenden drei zentralen Grundannahmen der menschlichen Infor-
mationsverarbeitung (Mayer, 2005b):
1. Der Existenz von zwei verschiedenen Verarbeitungskanilen fiir visuell/piktoriell
und auditiv/verbal prisentierte Informationen (duale Kodierung).

2. Der limitierten Kapazitit des Arbeitsgedédchtnisses, da nur in jedem Kanal ein be-
grenztes Ausmal} an Informationen verarbeitet werden kann.

3. Der Annahme der aktiven menschlichen Informationsverarbeitung, die darauf ba-
siert, dass Lernende sich aktiv mit der prasentierten multimedialen Botschaft be-
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schiftigen, um ein kohdrentes mentales Modell ihrer vorhandenen Erfahrungen zu
konstruieren.
In Rahmen der CTML werden drei Gedichtnisspeicher unterschieden: das Sensorische
Gedéchtnis (sensory memory), das Arbeitsgedichtnis (working memory) und das Langzeit-

gedéchtnis (long-term memory).

Abbildung 4 gibt die CTML wieder und veranschaulicht das Zusammenspiel zwischen den

drei Gedachtnisspeichern bei der Verarbeitung einer eingehenden multimedialen Botschaft.

Multimedia Sensorischer Arbeitsgedéchtnis Langzeit-
Prasentation Speicher gedachtnis
[ R 4 ) / )

— I e Auswahl [ - Organisation_ Verbales

hch e N fen Monwertern [ O"¢  [vonWertern | Modell
'L Integration i
Q: Vorwissen
Auswahl Organisation i
Bilder r Augen : >  Bilder . - > BAchares
L von Bildern von Bildern Modell |)
¢ J Y, \ N J

Abbildung 4: Cognitive Theory of Multimedial Learning (Mayer, 2001; Ubersetzung von
Zumbach, 2007).
Der obere Kanal stellt die Verarbeitung von auditiv/verbalen Reprasentationen dar, wohin-

gegen der untere Kanal die Verarbeitung von visuell/piktorialem Material illustriert.

Dem Lernenden wird eine multimedial prasentierte Information in Form von Bildern und
Wortern présentiert. Mit Hilfe der Augen werden Bilder aufgrund ihrer visuellen Modalitit
iiber den visuellen Kanal, Worter (Tone und gesprochener Text) hingegen mit den Ohren
iber den auditiven Kanal aufgenommen und kdnnen dann im Sensorischen Gedéchtnis fiir
einen sehr kurzen Zeitraum gespeichert werden. Die Informationsverarbeitung fiir bildliche

und textuelle Informationen sowie fiir visuelle und auditive Informationen erfolgt getrennt.

Einen Sonderfall bildet die Verarbeitung visuell prasentierter Sprache, also geschriebenem
Text oder On-Screen-Text, der {iber beide Kanile erfolgt (siche Abbildung 4). Das visuell
dargebotene verbale Material wird zundchst mit den Augen erfasst und als visuelles Abbild
in das Sensorische Gedéchtnis eingespeist. Durch mentales Aussprechen des entsprechen-
den Wortmaterials kann diese piktoriale Verschliisselung im Arbeitsgeddchtnis in eine au-
ditiv-verbale Reprisentation umgewandelt und so in das verbale Modell integriert werden.
Visuell priasentiertes verbales Material wird demzufolge auf einem komplexeren Weg ver-
arbeitet als auditiv dargebotenes verbales Material, da sowohl die kognitiven Kapazititen

des auditiv/verbalen als auch visuell/piktorialen Kanals beansprucht und belastet werden.
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Die zentralen Informationsverarbeitungsprozesse finden im Arbeitsgeddchtnis statt, das
durch eine begrenzte Kapazitdt charakterisiert ist und gleichzeitig nur eine gewisse Infor-
mationsmenge bewiéltigen kann. In Anlehnung an Miller (1956) wird von einer Grof3en-
ordnung von 7+/-2 Informationseinheiten (= Chunks) ausgegangen. Im Arbeitsgedéchtnis
finden nach Mayer (2005b) fiinf verschiedene kognitive Prozesse statt, die beim Lernen in
einer multimedialen Lernumgebung auftreten kdnnen und nicht an eine lineare Abfolge
gebunden sind, sondern in zahlreichen Iterationen (Wiederholungen) durchlaufen werden

konnen.

Aufgrund der begrenzten Verarbeitungskapazitit des Arbeitsgedidchtnisses ist es notwen-
dig, eine (1) Auswahl von relevanten Wortern und (2) Bildern innerhalb des Lernmaterials
zu treffen, um eine erste auditive bzw. visuelle Repréisentation des Sachverhaltes innerhalb

des verbalen bzw. piktorialen Arbeitsgedachtnisses zu generieren.

Durch die (3) Organisation der ausgewdhlten Worter werden in einem nichsten Schritt
Verbindungen zwischen den ausgewdhlten Wortern hergestellt, um ein kohérentes verbales
Modell im Arbeitsgedédchtnis zu erzeugen, wie beispielsweise einfache, sinnstiftende Ver-
bindungen in Form von Ursache-Wirkungs-Ketten. In Analogie dazu werden bei der (4)
Organisation der ausgewdhlten Bilder ebenfalls kohidrente einfache piktoriale Modelle
gebildet.

Den fiinften und nach Mayer (2005b) wahrscheinlich entscheidenden Schritt in der Verar-
beitung multimedialen Lernmaterials stellt die (5) Integration der wort- und bildbasierten
Reprdisentationen dar, in denen Verbindungen zwischen den verschiedenen verbalen und
piktorialen Modellen sowie dem Vorwissen des Lernenden aus dem Langzeitgedichtnis
aufgebaut werden. Diese Integrationsprozesse erfordern hochste kognitive Kapazitdt und
konnen sowohl im visuellen als auch im verbalen Arbeitsgedichtnis stattfinden. Der Ler-
nende kann zur Koordination des Integrationsprozesses zwischen den beiden mentalen
Modellen sein Vorwissen nutzen. Auf diese Weise kann neues Wissen konstruiert und im

Langzeitgedichtnis in Form von Schemata abgespeichert werden.

Die obig dargestellten Informationsverarbeitungsprozesse als auch die ,,kognitive Archi-
tektur des Lerners sind nach Mayer (2005b) bei der Gestaltung von multimedialen Lern-
umgebungen zu beriicksichtigen, um effektives Lernen zu ermdglichen. Da beide Informa-
tionsverarbeitungskanéle in ihrer Kapazitit begrenzt sind, sollte bei der Konzeption von
multimedialem Lernmaterial generell darauf geachtet werden, dass bei der Verarbeitung
von Informationen mdglichst beide Kanile angesprochen werden und kognitive Uberlas-
tung (cognitive overload) vermieden wird (Chandler & Sweller, 1991; Mayer & Moreno,
2003). Nach Mayer (2005b) erwerben Personen mehr Wissen, wenn sowohl visuelles als

auch verbales Material prasentiert wird, da auf diese Weise der Lernende zwei statt nur
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einer mentalen Reprisentation zu einem Sachverhalt generieren kann. Diese beiden ver-
schiedenen mentalen Modelle kdnnen dann integriert und mit dem Vorwissen verbunden
werden. In diesem Fall verfiigt der Lerner dann {iber zwei mentale Représentationen eines
Sachverhaltes, die Lerninhalte sind ,,doppelt kodiert (Briinken et al., 2008; vgl. Paivio,
1986).

Zahlreiche Forschungsergebnisse zur kognitiven Theorie des multimedialen Lernens von
Mayer (2005a) haben zur Formulierung von basalen Designprinzipien gefiihrt, die in der
Praxis bei der effektiven Gestaltung von multimedialen Lernumgebungen beriicksichtigt

werden sollten und nachfolgend skizziert werden.

(1) Multimedia-Prinzip (multimedia principle): Es werden bessere Lernleistungen erzielt,
wenn sowohl verbale als auch bildliche Informationen présentiert werden, also wenn zu

einem Text geeignete Bilder prasentiert werden anstatt nur den Text allein.

(2) Raumliches und (3) zeitliches Kontiguititsprinzip (spatial and temporal contiguity
principle): Lernen mit Medien ist effektiver, wenn Text und korrespondierende Bilder
raumlich nah beieinander statt weiter entfernt, und gleichzeitig statt nacheinander am Bild-
schirm présentiert werden (Effekt der rdumlichen und zeitlichen Ndihe). Eine simultane
Prasentation von verbalen und bildhaften Informationen entlastet das Arbeitsgedédchtnis,
denn eine getrennte Darstellung wiirde die kognitiven Kapazititen des Lerners iiberstrapa-

zieren.

(4) Modalitatsprinzip (modality principle): Es wird erfolgreicher gelernt, wenn Erlduterun-
gen von Bildern und Animationen in gesprochener Sprache und nicht durch geschriebenen
Text prasentiert werden. Dies entlastet die Kapazitdt des visuellen Kanals, da bei gleichzei-
tiger Darbietung von geschriebenem und gesprochenem Text beide Darbietungsformate
miteinander konkurrieren und die visuelle Aufmerksamkeit zwischen den zwei Quellen
geteilt werden muss (Effekt der geteilten Aufmerksamkeit oder split-attention effect,;
Chandler & Sweller, 1992).

(5) Kohérenzprinzip (coherence principle): Es werden bessere Lernleistungen erzielt, wenn
auf zusitzliches Lernmaterial, das nicht zwingend zur Erreichung der Lernziele bendtigt
wird, verzichtet wird. Das Prisentieren von zu vielen interessanten, aber irrelevanten Zu-
satzmaterialien wie Geschichten, Bildern und Hintergrundmusik kann das Lernen der ei-

gentlich wichtigen Informationen beeintriachtigen (seductive detail effect).

(6) Redundanzprinzip (redundancy principle): Medienbasiertes Lernen ist effektiver, wenn
doppelte und unndtige Informationen vermieden werden, also geschriebener Text nicht
gleichzeitig vorgelesen wird, denn Grafiken mit gesprochenem Text fiihren zu besseren

Lernergebnissen als Grafiken mit gesprochenem und geschriebenem Text.
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(7) Prinzip der individuellen Unterschiede (pretraining principle): In Studien zu diesem
Modell wurde festgestellt, dass multimediale Lernumgebungen unterschiedlich auf Ler-
nende mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen wirken. Beispielsweise profitieren Ler-
nende mit geringem Vorwissen in hoherem Maf3e von der Anwendung der oben genannten

Gestaltungsprinzipien.

(8) Signalisierungsprinzip (signaling principle): Es wird besser gelernt, wenn Hinweise
gegeben werden, welche die Organisation wesentlicher Lernelemente hervorheben und

erleichtern.

(9) Segmentierungsprinzip (segmenting principle): Die Pridsentation von multimedialen
Botschaften in Form von lerngerechten Teileinheiten ist lernforderlicher als die Darbietung
in einer durchgingigen Einheit. Lernende sollten zudem in ihrer eigenen Geschwindigkeit

die Einheiten bearbeiten konnen.

(10) Personalisierungsprinzip (personalization principle): Es werden bessere Lernleistun-
gen erzielt, wenn Text in einem dialogorientierten Sprachstil statt in einem konventionel-
len, formalen dargeboten wird (z. B. direkte Anrede der Benutzer in der ersten oder zwei-

ten Person: ,,Wie wiirden Sie entscheiden? Siehe Kapitel 4.2.2).

4.2.2 Social Agency Theory

Die Uberlegenheit personalisierter Texte und Filme wird meist mithilfe der Social Agency
Theory (Mayer, 2005¢) erklédrt. Grundannahme dieser Theorie ist, dass soziale Hinweisrei-
ze (social cues) wie beispielsweise eine umgangssprachliche Formulierung, Stimmen oder
Bilder eines Sprechers unweigerlich eine soziale Reaktion beim Lernenden ausldsen
(social responses). Die Aktivierung einer sozialen Reaktion durch soziale Hinweisreize
fiihrt wiederum zu einer grofBeren kognitiven Anstrengung beim Lernenden, prisentierte

Informationen vertieft zu verarbeiten und infolge dessen zu besseren Lernergebnissen.

Die erste Annahme, dass soziale Hinweisreize zu einer sozialen Reaktion fiithren, wird
durch Befunde im Rahmen der Forschung zur Media Equation Theory von Reeves & Nass
(1996) gestiitzt. Grundaussage dieser Theorie ist, dass Menschen sich gegeniiber Medien
genauso verhalten wie gegeniiber realen Personen und den Computer als sozialen Interak-
tionspartner anerkennen. Beispielsweise konnte experimentell gezeigt werden, dass die
Evaluation eines Computerprogrammes hoflicher (im Sinne von positiver) ausfillt, wenn
der Fragebogen am gleichen Rechner préisentiert wird und nicht an einem anderen Rechner

oder als Paper-Pencil-Version. Demzufolge verhalten sich Menschen gegeniiber Compu-
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tern hoflich und wenden Hoflichkeitsregeln aus der zwischenmenschlichen Kommunikati-
on an (Nass, Moon & Carney, 1999).

Die zweite Annahme, dass eine soziale Reaktion die aktive, kognitive Verarbeitung stei-
gert, wird durch Untersuchungen von Grice (1975) belegt, der zeigen konnte, dass bei so-
zialen Kommunikationsprozessen der Zuhdrer annimmt, dass der Sprecher versucht, etwas
Sinnvolles zu sagen und informative, genaue, relevante und prignante Informationen ver-
mitteln will. Geméall dem Grice’schen Kooperationsprinzip strengt sich der Zuhdrer wiede-
rum mehr an, den Sprecher zu verstehen und aus dem Gesagten Sinn zu stiften, da Zuhorer
und Sprecher eine implizite Vereinbarung haben, so zu verfahren. Lernende verstehen
demzufolge eine Lernsituation nicht als reine Informationsiibermittlung, sondern als sozia-
le Kommunikation und aktivieren soziale Konversationsschemata wie das Kooperations-

prinzip (Grice, 1975).

Die dritte Annahme, dass eine hohere aktive, kognitive Verarbeitung zu besseren Lerner-
gebnissen fiihrt, ldsst sich aus den Grundannahmen der CTML ableiten (vgl. Mayer,
2005b).

Abbildung 5 fasst das aufgefiihrte Erklarungsmodell zur Social Agency Theory zusammen
und veranschaulicht, wie soziale Hinweisreize ein tieferes Verstindnis der instruktionalen
Botschaft bzw. des zu vermittelnden Lerninhalts fordern bzw. nicht fordern (Mayer,
2005¢; Rey, 2009, S. 84):

Instruktions- (Keine) Steiﬂ:g:? e (Keine)
botschaft mit Aktivierung e?ktiver? Verbesserung
(ohne) soziale einer sozialen > der Lern-
: S i kognitiven :
Hinweisreize Reaktion : ergebnisse
Verarbeitung

Abbildung 5: Schematische Darstellung des Einflusses vorhandener bzw. fehlender
sozialer Hinweisreize auf den Lernprozess in multimedialen Lernumgebungen im Rahmen
der Social Agency Theory (Mayer, 2005¢; Rey, 2009, S. 84).

Aus der Social Agency Theory konnen laut Mayer (2005¢) folgende drei soziale Gestal-

tungsprinzipien abgeleitet werden:

(1) Personalisierungsprinzip (personalization principle): Es werden bessere Lernleistun-
gen erzielt, wenn der Text in einer multimedialen Lernumgebung nicht in einem formalen,
sondern in einem umgangssprachlichen, dialogorientierten Stil formuliert ist. Um einen
personalisierten Text umzusetzen, konnen hauptsidchlich zwei Techniken eingesetzt wer-
den: Zum einen (1) konnen Formulierungen in der ersten und zweiten Person (,,ich* und
,du‘) statt in der dritten Person (,,man‘) verwendet werden, die den Lernenden direkt an-

sprechen. Zum anderen (2) konnen Sidtze ergdnzt werden, indem der Verfasser direkte
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Kommentare fiir den Lernenden bereithélt (z. B. ,,Vergleiche nun das rotierte Bild mit der
schematischen Darstellung®). Das Personalisierungsprinzip konnte bereits in einigen expe-
rimentellen Untersuchungen bestitigt werden (Mayer, Fennell, Farmer & Campbell, 2004;
Moreno & Mayer, 2000, 2004).

(2) Prinzip der Stimme (voice principle): Es wird besser gelernt, wenn auditiver Text in
einer multimedialen Botschaft von einer menschlichen Stimme anstatt von einer computer-
generierten Stimme prasentiert wird, da eine menschliche Stimme vertrauter, personlicher
und attraktiver wirkt. Bessere Lernergebnisse zeigen sich auch, wenn in multimedialen
Lernumgebungen akzent-und dialektfreie Stimmen verwendet werden anstatt Stimmen mit
Akzent oder Dialekt. Das Stimmen-Prinzip konnte bereits empirisch belegt werden (Atkin-
son, Mayer & Merrill, 2005; Mayer, Sobko & Mautone, 2003).

(3) Prinzip des Bildes (image principle): Es wird angenommen, dass bessere Lernleistun-
gen erzielt werden, wenn der Sprecher in einer multimedialen Prédsentation auf dem Bild-
schirm zu sehen ist, als wenn er nicht zu sehen ist. Zu diesem Zweck werden hiufig sog.
padagogische Agenten eingesetzt, die mit dem Lerner kommunizieren, ihn durchs Pro-
gramm fiithren, Feedback, Hinweise, Beispiele, Demonstrationen und Erkldrungen geben.
Die Annahme, dass das Aufzeigen einer Person einen Einfluss auf das Lernen hat, konnte
bislang allerdings in experimentellen Studien nicht eindeutig gekldrt werden (vgl. Moreno,
2005). In vier Studien setzten Moreno, Mayer, Spires & Lester (2001) einen pddagogi-
schen Agenten namens Herman-the-Bug in Form einer Comic-Figur ein. Im ersten Expe-
riment zeigte sich, dass Lernende, die Herman-the-Bug auf dem Bildschirm sahen,
schlechtere Transfertestleistungen aufwiesen als Lernende, die nur seine Stimme horten. In
einem zweiten Experiment konnte dagegen nachgewiesen werden, dass Lernende etwas
besser im Transfertest abschnitten, wenn Herman’s Bild zusatzlich zu seinen Textkom-
mentaren visuell auf dem Bildschirm zu sehen war als Lernende, denen lediglich der Text
prasentiert wurde. In zwei folgenden Studien wurde anstatt einer animierten Comic-Figur
ein Video eines menschlichen Kopfes (human talking head) verwendet. Es zeigte sich, dass
die Leistungen im Transfertest bei der Versuchsbedingung, die das Video des talking heads
erhielt, etwas hoher waren als bei der Gruppe, die nur die menschliche Stimme horten. Der
uneinheitlichen Befundlage zufolge wird somit nicht notwendigerweise besser gelernt,
wenn der Sprecher in einer multimedialen Prisentation auch zu sehen ist. Mayer (2005¢)
selbst nimmt an, dass moglicherweise die Sichtbarkeit einer Person ein seduktives Detail
(seductive detail effect) darstellen konnte, das den Lerner ablenken kann und in Anlehnung
an die Cognitive Load Theory (Chandler & Sweller, 1991; Sweller, 1999; Sweller, van
Merriénboer & Paas, 1998) zu extrinsischer kognitiver Belastung (Extraneous Load) fiih-
ren konnte (Harp & Mayer, 1998).
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Den lernforderlichen Einfluss der filmischen Personalisierung von Ausstellungsinhalten im
musealen Lernkontext konnte Topper (2009) erstmals in einer Kombination von Feld- und

Laborstudien nachweisen. Diese Studien werden ausfiihrlich in Kapitel 4.5 vorgestellt.

4.2.3 Parasoziale Interaktion (PSI) mit Medienfiguren

Ein medienpsychologischer Ansatz, der sich explizit mit der sozialen Auseinandersetzung
auf kognitiver und emotionaler Ebene mit Pddagogischen Agenten oder Medienfiguren
befasst, stellt das Konzept der parasozialen Interaktion (nachfolgend abgekiirzt mit: PSI)
dar (vgl. Giles, 2002; Horton & Wohl 1956, Hartmann et al., 2004a; Vorderer, 1996).

Dieser kommunikationswissenschaftliche Ansatz geht auf die zwei amerikanischen Sozio-
logen Horton & Wohl (1956) zuriick, die feststellten, dass Fernsehzuschauer die auf dem
Bildschirm agierenden Personen nicht nur passiv beobachten, sondern auf sie dhnlich wie

in einer realen Kommunikationssituation reagieren und mit ihnen interagieren.

Dieses Phianomen bei personenzentrierten TV-Sendungen bezeichneten Horton & Wohl
(1956) als parasoziale Interaktion, da die Fernsehakteure die Zuschauer nicht sehen und
auf sie reagieren konnen; die Zuschauer wiederum konnen es, ihre Reaktionen erreichen
jedoch aufgrund des fehlenden Riickkanals die Fernsehfiguren nicht und ,,prallen gewis-
sermassen an der Mattscheibe ab“ (Wirth & Schramm, 2005, S. 547). Aufgrund der feh-
lenden Reziprozitdt besteht lediglich ,,die Illusion eines Face-to-Face-Kontakts zu den auf
dem Bildschirm agierenden Personen® (Gleich, 1997, S. 36; Horton & Wohl, 1956).

Aus Sicht der Sozialpsychologie 14sst sich PSI somit grob als asymmetrische Interaktions-
form bezeichnen (Hartmann et al., 2004b). Schramm (2008) bezeichnet PSI auch als ,,Ein-
bahnstrassenkommunikation®, da es sich im Gegensatz zur realen, personalen Interaktion
um eine einseitige Interaktion handelt, die aber auch enorme Vorteile mit sich bringen
kann: Denn Verhaltensweisen, die im sozialen Setting normalerweise negativ sanktioniert
werden wiirden oder sich verbieten, bleiben im parasozialen Setting ohne Folgen (Topper,
2009).

In der PSI-Forschung wird eine medial vermittelte Figur als Persona bezeichnet. Als Per-
sona kommen generell alle Personen in Frage, die in Medien auftauchen, also nicht nur
Schauspieler, Moderatoren, Nachrichtensprecher, Musiker oder Sportler, sondern auch
ganz ,,normale Menschen™ und sogar artifizielle Personen, wie z. B. Trickfilmfiguren
(Hartmann et al., 2004b; Schweiger, 2007).

Die differenzierteste Konzeptualisierung von PSI findet sich im Zwei-Ebenen-Modell pa-

rasozialer Interaktionen von Hartmann et al. (2004a) wieder, das nachfolgend detailliert
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vorgestellt wird. Hartmann et al. (2004a) modellieren PSI als multidimensionales Kon-
strukt, das durch bestimmte Eigenschaften der Medienfigur (z. B. Obtrusivitit, Persistenz
und Adressierung des Publikums) sowie bestimmten Eigenschaften der Rezipienten (z. B.

Motivation, Relevanz) dynamisch beeinflusst wird (dazu spéter mehr).

Eng verwandt mit dem Konstrukt der PSI, aber dennoch davon abzugrenzen, ist das Kon-
zept der parasozialen Beziehungen (nachfolgend abgekiirzt mit: PSB), das {iber die einzel-
ne Begegnung mit einer Persona hinausgeht. PSB stellen dauerhafte Bindungen an eine
Medienfigur dar, die sich im Laufe der Zeit aus den PSI entwickeln, indem als Ergebnis
der Auseinandersetzung mit der Persona ein Beziehungsschema aufgebaut wird (Hartmann
et al., 2004a; Wirth & Schramm, 2005). Beispielsweise kann ein Rezipient im Laufe der
Jahre das Gefiihl bekommen, einen TV-Showmaster gut zu kennen und mit ihm befreundet
zu sein (Schweiger, 2007). Im Gegensatz zur PSB bezieht sich PSI stets auf den Augen-
blick der Rezeptionssituation und ist somit von eher kurzer Dauer. Hartmann et al. (2004a)
verstehen bereits die ,,Auseinandersetzung mit einer Persona nach der ersten Eindrucksbil-

dung bzw. Wiedererkennung* (S. 30) als die eigentliche PSI.

In ihrem Modell vertreten Hartmann et al. (2004a) die Position, ,,dass zu einer Persona
immer (irgendwie geartete) PSI-Prozesse ablaufen, man also mit einer ,,anwesenden* Me-
dienperson nicht nicht parasozial interagieren kann® (S. 30). Die Intensitit der Auseinan-
dersetzung eines Zuschauers mit einer Persona bewegt sich dabei auf einem Kontinuum
zwischen ,,minimal® bis ,,sehr stark”, wobei die konkrete Auspragung wahrend eines Re-
zeptionsprozesses schwanken kann. In Anlehnung an medien- und sozialpsychologische
Theorien postulieren Hartmann et al. (2004a) zwei prototypische Intensititsauspragungen
der PSI, daher die Bezeichnung ,,Zwei-Ebenen-Modell“: eine oberflichlich-schwache Be-
schiftigung mit einer Medienperson (Low-Level-PSI) und eine intensiv-starke Auseinan-
dersetzung mit derselben (High-Level-PSI).

Neben der Intensitdt unterscheiden Hartmann et al. (2004a) in ihrem Modell drei verschie-
dene PSI-Dimensionen, die ihrer Struktur nach in (1) perzeptiv-kognitive, (2) affektive und
(3) konative PSI-Teilprozesse differenziert werden, denen sich wiederum verschiedene
Unterdimensionen zuordnen lassen (siche folgende Tabelle 6). Die einzelnen Subdimensi-
onen werden hier an dieser Stelle nicht vollstindig erortert, eine detaillierte Erlauterung

der einzelnen Subdimensionen geben Hartmann et al. (2004a).

Die erste, perzeptiv-kognitive PSI-Dimension umfasst Aspekte der personabezogenen In-
formationsaufnahme und -verarbeitung und jegliche Form von Denkprozessen, die sich auf
die Persona beziehen. Unter der Bedingung von High-Level-PSI zeichnet sich die Medien-
rezeption durch eine aktiv-gezielte personabezogene Informationsaufnahme (1) und inten-

siven Anstrengungen des Verstehens der Situation und Handlungen der Persona (2) sowie
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einer tiefgehenden Ankniipfung der personabezogenen Informationen an das bisherige
Vorwissen iiber die Persona (3) aus. Bei einer intensiv-starken Auseinandersetzung mit
einer Medienfigur wird eine griindliche Bewertung der Persona und ihre Handlungen (4)
vorgenommen, intensiv iiber die ndchsten Handlungen der Persona in der Zukunft (5)
nachgedacht sowie ein Bezug zwischen Persona und Selbst (6) in Form von sozialen Ver-
gleichen (vgl. Festinger, 1954) hergestellt. Bei einer Low-Level-PSI hingegen erfolgt die
Informationsaufnahme ,,beildufig* und unkontrolliert (1), die Handlungen der Persona und
die aufgenommenen Informationen werden nur oberfldchlich nachvollzogen und mit den
Gedichtnisinhalten verkniipft (2, 3). Es finden keine oder nur oberflachlich-schwache Be-
wertungen der Persona und ihrer Handlungen (4), keine antizipierenden Beobachtungen (5)
und keine sozialen Vergleiche (6) statt.

Tabelle 6: PSI-Dimensionen: drei PSI-Teilprozesse und ihre Unterdimensionen (Hartmann
et al., 2004a).

Teilprozess Subdimensionen
(1) Perzeptiv- (1) Personabezogene Informationsaufnahme
Kognitiv (2) Verstehen der Situation und Handlungen der Persona

(3) Verkniipfung der Aussagen/Handlungen der Persona mit
eigenen Gedichtnisinhalten

(4) Bewertung der Persona und ihrer Handlungen

(5) Uberlegungen iiber die nichste Zukunft der Persona

(6) Herstellung eines Bezugs zwischen Persona und Selbst

(2) Aftektiv (1) Sympathie/Antipathie
(2) Empathie/Counterempathie
(3) Emotionsauslésung (Ansteckung, Induktion)

(3) Konativ (1) Nonverbale (motorische, mimische, gestische) Verhaltensweisen
(2) (Para-)Verbale Verhaltensweisen

Unter die zweite, affektive PSI-Dimension werden alle emotionalen Reaktionen subsu-
miert, die sich auf die Medienfigur richten bzw. durch sie ausgelost werden. Dazu zéhlen
positive und negative Emotionen gegeniiber der Medienfigur wie Sympathie/Antipathie
oder Empathie/Counterempathie und Emotionen, die durch die Persona ausgeldst werden.
Bei den emotionalen PSI-Teilprozessen sind die Auspridgungen fiir High- und Low-Level-
PSI schwer abzugrenzen. Hartmann et al. (2004a) nehmen grundsétzlich jedoch an, dass
High-Level-PSI in intensiven emotionalen Reaktionen resultiert, wohingegen sich bei

Low-Level-PSI kaum emotionale Reaktionen in Bezug auf die Persona zeigen.

Die dritte, konative PSI-Dimension bezieht sich auf von aulen sichtbare und horbare Ver-

haltensweisen, die sich auf die Persona richten. Hierzu zihlen verbale AuBerungen (z. B.
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BegriiBen der Persona, Beschimpfungen, Zurufe) und non-verbale Verhaltensweisen (z. B.
Zuwinken, Zuriickldcheln). Bei einer oberfldchlich-schwachen Auseinandersetzung mit der
Medienfigur (Low-Level-PSI) werden vermutlich VerhaltensduBerungen dieser Art nicht

auftreten, wohingegen unter High-Level-Bedingungen eher damit zu rechnen ist.

Wie Hartmann et al. (2004a) bemerken, miissen nicht auf allen drei Dimensionen messbare
Phidnomene vorliegen, um letztendlich von PSI-Prozessen sprechen zu konnen. Konative
PSI-Prozesse finden beispielsweise eher selten in der alltiglichen Rezeption statt. Des
Weiteren wird angenommen, dass PSI-Prozesse durch das Medialititsbewusstsein, also
dem Bewusstsein, sich in einer medial vermittelten Situation zu befinden, ,,eingerahmt*

und strukturell geformt werden.

Die Motivation, sich dezidierter mit einer Medienfigur auseinanderzusetzen, hiangt sowohl
von den Eigenschaften der Persona bzw. ihrer Darstellung als auch von den Eigenschaften
der Rezipienten ab. Als besonders relevante Determinanten der Intensitdt von PSI sind in
diesem Zusammenhang Obtrusivitit, Persistenz und Art der Adressierung einer Persona

sowie die Motivation des Publikums zu nennen (Hartmann et al., 2004a, 2004b).

Generell besitzen reale Personen in non-fiktiven Medienangeboten ein hoheres PSI-
Potential als Schauspieler in fiktiven Rollen, denn ,,je weniger kiinstlich (* Artifizialitdt®), je
menschendhnlicher (‘Anthropomorphismus‘) eine Persona ist und je glaubwiirdiger ihr
Aussehen und Verhalten sind, desto eher eignet sie sich fiir PSI-Prozesse* (Schweiger,
2007, S. 125). Damit eine PSI liberhaupt stattfinden kann, muss die Medienfigur eine hohe
Bildschirmpriasenz aufweisen, die durch die Faktoren Obtrusivitit und Persistenz determi-
niert wird (Hartmann et al., 2004b). Die Aufdringlichkeit einer Persona in einer Szene wird
als Obtrusivitdt bezeichnet, wohingegen die Persistenz sich auf die Dauer ihres Auftritts
bezieht. Mediale Figuren miissen demzufolge auffillig und iiber einen ldngeren Zeitraum
in Szene gesetzt werden, damit sich das Publikum tiberhaupt mit ihnen auseinandersetzen

kann.

Eine weitere, wichtige Determinante der Intensitdt von PSI-Prozessen und damit der Her-
stellung der ,,Illusion eines Face-to-Face-Kontaktes bildet die vom Rezipienten empfun-
dene Adressierung durch eine Medienfigur, also ob sich die Rezipienten durch jene person-
lich angesprochen fiihlen: Je hoher die Adressierungsleistung der Persona ist, desto stirker

sollte die PSI ausgeprégt sein (Hartmann et al., 2004a).

Nach Hartmann et al. (2004b) determinieren drei Schliisselreize die Adressierungsleistung:
die dargestellte raumliche Distanz der Persona, die non-verbale Bezugnahme und die ver-
bale Bezugnahme. Zunéchst sollte eine geringe rdumliche Distanz zwischen Persona und

Rezipient realisiert werden, um rdumliche Ndhe und Unmittelbarkeit zu suggerieren. Denn
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je geringer die raumliche Distanz ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass der Re-
zipient sich adressiert fiihlt, also das Gefiihl hat, personlich angesprochen zu sein. Die Per-
sona kann auch non-verbal auf den Zuschauer Bezug nehmen, indem sie sich ihm iiber die
Korperhaltung oder die Blickrichtung im Sinne eines ,,Augengruf3es* zuwendet. Im erstge-
nannten Fall findet eine indirekte, im letztgenannten Fall eine direkte Adressierung statt.
Eine direkte Adressierung liegt auch vor, wenn eine Persona tiiber verbale Bezugnahme den
Zuschauer beispielsweise anspricht und begriifit, wie es hiufig bei Nachrichtensprechern
oder Moderatoren zu beobachten ist (z. B. ,,Guten Abend, liebe Zuschauer®). Demzufolge
diirfte die Wahrscheinlichkeit fiir eine intensive PSI bzw. High-Level-PSI erheblich stei-
gen, wenn eine Persona sich dem Zuschauer zuwendet, Blickkontakt suggeriert und ihn

direkt anspricht.

Einen weiteren wichtigen Einflussfaktor auf die Intensitét der PSI stellt die Motivation des
Publikums dar, denn nur wenn ein Rezipient hinreichend motiviert ist, diirfte es zu einer
tiefergehenden Auseinandersetzung mit medial dargestellten Person kommen. Insbesonde-
re die vom Rezipienten wahrgenommene Attraktivitit der Medienfigur sollte sich positiv
auf die Motivation und die Intensitét der PSI-Prozesse auswirken, denn attraktive Figuren
werden aus evolutiondren Griinden eher wahrgenommen und beachtet (Hartmann &
Klimmt, 2005; Schweiger, 2007).

Attraktivitét stellt ein mehrdimensionales Konstrukt dar, das sich auf physische Aspekte
wie das &duBere Erscheinungsbild im Sinne von ,hiibsch® bzw. ,hésslich® (physical
attractiveness) beziechen kann, aber auch auf psychische Aspekte wie den Handlungserfolg
(task attractiveness) und die charakterlich-soziale Attraktivitdt (social attractiveness), die
sich eher in Urteilen wie ,erfolgreich® bzw. ,.erfolglos* duflern (Hartmann & Klimmt,
2005; McCroskey & McCain, 1974). Hartmann et al. (2004b) gehen davon aus, dass je
nach Neigung und subjektivem Urteil des Rezipienten sowohl sehr attraktive als auch sehr
unattraktive Medienfiguren das Interesse auf eine tiefer gehende Beschiftigung wecken

und folglich zu intensiveren PSI fiihren kénnen.

Mit einer intensiveren PSI ist ebenfalls zu rechnen, wenn die Persona, mit der agiert wird,
fiir den Rezipienten personlich relevant ist. Als weitere PSI-relevante Eigenschaften des
Rezipienten nennen Hartmann et al. (2004b) Einsamkeit und das Bediirfnis nach sozialem
Nutzen. Menschen, die liber wenig soziale Kontakte verfiigen und Menschen, die ein Me-
dium aufgrund einer starken sozialen Niitzlichkeitserwartung nutzen, sind mdglicherweise
empfinglicher fiir PSI. Allerdings konnten diese beiden Annahmen bislang noch nicht ein-
deutig empirisch bestitigt werden. Folgende Tabelle 7 fasst die PSI-relevanten Eigenschat-

ten von Medienpersonae und die PSI-relevanten Nutzereigenschaften nochmals zusammen.
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Tabelle 7: PSl-relevante Eigenschaften von Medienpersonae und Mediennutzern/
Rezipienten (Hartmann et al., 2004a; 2004b).

Medienpersonae Mediennutzer/Rezipienten
Stabil Dynamisch
o Attraktivitit o Obtrusivitét e Motivation/Personliche Relevanz
o Artifizialitét e Persistenz ¢ Einsamkeit
e Anthropomorphismus e Adressierung ¢ Bediirfnis nach sozialem Nutzen

Hartmann et al. (2004a) weisen daraufhin, dass ihre vorgeschlagene Modellierung der PSI
erhebliche Parallelen zum Involvement-Konzept aufweist, das eine wichtige Rolle in Per-
suasionstheorien spielt (vgl. Chaiken & Trope, 1999; siehe Kapitel 3.2.2). Unter
Involvement wird der personliche Bezug oder die personliche Wichtigkeit (Relevanz) im
Hinblick auf Themen, Objekte und Ereignisse verstanden. Stirker involvierte Individuen
sind in der Informationsverarbeitung aktiver als Individuen mit einem geringen
Involvement. Die Intensititsauspragung der High-Level-PSI entspricht dabei starkem
Involvement, das zu einer intensiven Beschiftigung und Elaboration mit einem Gegen-
stand fiihrt, Low-Level-PSI dagegen geringem Involvement. Parasoziale Interaktionen de-
finieren Hartmann et al. (2004a) daher
als ein vom Bewusstsein der medialen Vermitteltheit gepridgtes interpersonales
Involvement von Rezipientinnen und Rezipienten mit einer Medienperson, das sich
in perzeptiv-kognitiven, affektiven und konativen Teilprozessen und Erlebenswei-
sen manifestiert kann und dessen Intensitit im Rezeptionsverlauf dynamischen
Schwankungen unterliegen kann. (S. 37)
PSI kann demzufolge als ein mehr oder weniger starkes interpersonales Involvement mit
einer Medienfigur aufgefasst werden (Wirth & Schramm, 2005). Eine erhohte PSI sollte
demnach zu elaborierten kognitiven Informationsverarbeitungsprozessen fithren. Topper
(2009) konnte beispielsweise feststellen, dass Filme im Ausstellungskontext, die Informa-
tionen durch eine interviewte Person narrativ priasentierten, den Besucher stiarker motivier-

ten, sich kognitiv und affektiv mit den vermittelten Wissensinhalten auseinanderzusetzen.

Auf der Grundlage des Zwei-Ebenen-Modells wurde ein Erhebungsinstrument zur Mes-
sung von PSI entwickelt (vgl. Schramm & Hartmann, 2008). Die Autoren empfehlen zur
Vermeidung kognitiver Verzerrungen einen postrezeptiven Befragungszugang, der nach
Moglichkeit unmittelbar nach der Rezeptionssequenz vorgenommen werden sollte (Hart-
mann & Schramm, 2006). Einige Grundannahmen ihres Modells konnten Hartmann &
Klimmt (2005) bereits in einer Studie empirisch bestdtigen. Beispielsweise stellten sie fest,

dass die den Rezeptionsprozess begleitenden PSI zu einer Medienfigur umso stirker aus-



4. Theoretische Grundlagen zur Konzeption der multimedialen Lernumgebung 109

fallen, je eher diese als attraktiv empfunden wird und je eher sich die Zuschauer von ihr
adressiert fithlen. Eine attraktive Medienfigur verringerte auch das Medialitidtsbewusstsein,
also das Gefiihl sich nur in einer medialen Interaktionssituation zu befinden. Dariiber hin-
aus flihrten intensivere PSI zu einer positiveren Gesamtbewertung der rezipierten Sendung,
wobei die affektiven PSI-Prozesse am starksten zur positiven Beurteilung des rezipierten
Unterhaltungsformates beitrugen. Die in dieser Studie verwendeten Subskalen zur
Operationalisierung der PSI-Teilprozesse erwiesen sich als ausreichend reliabel und die
Bestétigung einiger aus dem Modell abgeleiteten Hypothesen lassen laut den Autoren auf

eine erste Konstruktvalidierung der PSI-Skalen schlie3en.

Topper (2009) konnte experimentell in Rahmen einer Vorstudie belegen, dass die Prasenta-
tion von personalisierten Filmen durch narrative Betroffeneninterviews tatsidchlich zu einer
hoheren affektiven und kognitiven PSI mit den interviewten betroffenen Personen fiihrte
als bei neutralen Filmversionen mit einem Sprecher aus dem Off. Die Sprecher der perso-
nalisierten Filme wurden auch insgesamt als attraktiver und warmer bewertet als die Off-
Sprecher der neutralen Filmversion. Die personalisierten Filmversionen wurden gegeniiber
den neutralen auch als interessanter bewertet. Topper (2009) konnte damit die unterschied-
lichen Wirkungen von personalisierten und neutralen Filmen auf emotionaler, als auch auf

kognitiver Ebene empirisch belegen (siche Kapitel 4.5).

Aus dem Zwei-Ebenen-Modell parasozialer Interaktionen lassen sich konkrete Gestal-
tungsempfehlungen fiir die Darstellung medial vermittelter Figuren ableiten, um eine in-
tensive Auseinandersetzung mit ithnen und dem zu vermittelnden Lerninhalt zu fordern:
Medienfiguren sollten aufféllig und lange in Szene gesetzt werden, moglichst attraktiv sein

und den Zuschauer indirekt und direkt adressieren.

4.3 Gestaltung multimedialer Lernumgebungen

Um die Potenziale neuer Medien realisieren zu konnen, setzt der Einsatz neuer Medien
eine geeignete und angemessene instruktionale Gestaltung der Lernumgebung voraus (Fi-
scher, Mandl & Todorova, 2009; Kopp & Mandl, 2009; Reinmann & Mandl, 2006).

Wie bisherige Forschungsergebnisse belegen, erfolgt der Einsatz von multimedialen Lehr-
und Lernangeboten jedoch noch zu wenig theorie- und konzeptgeleitet sowie zielgerichtet
(Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2000). Fiir einen erfolgreichen Wissenserwerb ist insbe-
sondere eine addquate didaktische Aufbereitung der Lerninhalte entscheidend (Kopp, Dvo-
rak & Mandl, 2003). Bevor auf die didaktischen und medialen Gestaltungskriterien einge-
gangen wird, wird im folgenden Kapitel zundchst der Ansatz des problemorientierten Ler-

nens vorgestellt.
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4.3.1 Problemorientiertes Lernen

Problemorientiertes Lernen zeichnet sich vor allem durch zwei zentrale Aspekte aus. Zum
einen steht das Losen von Problemen, mit welchen sich die Lernenden aktiv und eigenver-
antwortlich auseinandersetzen konnen, im Mittelpunkt des Wissenserwerbs, zum anderen
werden die Problem- oder Entscheidungssituationen so realititsnah wie moglich darge-
stellt, um die Komplexitit der Praxis weitgehend abbilden zu koénnen (Grésel, 1997). Ein
weiteres Kennzeichen bildet die Kombination von aktivem, selbstbestimmten Lernen und

instruktionaler Unterstiitzung (Reinmann, 2005).

Problemorientierte Lernumgebungen integrieren Elemente kognitivistischer und konstruk-
tivistischer Lernumgebungen und bieten Lernenden sowohl instruktionale Unterstiitzung
als auch eine aktive Wissenskonstruktion (Reinmann & Mandl, 2006). Die Balance zwi-
schen Instruktion und Konstruktion (Linn, 1990) in Abhéngigkeit von den Lernvorausset-
zungen und dem Lerngegenstand bildet den zentralen Ausgangspunkt problemorientierter
Lernumgebungen (Mandl, Kopp & Dvorak, 2004; Reinmann & Mandl, 2006).

Problemorientierte Lernumgebungen basieren auf einer konstruktivistischen Auffassung
vom Lernen, die sich mit folgenden sechs Prozessmerkmalen beschreiben lédsst (Gersten-
maier & Mandl, 1995; Reinmann & Mandl, 2006):

(1) Lernen ist ein aktiver Prozess. Lernen wird nicht als passive Aufnahme von Informa-
tionen verstanden, sondern ist nur iiber die eigenstindige und aktive Beteiligung des Ler-
nenden moglich. Demzufolge ist ein gewisses Mall an Lernmotivation und situatives Inte-
resse eine unabdingbare Voraussetzung fiir erfolgreiche Lernprozesse (vgl. Krapp, 1992;
Schiefele, 1996).

(2) Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess. Lernen ohne jegliche Selbststeuerung ist
kaum denkbar. Die Auseinandersetzung mit einem Inhaltsbereich erfordert von dem Ler-

nenden stets die Steuerung und Kontrolle des eigenen Lernprozesses.

(3) Lernen ist ein konstruktiver Prozess. Lernen baut auf bereits vorhandenen Wissens-
strukturen auf, die auf der Basis individueller Erfahrungen interpretiert werden. Ohne ei-
nen solchen individuellen Erfahrungs- und Wissenshintergrund und eigene Interpretationen
konnen im Prinzip keine kognitiven Prozesse stattfinden, die zu einer dauerhaften Verén-

derung des Wissens und Konnens fiihren.

(4) Lernen ist ein emotionaler Prozess. Leistungsbezogene und soziale Emotionen beein-
flussen das Lernen stark. Wéhrend des Lernprozesses sollten Lernende positive Emotionen

wie etwa Freude empfinden, denn Angst und Stress erweisen sich als sehr hinderlich fiir
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das Lernen. Insbesondere auch im Hinblick auf die Lernmotivation sind emotionale Aspek-
te wesentlich (vgl. Pekrun & Schiefele, 1996).

(5) Lernen ist ein situativer Prozess. Lernen erfolgt stets kontextgebunden, es ist immer
an einen spezifischen Kontext oder an eine bestimmte Situation gebunden, die den Inter-
pretationshintergrund fiir die Bewertung der Lerninhalte liefern und konkrete Lernerfah-
rungen ermoglichen. Lernen findet immer im Rahmen einer bestimmten Lernumgebung

statt.

(6) Lernen ist ein sozialer Prozess. Lernen ist kein individueller Prozess, sondern schlief3t
auch immer soziale Komponenten mit ein. Schulisches, aber auch auflerschulisches Lernen
wird dabei auf unterschiedlichen Ebenen durch soziale Komponenten beeinflusst, denn
Lernen findet zum einen stets in einem soziokulturellen Umfeld und zum anderen meist in

Interaktion mit anderen statt.

Von zentraler Bedeutung im Zusammenhang mit dem Konstruktivismus ist die Situated
cognition-Bewegung (Greeno, 1989; Lave & Wenger, 1991; Resnick, 1987; Rogoft, 1990),
eine Forschergruppe, die besonders die Kontextgebundenheit und damit Situiertheit von
Denken, Handeln und Lernen und die aktive Wissenskonstruktion durch den Lernenden
betont. Seit Ende der 1980er Jahre wurden auf der Grundlage des konstruktivistischen
Lernbegriffs mehrere verschiedene Instruktionsmodelle zum situierten Lernen entwickelt.
Ausgangspunkt bildete das Problem, dass das im schulischen Unterricht theoretisch erwor-
bene Wissen hdufig nicht zur Losung praktischer Probleme iibertragen werden kann
(Resnick, 1987). Dieses Phanomen der mangelnden Anwendbarkeit von erworbenem Wis-
sens wird auch als ,triges Wissen bezeichnet (inert knowledge, Withehead, 1929; vgl.
Renkl, 1996).

Die prominentesten und am hdufigsten zitierten Ansitze situierten Lernens stellen die ver-
ankerte Instruktion (Anchored Instruction), die Theorie der kognitiven Flexibilitét
(Cognitive Flexibility Theory) und die kognitive Meisterlehre (Cognitive Apprenticeship)

dar, die allesamt in den USA entwickelt wurden und nachfolgend kurz vorgestellt werden.

(1) ,,Anchored Instruction (Cognition and Technology Group at Vanderbilt (nachfol-
gend abgekiirzt mit: CTGV), 1997). Zentrales Kennzeichen dieses Ansatzes ist, wie der
Name bereits nahelegt, der Einsatz von ,,narrativen Ankern® in Form von authentischen
und komplexen Problemsituationen, deren Funktion es ist, ,triges Wissen* zu vermeiden.
Die Verankerung des Lernens in einer komplexen Problemsituation wird begriindet mit der

Situations- und Kontextgebundenheit des Wissens.

Folgende sieben Prinzipien sind fiir die Gestaltung von Ankerreizen charakteristisch (vgl.
CTGV, 1997; Reinmann & Mandl, 2006): Die authentischen Problemsituationen werden
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multimedial {iber Video prisentiert (videobasiertes Prdsentationsformat) und sind in eine
Geschichte bzw. eine Erzdhlhandlung eingebunden (narratives Prdsentationsformat). Auf
diese Weise kann Interesse und ein personlicher Bezug zum Thema hergestellt sowie die
Identifikation der Lernenden mit dem Protagonisten der Geschichte erleichtert werden. Ein
weiteres zentrales Gestaltungsprinzip besteht darin, dass die Lernenden die in den Ge-
schichten angesprochenen Probleme zundchst eigenstindig identifizieren und schlieBlich
16sen. Nach der Bearbeitung sollte den Lernenden zusétzlich die Mdglichkeit geboten wer-
den, ihre eigene Losung mit einer Beispiellosung, die ebenfalls im Anker enthalten sein
sollte, zu vergleichen (generatives Lernformat). Weitere Prinzipien sind, dass alle fiir die
Problemlésung notwendigen Informationen in die Geschichte bzw. das Video unauftfillig
eingebettet sind (Prinzip der eingebetteten Daten) und die Problemsituation weitgehend
der Komplexitét einer realen Situation entspricht (Problemkomplexitdt). Damit die Lernen-
den ihre Kenntnisse flexibel anwenden kénnen, werden jeweils zwei dhnliche Geschichten
zur gleichen Thematik dargeboten (Paare verwandter Abenteuer). Die Geschichten sind
zudem so konstruiert, dass sie Verkniipfungen zu verschiedenen anderen Disziplinen her-
stellen, um den Transfer auf andere Problemstellungen zu erleichtern (fdcheriibergreifende

Elemente).

Die Idee der ,,Anchored Instruction” wurde zunichst in mehreren Bildplatten fiir den Ma-
thematik-Unterricht umgesetzt. Die ,,Jasper Woodbury Problem Solving Series* bestehen
aus insgesamt 12 videobasierten 12-20 miniitigen Abenteuergeschichten aus der Lebens-
welt von Kindern und Jugendlichen, die jeweils mit einem komplexen Problem enden. Die
Aufgabe der Lernenden besteht darin, dem Protagonisten dieser Geschichten, Jasper, zu
helfen, indem sie das jeweilige Problem identifizieren und 16sen. In einer der Abenteuerge-
schichten findet beispielsweise ein Wildhiiter einen verletzten Adler in einem Reservat, der
fiir seine medizinische Versorgung von der Fundstelle in eine Tierklinik transportiert wer-
den muss. Um eine Losung zur Rettung des Adlers zu finden, miissen die Lernenden etli-
che mathematische Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben und anwenden wie beispielswei-
se den Pythagoras-Satz (Reinmann & Mandl, 2006). Empirische Untersuchungen konnten
belegen, dass Schiiler, die mit Hilfe videobasierter Ankergeschichten lernten, beim ma-
thematischen Problemldsen und beim Transfer auf andere Kontexte Schiilern ohne Inter-
vention deutlich {iberlegen waren (Bransford et al., 1990; CTGV, 2007).

(2) Der instruktionspsychologische Ansatz der ,, Cognitive Flexibility Theory“ (Jacobson
& Spiro, 1992; Spiro & Jehng, 1990) stammt aus der Expertiseforschung (Gruber &
Mandl, 1996). Die Bezeichnung ,,Cognitive Flexibility* bringt das zentrale Merkmal dieses
Ansatzes bereits zum Ausdruck: Eine Aufgabe soll unter verschiedenen Perspektiven be-

trachtet und bearbeitet werden, um so eine moglichst hohe kognitive Flexibilitdt bei den
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Lernenden zu erzielen (Spiro, Feltovich, Coulson & Anderson, 1989; Spiro, Feltovich,
Jacobson & Coulson, 1991, 1992; Spiro et al., 1987).

Unter kognitiver Flexibilitit wird die Fahigkeit verstanden, aus verschiedenen Elementen
Wissensreprasentationen zu generieren, was zu einer erhohten Anwendbarkeit des Wissens
fiihrt. Um den Autfbau flexibler und multipler Wissensreprasentationen zu unterstiitzen,
eignen sich besonders Falldarstellungen und die Technik des ,,Landscape Criss-Crossing*,
bei der dasselbe Konzept zu verschiedenen Zeiten in verschiedenen Kontexten unter ver-
dnderter Zielsetzung und aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet wird (Spiro & Jehng,
1990). Durch die Auseinandersetzung mit Problemen aus verschiedenen Perspektiven kann
die Wahrscheinlichkeit erhoht werden, dass das erworbene Wissen auch auf andere Kon-

texte und Situationen transferiert werden kann.

Allerdings sind ausfiihrliche Fallbeispiele, die nur einen Blickwinkel beriicksichtigen, fiir
diese Art der Instruktion nur wenig geeignet, stattdessen empfehlen die Vertreter dieses
Ansatzes kurze und vereinfachte Fille, sog. Mini-Cases, zu verwenden, die eine Bearbei-
tung mehrerer Fille ermoglichen und damit das Bilden einfacher Analogie-Schliisse ver-
meiden (Spiro & Jehng, 1990; Grisel, 1997).

Der Ansatz der ,,Cognitive Flexibility-Theory* eignet sich vor allem zur Foérderung des
fortgeschrittenen Wissenserwerbs in komplexen und wenig strukturierten Gebieten, wie
beispielsweise in einigen Anwendungsfeldern im Bereich der Medizin, Psychologie, Wirt-
schaftswissenschaften und Technik (Reinmann & Mandl, 2006). Diese Doménen zeichnen
sich durch eine hohe Komplexitdt und starke Irregularitit der Probleme aus, die eine enge
Vernetzung des dominenspezifischen Wissens erfordern, da sich fiir die Problemldsung
weder der Abruf analoger Probleme noch die Anwendung gespeicherter Schemata eignen
(Grésel, 1997).

(3) Im Rahmen des ,, Cognitive Apprenticeship “-Ansatzes werden Prinzipien der traditio-
nellen Handwerkslehre auf den Erwerb kognitiver Fertigkeiten und Fahigkeiten iibertragen
(Brown, Collins & Duguid, 1989; Collins, Brown & Newman, 1989). Der Grundgedanke
dieses Lehr-Lern-Ansatzes besteht darin, Lernende in Anlehnung an das Meister-
Lehrlings-Modell der Handwerkslehre zunéchst gezielt bei der Losung von realen Prob-
lemstellungen anzuleiten und zu unterstiitzen, damit sie zunehmend eigenstédndiger arbeiten
konnen. Das Lernen beginnt zundchst an globalen Problemstellungen und wird im Laufe

des Lernprozesses zunehmend komplexer und unterschiedlicher gestaltet.

Nach Collins et al. (1989) konnen folgende sieben Methoden der instruktionalen Unterstiit-
zung bzw. Phasen unterschieden werden: Modeling, Coaching, Scaffolding, Fading,

Articulation, Reflection und Exploration. Beim (1) Modeling demonstriert zunéchst ein
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Experte die erfolgreiche Bearbeitung einer realen Problemstellung, indem er sein Vorge-
hen genau verbal expliziert und damit als kognitives Modell fiir den Lernenden dient. Nach
dem kognitiven Modellieren folgt das (2) Coaching, eine Phase, in der die Lernenden
selbststindig Problemldseaufgaben bearbeiten und dabei vom Experten beobachtet und bei
Bedarf von ihm betreut und unterstiitzt werden. Gemall dem Fall, dass der Lernende die
Aufgaben nicht allein bewiéltigen kann, hilft ihm der Experte beim (3) Scaffolding durch
das Geben von Tipps, Hilfen, Hinweisen und Riickmeldungen. Wéhrend der Phase (4) Fa-
ding werden die Hilfestellungen vom Lehrenden graduell, d. h. schrittweise nach und nach,
ginzlich ausgeblendet. In den nachfolgenden Phasen der (5) Articulation und (6) Reflection
werden die Lernenden instruiert, ihre Denkprozesse und Problemldsestrategien zu artiku-
lieren und ihre ablaufenden Lernprozesse im Austausch mit dem Experten und anderen zu
vergleichen und zu reflektieren. In der letzten Phase der (7) Exploration 16sen die Lernen-

den eigenstdandig Problemstellungen, nachdem sich der Experte komplett ausgeblendet hat.

Die im Rahmen des ,,Cognitive Apprenticeship“-Ansatzes spezifizierten Formen der
instruktionalen Unterstiitzung machen deutlich, dass der Lernende mit authentischen und
komplexen Problemen nicht allein gelassen wird, sondern in Abhidngigkeit von seinem
aktuellem Kompetenzgrad verschiedene Grade und Arten der duBleren Anleitung und Un-
terstlitzung erfahrt. Multimediale Lernumgebungen basieren sehr hédufig auf dem Metho-

denrepertoire des ,,Cognitive Apprenticeship“-Ansatzes (Mandl, Gruber & Renkl, 2002).

4.3.2 Didaktische Gestaltung

Aus den drei doch recht unterschiedlichen situierten Ansédtzen konnen nach Gerstenmaier
& Mandl (1995) und Reinmann & Mandl (2006) vier zentrale problemorientierte Gestal-
tungsprinzipien fiir Lernumgebungen abgeleitet werden, die eine gemdfigte Form des
Konstruktivismus darstellen, in welcher Lernen aktiv, konstruktiv, selbstgesteuert, situativ,
und sozial verlduft und eine begleitende Anleitung und Unterstiitzung nicht ausgeschlossen

wird:

(1) Authentizitit und Anwendungsbezug. Lernumgebungen sind moglichst so zu gestalten,
dass sie den Umgang mit authentischen Situationen und realen Problemstellungen ermdogli-
chen. In diesem Zusammenhang spielen besonders authentische Félle bzw. Fallbeispiele
(Zumbach, Haider & Mandl, 2008) oder narrative Ankergeschichten eine gro3e Rolle. Die
authentischen Rahmengeschichten und Fille sollten fiir die Lernenden bedeutsam, also
relevant oder interessant sein, so kann Interesse erzeugt, die Motivation gesteigert und ein

hoher Anwendungsbezug beim Lernen gesichert werden. Die Fallgeschichten koénnen



4. Theoretische Grundlagen zur Konzeption der multimedialen Lernumgebung 115

schriftlich (Winkler & Mandl, 2002), videobasiert (CTGV, 1997) oder im Rahmen von

computerunterstiitzen Lernumgebungen (Grésel, 1997) prisentiert werden.

(2) Multiple Kontexte und Perspektiven. Um zu verhindern, dass neu erworbene Kennt-
nisse oder Fertigkeiten auf eine bestimmte Situation fixiert bleiben, sollte eine Lernumge-
bung dieselben Lerninhalte aus mehreren verschiedenen Zusammenhéngen und/oder aus
verschiedenen Perspektiven anbieten. Den Lernenden wird so ermdglicht, spezifische In-
halte in verschiedenen Situationen und aus mehreren Blickwinkeln zu betrachten. Auf die-
se Weise werden die Abstrahierung und der Transfer von Wissen auf neue Problemstellun-
gen gefordert, so dass Wissen unter verschiedenen situativen Bedingungen flexibel abgeru-

fen und angewendet werden kann.

(3) Soziale Lernarrangements. Lernen sollte nicht ausschlieBlich als individueller Prozess
erfolgen. Dementsprechend sollte die Lernumgebung moglichst oft Phasen des kooperati-
ven Lernens und Problemldsens in Lerngruppen und des gemeinsamen Lernens und Arbei-
ten von Lernenden und Experten ermdglichen. Auf diese Weise kdnnen neben kognitiven
auch soziale Kompetenzen zur Kommunikation und Kooperation sowie die Integration der

Lernenden in eine Expertenkultur gefordert werden (Lave & Wenger, 1991).

(4) Instruktionale Anleitung und Unterstiitzung. Lernen in problemorientierten Lernum-
gebungen verlangt nach instruktionaler Anleitung und Unterstiitzung, da der selbstgesteu-
erte und soziale Umgang mit komplexen Aufgaben leicht zur Uberforderung fiihren kann,
insbesondere bei Lernenden mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen. Die Lernumgebung ist
deshalb so zu gestalten, dass Lernende bei der eigenstindigen Bearbeitung komplexer
Problemstellungen gezielt unterstiitzt werden, indem das erforderliche Wissen bereitge-
stellt und erworben wird. Als unterstiitzende instruktionale Maflnahmen konnen beispiels-

weise die Methoden des ,,Cognitive Apprenticeship‘“-Ansatzes eingesetzt werden.

Die vorgestellten problemorientierten Gestaltungsprinzipien lassen sich sehr gut in compu-
terunterstiitzen, multimedialen Lernumgebungen umsetzen. In einer Metastudie, die auf 43
empirischen Studien basierte, konnte die Effektivitdt problemorientierten Lernens in Bezug
auf den Wissenserwerb bzw. die Wissensanwendung bereits nachgewiesen werden (vgl.
Dochy, Segers, Van den Bossche & Gijbels, 2003).

4.3.3 Mediale Gestaltung

Bei der Gestaltung von multimedialen Lernumgebungen sollte neben dem didaktischen
Design auch darauf geachtet werden, dass die Lerninhalte in medial addquater Weise auf-

bereitet werden (vgl. Mayer, 2005a; Niegemann, 2001). Aus diesem Grund miissen gewis-
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se Voriiberlegungen in Bezug auf die Integration medialer Elemente, wie z. B. Text, Bild,
Ton, Video oder Animation, in eine computerunterstiitzte Lernumgebung angestellt wer-
den (Kopp et al., 2003). Im Folgenden sollen die Elemente Text, Ton und Video und 3-D-

Animationen niher betrachtet werden.

Texte. In multimedialen Lernumgebungen stellen Texte meist ein zentrales Element dar.
Die mediale Aufbereitung von Texten in einer multimedialen Lernumgebung ist jedoch
nicht unproblematisch, da die Bereitschaft Lernender eine Passage am Bildschirm mehr-
mals zu lesen, bis die Zusammenhinge verstanden wurden, wesentlich geringer ist als beim
Lesen von Printtexten (Bruns & Gajewski, 2000). Da das Lernen mit Texten am Bild-
schirm anstrengender ist als das Lernen mit einem Buch, muss das Element Text in einer
computerunterstiitzen Lernumgebung neuen Gestaltungskriterien unterliegen (Euler, 1992;
Bruns & Gajewski, 2000; Lang & Pétzold, 2002; Niegemann, 2001). Es sollte darauf ge-
achtet werden, die Textldnge bzw. -menge moglichst gering zu halten, da Texte am Bild-
schirm deutlich langsamer gelesen werden, die Leser schneller ermiiden und die Konzent-
ration und Aufmerksamkeit nachlassen. Eine entscheidende Rolle spielen auch das Text-
layout und Texthervorhebungen, da sie dem Lernenden bei der Strukturierung, Organisati-
on und Verarbeitung wichtiger Inhalte helfen. Dariiber hinaus sollten Texte auch in einer
sachlogisch aufgebauten, kurzen, prizisen und einfach formulierten Form préisentiert sowie

abwechslungsreich und interessant gestaltet werden (Kopp et al., 2003).

Ton. Die Integration von Tonen kann auf Lernende sehr motivierend und ansprechend wir-
ken, weswegen immer héufiger Sprechertexte in computerunterstiitzten Lehr-
/Lernangeboten verwendet werden. Beim Einsatz von Tonelementen ist es jedoch wichtig,

dass der Nutzer diese individuell steuern kann (Bruns & Gajewski, 2000).

Video und 3-D-Animation. Videofilme eignen sich besonders fiir die Darstellung von Be-
wegungs- und Arbeitsabldufen und von sozialen Interaktionen. Mithilfe von 3-D-
Animationen lassen sich dagegen insbesondere komplexere Prozesse und Konstruktionen
darstellen. Allerdings sollten bereits bei der Planung von Video-Elementen die erheblichen
Produktionskosten und Aufwendungen fiir die entsprechend ausgestatteten Computer und
die teilweise sehr langen Ubertragungszeiten beriicksichtigt werden. Eine giinstigere und
schnellere Alternative stellen beispielsweise Flash-Animationen dar (Bruns & Gajewski,
2000).

Eine effektive multimediale Lernumgebung zeichnet sich demzufolge durch eine didak-
tisch sinnvolle Kombination der verwendeten Medien aus. In der Praxis sollten bei der
effektiven Gestaltung von multimedialen Lernumgebungen ebenfalls Designprinzipien, die

sich aus der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens nach Mayer (2005a), der Social
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Agency Theory von Mayer (2005¢c) und dem Ansatz der PSI mit virtuellen Figuren (Hart-

mann et al., 2004a) ableiten lassen, mitberiicksichtigt werden (siehe Kapitel 4.2).

Interessant im Zusammenhang mit der Gestaltung von multimedialen Lernumgebungen ist,
dass nicht alle Lernenden gleichermaBlen von der Verwendung computerunterstiitzter
Lernumgebungen profitieren: In einigen Studien konnten sog. Aptitude-Treatment-
Interaktions-Effekte (ATI-Effekte; Cronbach & Snow, 1977) festgestellt werden, d. h. dass
eine erfolgreiche Nutzung dieser Lernumgebungen von Merkmalen der Lernenden wie
z. B. dem dominenspezifischen Vorwissen abhingt (Mandl, Gruber & Renkl, 2002; siche
auch Kapitel 4.2.1, CTML: Prinzip der individuellen Unterschiede).

In der Regel profitieren Lernende mit geringem Vorwissen stidrker von einer guten
instruktionalen Gestaltung des multimedialen Lernmaterials als Lernende mit einem hohen
Vorwissen (Weidenmann, 2002; Mayer, 1997, 2005a). Auch konnen Lernende, die eher zu
einer bildhaften Verarbeitung von Informationen neigen, von einer stirker auf Visualisie-
rung hin konstruierten Lernumgebung mehr profitieren als Personen, die Informationen

eher textuell verarbeiten (Plass, Chun, Mayer & Leutner, 1998).

4.4 Feedback in multimedialen Lernumgebungen

In der vorliegenden experimentellen Studie wird u. a. in Anlehnung an die Befunde von
Knipfer (2009; siche Kapitel 4.6) auch der Fragestellung nachgegangen, welche Wirkung
Feedback in Form einer sozialen Vergleichsinformation auf das Entscheidungsverhalten
und die Argumentationsqualitidt und damit die Lernwirksamkeit der multimedialen Lern-
umgebung hat. Nachfolgend wird daher auf die theoretischen Grundlagen zum Feedback in

multimedialen Lernumgebungen eingegangen.

Ausgehend von einer Begriffsbestimmung (Kapitel 4.4.1) werden zwei zentrale Einfluss-
faktoren auf die Wirkung von Feedback betrachtet (Kapitel 4.4.2): die Feedbackgestaltung
und -rezeption. Danach folgen Erlduterungen zum Feedback in Form einer sozialen Ver-
gleichsinformation, das im Rahmen der untersuchten multimedialen Lernumgebung ver-
wendet wurde (Kapitel 4.4.3).

4.4.1 Begriffsbestimmung Feedback

Feedback stellt aus Sicht der Pddagogik und Psychologie fiir die Lernleistung eine zentrale
Komponente in Lehr-Lernprozessen dar (Krause, Stark & Mandl, 2003). Unter Feedback

wird generell
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jede Art von Riickmeldung verstanden, die den Lernenden iiber die Richtigkeit
seiner Antwort bzw. seiner Aufgabenlosung informiert (Mory, 2004) oder die dem
Lernenden inhaltliche und/oder strategische Hilfen und Informationen zu dessen
Bearbeitungsprozess zur Verfligung stellt (Lipowsky, 2009, S. 87).
In Lehr-Lernkontexten gibt Feedback Aufschluss dariiber, inwieweit ein Lernender mit
seiner erbrachten Leistung (Ist-Zustand) das anvisierte Lernziel (Soll-Zustand) erreicht hat
bzw. wie grof} die Diskrepanz zwischen Ist- und Soll-Zustand ist (Krause, 2007). Feedback
erfiillt damit eine diagnostische Funktion (Fischer & Mandl, 1988), indem es Informatio-
nen iiber die Erreichung von Lernzielen bereitstellt und dem Lernenden ermdglicht, seine

Selbsteinschidtzung zu validieren (Krause et al., 2003).

Aus kommunikationspsychologischer Sicht wird Feedback definiert als die Botschaft eines
Senders, der Feedbackquelle, an einen oder mehrere Feedbackempfanger (Schulz v. Thun,
1981).

Ilgen, Fisher & Taylor (1979) unterscheiden drei Feedbackquellen: (1) andere Personen,
wie z. B. Lehrende oder Vorgesetzte, Gleichgestelle oder Untergebene, (2) das Aufgaben-
umfeld, indem Feedback Bestandteil der Aufgabe selbst oder in die Aufgabe integriert sein
kann (z. B. automatische Feedbackgabe in computergestiitzten Lernumgebungen). Eine
weitere Feedbackquelle stellt die (3) Selbstbeurteilung dar, deren Nutzen und Effizienz
vom Selbstvertrauen und von der Erfahrung der Person in dem betreffenden Aufgabenbe-
reich abhingt. In Lehr-/Lernsituationen kommt dem aufgaben- bzw. themenspezifischen
Vorwissen eine besondere Bedeutung filir die Selbstbeurteilung zu. Als Feedbackempfin-
ger kommen entweder einzelne Personen oder Gruppen in Betracht, folglich thematisiert

Feedback je nach Aggregationsniveau individuelle oder kollektive Aspekte.

Feedback hat in Lehr-Lernkontexten kognitive, metakognitive und motivationale Funktio-
nen (Krause, 2007). Eine zentrale kognitive Aufgabe von Feedback besteht beispielsweise
darin, Fehler, Fehlkonzepte und Wissensliicken aufzuzeigen (Fischer & Mandl, 1988).
Feedback fordert auch die bewusste Auseinandersetzung mit den Lerninhalten und deren
Reflexion und kann auf metakognitiver Ebene Verstindnis- bzw. Kompetenzillusionen
vorbeugen. Aus motivationaler Sicht kann Feedback das Erleben von Selbstwirksamkeit
und Kompetenz unterstiitzen (vgl. Deci & Ryan, 1993) sowie die Uberzeugung fordern,
dass sich der Lernaufwand lohnt. Krause (2007) weist jedoch in Anlehnung an Vroom
(1964) darauf hin, dass eine klare Trennung der kognitiven, metakognitiven und

motivationalen Feedbackfunktionen empirisch kaum mdglich ist.

Das Geben von Riickmeldungen bzw. von Feedback basiert auf unterschiedlichen lerntheo-
retischen Ansitzen (vgl. Kopp & Mandl, in Druck; Mory, 2004; Musch, 1999). Uber meh-

rere Jahrzehnte dominierten in der Feedbackforschung die behavioristischen Ansitze, die
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Feedback mit Verstirkung von erwiinschtem Verhalten bzw. mit der Hemmung von uner-
wiinschtem Verhalten gleichsetzten: Durch positives, bestitigendes Feedback wird die
Auftretenswahrscheinlichkeit von korrekten Antworten erhoht, bei negativem Feedback

hingegen verringert (Krause, 2007).

Ab den 70er Jahren riickte mit den kognitiven Ansétzen die informative Komponente mehr
in den Vordergrund und Feedback wurde als Informationsquelle zur Korrektur von Fehlern
angesehen. Feedback liefert diagnostische Informationen fiir die Handlungsregulation: Die
durch die Riickmeldung gegebenen Informationen ermdglichen den Lernenden durch einen
Ist-Soll-Vergleich, die Diskrepanzen zwischen erbrachter und angestrebter Leistung zu

analysieren, mdgliche Fehlerquellen zu identifizieren und zu korrigieren (Krause, 2007).

Aus einer konstruktivistischen Perspektive (Gerstenmaier & Mandl, 1995) wird Feedback
als Angebot verstanden, das von den Lernenden in unterschiedlicher Art und Weise zur
Wissenskonstruktion genutzt werden kann. Die Nutzung des angebotenen Feedbacks zur
Optimierung der eigenen Lernprozesse und des Lernerfolgs hiangt dabei wesentlich von der

Motivation der Lernenden ab (Kopp & Mandl, in Druck).

In dieser Arbeit wird Feedback auf der Basis kognitiver und konstruktivistischer Uberle-
gungen als Informationsangebot verstanden, das vom Empfinger unterschiedlich intensiv

verarbeitet werden kann, aber nicht automatisch genutzt werden muss.

4.4.2 Wirkung von Feedback

In mehreren Metaanalysen konnte die Lernwirksamkeit von Feedback gegeniiber keinerlei
Feedback bereits empirisch belegt werden (vgl. z. B. Azevedo & Bernard, 1995; Bangert-
Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991; Clariana, 1993; Hattie & Timperley, 2007; Mory,
2004; Schimmel, 1988).

Bei nidherer Betrachtung der zahlreichen Forschungsergebnisse zur Lernwirksamkeit von
Feedback zeigt sich allerdings eine duBlerst heterogene Befundlage. Studien ergaben nicht
nur positive Effekte von Feedback auf die Lernleistung, sondern zum Teil auch keine oder
sogar negative Auswirkungen (vgl. Bangert-Drowns et al., 1991; Jacobs, 2002; Kluger &
DeNisi, 1996). Auch die Frage, welche Feedbackform am lernforderlichsten ist, konnte die
Forschung bislang nicht eindeutig kldren (vgl. z. B. Azevedo & Bernard, 1995; Bangert-
Drowns et al 1991; Clariana, 1993; Dempsey, Driscoll & Swindell, 1993; Kulhavy &
Stock, 1989; Mory, 2004).

Als Erklarungsansitze fiir die recht inkonsistente Befundlage zur Lernwirksamkeit der

verschiedenen Feedbackformen werden zum einen die Feedbackgestaltung auf Seiten der
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Feedbackquelle und zum anderen die Feedbackrezeption auf der Seite der Feedbackemp-

fanger herangezogen.

4.4.2.1 Einflussfaktor Feedbackgestaltung

Im Hinblick auf die Gestaltung von Feedback sind mehrere verschiedene Aspekte zu be-

riicksichtigen, die im Folgenden erortert werden (vgl. Krause, 2007).

Bezugsnormorientierung. Feedback iliber Lernfortschritte kann unter Anlegung von drei
Vergleichsmalstdben erfolgen (Rheinberg, 2006): (1) den Lernzielen (kriterienbezogener
Vergleich), die im Allgemeinen die Basis fiir das Geben von Riickmeldungen bilden, (2)
den friiher erzielten Leistungen eines Lernenden (intraindividueller Vergleich) oder (3) den
Leistungen anderer (interindividueller Vergleich). Diese drei Vergleichsmalstibe werden
nach Heckhausen (1974) als sachliche, individuelle und soziale Bezugsnormen bezeichnet.
Wihrend die sachliche Bezugsnorm Informationen {iber das Erreichen des Lernziels gibt,
erfolgt bei der sozialen Bezugsnorm ein Vergleich der individuellen Leistung mit der Leis-
tung von anderen Lernenden, bei der individuellen Bezugsnorm wird hingegen die friither
erzielte Leistung desselben Individuums verglichen (Krause, 2007). Nach Heckhausen
(1989) konnen durch die Art und Weise der Riickmeldungen beim Wissenserwerb auch
Prozesse der Selbstattribution, die sich z. B. durch Stolz bei erfolgreichem Lernen und

durch Scham {iber Fehler und Versagen dullern, beeinflusst werden (Musch, 1999).

Einige Untersuchungsergebnisse zeigen, dass bei Leistungsriickmeldungen die sachliche
und insbesondere die individuelle Bezugsnorm der sozialen vorzuziehen ist (z. B. Rhein-
berg, 2006; Rheinberg & Krug, 1999). Riickmeldungen mit individueller Bezugsnorm wir-
ken sich besonders positiv auf die Lernmotivation und das Selbstkonzept aus, da die Leis-
tungsbewertung an den eigenen Lernfortschritten und nicht im sozialen Vergleich zu den
Leistungen anderer Lernender erfolgt. Auf diese Weise erleben auch schwiéchere Lernende
motivierende Lernfortschritte. Feedback, das auf der sozialen Bezugsnorm basiert, kann
hingegen Leistungsdruck erzeugen und kontrollierend erlebt werden und ungiinstige Aus-
wirkungen in Bezug auf motivationale Aspekte nach sich ziehen. Im Vergleich zur sozia-
len Bezugsnorm vergrofern Riickmeldungen auf der Basis der individuellen Bezugsnorm
auBerdem die Hoffnung auf Erfolg, verringern die Furcht vor Misserfolg und ziehen eine
realistischere Einschédtzung der Zielsetzungen nach sich (Rheinberg, 2001, 2006; Rhein-
berg & Krug, 1999).

Ein wesentlicher Vorteil der sachlichen Bezugsnorm besteht darin, dass durch das Aufzei-
gen der Ist- und Soll-Diskrepanz konkrete Ankniipfungspunkte fiir die Feedbackverarbei-

tung geboten werden und aufgezeigt wird, inwieweit weitere Lernanstrengungen notig
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sind. Wie Hattie & Timperley (2007) in einer Metaanalyse feststellen konnten, erzielte die

sachliche Bezugsnorm verglichen mit anderen Feedbackformen die hochsten Effekte.

Aber auch Riickmeldungen, die auf einer sozialen Bezugsnorm basieren, konnen durchaus
motivierend und lernwirksam sein, wenn sie in einer informierenden Weise gegeben wer-
den (Rheinberg, 2001, 2006). Gemall der Theorie der sozialen Vergleichsprozesse von
Festinger (1954) stellt der Vergleich mit anderen ein menschliches Grundbediirfnis dar und
ermdglicht es, die eigenen Stirken und Schwiéchen realistisch einzuschétzen und zu vali-
dieren (siche Kapitel 4.4.3).

Da jede der drei Bezugsnormen mit verschiedenen Vor- und Nachteilen verbunden ist,
erscheint im Hinblick auf die Feedbackgestaltung ein kombiniertes Ansprechen der ver-

schiedenen Bezugsnormen als sinnvoll (Heckhausen, 1974; Rheinberg, 2001, 2006).

Angesprochene Ebene: Aufgabe, Motivation und Selbst. In ihrer Metastudie unterscheiden
Kluger & DeNisi (1996) drei unterschiedlichen Hierarchieebenen von riickgemeldeten
Informationen, die sich auf das (1) Aufgabenlernen (task-learning-processes), die (2) Auf-
gabenmotivation (task-motivation-processes) und (3) Metaprozesse (meta-task-processes)
beziehen konnen, wobei letztere auch das Selbst des Lernenden umfassen. Indem der Auf-
merksamkeitsfokus durch die Art der Feedbackgestaltung auf eine der drei Ebenen gelenkt
wird, konnen Aufmerksamkeitsprozesse der Lernenden giinstig oder ungiinstig beeinflusst
werden. Gemall Kluger & DeNisi (1996) ist es im Hinblick auf die Lernwirksamkeit von
Feedbackinterventionen giinstig, wenn sich Riickmeldungen konkret auf die im Mittel-
punkt stehende Aufgabe beziehen. Ungiinstig ist es dagegen, wenn die Aufmerksamkeit
von der Aufgabe zur Metaprozessebene, also zum Selbst, hingelenkt wird. Hier besteht die
Gefahr, dass im Falle einer negativen Abweichung Feedback schnell als bedrohlich und
verunsichernd empfunden werden und ungiinstige emotionale Prozesse, wie z. B. Scham,

auslosen kann.

Informationsgehalt. In der padagogisch-psychologischen Feedbackforschung werden in
Abhingigkeit von der Komplexitit und der Elaboriertheit verschiedene Feedbackformen
unterschieden (vgl. z. B. Clariana, 2000; Dempsey et al., 1993; Jacobs, 2002; Kulhavy &
Stock, 1989; Schimmel, 1988). Einfache Riickmeldeformen informieren beispielsweise
den Lernenden dariiber, ob seine aktuelle Aufgabenlosung richtig oder falsch ist
(Knowledge of results, KOR) oder wie die korrekte Antwort lautet (Knowledge of correct
response, KCR). Im Gegensatz dazu gehen komplexere und elaboriertere Riickmeldefor-
men iiber die Mitteilung der korrekten Antwort bzw. KOR und KCR hinaus. Elaboriertes,
auch informatives Feedback genannt, beinhaltet zusitzliche Erlduterungen, warum eine
Losung bzw. Antwort richtig oder falsch ist (Dempsey et al., 1993; Jacobs, 2002). Die
wichtigste Form elaborierten Feedbacks stellt fiir Jacobs (2002) die ,,detaillierte Beschrei-
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bung des Losungsweges in Form eines Musterlosungsansatzes mit einer entsprechenden
Begriindung® (S. 6-7) dar.

Kulhavy & Stock (1989) unterscheiden drei Formen elaborierten Feedbacks, das sich auf
die Aufgabe (fask-specific), die Instruktion (instruction-based) und tiber die Instruktion
hinausgehende Aspekte (extra-instructional) bezieht: (1) die aufgabenspezifische Elabora-
tion, die weitestgehend dem KCR entspricht und die korrekte Losung der Aufgabe présen-
tiert, (2) die instruktionsbasierte Elaboration, die sich auf das urspriingliche Lernmaterial
bezieht und u. a. Erkldrungen der Aufgabenldsung, Unterstiitzung von Losungsregeln,
Verbesserung von Fehlern beinhaltet und (3) die extrainstruktionale Elaboration, die zu-
satzliche, bislang noch nicht dargebotene Informationen, wie z. B. neue Beispiele, zur Ver-

fligung stellt.

Eine Reihe von Forschungsergebnissen deutet grundsitzlich auf eine héhere Lernwirksam-
keit von elaboriertem Feedback gegeniiber einfachen Feedbackformen wie KOR und KCR
hin (vgl. z. B. Bangert-Drowns et al., 1991; Collins, Carnine & Gersten, 1987; Fischer &
Mandl, 1988; Huth, 2004; Musch, 1999; Narciss, 2006; Pridemore & Klein, 1991). Die
Uberlegenheit von informativem, elaboriertem Feedback gilt insbesondere dann, wenn es
um das Erlernen komplexer Inhalte, wie z. B. dem anwendungsbezogenen Wissenserwerb
im Bereich empirischer Forschungsmethoden, geht. Beim Erlernen von reinem Fakten- und
Konzeptwissen geniigt in der Regel eine einfache richtig/falsch-Riickmeldung (vgl. Krause
et al., 2003).

Auch der Zeitpunkt der Feedbackgabe hat einen Einfluss auf die Wirkung von Feedback.
Riickmeldungen konnen entweder sofort nach einer Fragenbeantwortung oder verzogert
mit einem zeitlichem Abstand gegeben werden. Feedback, dass unmittelbar im Anschluss
an eine bearbeitete Aufgabe erfolgt, besitzt eher formativen Charakter, da es fiir die Bear-
beitung einer nachfolgenden Aufgabe genutzt werden kann, wohingegen Feedback, das
erst im Anschluss an eine Lernsequenz gegeben wird, eher summativen Charakter hat. So-
fortiges Feedback erwies sich in einer Metaanalyse von Kulik & Kulik (1988) iiber 53 Stu-
dien gegeniiber einer verzogerten Riickmeldung als lernwirksamer, vor allem dann, wenn
das Feedback eine Wiederholung des Lernstoffs und damit eine zusitzliche Lernphase mit

sich bringt.

Im Hinblick auf eine motivierende Wirkung ist auch entscheidend, ob Feedback bestti-
gend/kritisch oder informierend/kontrollierend gegeben wird. Bestitigendes Feedback wird
in der Regel als glaubwiirdiger und erwiinschter eingestuft sowie besser akzeptiert als kriti-
sches Feedback. Studien konnten auch zeigen, dass Feedback, wenn es in einer informie-
renden und nicht-kontrollierenden Weise gegeben wird, das Kompetenz- und Autonomie-

erleben der Lernenden unterstiitzt und die intrinsische Motivation fordert, wohingegen
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kontrollierendes Feedback jene eher beeintrachtigt (vgl. Deci, Koester & Ryan, 2001; Deci
& Ryan, 1993; Sansone, 1986). Informierendes Feedback unterstiitzt Lernende beim
selbstgesteuerten Lernen und zielt darauf ab, die Kompetenz der Lernenden zu steigern,
wohingegen bei kontrollierendem Feedback gute Leistungen eingefordert werden und in-
folgedessen Leistungsdruck aufgebaut wird, der sich ungiinstig auf motivationale Aspekte

auswirken kann.

Auch die Art der Feedbackiibermittlung, also ob es miindlich oder schriftlich erfolgt, hat
einen Einfluss auf die Wirkung von Feedback (Krause, 2007). Schriftliches Feedback hat
gegentiber einer miindlichen Riickmeldung den Vorteil, dass es in einem individuellen
Tempo rezipiert und bei Bedarf auch nochmals gelesen werden kann. Allerdings sind bei
schriftlichem Feedback meist keine direkten Riickfragen moglich. Bei der Gestaltung von
schriftlichem Feedback sollte daher besonders auf Verstindlichkeit (vgl. Langer, Schulz
von Thun & Tausch, 1999) geachtet werden (z. B. Einfachheit, Gliederung/Ordnung, Kiir-
ze/Priagnanz). Ebenfalls sollten gewisse Feedbackregeln beachtet und eingehalten werden
(vgl. Fengler, 1998). Beispielsweise wird empfohlen, dass Feedback moglichst beschrei-
bend und nicht wertend sowie konkret auf begrenztes Verhalten und nicht allgemein auf

die ganze Person bezogen sein sollte.

In computerunterstiitzten Lernumgebungen kann schriftliches Feedback auch automatisch
und in standardisierter Form gegeben werden, was den Vorteil hat, dass die Feedbackgabe
sofort und auf eine 6konomische Weise erfolgt und die Aufmerksamkeit der Lernenden
weniger leicht abgelenkt wird als dies bei einer miindlichen Feedbackgabe der Fall ist. Der

Aufmerksamkeitsfokus bleibt eher der Aufgabe zugewandt und nicht auf dem ,,Selbst®.

4.4.2.2 Einflussfaktor Feedbackrezeption

Einen weiteren zentralen Einflussfaktor auf die Wirkung von Feedback stellt neben der
Feedbackgestaltung die Art der Feedbackrezeption durch den Feedbackempfinger dar (vgl.
Krause, 2007). Damit iiberhaupt eine lernforderliche Wirkung von Feedback eintreten
kann, muss in Anlehnung an die kognitivistischen und konstruktivistischen Ansitze die
Feedbackinformation vom Feedbackempfédnger verarbeitet und aktiv zur Wissenskonstruk-

tion genutzt werden (Mory, 2004).

In der Feedbackforschung wird héufig davon ausgegangen, dass die Feedbackverarbeitung
quasi automatisch nach dem Geben der Riickmeldung erfolgt (Hancock, Thurman & Hub-
bard, 1995). Studienergebnisse zeigen jedoch, dass die Feedbackverarbeitung haufig sub-
optimal und nicht in der vom Feedbackgeber intendierten Art und Weise erfolgt (vgl. z. B.
Hancock et al., 1995; Krause, 2002; Stark, 2001; Stark & Mandl, 2001a). Um positive
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Wirkungen zu erreichen, muss Feedback bewusst rezipiert und bei der weiteren Aufgaben-
bewiltigung bzw. dem weiteren Wissenserwerb beriicksichtigt werden (Bangert-Drowns et
al., 1991). Bangert-Drowns et al. (1991) bezeichnen diesen Prozess auch als mindful

reception, also die bewusste und aufmerksame Rezeption.

Befunde von Hancock et al. (1995) weisen daraufhin, dass die Feedbackrezeption und
-nutzung vor allem von den kognitiven, metakognitiven und motivational-emotionalen
Lernvoraussetzungen des Feedbackempfingers und seiner Aufmerksamkeit und Konzentra-
tion beim Empfang des Feedbacks abhingt. Den wichtigsten kognitiven Einflussfaktor auf
die Wirkung von Feedback bildet das Vorwissen des Lernenden im jeweiligen Inhaltsbe-
reich (Alexander, Kulikowich & Schulze, 1994). Zwei weitere situationsspezifische kogni-
tive Faktoren stellen die Aufmerksamkeit und die Konzentration dar. Nur wenn dem Feed-
back Aufmerksamkeit und Beachtung geschenkt wird, kann es verarbeitet werden (Kluger
& DeNisi, 1996). Die Verarbeitung von gegebenem Feedback ist auch abhidngig von der
Konzentration bzw. von auftretenden Ermiidungserscheinungen des Lernenden (Hancock
et al., 1995). Entscheidend ist in diesem Zusammenhang auch, ob der Lernstoff und die
Aufgabe verstanden wurden (Kulhavy, Yekovich & Dyer, 1976).

Auch die Sicherheit (Konfidenz) der Lernenden im Hinblick auf die Korrektheit der Ant-
wort kann die Wirkung von Feedback beeinflussen (Kulhavy & Stock, 1989; Musch,
1999). Bei geringer Antwortsicherheit ist der Nutzen von Feedback eher gering: War die
Antwort richtig, konnen Lernende von dieser positiven und bestdtigenden Riickmeldung
nur unwesentlich profitieren. Bei hoher Antwortsicherheit hingt der Nutzen dagegen von
der Korrektheit der Antwort ab: Eine falsche Antwort trotz hoher Sicherheit beinhaltet eine
Uberraschung und der Lernende befasst sich linger mit dem Feedback, um nach den Ursa-

chen des Fehlers zu suchen.

In computerunterstiitzten Lernumgebungen gewinnen Riickmeldungen aufgrund des hohe-
ren Anteils an selbstgesteuertem Lernen zunehmend mehr an Bedeutung (Kopp & Mandl,
in Druck). Da computerbasierte Lernprogramme hdufig darauf abzielen, den Wissenser-
werb zu ermoglichen bzw. zu vertiefen, ist es fiir Lernende generell sehr wichtig, zu erfah-
ren, inwiefern der eigene Lernprozess angemessen ablduft oder Verdnderungen erfordert.
Bei einer automatischen Feedbackgabe stellt sich auch die Frage nach der Adaptivitit von
Feedback, also inwiefern Riickmeldungen antwortabhingig gestaltet werden konnen. Sales
(1993) unterscheidet in diesem Kontext ,,adaptiertes und ,,adaptives* Feedback. Wéhrend
adaptiertes Feedback alle Lernenden unabhingig von Leistungsunterschieden nach der
Aufgabenbearbeitung erhalten (z. B. in Form von Musterlosungen), vermag adaptives
Feedback zwischen unterschiedlich erfolgreichen Lernenden zu differenzieren, z. B. indem

weniger erfolgreiche Lernende ein ausfiihrlicheres Feedback bekommen (Krause, 2007).
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Als Resiimee kann zusammenfassend betrachtet festgehalten werden, dass im Hinblick auf
eine lernwirksame Gestaltung von Feedback in computergestiitzten Lernumgebungen meh-
rere relevante Dimensionen beriicksichtigt werden sollten. Die Feedbackgestaltung héngt
davon ab, welche Funktionen es im Lehr-Lernszenario erfiillen soll und letztendlich auch

von 6konomischen Uberlegungen.

An dieser Stelle muss allerdings auch einschrinkend angemerkt werden, dass sich die pé-
dagogisch-psychologische Feedbackforschung vor allem mit Aufgaben beschéftigt, die
Aussagen tiber ,,richtig oder ,,falsch® erlauben (z. B. Problemldseaufgaben zum Thema
Korrelationsrechnung; vgl. Krause, 2007). In dieser Untersuchung wurde jedoch eine
Dilemmageschichte zum Thema PID-HLA von den Lernenden bearbeitet, zu der keine
objektiven Losungskriterien im Sinne von ,,falsch* oder ,,richtig® existieren (siche Kapitel
3.1). Fehlen objektive Bewertungsstandards zur Uberpriifung der Richtigkeit der eigenen
Entscheidung, wird in der Regel zur Bewertung der Korrektheit der eigenen Entscheidung

der Vergleich auf der sozialen Ebene gesucht (vgl. Festinger, 1954).

Dementsprechend wurde im Rahmen der multimedialen Lernumgebung Dialogstation
»@Gentest™ Feedback in Form einer sozialen Vergleichsinformation gegeben (siehe Kapitel
5). Mit Hilfe dieser sog. Konsensinformation kénnen die Lernenden ihre eigene Entschei-
dung mit der durchschnittlichen Gesamtentscheidung anderer Personen vergleichen und
validieren. Nachfolgend wird daher speziell der theoretische Hintergrund zum Feedback in

Form einer sozialen Vergleichs- bzw. Konsensinformation beleuchtet.

4.4.3 Feedback in Form einer sozialen Vergleichsinformation

Unter einer Konsensinformation wird in der Sozialpsychologie generell eine Information
verstanden, die Aufschluss dariiber gibt, ob andere Menschen sich demselben Stimulus

gegeniiber genauso verhalten wie der Agierende (Aronson, Wilson & Akert, 2008).

Konsens im Speziellen versteht Erb (1998) als Information dariiber, ,,inwieweit Meinungs-
iibereinstimmung in Bezug auf beliebige Objekte besteht, also ,,die anderen* ein bestimm-
tes Einstellungsobjekt evaluieren® (S. 156). Eine Konsensinformation gibt Aufschluss da-
riiber, ob eine bestimmte Einstellung, Meinung oder Entscheidung von einer Minderheit
(Minoritdt) oder einer Mehrheit (Majoritit) vertreten wird. Die Meinungsiibereinstimmung
(Konsens) fillt dabei bei einer Minderheitsposition stets numerisch kleiner aus als bei einer
Mehrheitsposition (Erb & Bohner, 2002).

Eine typische Konsensinformation stellen beispielsweise die Ergebnisse von Meinungsum-

fragen dar, die eine bedeutende Moglichkeit sozialen Einflusses darstellen, da Menschen
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Umfrageergebnisse zu ihrer eigenen Urteilsbildung nutzen (vgl. Thoben & Erb, 2010).
Wenn das Ergebnis einer Meinungsumfrage in eine Lernumgebung als Feedbackkompo-
nente implementiert wird, handelt es sich demzufolge um eine Situation sozialen Einflus-
ses. Sozialen Einfluss definieren Hewstone & Martin (2007) als ,,Verdnderung von Einstel-
lungen, Uberzeugungen, Meinungen, Werten bzw. Verhaltensweisen infolge der Tatsache,
dass man mit den Einstellungen, Uberzeugungen, Meinungen, Werten bzw. Verhaltens-

weisen anderer Menschen konfrontiert ist* (S. 360).

Aus der Theorie der sozialen Vergleichsprozesse von Festinger (1954) ist bekannt, dass
Menschen ihre eigenen Meinungen und Entscheidungen mit denen der anderen verglei-
chen, da jeder Mensch das Bediirfnis hat, seine Meinungen und Fahigkeiten zu bewerten:
»lhere exists, in the human organism, a drive to evaluate his opinions and abilities*
(p. 117). Aus diesem Motiv heraus ergibt sich auch ein Bediirfnis des Individuums,
subjektive Gewissheit iiber die Korrektheit der eigenen Einschitzung iiber Mei-
nungen und Fahigkeiten zu erlangen und falsche Informationen und Kognitionen
zu vermeiden. Je geringer die subjektive Gewissheit ausgeprigt ist (je unsicherer
sich also eine Person ist), desto weniger ist das Bediirfnis befriedigt und desto stér-
ker wird somit die Vergleichsmotivation ausfallen (Frey, Dauenheimer, Parge &
Haisch, 1993, S. 87).
Das AusmalB, inwieweit sich Menschen mit anderen vergleichen, hingt neben der subjekti-
ven Gewissheit aber auch von individuellen Priferenzen und Dispositionen wie beispiels-
weise der sozialen Vergleichsorientierung (Gibbons & Buunck, 1999) oder der Selbst-
iiberwachung, im Speziellen der Orientierung an anderen (Snyder, 1979) ab. Vergleichsin-
formationen werden insbesondere auch dann gesucht, wenn sie fiir die eigene Entschei-
dung wichtig bzw. niitzlich sind. Fiir den sozialen Vergleich werden in der Regel meist
Menschen herangezogen, die in Bezug auf ihre Féhigkeiten und Meinungen als dhnlich
wahrgenommen werden (Ahnlichkeitshypothese) (Frey et al., 1993). Wenn Personen Mei-
nungsdiskrepanzen im Vergleichsprozess feststellen, so versuchen sie in der Regel, die

aufgetretenen Diskrepanzen zu reduzieren (sieche spéter: Dissonanztheorie).

Wie zahlreiche Befunde aus der Sozialpsychologie belegen, bewirkt die Konfrontation mit
einer Mehrheitsmeinung in vielen Fillen eine Anpassung der individuellen Meinung an die
Meinung der Majoritdt (Konformitét), da der herrschende Konsens dem Einzelnen eine
Orientierungshilfe bietet, an ihn moéglicherweise herangetragene Erwartungen offenbart
und festlegt, was als ,,normal* und akzeptiert gilt: Denn hoher Konsens impliziert Validitét
(Erb, 1998; Kelley, 1967; Mackie, 1987).

Zwei Arten des sozialen Einflusses konnen hier wirksam werden (Deutsch & Gerard,
1955): Zum einen der normative soziale Einfluss, der Menschen aufgrund ihres Bediirfnis-

ses nach Anerkennung und Akzeptanz konform gehen ldsst, zum anderen der
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informationale soziale Einfluss, der auf dem Bediirfnis griindet, mit dem eigenen Urteil
richtig zu liegen. In eindeutigen Situationen fiihrt die auf normativen Einfluss beruhende
Konformitit hiufig zur 6ffentlichen Compliance (,,Folgsamkeit*) mit den Uberzeugungen
der Gruppe, aber nicht unbedingt zur privaten Akzeptanz. In mehrdeutigen Situationen
dagegen, in denen eine grofe Unsicherheit iiber die Angemessenheit eines Verhaltens
herrscht, steigt der informationale Einfluss der Mehrheit, denn je unsicherer Menschen
sind, desto mehr verlassen sie sich auf die anderen (Allen, 1965; Baron, Vandello &
Brunsman, 1996; Tesser, Campbell & Mickler, 1983). Im Sinne des ,,Prinzips der sozialen
Bewihrtheit* (social proof) dient das Verhalten der Mehrheit als Orientierungshilfe fiir die
Beurteilung der Angemessenheit des eigenen Verhaltens in einer gegebenen Situation
(,,Was alle tun, ist richtig®), insbesondere dann, wenn die anderen als dhnlich betrachtet
werden (Cialdini, 2007). Informativer Einfluss fiihrt in der Regel zu Konversion, d. h. pri-

vater und offentlicher Konformitit.

Dass Individuen dazu neigen, ihr individuelles Verhalten, ihre Einstellungen, Urteile oder
Entscheidungen an die Position der Mehrheit anzupassen, d. h. konform zu gehen, konnte
bereits vor iiber 60 Jahren Solomon Asch (1956) nachweisen. In seinem mittlerweile schon
als klassisch zu bezeichnenden Experiment salen die Versuchspersonen (nachfolgend ab-
gekiirzt mit: Vpn) zu mehreren an einem Tisch und wurden gebeten, laut ihr Urteil abzu-
geben, welche von drei visuell dargebotenen und unterschiedlich langen Vergleichslinien
die gleiche Lénge aufwies wie eine gesondert dargebotene Referenzlinie. Die zu ldsende
Aufgabe in dieser Studie war so einfach, dass in einer Kontrollbedingung so gut wie keine
Fehler auftraten. Ganz anders jedoch sahen die “Fehlerquoten® in den Experimentalgrup-
pen aus, in denen die Vpn ihr Urteil abzugeben hatten, nachdem zuvor eine Mehrheit an-
geblich anderer Vpn, die tatsdchlich aber Konfoderierte des Versuchsleiter waren, absicht-
lich und tibereinstimmend falsche Urteile abgaben. Die Ergebnisse waren bemerkenswert:
Die Urteile der ,,echten® Versuchspersonen glichen sich in etwa einem Drittel der Félle

denen der falsch urteilenden Mehrheit an.

Die Befunde von Asch (1956) konnten inzwischen in vielen darauffolgenden Experimen-
ten repliziert werden (vgl. Metaanalyse zu 133 Studien von Bond & Smith, 1996). Insge-
samt betrachtet konnte die sozialpsychologische Forschung eindrucksvoll belegen, dass
hoher Konsens, auch bei offensichtlich fehlerhaften Urteilen, zu einer starken Beeinflus-
sung individueller Urteile fiihrt (z. B. Jones & Gerard, 1967).

Zur Erklarung der Befunde zum sozialen Einfluss von Mehrheiten und Minderheiten wur-
den in der Sozialpsychologie mehrere unterschiedliche psychologische Ansédtze entwickelt,
deren ausfiihrliche Diskussion allerdings iiber den Rahmen dieser Arbeit hinausgehen wiir-

de; einen Uberblick zu den Theorien zum sozialen Einfluss durch Minderheiten und Mehr-
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heiten geben beispielsweise Erb & Bohner (2002). Fiir diese Arbeit wurde aus diesen The-
orien der persuasionstheoretische Ansatz gewihlt, der im Gegensatz zu den anderen Theo-
rien nicht die komplexe Interaktion innerhalb von Kleingruppen untersucht, sondern auf
die individuellen kognitiven Prozesse fokussiert, die bei der Informationsverarbeitung ab-

laufen.

Als Rahmenmodell zur Erklérung der Wirkung von Konsensinformationen bei der Verar-
beitung persuasiver Kommunikation kann das HSM von Chaiken et al. (1989) herangezo-
gen werden (Erb, 1998; vgl. Persuasionstheorien, siehe Kapitel 3.2.2). Information {iber
Konsens kann im HSM ,,als persuasiver Hinweisreiz auf die soziale Akzeptanz der vertre-
tenen Position konzeptualisiert werden® (Erb, 1998, S. 160). Die Wirkung von Konsensin-
formationen auf individuelle Urteile und Entscheidungen héngt dabei von der Motivation

(Involvement/ personliche Relevanz) und der Fahigkeit des Rezipienten ab.

Heuristisch verarbeitende Individuen, bei denen nur eine geringe Motivation und Fahigkeit
zur systematischen Auseinandersetzung mit den Inhalten und Argumenten einer Botschaft
vorliegt, lehnen héufig die Minderheitsposition ab und stimmen einer Mehrheitsmeinung
unter der einfachen Anwendung der Konsensheuristik zu (consensus implies correctness):
Die Mehrheitsmeinung wird ungepriift in das eigene Urteil {ibernommen (vgl. z. B. Axsom
et al., 1987; De Vries, De Dreu, Gordijn & Schuurman, 1996; Hazlewood & Chaiken,
1990). Denn hoher Konsens impliziert ein valides Urteil, da die meisten Menschen anneh-
men, dass die Mehrheit wahrscheinlich die zutreffende Position repréisentiert (objective
consensus; Mackie, 1987) und die eigene Einstellung von einer Mehrheit geteilt wird (false
consensus effect; Ross, Green & House, 1977; social projection; Allport, 1924). Unter heu-
ristischer Verarbeitung kann eine Konsensinformation somit direkt Urteile und Entschei-

dungen determinieren.

Bei Personen mit hoher Motivation hat eine Konsensinformation dagegen héaufig nur einen
geringen Einfluss auf das Urteil. Unter systematischer Verarbeitung wird die Wirkung ei-
ner Konsensinformation auf die Urteilsbildung oft aufgehoben und dramatisch abge-
schwicht, da Informationen und Argumente unter hohem kognitiven Aufwand griindlich
und detailliert gepriift werden (attenuativer Effekt; vgl. z. B. Maheswaran & Chaiken,
1991). Aber auch bei systematischer Verarbeitung kann Konsens unter bestimmten Bedin-
gungen Urteile beeinflussen, zum einen wenn die Mehrheitsmeinung mit dem eigenen Ur-
teil iibereinstimmt und zum anderen wenn die Konsensinformation verldsslich (reliabel)

erscheint.

Bei hochmotivierten und systematisch verarbeitenden Individuen wird die Ubereinstim-

mung (Kongruenz) einer Mehrheitsmeinung mit der eigenen, selbststindig gebildeten Mei-
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nung als ergdnzender Hinweis auf die Richtigkeit (Validitdt) des eigenen Urteils interpre-
tiert (additiver Effekt; vgl. z. B. Maheswaran & Chaiken, 1991).

Wie Hazlewood & Chaiken (1990, zitiert nach Eagly & Chaiken, 1993) in einer Studie
feststellen konnten, hingt der Einfluss von heuristischen Hinweisreizen bei Personen mit
hoher Motivation zur systematischen Verarbeitung auch von der wahrgenommenen Relia-
bilitdt der Heuristiken ab. Den an dieser Untersuchung teilnehmenden Studierenden wurde
zunéchst mitgeteilt, dass bestimmte Priifungsarten entweder im néchsten Jahr (hohe Rele-
vanz) oder im néichsten Jahrzehnt (geringe Relevanz) eingefiihrt werden sollen. Den Stu-
dierenden wurde zusétzlich das Ergebnis einer Meinungsumfrage prisentiert, dass 80 %
von den befragten Studierenden dem Priifungsvorschlag zustimmten (vs. nicht zustimm-
ten). Die Reliabilitdt dieser Konsensinformation wurde anhand der Samplegr6f3e variiert
(10 vs. 1000 Studierende). Die Ergebnisse konnten zeigten, dass niedrig involvierte Perso-
nen dem Priifungsvorschlag unabhédngig von der Samplegrofle mehr zustimmten als hoch-
involvierte Personen. Diese Personen wendeten zur Einstellungsbildung offenbar die Kon-
sensheuristik an (consensus implies correctness), ohne die Reliabilitidt der prasentierten
Information genau zu iiberpriifen, wohingegen Personen mit hoher Motivation diese be-
riicksichtigten. Basierte die Konsensinformation dagegen auf einem kleinen Sample, wurde
die Einstellungsbildung bei der Gruppe mit hoher Relevanz nicht beeinflusst, beruhte die
Konsensinformation jedoch auf einem grof3en Sample, waren die Einstellungen gegeniiber
dem Examensvorschlag positiver. Die Information, dass 80 % von 1000 Studierenden dem
Priifungsvorschlag zustimmten, beeinflusste demzufolge nicht nur niedrigmotivierte, son-

dern auch hochmotivierte Personen.

In einer anderen Studie variierten Giner-Sorolla & Chaiken (1997) die Kongruenz einer
Konsensinformation in Form einer Meinungsumfrage in Abhéngigkeit von den bestehen-
den Einstellungen zu schriftlichen Examenspriifungen (inkongruent vs. kongruent). Bei
Kongruenz deckte sich das Gesamtergebnis der Meinungsumfrage mit den ein paar Wo-
chen zuvor erhobenen Einstellungen zu schriftlichen Examenspriifungen, wohingegen bei
Inkongruenz das Umfrageergebnis im Konflikt zu den bestehenden Einstellungen stand.
Als Ergebnis der Analyse der Gedankenauflistungen konnte festgestellt werden, dass bei
Inkongruenz die Reliabilitdt der Konsensinformation geringer eingeschitzt wurde als bei
Kongruenz (the poll was invalid). Demzufolge kann verzerrte systematische Verarbeitung
unter dem Defense-Motiv auch dazu dienen, die bestehende eigene Einstellung gegen kont-

rare Informationen zu schiitzen und zu verteidigen.

Mackie (1987) konnte in einer Studie feststellen, dass Versuchspersonen, die mit einer zu
ithrer eigenen Meinung inkongruenten Konsensinformation konfrontiert wurden, ihre Mei-

nung darauthin &dnderten und die in der Konsensinformation vertretene Mehrheitsmeinung
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annahmen und mindestens eine Woche beibehielten. Knipfer (2009) konnte ebenfalls fest-
stellen, dass inkongruentes, konfligierendes Feedback im Vergleich zu den beiden Bedin-
gungen ohne und mit kongruentem Feedback zu einer signifikanten Anderung des Ge-
samturteils in Richtung der Majoritét fithrte. Zudem konnte bei der Lernbedingung, die
konflikthaftes Feedback erhielt, ein geringerer myside bias im Argument Repertoire, eine
bessere Integration von Gegenargumenten in der Begriindung der eigenen Position und
eine bessere Diskussion von Gegenargumenten nachgewiesen werden als bei den beiden

Kontrollgruppen (sieche Kapitel 4.6).

Die Présentation einer Konsensinformation, die der eigenen Entscheidung widerspricht,

16st in der Regel kognitive Dissonanz aus (Festinger, 1957; siche Abbildung 6).

A B (04 D
Inkonsistenz Dissonanz Reduktions- Dissonanz

zwischen wird strategie wird wird
Kognitionen erzeugt eingesetzt reduziert

Abbildung 6: Schema von Festinger’s (1957) Prozessmodell der Dissonanz (Devine et al.,
1999, p. 298).

Grundannahme der Theorie der kognitiven Dissonanz von Festinger (1957) besteht darin,
dass Menschen nach Konsistenz (Kongruenz, Konsonanz, Gleichgewicht) und Harmonie
in ihrem kognitiven System streben und versuchen, diese aufrechtzuerhalten und wieder-

herzustellen.

Festinger (1957) geht davon aus, dass (A) eine Inkonsistenz zwischen Kognitionen (B)
kognitive Dissonanz erzeugt. Unter Kognitionen werden dabei Meinungen, Attitiiden,
Werthaltungen, Glaubensweisen, Wissenseinheiten, etc. verstanden. Die Kognitionen eines
Menschen kénnen in einer konsonanten oder in einer dissonanten Beziehung stehen. Kon-
sonante Kognitionen sind miteinander vereinbar (z. B. ,,Ich rauche viel und ,,Rauchen
beruhigt mich*), dissonante dagegen nicht (z. B. ,,Ich rauche” und ,,Rauchen schadet mei-
ner Gesundheit”). Kognitionen gelten dann als dissonant, wenn sie fiir eine Person nicht
miteinander vereinbar sind, d. h. sie miissen nicht tatsdchlich in einem logischen bzw. kau-
salen Widerspruch zueinander stehen. Die Hohe der kognitiven Dissonanz wird nach Fest-
inger (1957) durch das Verhéltnis der dissonanten zu den konsonanten Kognitionen und
durch die Wichtigkeit der beteiligten Kognitionen determiniert. Unter kognitiver Disso-
nanz wird ein physiologischer Spannungs- und Erregungszustand (arousal) verstanden, der
psychisch unangenehm erlebt wird (psychological discomfort) und bei Menschen eine Mo-
tivation erzeugt, ihn zu reduzieren, um einen Gleichgewichtszustand in threm kognitiven

System wiederherzustellen. Zur Reduktion der kognitiven Dissonanz (D) kénnen verschie-
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dene Strategien (C) eingesetzt werden (vgl. Devine et al., 1999; Festinger, 1957; Frey &
Gaska, 1993). Es konnen (vgl. Peus, Frey & Stoger, 2006),

e neue konsonante Kognitionen hinzugefiigt werden,

e bestehende dissonante Kognitionen subtrahiert werden (z. B. durch Ignorieren, Verges-
sen, Verdrangen)

e vorhandene Kognitionen durch andere Kognitionen ersetzt werden (dissonante Kogni-
tionen werden abgezogen, wobei gleichzeitig konsonante Kognitionen hinzugefiigt
werden)

Es werden stets die Konditionen geéindert, die den geringsten Anderungswiderstand besit-

zen. Nach Festinger ist eine Kognition besonders @nderungsresistent, wenn sie (1) mit vie-

len anderen Kognitionen in konsonanter Beziehung steht und nur zu wenigen in dissonan-

ter sowie (2) auBerpsychische Realitit reprasentiert.

Um kognitive Dissonanz nach der Konfrontation mit einer priaferenzinkonsistenten Feed-
backinformation zu reduzieren, kann eine Person z. B. ihre Entscheidung in Richtung der
in der Information vertretenen Entscheidung (Majoritit) dndern, die Informationsquelle
abwerten (etwa als unglaubwiirdig, inkompetent oder nicht relevant), den Inhalt der Infor-
mation verzerren (passend machen) oder soziale Unterstilitzung bzw. bestitigende Informa-

tionen fiir die eigene Entscheidung suchen (vgl. Frey & Gaska, 1993).

Die Dissonanztheorie von Festinger (1957) postuliert ferner, dass nach fast jeder Entschei-
dung kognitive Dissonanz entsteht, da die gewidhlte Entscheidungsalternative in der Regel
mit Nachteilen und die nicht-gewihlte Option mit Vorteilen verbunden ist. Die Nachteile
der gewéhlten und die Vorteile der nicht-gewihlten Alternative stehen im Widerspruch zur

getroffenen Entscheidung und werden vom Entscheider als dissonant erlebt.

Die entstandene Dissonanz kann entweder durch eine Revision der Entscheidung oder
durch eine Anderung der Kognitionen in Bezug auf die Attraktivitit der verschiedenen
Alternativen reduziert werden. Da die Revision einer getroffenen Entscheidung meist mit
einem hohen Aufwand verbunden ist, wird Dissonanz nach Entscheidungen typischerweise
dadurch reduziert (vgl. Frey & Gaska, 1993; Peus et al., 2006), dass

(1) die gewdhlte Alternative aufgewertet und die nicht gewihlte Alternative abgewertet

wird; dieser sog. ,.spreading-apart* Effekt (Brehm, 1957) stellt nach Festinger (1957)
die effektivste und haufigste Art der Dissonanzreduktion dar,

(2) die Sicherheit darin gedndert wird, dass die richtige Entscheidung getroffen wurde oder

(3) bevorzugt mit der Entscheidung konsonante Informationen gesucht werden, welche die
Richtigkeit der eigenen Entscheidung bestdtigen und dissonante, die sie in Frage stel-
len, vermieden werden (Bestéitigungsfehler: confirmation bias, vgl. D’ Alessio & Allen,
2002; siehe Kapitel 3.2.3).
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Je irreversibler und wichtiger die Entscheidung ist und je weniger kognitive Uberlappung
die Entscheidungsalternativen haben, umso stirker ist die danach auftretende Dissonanz
bzw. der ,spreading-apart Effekt ausgepragt. Festinger (1957) geht des Weiteren von
einem kurvilinearen Zusammenhang zwischen der Stirke der Dissonanz und dem Ausmaf
der Selektivitdt der Informationssuche sowie der Informationsvermeidung aus. Je hoher die
Dissonanz, desto mehr wird die Person nach der Entscheidung versuchen, die gewéhlte
Alternative durch die selektive Suche nach unterstiitzenden Informationen abzusichern.
Gemil dem Fall, dass die Dissonanz so stark ausgeprégt ist, dass jene auf diese Weise
nicht mehr addquat reduziert werden kann, wird die Person im Extremfall sogar bevorzugt
nach dissonanten Informationen suchen, um ihre erste Entscheidung, falls mdglich, zu re-

vidieren (Frey et al., 2010).

Zur indirekten Erfassung von Dissonanz bzw. des erlebten psychologischen Unbehagens
(psychological discomfort) entwickelten Elliot & Devine (1994) einen Affektfragebogen
und testeten ihr ,,Dissonanzthermometer in einer Reihe von experimentellen Studien. In
diesem Affektfragebogen werden sowohl negative Gefiihle (z. B. beunruhigt, unangenehm)
thematisiert, die in einem Zusammenhang mit Erleben von Dissonanz stehen sollten, als
auch positive Gefiihle (z. B. gliicklich) und negative Gefiihle (z. B. schuldig), die nicht mit
dem Erleben von Dissonanz assoziiert sein sollten. In den zu diesem Affektfragebogen
durchgefiihrten Experimenten konnte nachgewiesen werden, dass es sich bei Dissonanz
tatsdchlich um einen als aversiv erlebten psychischen Zustand handelt und die mit der Dis-
sonanz erlebten unangenehmen Gefiihle zur Dissonanzreduktion motivieren, um den nega-
tiven Affekt zu verringern. Auch in neueren Studien konnten die Befunde von Elliot &
Devine (1994), dass Dissonanz unangenehm erlebt wird und einen motivierenden Faktor

zur Dissonanzreduktion darstellt, repliziert werden (Harmon-Jones, 2000).

4.5 Multimediale Lernumgebungen im Museum

Zu den klassischen Aufgaben von Museen zdhlen das Sammeln, Bewahren, Erforschen
und Ausstellen, wobei seit den 1970er Jahren die Prasentations- und Vermittlungsaufgabe
und damit die Bildungsfunktion immer stdrker in den Vordergrund geriickt ist (Hense,
1990; KMK, 1996; Schwan et al., 2008). Aufgrund der Forderung nach lebenslangem Ler-
nen gewinnen informelle Lernorte wie Museen in den letzten Jahren zunehmend mehr an
Bedeutung (Anderson, 1999; Chadwick, 2004; Dohmen, 2001; Harms & Krombal3, 2008).

Eine zentrale Bildungsaufgabe von naturwissenschaftlich-technischen Museen stellt die
Wissenschaftskommunikation dar: Museen sollen heutzutage nicht nur im Sinne eines PUS

naturwissenschaftlich-technische Fakten und ,,Lehrbuchwissen vermitteln, sondern auch
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im Sinne eines PUR einen Dialog zwischen Gesellschaft und Wissenschaft fordern und die
gesellschaftliche Relevanz sowie den Prozesscharakter der Forschung aufzeigen. Es geht
dabei darum, ein vertieftes Verstindnis flir die Arbeitsweise der Forschung zu erzeugen
und aufzuzeigen, welche verschiedenen, auch kontrére, Positionen innerhalb der scientific
community existieren und welche gesellschaftlichen, ethischen und politischen Implikatio-
nen daraus resultieren (vgl. Chittenden et al., 2004; Durant, 2001; Hauser, 2005, 2006;
Lewalter & Noschka-Roos, 2009; Teichmann & Noschka-Roos, 2006).

Insbesondere die Nano- und Gentechnologie stellen aktuell besonders gesellschaftsrelevan-
te Forschungsfelder dar, da diese Schliisseltechnologien des 21. Jahrhunderts uns alle be-
treffen und mit groBen Chancen, aber auch zahlreichen Risiken verbunden sind und mit

ihren Zukunftsvisionen Angste und Hoffnungen wecken.

Die Lernumgebung Museum zielt in diesem Zusammenhang darauf ab, situationales Inte-
resse bei den Besuchern an solch kontroversen Ausstellungsthemen zu wecken, zur Be-
schiftigung mit diesen gesellschaftlich relevanten und komplexen Sachverhalten anzure-
gen und die Besucher dabei zu unterstiitzen, sich eine Einstellung/Meinung zu diesen
Sachverhalten bilden zu kdnnen oder diese zu reflektieren (Lewalter, 2009). Ausstellungen
in Museen sollten so geplant und gestaltet werden, dass sie moglichst positive kognitive
und motivationale Lernprozesse bei den Besuchern anstoflen und auch zum nachhaltigen
Lernen anregen, d. h. auch zu einer spiteren Auseinandersetzung mit dem Ausstellungs-

thema nach dem Museumsbesuch und auflerhalb des Museums fiihren (Prenzel, 2009).

Zur Ausiibung ihrer Bildungsfunktion verwenden Museen eine Vielzahl an Medien, die
von klassischen Texten, Schaubildern iiber dreidimensionale Modelle (sog. Dioramen) bis
hin zum Einsatz neuer Medien reichen. Aufgrund des technologischen Wandels werden
multimediale Lernumgebungen mit steigender Tendenz im Museum eingesetzt: Mittlerwei-
le bilden digitale Medien einen festen Bestandteil von Museumsausstellungen (Reussner,
Schwan & Zahn, 2007; Scheersoi, 2006; Schwan et al., 2008).

Multimediale Lernumgebungen eignen sich hervorragend zur Vermittlung komplexer Wis-
senschaftsthemen (Azevedo, 2005). Insbesondere Themen wie die Gen- oder Nanotechno-
logie stellen die Gestalter von Ausstellungen aufgrund ihrer immanenten Komplexitit und
Unanschaulichkeit derzeit vor besondere Herausforderungen und erfordern neue Présenta-
tionsformen in Ausstellungen (Gerber-Hirt & Noschka-Roos, 2012; Schwan et al., 2008).

Dartiber hinaus interessieren sich Besucher nicht mehr nur allein fiir die Vermittlung der
einzelnen Techniken, sondern auch verstirkt fiir die mit der Anwendung verbundenen
Chancen und Risiken (Hauser, Noschka-Roos & Teichmann, 2007). Um die interessierte

Offentlichkeit in die Lage zu versetzen, sich in einer Ausstellung einen Uberblick iiber die
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verschiedenen Standpunkte zu kontrovers und brisant diskutierten Wissenschaftsthemen zu
verschaffen und auf dieser Grundlage begriindete Meinungen und Urteile bilden zu kon-

nen, bietet sich der Einsatz digitaler Medien deshalb besonders an (Schwan et al., 2008).

Im Gegensatz zu formalen Bildungsinstanzen wie Schule und Hochschule findet im Muse-
um informelles Lernen statt, dass durch einen hohen Grad an Freiwilligkeit und durch eine
Vielzahl von Wahlmdglichkeiten (Selbststeuerung) gekennzeichnet ist. Falk & Dierking
(2000) bezeichnen das Lernen im informellen Museumssetting daher auch als ,.free-choice
learning*. Ein Museumsbesuch zeichnet sich in der Regel dadurch aus, dass er in der Frei-
zeit, aus Eigeninitiative und damit freiwillig stattfindet: Es existiert keine Anwesenheits-
pflicht und kein Lehrplan oder Curriculum mit extern vorgegebenen Lernzielen, vielmehr
bestimmen die Besucher selbst Zeit, Richtung und die Art der Besichtigung (Hein, 1998;
Noschka-Roos, 2001). Nach Csikszentmihalyi & Hermanson (1999) und vielen Museums-
fachleuten gilt die intrinsische Motivation als ein wichtiger Motor fiir das Lernen im Mu-

seum.

Im Folgenden werden nach Lewalter & Noschka-Roos (2009) situative Merkmale der in-
formellen Lernumgebung Museum beschrieben. Das zentrale Kennzeichen naturwissen-
schaftlich-technischer Museen besteht typischerweise in der Prédsentation von authenti-
schen Originalobjekten (Exponaten) oder Modellen (vgl. Paris, 2002). Um moglichst ef-
fektive Lernprozesse zu initiieren, werden die verwendeten Objekte im Ausstellungskon-
text so arrangiert, dass sie den Besucher zu einer moglichst selbststindigen und intensiven
Auseinandersetzung mit den Inhalten anregen. Insbesondere interaktive Ausstellungsele-
mente erdffnen hohe Freiheitsgrade in Bezug auf die Auseinandersetzung mit dem présen-

tierten Informationsangebot, indem sie vielfiltige Zugangsmoglichkeiten bereitstellen.

Die Darstellung von Sachverhalten unter multiplen Perspektiven bietet zahlreiche Ankniip-
fungspunkte an eigene Erfahrungen und bereits vorhandene Wissensbestinde. Aufgrund
der hohen Authentizitdt der im Museum verwendeten Originalobjekte wird dem Besucher
das Erkennen der Relevanz der prisentierten Inhalte fiir bestimmte Lebensbereiche oder
Praxisfelder sowie eine flexible Anwendung des neu erworbenen Wissens erleichtert. In-
dem verschiedene Informationshierarchien genutzt werden kdnnen, kdnnen die Besucher
selbst den Intensitdtsgrad der Auseinandersetzung mit einem Thema in Abhédngigkeit von

ihrem individuellen Vorwissen und Interesse bestimmen.

Zu guter Letzt stellt ein Museumsbesuch auch immer ein soziales Ereignis dar, denn er
findet hiufig nicht allein, sondern in Begleitung der Freunde oder Familienmitglieder statt,
die sich dann im Museum gemeinsam mit den einzelnen Ausstellungselementen beschéfti-
gen. Aus diesem Grunde werden einzelne Ausstellungselemente oftmals so konzipiert, dass

sie auch kooperative Lernprozesse ermdglichen.
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Eine einzelne Ausstellungseinheit sollte auch so gestaltet sein, dass sie unabhidngig vom
Gesamtkontext der Ausstellung funktioniert. Die museale Lernumgebung sollte Neugier
(Loewenstein, 1994) und situationales Interesse am Ausstellungsthema wecken (Krapp,
1992), verstandlich sein und zu moglichst einer intensiven und langen Auseinandersetzung

mit dem dargestellten Inhalt anregen (Schwan, 2009; Schwan et al., 2008).

Damit entsprechen die oben erwihnten situativen Merkmale der Lernumgebung ,,Muse-
um‘ den wesentlichen Annahmen des gemdfigten Konstruktivismus, in dem die Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand aktiv, konstruktiv, selbstgesteuert, situativ und sozial
verlduft (vgl. Hein 1998; Reinmann & Mandl, 2006; sieche Kapitel 4.3.1). Demzufolge lie-
gen im Museum aus lernpsychologischer Sicht duferst giinstige Rahmenbedingungen fiir

den Erwerb von vertieftem und flexibel anwendbarem Wissen vor (Schwan, 2005).

Allerdings zeigen jedoch zahlreiche Befunde aus der Besucherforschung, dass diese giins-
tigen Rahmenbedingungen nicht notwendigerweise auch zu einem vertieften und flexiblen
anwendbaren Wissen fithren, denn hdufig steht einer iiberwiegend intrinsisch motivierten
Auseinandersetzung mit dem musealen Angebot auch ein sehr stark selektives und auch
zeitlich eingeschréinktes Nutzungsverhalten gegeniiber (Schwan, 2005): Die iiberwiegende
Mehrheit der Museumsbesucher geht eher unsystematisch und selektiv durch eine Ausstel-
lung, dementsprechend wird in der Regel nicht jedes einzelne Ausstellungsobjekt betrach-
tet, sondern nur eine beschriankte Anzahl an Exponaten ausgewihlt, wobei die Auseinan-
dersetzung oft nur sehr kurz und oberflachlich erfolgt und die Zuwendungsdauer selten 2
bis 3 Minuten iiberschreitet (vgl. z. B. Hein, 1998; Morris Hargreaves MclIntyre, 2004;
Schwan et al., 2008; Serrell, 1997). Besucher bewegen sich somit mit einer gewissen Zeit-

O0konomie durch die Museumsausstellungen (Noschka-Roos, 2001).

Daneben spricht eine Ausstellung generell ein sehr heterogenes Publikum, z. B. im Hin-
blick auf Alter oder Bildungsstand, an, denn Museen werden von den unterschiedlichsten
Menschen besucht (Schwan, 2005). Insbesondere in Bezug auf das Vorwissen, Motivation
und Interesse iiber das Ausstellungsthema und die Exponate unterscheiden sich die Besu-
cher von Museen sehr stark (Falk & Dierking, 2000; Falk & Storksdieck, 2005). Dieser
Heterogenitét des Zielpublikums und dem zeitlich eingeschrinktem und selektivem Nut-
zungsverhalten sollte bei der Konzeption einer Medienstation Rechnung getragen werden,
wenn man erreichen mochte, dass die museale Lernumgebung potentiell von allen Besu-

chern genutzt wird.

Um Unterschiede in Vorwissen, Motivation, Interesse und Informationskompetenz der
Besucher kompensieren zu kénnen, werden deshalb beim informellen und selbstgesteuer-
ten Lernen im Museum besonders hohe Anforderungen an eine besucherorientierte Présen-

tation und Vermittlung der Ausstellungsinhalte gestellt (Schwan, 2005, 2009). Wie empiri-
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sche Studien zeigen konnten, kann durch eine angemessene Konzeption der Ausstellung
eine quantitativ und qualitativ deutlich bessere Auseinandersetzung mit den Inhalten bei
den Besuchern erzielt werden. Digitale Medien, insbesondere die Verwendung innovativer
Formen, eignen sich dabei sehr gut zur Unterstiitzung von Informationsverarbeitungs- und
Wissenserwerbsprozessen in Museen und Ausstellungen (vgl. Geser & Pereira, 2004;
Sandifer, 2003; Schwan, 2005). Eine Adaption an die Heterogenitit des Museumspubli-
kums kann durch den Einsatz digitaler Medien beispielsweise in Form von computerunter-
stiitzten Informationsterminals angemessen unterstiitzt werden, indem diese Terminals den
Besuchern ergidnzende, erlduternde oder vertiefende Informationen zum Ausstellungsthema
bereitstellen, die ihnen erlauben, ,.eine individualisierte Themenvertiefung zu realisieren,

die ihrem Vorwissen und ihren Interessen entspricht* (Schwan, 2005, S. 50).

Neben Informationsterminals werden neue Medien in Museen und Ausstellungen auch sehr
haufig zur ErschlieBung eines Objekts oder einer ganzen Objektsammlung eingesetzt oder

das Medium fungiert selbst als (digitales) Exponat (vgl. Noschka-Roos, 2006).

In naturwissenschaftlich-technischen Museen kommt zunehmend auch das Erzéhlen von
Geschichten zur Wissensvermittlung zum Einsatz (vgl. Topper, 2009). Storytelling im Mu-
seum kann sowohl mithilfe traditioneller Medien (z. B. Text) als auch mit neuen Medien
(z. B. Video) umgesetzt werden, im letztgenannten Fall spricht man von Digital
Storytelling (vgl. Mangold & Woletz, 2007). Als Beispiel fiir die Umsetzung von Digital
Storytelling im Museum kann die in Kapitel 5 beschriebene Dialogstation ,,Gentest* ange-

fiihrt werden, in der betroffene Personen ihre Geschichte zur Gentestproblematik erzéhlen.

Im Hinblick auf die Konzeption von Computerstationen im Museum gibt Scheersoi (2006)
folgende Empfehlungen: Zum einen sollte eine Medienstation aus inhaltlicher Sicht dem
Besucher spannende, eventuell auch unerwartete Erfahrungen ermoglichen und einen per-
sonlichen Bezug zum Thema herstellen, indem der Besucher erfdahrt, warum das Ausstel-
lungsthema fiir ihn relevant ist. Die duBBere Form betreffend, sollte eine Computerstation
tiber eine einfache und klare Bedienung verfiigen, in einem ansprechenden und attraktiven
Design gestaltet sein und eine kurze ,,Spieldauer” aufweisen, damit das Programm von

vielen Besuchern ohne lange Wartezeiten genutzt werden kann.

Mit der Frage, ob und was im Museum gelernt wird, befasst sich die Besucherforschung.
Generell ist die konkrete Lernwirkung einer Museumsausstellung sehr schwierig zu unter-
suchen, da Faktoren wie die Qualitdt der Ausstellungsinhalte, Objekte und des Ausstel-
lungsdesigns nur sehr schwer empirisch messbar sind (Graf, 2003). Zudem tritt die Lern-
wirkung im Sinne von Verdnderungen in kognitiven und motivationalen Strukturen der
Ausstellungsbesucher hdufig erst nach dem Besuch und auB3erhalb des Museums auf. Solch

ein nachhaltiges Lernen geschieht beispielsweise, wenn liber die im Museum gemachten
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Erfahrungen mit der Familie oder Freunden spiter gesprochen, vertiefende Literatur oder

Medienbeitrige zum Ausstellungsthema rezipiert werden (Graf, 2003; Prenzel, 2009).

Die Besucherforschung kann in folgende fiinf Gegenstandsfelder untergliedert werden
(Graf & Noschka-Roos, 2009; Klein, 2003; Noschka-Roos, 1994):

(1) Die Besucherstrukturanalyse, die das Ziel verfolgt, ein detailliertes Bild vom Publi-
kum zu gewinnen, um angemessene MaBnahmen fiir die Offentlichkeitsarbeit oder die
Ausstellung ableiten und bestimmen zu koénnen. Erhoben werden beispielsweise soziode-
mographische Daten wie Alter, Geschlecht, Sozialstatus, Ausbildung oder die Besuchsmo-

tivation, also wer kommt, warum, wann, wie lange, wie oft, usw.

(2) Die Besucherbeobachtung befasst sich mit der systematischen Erfassung von Reakti-
ons- und Interaktionsweisen von Museumsbesuchern, ihrem Besuchsverlauf und wo und

wie lange sich die Besucher authalten, usw.

(3) Die experimentelle Forschung, in welcher das Ausstellungsarrangement oder einzelne
isolierte Elemente gezielt verdndert werden, um ihre Wirkung auf den Besucher zu unter-
suchen. ,,Diese gezielte Verdnderung kann aufgrund hypothetischer Vorannahmen erfolgen
oder der empirischen Erprobung alternativer Ausstellungselemente dienen® (Noschka-
Roos, 1994, S. 166).

(4) Die Evaluation als Gegenstandsfeld der Besucherforschung beschéftigt sich mit der
Uberpriifung der Effektivitit einer Ausstellung. In der Entwicklungsphase einer Ausstel-
lung kommt die formative Evaluation zum Einsatz, in welcher die Zielsetzung verfolgt
wird, Planungs- und Entscheidungshilfen beispielsweise zur Optimierung der Ausstellung
bzw. einzelner Sequenzen zu liefern. Demgegeniiber zielt die summative Ausstellungseva-
luation auf die abschlieBende Uberpriifung der erwiinschten Lerneffekte ab. Um die Effek-
tivitdt einer Ausstellung zu tiberpriifen, werden in empirischen Untersuchungen zum Besu-
cherverhalten zwei Parameter als essentiell angesehen (Shettel, 1968; Noschka-Roos,
1994). Einerseits die attracting power, das Attraktivititspotential, das als die Stopzahl der
Besucher an der Ausstellungseinheit definiert wird, andererseits die holding power, welche
die Verweilzeiten der Ausstellungsbesucher misst. Durch die Erfassung des Besucherver-
haltens (z. B. Reaktionen oder Aussagen) lassen sich ebenfalls Riickschliisse auf die Quali-

tét der Ausstellung ziehen.

(5) Theoretische Ausfiihrungen und Quellenmaterialien, die an dieser Stelle nicht néher

ausgefiihrt werden.

Als grundlegendes Ergebnis von Besucherstrukturanalysen lésst sich festhalten, dass jede
Museumsart eine charakteristische Besucherstruktur in Bezug auf die Begleitsituation und
soziodemographischen Merkmale zeigt (Graf, 2003; Graf & Noschka-Roos, 2009; Klein,
1990). Im Jahr 1998 und 1999 wurde beispielsweise im Deutschen Museum eine Besu-

cherstrukturanalyse durchgefiihrt, in denen 754 Interviews mit Besuchern gefiihrt wurden
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(Klein, 2000). Die Ergebnisse zeigen, dass das Publikum des Deutschen Museums recht
jung ist. Das Durchschnittsalter der Besucher liegt bei etwa 35 Jahren, wiirde man die Kin-
der unter 15 Jahren miterfassen, wiirde sich wahrscheinlich das durchschnittliche Alter
sogar unter die 30-Jahre-Grenze verschieben. Die Geschlechterproportionen fallen zuguns-
ten méannlicher Besucher aus. 60 % der Befragten waren méannlich, 40 % weiblich, wobei
die Geschlechterproportionen vom Alter abhéingen, denn je élter die Besucher sind, desto
hoher ist der Ménneriiberschuss. In Bezug auf die Begleitsituation zeigte sich, dass etwa
ein Fiinftel (19 %) der Besucher alleine ins Deutsche Museum kamen, 30 % mit ihrem
(Ehe-) Partner, 6 % mit Kindern, 12 % mit anderen Familienangehdrigen, 14 % mit Freun-
den, Kollegen oder Bekannten, 20 % mit einer organisierten Gruppe. Im Vergleich zum
Bevolkerungsdurchschnitt ist das Publikum des Deutschen Museums iiberdurchschnittlich
gebildet und weist hdufig einen naturwissenschaftlich-technischen Bildungshintergrund
auf. Es befinden sich iiberproportional viele Akademiker in der Publikumsstichprobe, etwa
40 % der befragten Besucher sind Akademiker, wobei interessanterweise der Anteil der
naturwissenschaftlich-technischen Akademiker denjenigen der geistes- oder sozialwissen-
schaftlichen mit zunehmendem Alter immer klarer iiberwiegt. Die wesentlichen Ergebnisse
der Besucherstrukturanalyse von Klein (2000) konnten auch in anderen Besucherstudien
des Deutschen Museums zur Ausstellungsevaluation repliziert werden (vgl. z. B. Geyer,
Noschka-Roos & Lewalter, 2005; Lewalter, 2001; Lewalter & Geyer, 2003; Specht &
Lewalter, 2011).

Nachfolgend werden fiir diese Arbeit relevante Befunde aus der Besucherforschung préa-

sentiert, die in Evaluations- und experimentellen Studien gewonnen wurden.

Serrell (2002) untersuchte beispielsweise im Rahmen einer summativen Evaluationsstudie
fiinf Videos, die Bestandteil der Ausstellung ,, The Changing Faces of Women’s Health*
waren und in denen verschiedene Frauen iiber die Themen Menopause, Herzerkrankung,
Menstruation, Mammographie und Brustkrebs berichteten. Die Frauen in den Videos wa-
ren keine Schauspieler, sondern wirklich betroffene Personen, die in den Videos ihre eige-
ne Lebensgeschichte zu dem jeweiligen Thema sehr emotional erzédhlten. Die attracting
power der finf Filme lag zwischen 12 % und 35 %, mit einem Gesamtdurchschnitt von
23 %. Die holding power variierte zwischen .03 und .50, die durchschnittliche holding po-
wer betrug .20. In dieser Studie wurde die holding power in Abhdngigkeit von der Film-
lange operationalisiert: Die Besucher sahen zwischen 3 % und 50 % der gesamten Film-
lange, die durchschnittliche Betrachtungsdauer lag bei 20 % der Gesamtldnge des Films. In
Befragungen, die zwei Monate spdter durchgefiihrt wurden, konnte festgestellt werden,
dass die Videos sehr beliebt bei den Besuchern waren und gut erinnert wurden. Auch Allen

(2004) konnte in einer Studie am Exploratorium in San Francisco belegen, dass narrative
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Filme im Sinne eines personalisierten Storytellings in follow up-Interviews nach dem Mu-

seumsbesuch gut erinnert werden konnten.

In einer Metastudie analysierte Serrell (2002) zusitzlich mehrere Evaluationsstudien ver-
schiedener amerikanischer Museen, Aquarien und Zoos und konnte feststellen, dass die
durchschnittliche attracting power aller eingesetzten Filme bei 32 % lag, etwa ein Drittel
aller Besucher sahen sich demzufolge Filme bei einem Besuch an. Die holding power be-
trug durchschnittlich 137 Sekunden, d. h. ein Film wurde im Mittel etwas iiber 2 Minuten
geschaut. Ausgehend von einer durchschnittlichen Aufenthaltsdauer von etwa 20 Minuten
in einer Ausstellung empfiehlt Serrell (2002) deshalb, dass die Dauer eines Videos nicht
mehr als 3 Minuten iiberschreiten sollte. Noschka-Roos (2001) gibt hingegen eine groBzii-
gigere Empfehlung von 3 bis 5 Minuten, da die Betrachtungsdauer von Filmen in Ausstel-
lungen je nach Museumskontext und Inhalt stark variieren kann; in kleinen Museen und

Sonderausstellungen betrachten Besucher auch ldngere Filme vollstindig.

Topper (2009) untersuchte im Rahmen einer Feld- und einer Laborstudie erstmals die Ef-
fekte der filmischen Personalisierung von Ausstellungsinhalten auf das Interesse und den
Wissenserwerb. Als Untersuchungsgegenstand diente eine reale und virtuelle Version der
Ausstellung ,,.Leben mit Ersatzteilen* des ZNT des Deutschen Museums zum Thema Me-

dizintechnik, die jeweils mit einer neutralen Filmversion verglichen wurden.

In der Laborstudie wurde der Einfluss von personalisierten Filmen auf die Bewertung und
den Wissenserwerb zu den Inhalten der virtuellen Version der Ausstellung ,,Leben mit Er-
satzteilen im Rahmen einer zweifachen Postmessung (direkt vs. eine Woche spiter) in
Abhingigkeit vom Filmtyp (personalisiert vs. neutral) untersucht. Allen 89 Probanden
wurden vier Teilausstellungen zu den Themen ,,Auge und Sehhilfen, ,,Ohr und Horhil-
fen®, ,,Innere Organe und Herzunterstiitzungssysteme* und ,,GliedmaB3en und Prothesen*
im Rahmen einer computerbasierten virtuellen Ausstellung préasentiert. Die personalisier-
ten Filme stellten Betroffeneninterviews zu den Themen der Teilausstellungen dar, in de-
nen eine von der Thematik betroffene Person in einem umgangssprachlichen und dialog-
orientierten Sprachstil (Ich-Erzdhlform) von ihrem Leben mit dem jeweiligen Ersatzteil
(z. B. einer Beinprothese) erzihlte. Die neutralen Filme wurden entgegen den Mayer‘schen
Prinzipien neutralisiert, indem statt eines Sprechers thematische Bilder gezeigt wurden
(Prinzip des Bildes) und der Text in einer neutralen Erzdhlform (,,Betroffener, ,,Patient®)
von einer Stimme aus dem Off gesprochen wurde (Personalisierungsprinzip). Bei beiden

Filmversionen wurden die identischen Informationsinhalte préisentiert.

Wie die Ergebnisse der Laborstudie zeigen konnten, wurden die personalisierten Videos im
Vergleich zu den inhaltsdquivalenten, neutralen Videos besser bewertet und weckten mehr

Interesse am Thema der Teilausstellung, motivierten jedoch entgegen der Vorannahmen
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nicht zu einer positiveren Bewertung und liangeren Verweildauer (holding power) in der
zum jeweiligen Film begleitenden Teilausstellung. In Bezug auf den Wissenserwerb ergab
sich bei der Analyse des Multiple-Choice-Wissenstests, dass die Ausstellungsinhalte, die
von einem personalisierten Video prisentiert wurden, besser behalten wurden als bei den
neutralen Versionen. Dieser Effekt zeigte sich sowohl direkt nach der Untersuchung als
auch eine Woche spiter. Die vorgefundenen Behaltensunterschiede konnten jedoch haupt-
sdchlich auf die Inhalte der Videos und nicht auf die begleitenden Teilausstellungen zu-
riickgefiihrt werden. Mit Ausnahme der Teilausstellung ,,Auge und Sehhilfen* konnte ent-
gegen der Vorannahmen kein Einfluss des personlichen Bezugs zur Thematik und des

Vorwissens auf den Wissenserwerb zu den Teilausstellungen festgestellt werden.

Die Uberlegenheit der personalisierten Videos gegeniiber den neutralen Versionen konnte
auch in der Feldstudie, die in der realen Ausstellung ,,Leben mit Ersatzteilen® durchgefiihrt
wurde, bestitigt werden. Variiert wurde analog zur Laborstudie der Filmtyp (personalisiert
vs. neutral). Als abhéngige Variable wurde bei 186 Ausstellungbesuchern die Verweildau-
er (holding power) in der Gesamtausstellung und in den Teilausstellungen erhoben. Von
den 186 beobachteten wurden 153 Personen zusétzlich befragt, wie interessant sie die je-
weiligen Teilausstellungen fanden und wie vertieft sie in den einzelnen Teilausstellungen
waren. Insgesamt konnte durch die verdeckte Beobachtung ermittelt werden, dass 46 Aus-
stellungsbesucher sich die Filme angeschaut hatten (neutral: n = 12; personalisiert: n = 34),
von denen 30 befragt werden konnten. Zusitzlich wurde sowohl die attracting power als

auch die holding power der beiden Filmtypen (personalisiert vs. neutral) erhoben.

Im Vergleich zu den neutralen Filmen konnte bei den personalisiert prisentierten Filmen
eine signifikant hohere attracting und holding power nachgewiesen werden, d. h. es blie-
ben mehr Besucher bei dem jeweiligen Video stehen und betrachteten es auch ldnger. Zu-
dem verweilten Besucher, die sich einen der personalisierten oder neutralen Filme ange-
schaut hatten, signifikant ldnger in der jeweiligen Teilausstellung und der Gesamtausstel-
lung als Besucher, die keine der Filme betrachteten. Im realen Ausstellungskontext konnte
auch im Gegensatz zur Laborstudie ein Einfluss des personlichen Bezugs zur Thematik auf
das Besucherverhalten und die Bewertung (Interessantheit) der Teilausstellungen festge-
stellt werden: Besucher mit einem hohen personlichen Bezug zum Thema der einzelnen
Teilausstellung verweilten ldnger in der jeweiligen Teilausstellung, bewerteten diese Teil-
ausstellung gleichzeitig auch als interessanter und waren vertiefter als Besucher mit einem

geringen Bezug zum Thema.

Zusammenfassend betrachtet konnte Topper (2009) den lernférderlichen Einfluss der fil-
mischen Personalisierung von Ausstellungsinhalten erstmals im musealen Lernsetting

nachweisen: Es konnte tatsdchlich ein hoheres Interesse am Thema geweckt und die
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Behaltensleistung der vermittelten Inhalte gesteigert werden. Allerdings zeigten sich diese
positiven Effekte auf den Wissenserwerb und das Interesse am Thema nur lokal in Bezug
auf die Inhalte der Videos und iibertrugen sich nicht auf die jeweiligen begleitenden Teil-

ausstellungen.

Nachfolgend soll exemplarisch eine Computerstation vorgestellt werden, die fiir die Son-
derausstellung ,,Leben mit Ersatzteilen zum Thema Medizintechnik im Deutschen Muse-
um Miinchen eingesetzt wurde und einen Vorldufer der in dieser Arbeit untersuchten Dia-
logstation darstellt (vgl. Hauser, 2006, 2009). Abbildung 7 zeigt einen Screenshot des Dis-
kussions- bzw. Meinungsterminals zum Thema Stammzellforschung, das in der Ausstel-

lung ,,Leben mit Ersatzteilen* des ZNT integriert war.

i€ i
bemadette schrieb am 12.02 2005
ich bin dermeinung, dass es nichts ethisch verwerflichesist, wenn man
stammzellen benutzt. ein mensch istnur dann ein mensch wenn erim mutterleib
gezeugt wurde!

Anonym schriebam 03.02.2005
Wieso, Herr Weihbischof, Dr. Mantgomery, sollte man nicht an Embryonen

arbeiten, wenn man schon seit Jahren Tiere missbraucht werden? Solange die
Mutter zustimmt!

barbara schrieb am 30.01.2005
embryonen fir die stammzellgewinnung sind nicht als menschiiches leben zu
bezeichnen. vielmehr kann damit menschliches geborenes leben gerettet
werden. das deutsche gesetz muss unbedingt gelockert werden, auch imhinblick
auf den anschluss an die internationale forschung

anonymusll schrieb am 28.01.2005
Stammzellen und deren Wert ist nicht in einer Diskusion von wenigen Jahren
abzuleisten. Da "Leben” von uns doch sehr limitierten Wesen (noch) nicht
definiert werden solite, ist eine Intervention von Chirurgie bei
Stammzellengewinnung noch nicht akzeptabel.

Thilo schrieb am 23.01.2005
Solange Embryonen nicht selbststandigleben. und noch nichts von der Umwelt

vonge 10 Einirage  nachste 10 Eintrage

Abbildung 7: Meinungsterminal in der Ausstellung ,,Leben mit Ersatzteilen* des ZNT zum
Thema Stammzellforschung, Eingabe-PC (Screenshot Touchscreen-Interface).

In diesen Meinungsterminals, die in Form klassischer Touchscreen-Interfaces (Eingabe-
PCs) realisiert wurden, konnten sich die Besucher tiber ethisch kontroverse Themen wie
embryonale Stammzellforschung oder Organtransplantationen informieren sowie kontrére
Meinungen von Experten in Form von Videos abrufen. Dariiber hinaus konnten die Besu-
cher ihre eigene, personliche Meinung zur Thematik iiber eine Tastatur in eine Meinungs-

datenbank eintragen und die Meinungen anderer Besucher lesen.

Im Rahmen einer Besucherbefragung zur Evaluation der Sonderausstellung ,,Leben mit
Ersatzteilen im ZNT des Deutschen Museums Miinchen konnte allerdings festgestellt
werden, dass die Meinungsterminals von den Besuchern nur wenig und damit suboptimal
genutzt wurden (Geyer et al., 2005). Von den 240 Befragten beschéftigte sich die Mehrheit
von 145 (60.4 %) der befragten Besuchern iiberhaupt nicht, 29 (12.1 %) wenig, 43
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(17.9 %) etwas, 20 ziemlich (8.3 %) und lediglich 1 Besucher (0.4 %) sehr intensiv mit den
Eingabe-PCs. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob die Eingabe-PCs mogli-
cherweise ungiinstig in der Ausstellung platziert waren, denn die Nutzung einer Multime-
dia-Station kann auch vom Standort abhéngen (vgl. Hashagen, 2001). Eine andere mdogli-
che Erklarung der vorgefundenen suboptimalen Nutzung kénnte darin bestehen, dass die
Meinungsterminals als unattraktiv von den Besuchern wahrgenommen wurden. Ferner
zeigte sich laut Hauser (2009) ,,auch das Problem der teils zweifelhaften Qualitdt der Mei-
nungsduflerungen von Besuchern in einem Setting, in dem die Inhalte von vielen nur ober-

flachlich rezipiert werden* (S. 86).

Zusammenfassend lassen sich aus den vorgestellten Theorien und Ergebnissen aus der Be-
sucherforschung fiir die inhaltliche Aufbereitung und didaktische Gestaltung multimedialer
Lernumgebungen im Museum folgende Schlussfolgerungen ziehen: Aufgrund des selekti-
ven und zeitlich eingeschrankten Nutzungsverhaltens der Besucher sollte eine multimedia-
le Lernumgebung in kurzer, prignanter und verstidndlicher Form die wesentlichen Lernin-
halte vermitteln. Fiir den Einsatz von Videos in Ausstellungen empfiehlt Serrell (2002)
eine Dauer von 2 bis hochstens 3 Minuten. Im Gegensatz zu langfristigen Interventionen
wie z. B. dem Schulunterricht, stellen Computerstationen im Museum demzufolge sehr

kurzfristige Interventionen dar.

Multimediale Lernumgebungen im Museum sollten als einzelne Ausstellungseinheit so
gestaltet sein, dass sie unabhidngig vom Gesamtkontext der Ausstellung funktionieren,
Neugier und Interesse beim Besucher wecken und zu einer vertieften Auseinandersetzung
mit dem dargestellten Inhalt, zur Kommunikation {iber das Ausstellungselement und zum

nachhaltigen Lernen anregen (Prenzel, 2009; Schwan et al., 2008).

4.6 Empirische Studien zur Effektivitat von multimedialen Lernumge-
bungen zur Vermittlung von kontroversen Wissenschaftsthemen

Zum Abschluss des Kapitels werden relevante empirische Befunde zur Lernwirksamkeit
von multimedialen Lernumgebungen zur Vermittlung von kontroversen Wissenschafts-

themen prisentiert.

1) Ergebnisse von zwei experimentellen Studien zum Lernpotential von Diskussionster-
minals im Hinblick auf die Unterstiitzung von kritischem Denken und reflektiertem Urtei-

len im Museum im Bereich Nanotechnologie.

Der aktuelle Forschungsstand hinsichtlich der Lernwirksamkeit von Dialogstationen, die

speziell fiir den informellen Lernort Museum konzipiert wurden, ist noch recht diirftig, da



4. Theoretische Grundlagen zur Konzeption der multimedialen Lernumgebung 143

es sich um vollig neuartige Lernumgebungen handelt. Erste Befunde zur Lernwirksamkeit
und zur Effektivitit bestimmter Funktionalititen dieser innovativen Lernumgebungen wur-
den von der Psychologin Kristin Knipfer (2009) im Rahmen eines Dissertationsprojektes
geliefert. Knipfer (2009) untersuchte in zwei aufeinander aufbauenden experimentellen
Studien am Beispiel eines prototypisch realisierten Diskussionsterminals zur Nanotechno-
logie, inwieweit der Wissenserwerb und eine fundierte Meinungsbildung zu komplexen
und kontrovers diskutierten Wissenschaftshemen im Rahmen von Museumsausstellungen

durch bestimmte Funktionalititen explizit unterstiitzt und geférdert werden kann.

Meinungsbildung beschreibt und konzeptualisiert Knipfer (2009) dabei als kritisches Den-
ken und reflektiertes Urteilen im Museumskontext. Wie der Name Diskussionsterminal
bereits nahelegt, bildet die Diskussion und Debatte unter den Besuchern den zentralen Be-
standteil dieser Lernumgebungen. Im Gegensatz zu der in dieser Arbeit untersuchten Dia-
logstation bieten Diskussionsterminals dem Besucher nicht nur die Moglichkeit, seine
Meinung zu dullern und Feedback iiber das Meinungsbild der anderen Besucher zu erhal-
ten, sondern dariiber hinaus auch eigene Statements zum Thema schriftlich einzugeben und
die Meinungen anderer Besucher zu lesen. Das von Knipfer (2009) prototypisch realisierte
Diskussionsterminal lehnt sich an die Konzeption des Meinungsterminals Stammzellfor-

schung in der Ausstellung ,,Leben mit Ersatzteilen* an (siehe Kapitel 4.5, Abbildung 7).

Knipfer (2009) hilt insbesondere drei zentrale Designprinzipien von Diskussionsterminals
relevant, um Wissenserwerb und eine fundierte Meinungsbildung in Bezug auf kontrovers
diskutierte und ambivalente Wissenschaftsthemen im Rahmen von Museumsausstellungen
zu fordern: die Salienz (Auffilligkeit) der verfiigbaren Argumente, die aktive Positionie-
rung und die Information iiber andere Meinungen zum Thema. Ein Meinungsterminal bie-
tet den Besuchern die Moglichkeit, kontroverse Expertenpositionen zur aktiven Auseinan-
dersetzung vor der eigenen MeinungsduBlerung evaluieren zu konnen, im Anschluss daran
seine eigene Meinung eingeben zu konnen und im Gegenzug Feedback iiber das Mei-

nungsbild der anderen Besucher in Form einer sozialen Vergleichsinformation zu erhalten.

Diese drei Faktoren wurden von Knipfer (2009) in zwei Experimenten gezielt experimen-
tell manipuliert, um deren Einfluss auf den Wissenserwerb und die Meinungsbildung im

Hinblick auf kontroverse Wissenschaftsthemen zu untersuchen.

Nachfolgend werden die wichtigsten Ziele, die Stichprobe und das Design sowie zentrale
Befunde der zwei Studien prasentiert. In beiden experimentellen Studien haben die Ver-
suchsteilnehmer zunichst etwa 20-30 Minuten eine virtuelle Ausstellung zum Thema Na-
notechnologie frei exploriert. Diese Ausstellung prisentierte sowohl grundlagenwissen-

schaftliche Erkenntnisse aus den Nanowissenschaften als auch kontroverse Fragen zu
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Chancen und Risiken zur Nanotechnologie und enthielt dazu zahlreiche divergierende Ex-

pertenpositionen zu diesem aktuellen kontroversen Wissenschaftsthema.

Ziele Studie 1. Primires Ziel der ersten Studie bestand darin, den Einfluss der Salienz der
Argumente in Form von Expertenstatements und der aktiven Positionierung durch die Au-
Berung seiner eigenen personlichen Meinung auf den Wissenserwerb, die Meinungsqualitét
und die Einstellungen zur Nanotechnologie untersuchen. Es sollte untersucht werden, ob
aktive Meinungsiuflerung und die Salienz der verfiigbaren Informationen zu einem hdhe-
ren Wissenserwerb und einer deliberativeren Meinungsbildung zum Thema Nanotechnolo-
gie filhren. Aus theoretischer Sicht wurde angenommen, dass die Salienz der Argumente
die Kontroversitit des Themas salient macht, die Integration kontroverser Informationen
anregt und infolgedessen eine argumentbasierte Meinungsbildung induziert. Aktive Positi-
onierung sollte wiederum das personliche Involvement erhdhen, die Reflexion der kontro-
versen Informationen und die Abstraktion des erworbenen Wissens durch die schriftliche

Explikation der eigenen Meinung fordern.

Stichprobe und Design Studie 1. Auf der Basis eines 2x2-faktoriellen experimentellen De-
signs (Faktor 1: keine aktive Positionierung vs. aktive Positionierung; Faktor 2: keine Sa-
lienz der Argumente vs. Salienz der Argumente in Form von Expertenstatements) wurden

60 Studierende zufillig einer der vier resultierenden Lernbedingungen zugewiesen.

Die Kontrollgruppe (n = 14; keine Salienz der Argumente/keine aktive Positionierung)
bearbeitete ein Multiple-Choice-Quiz, indem lediglich Fakten iiber die virtuell besuchte
Ausstellung abgefragt wurden. In der zweiten Lernbedingung (n = 16; Salienz der Argu-
mente/keine aktive Positionierung) wurde der Faktor Salienz der Argumente durch die
Bearbeitung eines Drag & Drop-Quiz realisiert. Aufgabe der Probanden bestand darin, acht
kontroverse Expertenstatements den entsprechenden Fotos der Experten zuzuordnen, die in
der besuchten Ausstellung zusammen prasentiert wurden. In der dritten experimentellen
Bedingung (n = 16, keine Salienz der Argumente/aktive Positionierung) gaben die Ver-
suchsteilnehmer per Schieberegler ihre personliche Meinung zum Thema Nanotechnologie
auf einer Skala von ,,-100* (bin absolut gegen Nanotechnologie) bis ,,+100 (bin absolut
fiir Nanotechnologie) an und tippten ein Statement zu ihrer personlichen Meinung ein. In
der vierten Bedingung wurden beide Faktoren implementiert (n = 14; Salienz der Argu-
mente/aktive Positionierung), indem die Studienteilnehmer acht Expertenstatements aus
vier verschiedenen Anwendungsbereichen der Nanotechnologie, die jeweils ein Pro- und
ein Kontra-Argument enthielten, im Hinblick auf die eigene Zustimmung und die personli-
che Relevanz bewerten sollten. Aufgrund der expliziten Aufforderung zur aktiven Ausei-
nandersetzung mit diesen bereits in der Ausstellung verfiigbaren Expertenstatements wurde

eine erhohte Salienz der Argumente erzielt. Danach wurden die Versuchsteilnehmer dieser
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Gruppe gebeten, ihr Gesamturteil zur Nanotechnologie abzugeben und diesbeziiglich ein

Statement einzugeben.

Als abhingige Variable wurden der Wissenserwerb, die Meinungsqualitit und die Einstel-
lungen zur Nanotechnologie erhoben. Der Wissenserwerb wurde iiber eine schriftliche
Abfrage aller erinnerten Pro- und Contra Argumente (recall) zur Nanotechnologie (Argu-
ment Repertoire) operationalisiert. Zur Erfassung der Meinungsqualitit wurden Essays
verwendet, in denen die Probanden aufgefordert wurden, ihre Meinung zum Thema Nano-
technologie schriftlich zu begriinden. Die Essays wurden anhand eines sechsstufigen
Kodierschemas (von 0 niedrig bis 5 hohe Meinungsqualitit) ausgewertet (Reflective
Judgment Score). Die theoretische Grundlage fiir das verwendete Kategorienschema zur
Erfassung der Meinungsqualitdt bildete das Reflective Judgment Model von King & Kit-
chener (1994). Anhand 12 semantischer Differentiale wurden die Einstellungen zur Nano-
technologie erhoben (Prid-/Post-Messung). Bei gleichzeitiger Implementierung der Fakto-
ren ,,Salienz der Argumente® und ,,aktive Positionierung* wurde angenommen, dass sich
im Vergleich zu den anderen Lernbedingungen ein grofleres Argument Repertoire, eine
hohere Meinungsqualitidt im abschlieBenden Essay und von den Voreinstellungen unab-

hiangigere Einstellungen zeigen sollten.

Zentrale Befunde Studie 1. Die Ergebnisse zeigen zunidchst, dass kein signifikanter Unter-
schied im Argument Repertoire zwischen den vier Lernbedingungen bestand: Alle vier
Gruppen erinnerten gleich viel Pro- und Kontra-Argumente zur Nanotechnologie. Aller-
dings zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt fiir die Bedingungen ,,Salienz der Argumen-
te“ in Bezug auf die Breite des Argument Repertoire: Die Studierenden, die sich aktiv mit
den Expertenstatements auseinandergesetzt haben, konnten signifikant mehr Argumente
aus unterschiedlichen Anwendungsbereichen der Nanotechnologie erinnern. Die aktive
Auseinandersetzung mit kontroversen Expertenstatements fiihrte auch zu einer hoheren
Meinungsqualitit im abschlieBenden Essay, in dem die personliche Meinung ausfiihrlich
begriindet werden sollte: Es konnte ein signifikanter Haupteffekt fiir beide Gruppen mit
Salienz der Argumente festgestellt werden. In Bezug auf die Einstellungen zur Nanotech-
nologie konnte festgestellt werden, dass die aktive Positionierung ohne Salienz der Argu-
mente zu einem sog. confirmation bias fiihrte: Die Bewertung der Nanotechnologie nach
dem Ausstellungsbesuch hing stark von den Voreinstellungen zur Nanotechnologie ab.
Lediglich bei den Bedingungen mit Salienz der Argumente waren die Einstellungen zur
Nanotechnologie nach dem virtuellen Museumsbesuch unabhingig von den Voreinstellun-
gen. Insgesamt betrachtet, d. h. iiber alle Gruppen hinweg, konnten die Museumsbesucher
mit Hilfe des prototypisch realisierten Meinungsterminals in Bezug auf eine fundierte

Meinungsbildung effektiv unterstiitzt werden. Allerdings zeigte sich ein starker myside
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bias im Argument Repertoire und in der Begriindung der eigenen Meinung, d. h. die Besu-
cher setzten sich nicht geniigend mit moglichen Gegenpositionen auseinander und inte-

grierten Gegenargumente nicht in ihre personliche Meinung.

Resumee. Die Salienz der Argumente am Diskussionsterminal bildete den entscheidenden
Faktor flir eine argumentbasierte Meinungsbildung und ein reflektiertes Urteil. Die aktive
Positionierung wiederum hatte keinen Einfluss auf die abhéngigen Variablen, es zeigte sich
auch keine Interaktion der beiden Faktoren. Trotz der positiven Ergebnisse im Hinblick auf
den Wissenserwerb und die Meinungsqualitédt zeigte sich ein starker myside bias in der
Argumentation bei den Versuchsteilnehmern. Ausgehend von diesem Befund wurde in
einer zweiten Studie deshalb der Frage nachgegangen, inwieweit die Information dartiber,
zu welchem Gesamturteil die anderen Besucher im Durchschnitt gekommen sind, zur Bil-
dung einer Meinung beitrdgt, die auch mdgliche Gegenpositionen beriicksichtigt und inte-

griert.

Ziele Studie 2. Die zweite Studie untersuchte konkret den Einfluss sozialer Vergleichsin-
formation auf den Wissenserwerb und die Meinungsbildung. Es wurde angenommen, dass
die aktive Auseinandersetzung mit den (Gegen-)Positionen anderer Besucher den in der
ersten Studie festgestellten myside bias in der Argumentation verringert und zu einer hohe-
ren Meinungsqualitét fiihrt. Insbesondere die Konfrontation mit einer zur eigenen Meinung
im Konflikt stehenden Gegenposition sollte eine Reflexion des eigenen Verstindnisses
anstoflen, die wiederum die Elaboration und Integration von Gegenargumenten induziert

und zu einer hoheren Meinungsqualitét fiihren sollte.

Stichprobe und Design Studie 2. Um den Einfluss sozialer Vergleichsinformation durch
den Meinungsaustausch auf die Meinungs- und Urteilsbildung zu untersuchen, wurde der
Konfliktgrad zwischen der eigenen Position und der Meinung der anderen Besucher expe-
rimentell variiert. Der Studie lag ein 1x3 faktorielles Design (Stufen: ohne vs. kongruentes
vs. konflikthaftes Feedback) zugrunde. 61 Studierende wurden zufillig den drei resultie-
renden Lernbedingungen zugewiesen. Nach dem virtuellen Ausstellungsbesuch wurden
alle drei Lernbedingungen von der Lernumgebung aufgefordert, ihre personliche Meinung
zur Nanotechnologie auf einer Ratingskala von ,,-100* (,,Ich bin absolut gegen Nanotech-
nologie®) bis ,,+100* (,,ich bin absolut fiir Nanotechnologie*) anzugeben sowie ihre Mei-
nung ausfiihrlich zu begriinden. Die Kontrollgruppe ,,kein Feedback® (n = 22) erhielt nach
dieser Meinungsédullerung keine Information iiber das Meinungsbild der anderen Besucher.
Die Experimentalgruppe ,,kongruentes Feedback® (n = 20) dagegen erhielt die Information,
dass das eigene Urteil mit dem durchschnittlichen Gesamturteil der anderen Besucher
tibereinstimmt. Zusétzlich wurden drei zur eigenen Meinung konsistente Statements von

anderen Besuchern zur Verfiigung gestellt. Die Probanden der Experimentalgruppe
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,konflikthaftes Feedback® (n = 19) wurden hingegen mit einer Information konfrontiert,
bei der die eigene, personliche Meinung zur Nanotechnologie von der durchschnittlichen
Gesamtmeinung der anderen Besucher abwich. Zusitzlich wurden drei zur eigenen Mei-
nung inkonsistente Besucherstatements zur Verfiigung gestellt. Das manipulierte Feedback
wurde bei beiden Experimentalgruppen je nach Bedingung abhidngig vom Gesamtrating

zur Nanotechnologie auf der Basis eines Algorithmus berechnet (vgl. Knipfer, 2009).

Nach der Feedbackgabe iiber die durchschnittliche Meinung der anderen Besucher wurden
die Probanden aufgefordert, zum zweiten Mal ihre personliche Meinung zur Nanotechno-
logie anzugeben und ihre Meinung in einem Essay ausfiihrlich zu begriinden. In Studie 2
wurde neben der Meinungsqualitit (Reflective Judgment Score) und dem Wissenserwerb
(Argument Repertoire) als zusitzliche abhingige Variable die Anderung des Gesamturteils
zur Nanotechnologie nach dem Feedback erhoben. Als weitere Variable in Bezug auf das
Argument Repertoire wurde der myside bias Index erfasst, der das Verhéltnis von erinner-
ten Argumenten, welche die eigene Position unterstiitzen, zu Gegenargumenten angibt. Je
grofler der Wert, desto stirker ist der myside bias. Zusétzlich wurden die Studienteilneh-
mer, nachdem sie ihre eigene Position im Essay begriindeten, gebeten, drei Gegenargu-

mente zu ihrer eigenen Position nennen und diskutieren (Counterposition/Rebuttal Score).

Zentrale Befunde Studie 2. Die Ergebnisse der zweiten Studie zeigen, dass Lernende, die
mit einem zu ihrer eigenen Meinung konfligierenden Feedback konfrontiert wurden, signi-
fikant hdufiger ihr zuvor abgegebenes Gesamturteil zur Nanotechnologie revidierten. Ho-
her Konsens beeinflusste demzufolge die Urteilsbildung sehr deutlich, obwohl die Unter-
suchungsteilnehmer allein urteilten und kein normativer Druck ausgeiibt wurde. Die Ler-
nenden der Bedingung ,,inkongruentes Feedback® konnten auch mehr Argumente sowohl
fiir als auch gegen ihre Position erinnern als Lernende, die kongruentes oder kein Feedback
erhielten. Zudem fiel der myside bias in der Argumentation fiir die Konfliktbedingung sig-
nifikant geringer aus als fiir die beiden anderen Lernbedingungen zusammen: Diese Lern-
bedingung konnte anndhernd die gleiche Anzahl an meinungskonsistenten (mysided) und
meinungsinkonsistenten  Argumenten (othersided) erinnern. Die Lernbedingung
,konfligierendes Feedback® zeigte auch signifikant hohere Werte in der Meinungsqualitét
im Essay (Reflective Judgment Score) und in der Aufgabe, Gegenargumente zu nennen und
zu diskutieren als die beiden anderen Bedingungen (Counterposition/Rebuttal Construction

Score).

Knipfer (2009) konnte zusétzlich, so wie es die Theorien zum sozialen Einfluss postulie-
ren, das Phdnomen der sozialen Projektion (Allport, 1924) bzw. den false consensus effect
(Ross et al., 1977) nachweisen: Die Versuchsteilnehmer erwarteten, selbst der Mehrheits-

meinung anzugehoren und gingen davon aus, dass ihre eigene Meinung von der Mehrheit
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geteilt wird. Dementsprechend wurde die Information, dass die anderen Besucher eine an-
dere Meinung vertraten, auch als konflikthaft wahrgenommen und 16ste bei dieser Lernbe-
dingung kognitive Dissonanz aus, die psychisch unangenehm erlebt wurde. Knipfer (2009)
interpretiert vor diesem Hintergrund ihre Befunde folgendermafen:
Die Auflosung der resultierenden kognitiven Dissonanz erfolgte nicht auf soziale
Weise (normativer Druck, Assimilation der eigenen Meinung), sondern es wurden
die am Meinungsterminal verfligbar gemachten Gegenargumente in die eigene
Meinung integriert. Dies fiihrte zu einem geringerem myside bias im Argument
Repertoire und einer hoheren Meinungsqualitit im Essay. Aullerdem konnten in
dieser experimentellen Bedingung mehr Gegenargumente zur eigen Meinung kon-
struiert und erfolgreich die eigene Meinung dagegen verteidigt werden. (S. 107)
Resumee. Konfligierendes Feedback fiihrte im Vergleich zu den beiden anderen Lernbe-
dingungen zu einer signifikant hiufigeren Anderung des Gesamturteils nach dem Feed-
back, einem geringerem myside bias im Argument Repertoire und einer hoheren Mei-
nungsqualitdt im Essay, die sich vor allem durch eine bessere Integration von Gegenargu-
menten in der Begriindung der eigenen Position duflerte. AuBerdem konnten in dieser ex-
perimentellen Bedingung mehr Gegenargumente zur eigenen Meinung generiert und disku-
tiert werden. Demzufolge kommt dem Feedback iiber die Meinungen der anderen Besucher
eine entscheidende Rolle bei der Meinungsbildung in Bezug auf kontroverse Wissen-
schaftsthemen bei. In beiden Experimenten konnte die Effektivitit des Diskussionstermi-
nals in Bezug auf kritisches Denken und reflektiertes Urteilen nachgewiesen werden. Ins-
besondere die Salienz relevanter Pro- und Kontra-Argumente zum Thema erwies sich als
ausschlaggebend fiir eine Bewertung, die unabhingig ist von Voreinstellungen. Die Mog-
lichkeit, die Meinung anderer Besucher und dabei auch Gegenpositionen kennenzulernen,
trdgt in groBem Malle dazu bei, dass auch Gegenargumente in die eigene Bewertung inte-

griert werden und somit die Qualitét der eigenen Meinung steigt.

Aus beiden vorgestellten Studien lassen sich laut Knipfer (2009) konkrete Gestaltungsemp-
fehlungen fiir innovative Medienanwendungen in Wissenschaftsmuseen ableiten. Diskus-
sionsterminals unterstiitzen kritisches Denken und reflektiertes Urteilen in informellen
Lernsettings wie Museumsausstellungen insbesondere dann, wenn Besuchern, die Mog-
lichkeit geboten wird, sich mit kontroverser Information in Form von Pro- und Kontra-
Argumenten aktiv auseinanderzusetzen bevor eine eigene Positionierung erfolgt und wenn
Besuchern die Moglichkeit zum Meinungsaustausch mit anderen Besuchern geboten wird

und gezieltes Feedback iiber das Meinungsbild der anderen Besucher gegeben wird.

2)  Summative Evaluationsstudie eines Computerlernprogramms zu ethischen Problemen
in der Gentechnik. Eine weitere, fiir diese Arbeit relevante Studie wurde von Gotz (2001)

durchgefiihrt, der fiir den schulischen Unterricht ein Computerlernprogramm zur Forde-
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rung moralisch-ethischer Uberzeugungen von Jugendlichen im Bereich Gentechnik entwi-
ckelte und evaluierte. Ziel der konzipierten Lernumgebung EPROG (Ethische PRObleme
in der Gentechnik) bestand darin, Schiilern zu ermdglichen, sich ein eigenstdndiges und gut
begriindetes Urteil iiber die ethischen Probleme der Gentechnik bilden zu kénnen. Nach-
folgend werden die Ziele, Stichprobe und Design sowie zentrale Befunde der Evaluations-

studie zum Lernprogramm EPROG présentiert.

Ziele. Im Rahmen einer summativen Evaluation sollte die Effektivitit des Lernprogramms
EPROG nachgewiesen werden. Die zu iiberpriifenden Evaluationskriterien bildeten dabei
vor allem das Wissen im Bereich Gentechnik, die Einstellungen zur Gentechnik im Sinne
von Hoffnungen und Befiirchtungen (vgl. Todt & Gotz, 1997), das Entscheidungsverhalten

sowie die Sicherheit der Entscheidung.

Stichprobe und Design. Die Evaluationsstudie wurde anhand eines einfachen Kontroll-
gruppen-Versuchsplans durchgefiihrt. Dabei bildeten 50 Studierende die Kontrollgruppe,
die kein Treatment erhielt, die Experimentalgruppe setzte sich aus 54 Studierenden zu-
sammen, die das Programm im Durchschnitt etwa 1 Stunde bearbeiteten. Bei beiden Lern-
bedingungen wurden anhand eines Pri-/Posttests das Wissen iliber Gentechnik und die Ein-
stellungen zur Gentechnik erhoben. Im Rahmen des Lernprogramms wurde die Experi-
mentalgruppe mit fiinf verschiedenen ethisch/moralischen Dilemmata zum Thema Gen-
technik in Textform konfrontiert: zur (1) Erbkrankheit Chorea Huntington, zur (2) Préna-
tal-Diagnostik, zum (3) gentechnisch hergestellten Medikament Insulin, zu (4) gentech-
nisch verdnderten Lebensmitteln sowie zu (5) transgenen Tieren. Nach jedem prasentierten
Dilemma wurden die Studenten von der Lernumgebung aufgefordert, eine Entscheidung
iiber die Wahl einer Alternative zu treffen sowie ihre Entscheidung schriftlich zu begriin-
den. Im Anschluss daran konnten bei Bedarf zusitzliche, vertiefende Informationen zu
Grundbegriffen der Gentechnik abgerufen werden. Nach Bearbeitung dieser Informationen
wurden die Probanden gebeten, ihre zweite und finale Entscheidung dariiber zu treffen, wie
sie sich in dieser Dilemmasituation verhalten und entscheiden wiirden. AnschlieBend

musste wiederum die getroffene Entscheidung schriftlich begriindet werden.

Zentrale Befunde. Die Ergebnisse der summativen Evaluationsstudie konnten zeigen, dass
durch die Bearbeitung der computerunterstiitzten Lernumgebung der Wissenserwerb deut-
lich gesteigert werden konnte. Die Studierenden der Experimentalgruppe, die mit EPROG
lernten, erzielten signifikant bessere Leistungen im Post-Test zum Wissen iiber Gentechnik
als die Studierenden der Kontrollgruppe, die das Programm nicht bearbeiteten (im Ver-
gleich zum zuvor durchgefiihrten Pra-Test). Aulerdem konnte festgestellt werden, dass
Probanden mit einem geringeren Vorwissen am meisten von der computerunterstiitzten

Lernumgebung profitierten (ATI-Effekt). Ein weiteres wesentliches Studienergebnis be-
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stand darin, dass sich durch die Bearbeitung des Programms die Einstellungen zur Gen-
technik nicht wesentlich verdnderten. Dieser Befund iiberraschte allerdings keineswegs, da
es sich wie Go6tz (2001) bemerkt, bei diesem Lernprogramm lediglich um eine sehr kurz-
fristige Intervention handelte. Ferner wurden die anfanglich getroffenen Entscheidungen
durch die Bearbeitung der zusitzlichen Informationen nur selten revidiert: Es ergaben sich
deskriptiv keine groflen Unterschiede in der Richtung der ersten Entscheidung vor Bearbei-
tung der Informationen und der zweiten, finalen Entscheidung nach Bearbeitung der zu-
sdtzlichen Informationen. Des Weiteren konnte die Hypothese, dass die Entscheidungen
nach den Informationen im Mittel sicherer ausfallen als die Entscheidungen vor den Infor-
mationen nur in Bezug auf ein Dilemma empirisch bestétigt werden. Lediglich bei Dilem-
ma 1, bei dem die Probanden sich entscheiden mussten, ob sie sich auf die Erbkrankheit
Chorea Huntington untersuchen lassen wiirden, zeigte sich ein signifikanter Unterschied in
der Sicherheit der Entscheidung vor und nach der Bearbeitung der Zusatzinformationen.
Bei Dilemma 3 hingegen, das den Einsatz von gentechnisch erzeugtem Insulin thematisier-
te, zeigte sich ein kontrdrer Befund; in diesem Fall wurden die Probanden durch die vertie-
fenden Informationen tendenziell eher verunsichert. Bei allen anderen drei Dilemmata
blieb die Entscheidungssicherheit vor und nach Bearbeitung der zusétzlichen Informatio-
nen relativ konstant. Demzufolge konnte durch die Bereitstellung zusétzlicher, vertiefender
Informationen keine signifikante Steigerung der Sicherheit bei der Bewertung der einzel-
nen Dilemmata (mit Ausnahme von Dilemma 1) bewirkt werden. Insgesamt betrachtet,
d. h. iiber alle fiinf Dilemmata hinweg, konnte jedoch eine kontinuierliche Zunahme der
Sicherheit der Entscheidung durch die Bearbeitung des Lernprogramms festgestellt wer-
den. Zudem fielen die Bewertungen der Gentechnik nach der Bearbeitung des Programms
differenzierter aus als vor dem Programm. Bei der Analyse der Begriindungen der Ent-
scheidungen konnte festgestellt werden, dass utilitaristische Argumente von den Schiilern
insgesamt betrachtet, d. h. iiber alle fiinf Dilemmata hinweg, hdufiger angefiihrt wurden als
deontologische Argumente. Die Verwendung der beiden Argumentationstypen hing jedoch

stark vom jeweiligen Dilemma, d. h. vom Thema bzw. Kontext ab.

Resumee. Zusammenfassend betrachtet konnten durch die Bearbeitung der Lernumgebung
EPROG signifikante Lernfortschritte erzielt werden, insbesondere bei vorwissensschwa-
chen Studierenden. Go6tz (2001) selbst empfiehlt einen Einsatz des Programms vor dem
eigentlichen Schulunterricht, um auf diese Weise Interesse am Thema ethische Bewertung
der Gentechnik bei den Schiilern zu wecken. Als eine wichtige Voraussetzung dafiir nennt
Gotz (2001), dass der Lehrer nicht nur auf die ethischen Probleme der Gentechnik einge-
hen und sie beschreiben sollte, sondern auch konkrete Ansitze liefern sollte, wie diese Di-

lemmata zu 16sen sind.
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5 Die multimediale Lernumgebung Dialogstation ,,Gentest”

Den Kontext der experimentellen Studie zur Analyse der Entscheidungsfindung und Ar-
gumentation im Bereich Medizinethik/PID bildet die multimediale Lernumgebung Dialog-

station ,,Gentest®, die fiir den Einsatz in einer Museumsausstellung entwickelt wurde.

Als Untersuchungsgegenstand bzw. Experimentalumgebung wurde aus 6konomischen und
untersuchungstechnischen Griinden ein Fallbeispiel aus den sieben existierenden ausge-
wéhlt und die Lernumgebung dementsprechend modifiziert. Die ausgewihlte
Dilemmageschichte zur PID-HLA lehnt sich an den in Kapitel 2.2.3 beschriebenen Fall
Adam Nash an, der als erster Mensch im Labor zur Heilung seiner schwerkranken
Schwester Molly gezeugt wurde. Die verwendete Experimentalumgebung wird im Metho-

denteil in Kapitel 8.3 ausfiihrlich vorgestellt.

Zunichst werden wichtige Rahmenbedingungen (Kapitel 5.1) sowie die Ziele und Inhalte
(Kapitel 5.2) der musealen Lernumgebung dargestellt. In den anschlieBenden Kapiteln
werden die didaktische und mediale Gestaltung der Lernumgebung (Kapitel 5.3 und 5.4)
sowie die konkrete Gestaltung der implementierten Feedbackinformation beschrieben (Ka-

pitel 5.5). Zum Abschluss werden erste Evaluationsergebnisse priasentiert (Kapitel 5.6).

5.1 Rahmenbedingungen

Die Dialogstation ,,Gentest wurde als einzelnes Ausstellungselement von der Kuratorin
fiir Life Sciences, Dr. Birte Hauser in Zusammenarbeit mit der Mediendesignerin Charlotte
Kaiser fiir die Ausstellung zur Nano- und Biotechnologie des ZNT des Deutschen Muse-

ums konzipiert (Breitsameter et al., 2009).

Das Deutsche Museum in Miinchen ist das groite Museum zur Geschichte der Naturwis-
senschaften und Technik der Welt und wurde im Jahr 2009 von insgesamt rund 1,12 Milli-
onen Menschen besucht (Deutsches Museum, 2009). Die im November 2009 neu eroffnete
und 600 qm? groBe Dauerausstellung zur Nano- und Biotechnologie soll im Sinne eines
PUR den Besuchern nicht nur die Ziele und Ergebnisse, sondern auch die Prozesse und
Rahmenbedingungen aktueller nano- und biotechnologischer Forschung vermitteln
(Breitsameter et al., 2009).

Die Dialogstation ,,Gentest* ergénzt in der Ausstellung die Teilbereiche zum Thema Bio-
technologie, in denen z. B. die molekularbiologischen Methoden der DNA-Analyse ver-

mittelt werden und soll den Besuchern die ethischen Implikationen, die mit der Anwen-
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dung und Durchfiihrung einer genetischen Untersuchung verbunden sind, aufzeigen. Diese
an die speziellen Bedingungen des informellen Lernorts Museum adaptierte multimediale
Lernumgebung wurde ausgehend von den bisherigen Erfahrungen des in Kapitel 4.5 be-

schriebenen Meinungsterminals zum Thema Stammzellforschung entwickelt.

Auf eine ausfiihrliche Darstellung der Gesamtausstellung und ihrer 17 Teilbereiche wird an
dieser Stelle verzichtet, da eine Feldstudie im realen Lernsetting aus zeitlichen und organi-
satorischen Griinden leider nicht moglich war (Anmerkung: Aufgrund unvorhergesehener
Schwierigkeiten bei den BaumafBnahmen wurde die Ero6ffnung der Ausstellung von Mai
2008 auf November 2009 verschoben). Eine detaillierte Beschreibung der ZNT-
Ausstellung zur Nano- und Biotechnologie kann Gerber-Hirt & Noschka-Roos (2012) und

der Besucherbefragung von Specht & Lewalter (2011) entnommen werden.

Nachfolgend wird die konkrete Umsetzung eines Prototyps der Dialogstation ,,Gentest*

vorgestellt.

5.2 Ziele und Inhalte

Zielgruppe. Mit der Lernumgebung und der Ausstellung zur Nano- und Biotechnologie
sollen moglichst alle Besucher des Deutschen Museums, unabhéngig von Alter, Bildungs-
stand oder Interesse an naturwissenschaftlich-technischen Themen erreicht und angespro-
chen werden (Gerber-Hirt & Noschka-Roos, 2012).

Zielsetzungen der Konzeption. Mit der Konzeption der Ausstellungseinheit Dialogstation
,Gentest” sind aus Sicht der Ausstellungsmacher verschiedene Annahmen und Erwartun-
gen verbunden. Die Konzeption zielt darauf ab, dem Besucher die Vielschichtigkeit der
ethischen Probleme von genetischen Untersuchungen deutlich zu machen und ihm zu er-
moglichen, sich eine Meinung zu genetischen Untersuchungen zu bilden (Breitsameter et
al., 2009; Hauser, 2009). Den Besuchern soll die Bandbreite der realen Anwendungssitua-
tionen aufgezeigt werden, in denen sich Personen fiir oder gegen eine genetische Untersu-

chung entscheiden miissen bzw. konnen (Gerber-Hirt & Noschka-Roos, 2012).

Im Rahmen der multimedialen Lernumgebung wurde das Thema der ethischen Aspekte der
Gendiagnostik am Menschen dialogisch aufbereitet: Die Besucher werden mit divergieren-
den Meinungen und Standpunkten von Betroffenen und Experten konfrontiert und kénnen
ihre eigene Meinung zum jeweiligen Thema duflern und im Gegenzug wird ihnen das Mei-
nungsbild der anderen Besucher zuriickgespiegelt. Die Besucher sollen durch die Darstel-
lung unterschiedlicher Meinungen und Argumente ohne explizite Losungsvorgabe und der

Spiegelung anderer Meinungen, dazu angeregt werden, ,,liber ihre eigene Position nachzu-
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denken oder einen Perspektivenwechsel vorzunehmen, nicht zuletzt durch die eigene akti-
ve Positionierung® (Gerber-Hirt & Noschka-Roos, 2012, S. 341).

Es ist nicht das Ziel der Lernumgebung, den Besucher zu einer Inanspruchnahme einer
genetischen Untersuchung zu bewegen, sondern es soll ihm ermdglicht werden, sich mit
der ethischen Problematik genetischer Untersuchungen kritisch-reflexiv auseinanderzuset-
zen, um am Diskurs zum gesellschaftlich relevanten Konfliktfeld genetischer Untersu-
chungen teilhaben zu konnen. Aus Sicht der Kuratoren sollte eine Lernumgebung entwi-
ckelt werden, die den Besucher nach seiner personlichen Meinung zum Thema Gentest
fragt und zur Auseinandersetzung mit den durch die Anwendung von genetischen Untersu-

chungen aufgeworfenen ethischen Fragen anregen soll (Hauser, 2006).

Des Weiteren soll der Besucher in die Lage versetzt werden, sich in die Rolle von Betrof-
fenen hineinversetzen zu konnen, die Chancen und Risiken beziiglich der Durchfiihrung

eines genetischen Tests kritisch abwigen und ein reflektiertes Urteil féllen zu kdnnen.

Lernziele. Aus Sicht der Kuratorin und Mediendesignerin standen folgende zwei iiberge-

ordnete Lernziele bei der Konzeption der Lernumgebung im Vordergrund:

1) Aus kognitiver Sicht sollte den Besuchern zunichst grundlegendes Faktenwissen zu
den verschiedenen pridiktiven, pranatalen und prdimplantativen genetischen Untersu-
chungen vermittelt werden. Zentrales Lernziel der Lernumgebung bestand in der For-
derung einer gut informierten und reflektierten Entscheidung beziiglich der Durchfiih-
rung einer genetischen Untersuchung. Die Fallbeispiele und die zusétzlichen Informa-
tionen enthalten in kurzer und prignanter Form die wichtigsten deskriptiven Informati-
onen, die fiir oder gegen die Durchfiihrung der jeweiligen genetischen Untersuchung

sprechen und zur gesetzlichen Regelung in Deutschland und im Ausland.

2) Aus motivationaler Sicht sollte durch die direkte und personalisierte Ansprache einer
fiktiven Fall-Person Neugier und Interesse geweckt und somit eine intensivere Ausei-
nandersetzung mit der Thematik initiiert werden. Die Aufforderung zur aktiven Selbst-
positionierung sollte diese Effekte in dhnlicher Weise verstdrken, ebenso wie die tech-
nisch gesehen viel aufwindigere Einspielung iiber eine mediale Inszenierung (falking

heads) statt der herkdmmlichen Darbietung iiber ein simples Bildschirmterminal.

Inhalt. Der inhaltliche Schwerpunkt der Lernumgebung liegt auf den ethischen Aspekten
von genetischen Untersuchungen. Dem Besucher werden authentische Fallgeschichten zu

pradiktiven und prianatalen Gentests sowie zur PID présentiert.

Inhaltlicher Aufbau. Die Lernumgebung bzw. der Prototyp der Dialogstation ,,Gentest®
besteht aus insgesamt sieben Fallbeispielen, die sich grob aus vier Komponenten zusam-

mensetzen:
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1. Einem personalisierten Film, der den Besucher via , talking head“ mit einer
Dilemmageschichte einer betroffenen Person zum Thema Gentest konfrontiert.

2. Einer Aufforderung zur aktiven Positionierung, die dem Besucher ermoglicht, eine
Entscheidung zu treffen, ob er anstelle der Person einen Gentest durchfiihren lassen
wiirde oder nicht (dichotome Ja/Nein-Entscheidung).

3. Einer Feedbackinformation iiber die durchschnittliche Gesamtentscheidung der ande-
ren Besucher (Soziale Vergleichsinformation/Konsensinformation in Form eines Um-
frageergebnisses).

4. Zusitzlichen Informationen in Textform (z. B. sachliche Informationen, ethische Stel-
lungnahmen von Experten und die Gesetzeslage in unterschiedlichen Lindern).
Abbildung 8 und 9 geben den Prototyp der Dialogstation ,,Gentest* aus frontaler und seitli-
cher Perspektive wieder. In einem, aus weilen Spanplatten bestehenden, viereckigen Ge-
hduse sind 12 Halbreliefmasken und ein Touchscreen-Monitor eingelassen. Auf vier von
den 12 Halbreliefs werden mit Hilfe von 2 Beamern, die sich im Inneren des Gehéduses
befinden, Portrait-Videos projiziert, die einen 3-D-Effekt erzeugen. Integriert ist auch eine
Loopfunktion, wenn kein Besucher die Dialogstation bedient. In diesem Ruhezustand bli-

cken die bespielten Kopfe nach links, rechts oder geradeaus, so dass beim Besucher der

Eindruck entstehen soll, ,,verfolgt™ zu werden.

Abbildung 8: Prototyp Dialogstation Abbildung 9: Prototyp Dialogstation

,,aentest”, Vorderansicht, Touchscreen- ,,aentest”, seitliche Ansicht von links, 3-
Monitor zur Bedienung (unten Mitte, Foto: D-Effekt (Teilausschnitt, Foto: Deutsches
Deutsches Museum). Museum und Charlotte Kaiser, Berlin).

Wie Abbildung 8 zu entnehmen, erfolgt die Bedienung der Dialogstation iiber einen
Touchscreen-Monitor. Hierbei handelt es sich um einen Computerbildschirm, den der Be-
sucher durch Beriihrung mit dem Finger steuern und so zwischen einzelnen Seiten der

Lernumgebung navigieren kann.

Folgende Abbildung 10 zeigt einen Screenshot der Startseite des Touchscreen-Monitors,
aus dem ersichtlich wird, dass der Besucher zwischen sieben verfiigbaren, von der Gen-

testproblematik betroffenen Personen bzw. Fallbeispielen frei auswéhlen kann.
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ENTSCHEIDUNGSLY

Wie entscheiden Sie?

MAIK SCHOLLER MANDY SEIDEL

Vater ist an Chorea Huntington schwanger und mochte
erkrankt ein gesundes Kind

URSULA KREIDLER TANKRED VONWITZ

Sohn hat lebt mit der
Fanconi-Andmie Glasknochenkrankheit

ABRAHAM GOLDSTEIN JETTE LUX

orthodoxer Jude, in ihrer Familie ist
mochte heiraten Dickdarmkrebs haufig

Zum Gentest?
SIGRID KLUMPP Wie wiirden Sie entscheiden?

verkauft

Esbenstaisicnes Daan Beriihren Sie eine Person!

Abbildung 10: Einstiegsseite bzw. Startseite der Dialogstation mit sieben frei
auswéhlbaren Fallbeispielen zum Thema Gentest (Screenshot Touchscreen).

Nach Beriihren der jeweiligen Person auf dem Touchscreen-Monitor wird das Video eines
fiktiven, typischen Fallbeispiels zur Gentestproblematik abgespielt. Die Dauer der von

Schauspielern gesprochenen Videos bzw. Fallbeispiele liegt zwischen 2 und 3 Minuten.

Im Fallbeispiel ,,Maik Scholler etwa steht der Protagonist vor der schwierigen Entschei-
dung, einen Gentest auf Chorea Huntington durchzufiihren, nachdem die Erkrankung bei
seinem Vater ausgebrochen ist und bei ihm und seiner Partnerin ein aktueller Kinder-
wunsch besteht. Die Wahrscheinlichkeit, dass er die spdt manifestierende, todlich verlau-

fende Krankheit an seine Kinder weitervererbt, betrdgt 50 %.

Neben direkt betroffenen Personen werden auch Fille indirekt-betroffener Personen pré-
sentiert, beispielsweise eine Versicherungskauffrau, welche fiir die Verwendung von gene-
tischen Untersuchungen zur Kalkulation des Risikos fiir den Abschluss von Lebensversi-
cherungen plédiert. Jede der sieben ,,Dilemmageschichten* endet mit einer Entscheidungs-
frage an den Besucher, beispielsweise fragt ,,Maik Scholler am Ende seiner Geschichte:

,,Ob ich den Test doch an mir machen lasse? Wiirden Sie das an meiner Stelle tun?*

AnschlieBend wird eine kategoriale ,,Ja/Nein-Frage* auf dem Touchscreen eingeblendet,
die den Besucher auffordert, eine Entscheidung zu treffen, ob er an Stelle der Person einen
Gentest durchfiihren lassen wiirde oder nicht (aktive Positionierung; siche folgende Abbil-
dung 11).
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MAIK SCHOLLER, 32 JAHRE
Vater ist an Chorea Huntington erkrankt RISIKO / VERERBUNG

Wiirden Sie an seiner Stelle einen Test auf
Chorea Huntington machen?

ABBRUCH NOCHMAL NEIN
ANHOREN

Abbildung 11: Aufforderung zur aktiven Positionierung iiber Ja/Nein-Abstimmung
(Screenshot Touchscreen).

Nachdem der Besucher eine personliche Entscheidung getroffen, d. h. abgestimmt hat,
wird im Anschluss aggregiertes Feedback iiber alle bisher abgegebenen Besucherentschei-

dungen graphisch eingespielt (siche Abbildung 12):

MAIK SCHOLLER, 32 JAHRE
Vater ist an Chorea Huntington erkrankt RISIKO / VERERBUNG

Wiirden Sie an seiner Stelle einen Test auf
Chorea Huntington machen?

Danke fiir lhre Abstimmung!
So haben die anderen Besucher abgestimmt:

JA S

7% 23%

NEUER FALL NOCHMAL ABSTIMMUNG FAKTEN BEWERTUNG GESETZE
ANHOREN STATISTIK

Abbildung 12: Feedback in Form einer sozialen Vergleichsinformation
(Konsensinformation) iiber die Gesamtentscheidung der anderen Besucher (Screenshot
Touchscreen).



5. Die multimediale Lernumgebung Dialogstation ,,Gentest* 157

Aus dieser Abstimmungsstatistik bzw. sozialen Vergleichsinformation wird ersichtlich,
wie sich die vorherigen Besucher im Durchschnitt in diesem Fall entschieden haben. Wie
Abbildung 12 zu entnehmen, wiirden z. B. beim Fallbeispiel Maik Schéller 77 % der Be-
sucher, die insgesamt abgestimmt haben, an seiner Stelle einen Gentest auf Chorea Hun-

tington durchfiihren lassen, 23 % dagegen nicht.

Nach seiner Entscheidung iiber einen vorgetragenen Fall erfédhrt der Besucher nicht nur,
wie sich die anderen Besucher vor ihm entschieden haben, er kann auch auf dem Touch-
screen-Monitor zusétzliche Informationen zum Fallbeispiel in Textform (On-Screen-Text)
bei Bedarf frei abrufen, die jedoch nicht nach Pro und Contra geordnet sind, sondern nach:
1. Fakten. Unter dem Meniipunkt ,,Fakten* befinden sich sachliche Informationen zum
jeweils vorliegenden Fallbeispiel in Form von (Zahlen-)Angaben iiber verschiedene

Tatsachen, denen eine positive bzw. negative Haltung gegeniiber dem jeweiligen Gen-
test zu Grunde liegt.

2. Bewertung. Der Meniipunkt ,,Bewertung® beinhaltet ein bis drei ausgewihlte ethische
Stellungnahmen bzw. Argumente von Experten wie Medizinern, Theologen oder Sozi-
ologen, aber auch von Institutionen wie z. B. dem Nationalen Ethikrat, die fiir oder ge-
gen einen Gentest im jeweiligen Fallbeispiel sprechen.

3. Gesetze. Dieser Meniipunkt informiert tiber die unterschiedliche Gesetzeslage in ver-
schiedenen Liandern, um aufzuzeigen, dass die Argumente flir oder gegen einen Gen-
test in verschiedenen Landern unterschiedlich gewichtet werden.

Diese zusétzlichen Informationen sollen aus Sicht der Kuratorin den Besucher dazu bewe-

gen, Uber seine ,,aus dem Bauch* getroffene Entscheidung nach dem gehdrten Fall noch-

mals zu reflektieren. Der Aufruf der Zusatzinformationen nach Erhalt der Feedbackinfor-
mation iiber die Gesamtentscheidung der anderen Besucher ist optional, stattdessen kann

der Besucher auch das Fallbeispiel nochmals horen oder einen neuen Fall aufrufen.

5.3 Didaktische Gestaltung

Beziiglich der didaktischen und medialen Gestaltung der Lernumgebung ist zunéchst an-
zumerken, dass jene weniger lerntheoretisch fundiert, sondern vielmehr ,,intuitiv* von der
Kuratorin und Mediendesignerin konzipiert wurde. Dennoch kénnen aus pddagogisch-
psychologischer Sicht zahlreiche problemorientierte und multimediale Designprinzipien
identifiziert werden, die bei der Konzeption der Lernumgebung umgesetzt wurden und

nachfolgend skizziert werden.

Das Prinzip der Authentizitdt zeigt sich in der Dialogstation vor allem durch die integrier-
ten Fallbeispiele von Personen, die von der Gentestproblematik betroffen sind. Die Ahn-
lichkeit zum Anchored-Instruction-Ansatz (CTGV, 1997) ist dabei offensichtlich: Im Mit-
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telpunkt der Lernumgebung stehen authentische und komplexe Problemsituationen, die in
Form einer (Dilemma-)Geschichte (rnarratives Prisentationsformat) und iiber Video mul-
timedial prasentiert werden (videobasiertes Prdsentationsformat). Durch die Verwendung
von authentischen Fallbeispielen kann bei den Besuchern Interesse geweckt und eine hohe
personliche Relevanz erzeugt sowie die Identifikation mit dem Sprecher der Geschichte
erleichtert werden. Zudem sind alle fiir die Problemldsung erforderlichen Informationen in
die Lernumgebung eingebettet (Prinzip der eingebetteten Daten) und die verwendeten
Problemsituationen entsprechen weitgehend der Komplexitdt realer Situationen (Problem-

komplexitdt).

Multiple Kontexte lernen die Besucher durch die Darstellung von Fallbeispielen in unter-
schiedlichen Situationen bzw. Kontexten kennen. Da die Fallbeispiele aus der Perspektive
betroffener Personen und zum Teil auch nicht-betroffener Personen (z. B. Versicherungs-
kauffrau) bearbeitet werden und in den bereitgestellten Zusatzinformationen unterschiedli-
che Expertenmeinungen aufgezeigt werden, sind auch multiple Perspektiven gewiahrleistet.
Konkret bedeutet dies, dass die Besucher die ethischen Aspekte genetischer Untersuchun-
gen aus mehreren verschiedenen Zusammenhéingen und aus verschiedenen Perspektiven

aufgezeigt bekommen, damit das Wissen nicht auf bestimmte Situationen fixiert bleibt.

Ein sozialer Kontext kann in der Lernumgebung dadurch hergestellt werden, dass die Be-

sucher die Fallbeispiele auch kooperativ bearbeiten konnen.

Die instruktionale Unterstiitzung erfolgte in der Lernumgebung durch die Mdglichkeit,
nach der Entscheidung zusitzliche Informationen in Form von Fakten, ethischen Stellung-
nahmen von Experten oder zur Gesetzeslage abrufen zu konnen. Zusitzlich wurde den
Besuchern in Bezug auf ihre Entscheidung durch die Gabe von Feedback in Form einer
Statistik liber die durchschnittliche Entscheidung der anderen Besucher Riickmeldung an-

hand einer sozialen Vergleichsinformation gegeben (Scaffolding).

5.4 Medial-technologische Gestaltung

Innerhalb der Lernumgebung wurden einige Designprinzipien von Mayer (2005a) umge-
setzt, die nachfolgend dargestellt werden. Im Rahmen der Lernumgebung werden sowohl
verbale als auch bildliche Informationen verwendet, indem z. B. die Dilemmageschichten
in Form von Videos présentiert werden (Multimediaprinzip). Die Erlduterungen zu den
Videos, den bewegten Bildern, werden in gesprochener Sprache und nicht durch geschrie-
benen Text prasentiert (Modalitdtsprinzip). Zudem erfolgte keine Doppelung der gespro-
chenen Texte zum Video durch geschriebenen Text und geschriebener Text wurde nicht

durch einen zusitzlichen Sprechertext vorgelesen (Redundanzprinzip). Bei der Konzeption



5. Die multimediale Lernumgebung Dialogstation ,,Gentest* 159

der Lernumgebung erfolgte eine Konzentration auf die zentralen und wesentlichen Lernin-
halte, die geschriebenen Texte und die Sprechertexte der Videos wurden kurz und prizise

formuliert, irrelevante Informationen wurden weggelassen (Kohdrenzprinzip).

Zur Bedienung der Medienstation und fiir die Darstellung der zusédtzlichen Informationen
in geschriebener Textform, welche der Besucher zusitzlich zum Fallbeispiel bei Bedarf
abrufen kann, wurde ein Touchscreen-Monitor verwendet. Der Aufbau der Meniifithrung
auf dem Bildschirm wurde bewusst einfach gehalten. Alle Zusatzinformationen zum jewei-
ligen Fallbeispiel werden in gut lesbarer Gréfle und rdaumlich nah beieinander auf einer
Bildschirmseite priasentiert, ohne dass iiber eine Bildlaufleiste nach unten gescrollt werden
muss (rdumliches Kontiguitdtsprinzip). Mithilfe interaktiver Elemente in Form von But-
tons wird dem Besucher ermoglicht, die Zusatzinformationen unmittelbar und zeitnah bei

Bedarf zur Betrachtung heranzuziehen (zeitliches Kontiguitdtsprinzip).

In den schriftlich auf dem Touchscreen dargebotenen Zusatzinformationen wurden aul3er-
dem fettgedruckte Uberschriften verwendet, welche die Kernaussagen der jeweiligen In-
formation reprédsentieren und aus denen hervorgeht, ob die Zusatzinformation fiir oder ge-
gen eine genetische Untersuchung spricht (Signalisierungsprinzip). Die Zusatzinformatio-
nen werden ebenso nicht als eine Gesamteinheit angeboten, sondern wurden in Teileinhei-
ten (Fakten, Bewertung, Gesetze) aufgeteilt und die Lernenden konnen die Zusatzinforma-

tionen in ihrer eigenen Geschwindigkeit abrufen (Segmentierungsprinzip).

Im Rahmen der multimedialen Présentation ist der jeweilige Sprecher der
Dilemmageschichte in Form eines talking head zu sehen (Prinzip des Bildes), besitzt eine
menschliche, akzent- und dialektfreie Stimme (Prinzip der Stimme) und verwendet einen
personalisierten Sprachstil (,,Wiirden Sie das an meiner Stelle tun?*, ,,Unser Sohn...*)

(Personalisierungsprinzip).

Aufgrund der Verwendung von talking heads wurde die ,Illusion eines Face-to-Face-
Kontaktes* geschaffen. Demzufolge liegen giinstige Bedingungen fiir das Auftreten einer
High-Level-PSI vor, die zu einem starken interpersonalem Involvement mit der Medienfi-
gur und einer intensiven Beschiftigung und Elaboration mit derselben und den von ihr
vermittelten Inhalten fiihren sollte. Durch die direkte personliche Ansprache des talking
head (direkte Adressierung, verbale Bezugnahme) und die Hinwendung zum Besucher und
dem Blick im Sinne eines ,,Augengrules (direkte Adressierung, non-verbale Bezugnah-
me) wird dem Besucher Ndhe und Unmittelbarkeit suggeriert. Die talking heads sind auf
Gesichtshohe eines normalwiichsigen Menschen positioniert, so dass eine niedrige rdumli-
che Distanz realisiert wurde und die Wahrscheinlichkeit hoch ist, dass die Besucher das

Gefiihl haben, personlich angesprochen zu werden (niedrige rdumliche Distanz).
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AulBlerdem handelt es sich um eine Videoaufnahme einer realen Person (Artifizialitdiit: na-
tiirlich;, Anthropomorphismus: menschlich) und die Personen weisen eine hohe Bild-
schirmprisenz auf, da sie auffillig inszeniert wurden und dauerhaft zu sehen sind (hohe

Obtrusivitdt und hohe Persistenz).

Bei der technischen Umsetzung wurde viel Wert auf eine hohe Benutzerfreundlichkeit ge-
legt, um auch Besuchern mit keinen oder nur basalen Computerkenntnissen eine effektive
und einfache Nutzung der Medienstation zu ermdglichen. Die Lernumgebung ist in ihrer
Nutzung selbsterklidrend und erfordert keine gro3e Expertise im Umgang mit dem Compu-
ter. Die Programmierung der Lernumgebung erfolgte mit dem Autorensystem Macromedia
Director. Als Hardware wurden ein PC mit zwei Grafikkarten, ein Touchscreen-Monitor

und zwei Beamer zur Projektion der Portrait-Videos auf die Halbreliefmasken verwendet.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die multimediale Lernumgebung Dialogstation
,Gentest in hohem Malle einer geméBigt konstruktivistischen Auffassung vom Lernen
gerecht wird und die Anforderungen einer problemorientierten und multimedial adiquat

gestalteten Lernumgebung erfiillt.

5.5 Gestaltung der Feedbackinformation

Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen in Kapitel 4.4 wird die konkrete Gestal-
tung der implementierten Feedbackinformation beschrieben. Damit Feedback einen nach-
weislichen Lernvorteil erbringen kann, muss es lernforderlich gestaltet sein und vom Emp-

fanger in geeigneter Weise rezipiert werden (Krause, 2007).

Im Rahmen der Lernumgebung wird den Museumsbesuchern nach der individuell getroff-
enen Entscheidung zum jeweiligen Fallbeispiel Feedback in Form einer sozialen Ver-
gleichsinformation (Konsensinformation) liber die prozentuale Gesamtentscheidung der

anderen Besucher gegeben (vgl. Abbildung 12, S. 156).

Im Hinblick auf die Gestaltung des Feedbacks wurde eine einfache Riickmeldung gegeben,
also ein niedriger Informationsgehalt realisiert. Die Konsensinformation gibt dem Muse-
umsbesucher lediglich Aufschluss dariiber, wie sich die anderen Besucher vor ihm in Be-
zug auf das jeweilige Fallbeispiel entschieden haben, also ob die eigene, getroffene Ent-

scheidung von einer Minderheit (Minoritit) oder einer Mehrheit (Majoritét) vertreten wird.

Mit Hilfe dieser Konsensinformation konnen die Lernenden ihre eigene Entscheidung mit
der durchschnittlichen Gesamtentscheidung der anderen Besucher vergleichen und validie-
ren. Das Feedback wird somit vor dem Hintergrund einer sozialen Bezugsnorm gegeben

(Wie ist meine eigene Entscheidung im Vergleich zu den anderen Besuchern?).
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Da hoher Konsens eine gewisse soziale Validierung sowie Unterstiitzung der eigenen Ent-
scheidung impliziert, kann eine entscheidungskongruente Konsensinformation auch als
erginzender Hinweis auf die Korrektheit der getroffenen Entscheidung interpretiert wer-
den. Dementsprechend wird den Lernenden im weitesten Sinne auch zuriickgemeldet, in-
wieweit die eigene Entscheidung ,,richtig® oder ,,falsch* ist. Feedback wird implizit damit
auch auf der Basis einer sachlichen Bezugsnorm gegeben, die sich konkret auf die im Mit-
telpunkt stehende Aufgabe (Entscheidung) bezieht. Angesichts dieser Eigenschaften ist das
Feedback auch als informierend zu bezeichnen, da die Lernenden eine Information erhal-

ten, die sie fiir ihren Entscheidungsprozess nutzen konnen.

Das Feedback wird automatisch in standardisierter Form und sofort nach dem Treffen der
eigenen Entscheidung durch die Lernumgebung gegeben und hat somit eher einen formati-

ven Charakter, da es auch fiir den nachfolgenden Lernprozess genutzt werden kann.

Das Feedback erfolgte schriftlich und wurde nicht auditiv dargeboten. Auf diese Weise
kann jeder Lernende das Feedback in seinem individuellen Lerntempo rezipieren. Bei der
Gestaltung des Feedbacks haben die Kuratorin und die Mediendesignerin besonders auf
Verstandlichkeit geachtet, z. B. einfache Wortwahl, kurze Sétze, eine anschauliche Grafik,

die sich auf das Wesentliche beschrankt (vgl. Langer et al., 1999).

Erwartete Effekte der Feedbackinformation. Auf der Basis der theoretischen Ausfiihrungen
und der Befundlage wird angenommen, dass sich die Feedbackinformation im Vergleich
zu keiner Riickmeldung positiv auf den Lernerfolg und den Lernfortschritt auswirkt. Zu-
dem wird in Anlehnung an die Ergebnisse von Knipfer (2009; siehe Kapitel 4.6) erwartet,
dass die Konfrontation mit einem zur eigenen Entscheidung inkongruenten Feedback in
Form einer sozialen Vergleichsinformation iiber die Gesamtentscheidung anderer Perso-
nen, Dissonanz erzeugt, die nachfolgend durch eine Entscheidungsrevision reduziert wird.
Ferner sollte ein im Konflikt zur eigenen Entscheidung stehendes Feedback auch zu einer
informierteren und reflektierteren Entscheidung flihren, die explizit auch Gegenpositionen
beriicksichtigt. Diese positiven Auswirkungen von konfligierendem Feedback von Knipfer
(2009) auf Indikatoren der Meinungsqualitdt sollen anhand der vorliegenden Arbeit zur
Entscheidungsfindung und Argumentation im Bereich Medizinethik repliziert werden. Die
konkrete Operationalisierung der Variable Feedback (Stufen: kongruent vs. inkongruent

vs. kein) wird in Kapitel 8.4.2 im Methodenteil beschrieben.

5.6 Erste Evaluation der Lernumgebung

Zum Abschluss dieses Kapitels werden Ergebnisse einer formativen Evaluation zum Proto-

typen der Dialogstation ,,Gentest* berichtet sowie ausgewdhlte Befunde einer summativen
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Evaluationsstudie der ZNT-Ausstellung zur Nano- und Biotechnologie im Deutschen Mu-
seum Miinchen berichtet, fiir welche die Medieninstallation als einzelnes Ausstellungsele-

ment konzipiert wurde.

Formative Evaluation des Prototyps der Dialogstation ,, Gentest“. Der Prototyp der Dia-
logstation ,,Gentest* wurde bereits 2 Jahre vor der Eroffnung der ZNT-Ausstellung zur
Nano- und Biotechnologie im Rahmen einer Felduntersuchung im Deutschen Museum
formativ evaluiert (Hénle, 2008; Klein, Donecker, Hinle & Herrmann, 2009). Zum dama-
ligen Zeitpunkt war in der ZNT-Ausstellung ein begehbarer Kubus geplant, der aus der
Dialogstation ,,Gentest* und fiinf Informationssidulen zu den Themen Risiko, Datenschutz,
Vererbung, vorgeburtliche Tests und Therapie bestehen sollte. Jede dieser Séulen sollte ein
authentisches Exponat zum jeweiligen Thema beinhalten (z. B. eine Punktionsnadel fiir das
Thema vorgeburtliche Tests, mit der fetale Zellen zur DNA-Untersuchung aus dem Mutter-
leib entnommen werden oder ein Tresor flir das Thema Datenschutz). Innerhalb des Proto-
typs wurden diese fiinf Exponate und Themen in einer kleinen Vitrine (einer sog. Stele)
zusammengefasst. Der Museumsbesucher erhielt auf diese Weise die Moglichkeit, sich an
der Stele anhand von authentischen Objekten und zusdtzlichen Texten zum jeweiligen
Thema ausfiihrlicher iiber die in den Fallbeispielen behandelten Themen/Aspekten zu ge-
netischen Untersuchungen zu informieren. Der Prototyp ,,Entscheidungslabor Gentest*
bestand demzufolge aus der Dialogstation und einer Stele mit originalen Exponaten zum
Thema Gentest. Als provisorischer Standort des Prototyps wurden aufgrund der themati-
schen Nihe die Arkaden vor dem Ausgang der Ausstellungen Pharmazie und Chemie im 1.
OG des Deutschen Museums gewihlt. Nachfolgend werden die wichtigsten Ziele, die

Stichprobe und das Design sowie zentrale Befunde der Studie kurz dargestellt.

Ziele. Da sich die Dialogstation zum damaligen Zeitpunkt noch in der Entwicklungsphase
befand, wurde eine formative Evaluationsstudie durchgefiihrt. Ziele der formativen Eva-
luation bestanden zum einen in der Aufdeckung von Schwachstellen oder Problemen, die
bei der Bedienung der Dialogstation auftreten konnen, zum anderen in der Ermittlung der
Akzeptanz und Nutzung der Medienstation und der Stele durch die Museumsbesucher, um
anhand der Analyseergebnisse Optimierungsmoglichkeiten zu eruieren. Allerdings sollte
bei der vorliegenden formativen Evaluation beriicksichtigt werden, dass die Dialogstation -
als isoliert untersuchtes Ausstellungselement- anders wirken konnte als im Gesamtkontext
der zukiinftigen Ausstellung (vgl. Graf & Treinen, 1983; Noschka-Roos, 1994).

Stichprobe und Design. Fiir die Feldstudie wurden im Erhebungszeitraum von November
2006 bis Februar 2007 die Methoden Beobachtung (n = 300), Logfile-Analyse (n = 10792)
und Befragung (n = 90) verwendet. Die Logfile-Analyse und die Beobachtung wurden zur

Untersuchung des Besucherverhaltens, insbesondere der Nutzung des Prototypen einge-
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setzt, wohingegen die Befragung vornehmlich der Ermittlung der Akzeptanz und zur Op-

timierung der Dialogstation diente.

Bei der verdeckten Beobachtung wurden systematisch die attracting und holding power
erhoben (vgl. Noschka-Roos, 1994; Shettel, 1968). In Bezug auf die attracting power wur-
den alle Besucher erfasst, die an der Medienstation vorbeigelaufen bzw. stehen geblieben
sind, letztere unabhéngig davon, wie lange sie sich authielten an der Station oder ob sie an
der Station aktiv wurden. Bei der holding power wurden lediglich die Verweilzeiten derje-
nigen Besucher, die an der Dialogstation aktiv wurden, mit einer Stoppuhr gemessen. Mit
der Logfile-Analyse wurden die Interaktionsweisen der Besucher mit der Dialogstation
erfasst (vgl. Noschka-Roos, 1994; Heinecke, Bumann & Kerstan, 1995; Heinecke, 2002).
Wenn der Prototyp beniitzt wird, erzeugt er Benutzungsprotokolle, sog. Logfiles, in denen
alle Benutzeraktionen detailliert mit Datum und Uhrzeit aufgezeichnet werden. Durch die-
se automatische Protokollierung lassen sich zum einen Aufrufhiufigkeiten ermitteln, zum
anderen lassen sich Riickschliisse auf die Verweildauer bei bestimmten Informationen und
die Navigationsmoglichkeiten ziehen. Die miindliche Befragung diente der Untersuchung
der Akzeptanz der Besucher sowie der Optimierung der Medienstation. Die Besucher wur-
den wihrend der Beschéftigung mit dem Prototypen beobachtet und anschliefend in einem
halbstrukturierten Interview befragt. Insgesamt wurden 90 Interviews durchgefiihrt. Der
Evaluationsfragebogen umfasste offene und geschlossene Items und bezog sich z. B. auf
positive und negative Aspekte der Dialogstation, motivationale Hintergriinde zur Nutzung
und Verbesserungsvorschldge. Die Interviews wurden mit einem Aufnahmegerit aufge-

zeichnet und anschlieBBend transkribiert.

Zentrale Befunde. Der Prototyp der Dialogstation ,,Gentest wurde iiberwiegend gemein-
schaftlich und von einem jungen Publikum mit einem relativ hohen Bildungsniveau ge-
nutzt. Dies entspricht weitgehend den in der Besucherforschung berichteten Befunden (vgl.
z. B. Klein, 2000; Geyer et al., 2005; Lewalter, 2001; Lewalter & Noschka-Roos, 1993;
Specht & Lewalter, 2011).

Die Evaluationsergebnisse zeigten eine hohe Akzeptanz der Museumsbesucher beziiglich
der Dialogstation. Die Mehrheit von 53 % der Besucher blieb an der Station stehen, was
fiir eine hohe attracting power spricht (z. B. Lewalter & Noschka-Roos, 1993; Serrel,
2002). Jedoch beachteten nur 16 % der Besucher die authentischen Exponate zum Thema
Gentest in der Vitrine. Beziiglich der Frage, ob iiber die Dialogstation auch das Interesse
an den authentischen Exponaten in der Stele geweckt werden konnte, ldsst sich dies somit
sehr klar verneinen. Die von den Ausstellungsmachern erwiinschte Verkniipfung virtuell
eingespielter Inhalte und authentischer Objekte gelang demzufolge nicht (Hauser, 2005,
2006). Die Dialogstation konnte die Attraktivitdt der Exponate, d. h. die Aufmerksamkeits-
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zuwendung zum Exponat und somit die Interessensgenese nicht ausreichend unterstiitzen.
Mogliche Erklarungen fiir die niedrige attracting power der Stele und der darin befindli-
chen Exponate konnte zum einen der Standort sein, da die Stele zum Riicken der Besucher
stand (Hashagen, 1997). Zum anderen konnte die geringe Benutzungshéufigkeit auch da-
rauf zuriickzufiihren zu sein, dass die Stele bzw. die darin befindlichen Exponate nicht

attraktiv genug gestaltet waren.

Die durchschnittliche Verweilzeit (holding power) der Besucher an der Dialogstation lag
bei 154 Sekunden, also etwa 2.5 Minuten, die verglichen mit den Befunden von Serrel
(2002) etwas hoher ausfiel. Innerhalb der Stichprobe zeigten sich jedoch extrem unter-
schiedliche Nutzungszeiten. Die kiirzeste Aufenthaltsdauer lag bei 14 Sekunden, die Spit-
zenzeit betrug 1018 Sekunden, also etwa 17 Minuten. Abbildung 13 gibt die Verteilung der
Aufenthaltsdauer (holding power) bei der beobachteten Stichprobe (N = 300) wieder:
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Abbildung 13: Aufenthaltsdauer (holding power) der Besucher an dem Protoypen der
Dialogstation ,,Gentest™ in Minuten, absolute Haufigkeiten, Verteilung der Werte (N=300).
47 Museumsbesucher (15.7 %) hielten sich weniger als 1 Minute am Gerét auf, testeten
und probierten das Touchscreen-System aus und gingen dann weiter, ohne sich wirklich
mit der Thematik der Dialogstation auseinandergesetzt zu haben. Der Hauptanteil von 177
Benutzern (59 %) hielt sich 1-3 Minuten am Gerit auf und konnten einen kleinen Einblick
in die Thematik der Dialogstation gewinnen. 20 % der Museumsbesucher (60) verweilten
4-6 Minuten. Lediglich 3 % der Benutzer (9) hielten sich 7-9 Minuten auf, 2.3 % (7) lin-
ger als 10 Minuten. Insgesamt lésst sich somit festhalten, dass die Dialogstation ,,Gentest
von den Besuchern in extrem unterschiedlicher Weise genutzt wird. Immerhin {iber die
Hilfte der Besucher verweilten iiber 1 bis 3 Minuten an der Dialogstation und konnten

somit einen kleinen Einblick in die Thematik erhalten.
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Hinsichtlich der motivationalen Hintergriinde der Nutzung konnte festgestellt werden, dass
es gelang, nicht nur das Fachpublikum, sondern auch Besucher mit eher niedrigem Vor-
wissen und Interesse zur Auseinandersetzung mit der Dialogstation zu animieren. Uberra-
schenderweise hing der hiufigste Grund, sich nicht linger mit der Station zu beschéftigen,
nicht unmittelbar von der Dialogstation selbst, wie z. B. dem Thema ab, sondern von den
Besuchsabsichten: Am hdufigsten wurden in den Interviews zeitliche Aspekte genannt
(z. B. ,,Das Museum ist so grof3, da kann man nicht alles anschauen ), gefolgt von der fehlen-
den Einbettung der Dialogstation in einen groeren thematischen Kontext (z. B. ,, wir haben

nicht sofort verstanden, worum es iiberhaupt geht*).

Absolutes ,,Highlight* der Dialogstation ,,Gentest™ stellten die talking heads dar, die von
iiber der Halfte der Befragten aufgrund ihrer Dreidimensionalitédt/Plastizitit und Authenti-
zitét positiv hervorgehoben wurden (z. B. ,,Ich fand die Darstellung mit den Kdpfen interes-
sant, es sprach einen mehr an, als wenn ein Film ablaufen wiirde, der Personlichkeitsfaktor, der da
mitspielte, war schon ansprechend”; ,, Die Gesichter, das war sehr gut gemacht, das macht betrof-
fen*; ,,Die Darstellung von den Gesichtern ist faszinierend, dieses plastische ). Die Besucher
lobten ferner das interessante und spannende Thema der Dialogstation, den ermdglichten
Dialog durch die aktive Positionierung bzw. Abstimmungsstatistik (z. B. , die Frage am
Ende, dass man angeregt wird, dariiber nachzudenken“ bzw. ,, Fand es auch spannend, zu sehn,
wo lieg ich mit meiner Einschdtzung, also wie die anderen abgestimmt haben; hat beides meiner
Einschdtzung entsprochen, z. B. bei der Fanconi-Andmie, dass es fifty/fifty war... und bei der Cho-
rea Huntington, dass mehr auf ja entschieden haben*) und die zuséitzlich abrufbaren Informa-
tionen (z. B. ,, Mit den gesetzlichen Regelungen das fand ich gut, dass man sehen konnte, wo geht

so was, wo geht so was nicht? Also, dass man auch ein bisschen tiefer einsteigen konnte ™).

Aus Besuchersicht konnte eine hohe Zufriedenheit mit der Bedienung des Touchscreen-
Monitors festgestellt werden. Die Mehrheit der befragten Museumsbesucher war mit der
Handhabung des Touchscreen-Systems zufrieden und lobte die sehr gute, einfache, iiber-

sichtliche und problemlose Bedienung der Dialogstation.

Als Schwachstellen des Prototyps wurden die zu langen Startzeiten und die als zu lang
empfundene Dauer der Videos aufgedeckt. Diese Ergebnisse konnten zusitzlich durch die
Befunde der Logfile-Analyse untermauert werden; beispielsweise zeigten sich hohe Ab-
bruchquoten nach dem Aufruf der Fallbeispiele, die vermutlich auf die zu langen Startzei-
ten und auf die als zu lang empfundene Dauer der Videos zuriickgefiihrt werden konnen.
Zudem ergab die Logfile-Analyse, dass die zusétzlich verfligbaren Informationen nur sehr
wenig von den Besuchern abgerufen und genutzt wurden. AuBerdem wurden das provisori-
sche Design des Prototyps (z. B. ,, Gesamteindruck sehr weif3*, ,,freundlichere Gestaltung von

dem Kasten*) sowie die fehlende kontextuelle Einbettung in eine thematische Ausstellung
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bemingelt. Die als zu lang empfundenen Startzeiten und Dauer der Videos sowie der feh-
lende Kontext diirften sich vermutlich auch auf die Verweilzeiten negativ ausgewirkt ha-

ben.

Erwartungsgemal3 bezogen sich die meisten Verbesserungsvorschlége der befragten Besu-
cher auf den zu langsamen Fallstart und die als zu lang empfundene Dauer der Videos; die
Besucher wiinschen sich schnellere Starts der Videos und eine verkiirzte Dauer der Fallvi-
deos. Eine Optimierung der Dialogstation sahen viele Befragte zudem in einem verbesser-
ten Design und einer besseren kontextuellen Einbettung. Durch die Integration der Dialog-
station in die zukiinftige ZNT-Ausstellung werden diese beiden letztgenannten Schwach-
punkte automatisch behoben, da die Dialogstation sich dort im Kontext der genetischen
Analysemethoden befindet und die Reliefs zur Projektion der Portrait-Videos fiir die
talking heads in eine Wand eingelassen sind (siehe folgende Abbildung 14).

Resumee. Die Dialogstation ,,Entscheidungslabor Gentest* setzt eine innovative Form der
musealen Présentation des kontroversen Wissenschaftsthemas ethische Aspekte geneti-
scher Untersuchungen um. Insgesamt betrachtet zeigen die Evaluationsergebnisse, dass die
Dialogstation von den Besuchern des Deutschen Museums gut akzeptiert wurde. Dies
spricht dafiir, Dialogstationen wie diese im Museumsbereich weiterhin und verstérkt ein-
zusetzen. Basierend auf den obig dargelegten Befunden wurden Konsequenzen fiir die Op-
timierung der Dialogstation gezogen. Aufgrund der suboptimalen Nutzung der Stele wurde
im Rahmen der Ausstellung auf die realen Objekte (Exponate) verzichtet. Demzufolge
fungiert die Dialogstation ,,Gentest” in der Ausstellung selbst als (digitales) Exponat
(Noschka-Roos, 2006). Um die Verweilzeiten (holding power) der Museumsbesucher vor
der Dialogstation zu steigern, wurden kiirzere Startzeiten der Fallbeispiele implementiert
und die Dauer der Fallbeispiele deutlich gesenkt. Zu diesem Zweck wurden die Videos neu
gedreht und die Schauspieler sprechen ihren Text wesentlich schneller und fliissiger. Da
die Zusatzinformationen nur wenig genutzt wurden, konnen die Besucher diese nun bei
Bedarf sowohl vor als auch nach der Positionierung frei abrufen. Ob und inwieweit durch
diese Anderungen der Gestaltung der Medienstation die Verweilzeiten der Museumsbesu-
cher gesteigert werden konnen und somit eine intensivere Auseinandersetzung mit den
Inhalten und der Thematik geférdert werden kann, sollte durch weitere Forschung, insbe-

sondere im Gesamtkontext der Ausstellung, noch geklért werden.

Besucherbefragung in der Ausstellung zur Nano - und Biotechnologie im Deutschen Muse-
um Miinchen. Die ZNT-Ausstellung zur Nano- und Biotechnologie des Deutschen Muse-
ums Miinchen wurde im Jahr 2010 im Rahmen einer Besucherbefragung (N = 259) im
Hinblick auf die Besucherstruktur, die Nutzung und Bewertung der Ausstellung allgemein,

der einzelnen Teilbereiche und der verwendeten Medien summativ evaluiert (Specht &
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Lewalter, 2011). Bevor die zentralen Ergebnisse der Besucherbefragung skizziert werden,
soll der Vollstindigkeit halber noch die im konkreten Ausstellungskontext realisierte
,Gentest-Station kurz préasentiert werden, da jene im Vergleich zur Prototyp-Version ge-

ringfligig modifiziert wurde.

Im konkreten Ausstellungskontext realisierte Lernumgebung. Dem Besucher werden in der
ZNT-Ausstellung zur Nano- und Biotechnologie, die im November 2009 erdffnet wurde,
sechs verschiedene Fallbeispiele in Form von talking heads préasentiert. Die fiir die Relief-
projektion erforderlichen Gesichtsmasken sind in eine Wand zwischen zwei Teilbereichen
der Ausstellung eingelassen (Gerber-Hirt & Noschka-Roos, 2012; Specht & Lewalter,
2011). Hinter der Projektionswand befindet sich ein kleiner Raum mit dem benétigten
technischen Equipment. Die Grofle der durch die Reliefprojektion entstandenen sechs

talking heads betragt 15 x 25 x 10 cm (Breite x Hohe x Tiefe) (Breitsameter et al., 2009).

Abbildung 14 zeigt ein Bild der Dialogstation ,,Gentest™ in der ZNT-Ausstellung zur Na-

no- und Biotechnologie.

Abbildung 14: Finale Dialogstation ,,Gentest” in der ZNT-Ausstellung zur Nano- und
Biotechnologie im Deutschen Museum (Foto: Deutsches Museum, Anmerkung: Gesichter
der beiden Ausstellungsbesucher wurden aus Datenschutzgriinden unkenntlich gemacht).

Die Reduktion der Anzahl der Fallbeispiele gegeniiber der Prototyp-Version von sieben
auf sechs Fille erfolgte aus technischen und rdumlichen Griinden. Eine weitere minimale
Anderung betraf die integrierten Zusatzinformationen, die im Gegensatz zur Version des
Prototyps vom Besucher nicht nur nach, sondern auch vor der Entscheidung frei bei Bedarf
abgerufen werden konnen. Der Meniipunkt Bewertung, der ethische Stellungnahmen von

Experten zum jeweiligen Gentest enthielt, wurde in Ethik umbenannt. Zusétzlich werden
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bei der Feedbackinformation iiber die Gesamtentscheidung der anderen Besucher die Fall-
zahlen eingeblendet, also wie viele Besucher insgesamt abgestimmt haben (z. B. ,,356 Be-
sucher haben abgestimmt. Vielen Dank fiir Ihre Stimme!*). Eine weitere Anderung gegen-
iber der Prototyp-Version stellte die Integration einer englischen Sprachversion dar, um
auch ausldndischen Besuchern bei Aufruf eines English-Buttons auf dem Touchscreen die

Nutzung der Medienstation zu ermdglichen.

Zentrale Befunde. Die Ergebnisse der Besucherstrukturanalyse zeigen zunéchst, dass das
befragte Publikum in Bezug auf soziodemographische Daten wie Alter, Geschlecht, Bil-
dungsniveau und dem Berufszweig weitestgehend demjenigen fritherer Besucherstruktur-
analysen des Deutschen Museums entspricht (vgl. z. B. Klein, 2000; Geyer et al., 2005;
Lewalter, 2001; Lewalter & Geyer, 2003).

Die Ausstellung zur Nano- und Biotechnologie wurde von den Besuchern nach dem
Schulnoten-System im Durchschnitt mit der Gesamtnote ,,gut* recht positiv bewertet. Auf
die Frage, ob es etwas gibt, was den Besuchern besonders gut an der Ausstellung gefallen
hat und warum, konnte kein spezielles Highlight in der gesamten Ausstellung identifiziert
werden. Die falking heads im Speziellen wurden lediglich von einem Besucher genannt,
weil sie einen ,,ethischen Konflikt* thematisieren (Specht & Lewalter, 2011, S. 28). In Be-
zug auf die Frage, welche Medien besonders gut gefallen haben und warum, nannten ledig-
lich drei Besucher die talking heads, wovon zwei dies folgendermallen begriindeten: weil
man ,,dort zur Implantations-Diagnostik abstimmen konnte* und weil sie ,,innovativ und
interessant™ sind (Specht & Lewalter, 2011, S. 37). Das optische Design und die Gestal-
tung der Ausstellung haben insgesamt betrachtet den Besuchern gefallen. Anlass zur Kritik
gaben bei den Ausstellungsbesuchern am héufigsten defekte und nichtfunktionierende Ge-
rite bzw. Ausstellungselemente. Diese mangelnde Funktionalitdt diirfte sich vermutlich
auch auf die Bewertung und Nutzung der talking heads negativ ausgewirkt haben, da jene
aufgrund noch nicht behobener technischer Probleme nicht dauerhaft in Betrieb sind. Als
ein weiterer Kritikpunkt der Ausstellung wurden inhaltsspezifische Aspekte genannt, wie
z. B. die schwere Verstdandlichkeit der Ausstellungsthemen fiir Laien oder Personen ohne
entsprechende Vorkenntnisse. Zudem wurden von den Besuchern eine klare Struktur sowie

ein Uberblick iiber die gesamte Ausstellung vermisst.

Insgesamt betrachtet konnten die Ergebnisse der summativen Evaluationsstudie von Specht
& Lewalter (2011) zeigen, dass die ZNT-Ausstellung zur Nano- und Biotechnologie beim
Publikum des Deutschen Museums gut ankam und auf positive Resonanz stie3. Die Auto-
ren der Studie empfehlen zur Optimierung der Ausstellung die Funktionstiichtigkeit der
verwendeten Medien zu verbessern sowie Uberlegungen anzustellen, mit welchen MaB-

nahmen Besucher sich innerhalb der Ausstellung besser orientieren konnen.
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6 Zusammenfassung und Konsequenzen fur die vorliegende
Studie

In diesem Kapitel werden die zentralen Ausfiihrungen im theoretischen Teil dieser Arbeit

zusammengefasst und Konsequenzen fiir die vorliegende Studie abgeleitet.

Mit dieser Arbeit wird versucht, einen ersten Beitrag zum Nachweis der Effektivitdt einer
innovativen musealen Lernumgebung im Hinblick auf die Vermittlung von kontroversen
Wissenschaftsthemen zu leisten. Die Medieninstallation Dialogstation ,,Gentest wurde
von einer Kuratorin in Zusammenarbeit mit einer Mediendesignerin konzipiert, um als
einzelnes Element in einer Ausstellung zum Thema Nano- und Biotechnologie im Deut-

schen Museum eingesetzt zu werden.

Zentrales Ziel dieser Untersuchung besteht darin, unter moglichst kontrollierten, d. h. la-
bor-experimentellen Bedingungen die Lernwirksamkeit dieser multimedialen Lernumge-
bung und die Wirkung einer Feedbackinformation in Form eines Umfrageergebnisses iiber
die Gesamtentscheidung anderer Personen im Hinblick auf die Entscheidungsfindung und
Argumentation zu untersuchen. Als Experimentalumgebung wurde aus untersuchungstech-
nischen und 6konomischen Griinden lediglich ein Fallbeispiel zur PID-HLA von den sie-

ben existierenden verwendet (siche Kapitel 8.3).

Kapitel 2 befasste sich ausfiihrlich mit dem mafBgeblichen theoretischen Hintergrund zur
Praimplantationsdiagnostik (PID), da dieses beispielhafte medizinethische und kontrovers
diskutierte Thema als Untersuchungsgegenstand in dieser Arbeit fungierte. Hierbei konnte
gezeigt werden, dass die Durchfiihrung einer PID-HLA zum Zwecke der Rettung eines
totkranken Kindes aus ethischer Sicht aufgrund des hohen Embryonenverbrauchs und der
Instrumentalisierung des ,,Retterkindes und den damit befiirchteten psycho-sozialen und
gesellschaftlichen Folgen dulBerst problematisch ist (vgl. Rehmann-Sutter, 2007). Ferner ist
eine PID-HLA in Deutschland derzeit gesetzlich verboten. Die Analyse der im ethischen
Diskurs von Befiirwortern und Kritikern am héufigsten angefiihrten Pro- und Contra-
Argumente beziiglich der Legitimitdt der PID hat zusétzlich offenbart, dass die Argumente
fiir und wider PID-HLA fiir jeden Einzelnen unterschiedlich {iberzeugend sind und sehr
kontrovers diskutiert werden (vgl. Schrier, 2009).

Darauf aufbauend erfolgte in Kapitel 3 eine genaue Betrachtung der theoretischen Grund-
lagen zur Entscheidungsfindung und Argumentation im Bereich Medizinethik. Es konnte
gezeigt werden, dass bio- und medizinethische Dilemmasituationen, wie sie z. B. im Zu-

sammenhang mit der PID auftreten, dadurch gekennzeichnet sind, dass meist nur zwei
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Handlungsoptionen (,,Ja vs. Nein*“ bzw. ,,Pro vs. Contra*) und keine klaren Lésungskriteri-
en im Sinne von ,falsch® oder ,,richtig* existieren (Eggert, 2008; Heitkamp, et al., 2005;
Pfeifer, 2003). Als Erfolgskriterium zur Losung von diesen schlecht strukturierten und
komplexen Problemstellungen ohne eindeutige Losung nennt Jonassen (2000) die Artiku-
lation einer Préiferenz mit einer gewissen Rechtfertigung. Demnach verlangt eine person-
lich getroffene Entscheidung stets nach einer ethischen Rechtfertigung bzw. Begriindung.
Moralische Entscheidungen konnen utilitaristisch oder deontologisch begriindet werden
(vgl. HoBle, 2001b; HoBle & Lude, 2004).

Die bei der Problemlosung ablaufenden Denk- und Entscheidungsprozesse konnen durch
den Prozess des informellen Schlussfolgerns (informal reasoning) beschrieben werden, der
wiederum durch Argumentation erfasst werden kann (Zohar & Nemet, 2002). Die Grund-
lage fiir gutes informelles Schlussfolgern bildet kritisches Denken (critical thinking), das
eine bewusste selbstregulative Urteilsbildung erfordert, welche die Interpretation, Analyse
und Bewertung von Informationen und Argumenten sowie das Ziehen einer begriindeten

Schlussfolgerung beinhaltet (Facione, 1990).

Wie die psychologische Forschung jedoch nachweisen konnte, neigen Personen bei Ent-
scheidungen zu systematischen Urteils- und Entscheidungsverzerrungen: Typischerweise
werden Informationen, welche die eigene Entscheidung bestitigen, bevorzugt gesucht und
Informationen, die der eigenen Entscheidung widersprechen, eher vernachldssigt
(confirmation bias) (vgl. z. B. D’Alessio & Allen, 2002; Frey, 1981, 1986; Jonas, Schulz-
Hardt et al., 2001). Auch im Hinblick auf die Informationsbewertung konnten systemati-
sche Verzerrungen zugunsten praferenzkonsistenter gegeniiber -inkonsistenten Informatio-
nen belegt werden (prior belief effect; Edwards & Smith, 1996). Dariiber hinaus werden
mogliche Gegenpositionen hdufig nur selten in die eigene Entscheidung miteinbezogen
(myside bias) (vgl. z. B. Baron, 1995; Toplak & Stanovich, 2003).

Ein geringer confirmation und myside bias werden aber als zentrale Indikatoren fiir kriti-
sches Denken und das Treffen einer reflektierten Entscheidung angesehen (vgl. Baron,
1995; Knipfer, 2009; Toplak & Stanovich, 2003; West et al., 2008).

Kapitel 4 widmete sich den theoretischen Grundlagen zur Konzeption der in dieser Arbeit
untersuchten multimedialen Lernumgebung. Es wurden eine Reihe von Ansidtzen vorge-
stellt, aus denen sich didaktische und mediale Design-Prinzipien fiir multimediale Lern-
umgebungen ableiten lassen. Im Hinblick auf eine effektive Gestaltung von multimedialen
Lernumgebungen sollte darauf geachtet werden, ein geeignetes und angemessenes didakti-
sches Design zu verwenden und die Lerninhalte in medial addquater Weise aufzubereiten
(vgl. Fischer et al., 2009; Kopp & Mandl, 2009; Mayer, 2005a; Niegemann, 2001;

Reinmann & Mandl, 2006). Auf den konkreten Einsatz im informellen Lernfeld Museum
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bezogen, stellen multimediale Lernumgebungen in der Regel sehr kurzfristige Interventio-
nen dar und sollten als einzelne Ausstellungseinheit so gestaltet sein, dass sie unabhéngig
vom Gesamtkontext der Ausstellung funktionieren und moglichst positive kognitive und
motivationale Lernprozesse bei den Besuchern anstofen (vgl. Prenzel, 2009; Scheersoi,
2006; Schwan et al., 2008; siche Kapitel 4.5).

In Kapitel 5 wurde die multimediale Lernumgebung Dialogstation ,,Gentest”, die als Kon-
text der Untersuchung diente, ausfiihrlich vorgestellt. Im Hinblick auf die didaktische und
mediale Gestaltung konnte gezeigt werden, dass die museale Lernumgebung Dialogstation
,»Gentest in hohem Malle einer geméBigt konstruktivistischen Auffassung vom Lernen
gerecht wird (Gerstenmaier & Mandl, 1995) und die Anforderungen einer problemorien-
tierten und multimedial addquat gestalteten Lernumgebung erfiillt (Mayer, 2005a;
Reinmann & Mandl, 2006).

Grundlegendes Lernziel der Dialogstation ,,Gentest* besteht aus kognitiver Sicht darin, das
Féllen einer informierten und reflektierten Entscheidung in Bezug auf medizinethische
Dilemmata, die im Zusammenhang mit genetischen Untersuchungen auftreten, zu unter-
stiitzen und zu fordern. In einer ersten formativen Evaluationsstudie zur Lernumgebung im
Feld zeigte sich in Ubereinstimmung mit zahlreichen Befunden aus der Besucherforschung
ein duBerst zeitlich eingeschrinktes und selektives Nutzungsverhalten beim Museumspub-
likum (siehe Kapitel 5.6).

Angesichts dieser Befunde wird der Frage, inwieweit sich die Lernumgebung in kognitiver
Hinsicht bewéhrt, in dieser Studie auf experimentellem Wege nachgegangen. Daneben war
eine Feldstudie im realen Ausstellungskontext aus zeitlichen Griinden leider nicht mdglich,
da aufgrund unvorhergesehener Schwierigkeiten bei den BaumalB3nahmen der urspriingliche
Eroffnungstermin der Ausstellung zur Nano- und Biotechnologie im Deutschen Museum
von Mai 2008 auf November 2009 verschoben wurde. Aufgrund zeitlicher Rahmenbedin-
gungen und Griinden der Okonomie konnte eine Uberpriifung der in Kapitel 5.2 beschrie-

benen motivationalen Lernziele der Dialogstation ,,Gentest* nicht realisiert werden.

Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen in Kapitel 3 wurde in dieser Untersu-
chung als Indikator des Lernerfolgs bzw. des Lernfortschritts die Argumentationsqualitét
im Rahmen einer Prd-Post-Messung herangezogen. Um die Argumentationsqualitdt zu
erfassen, wurden Essays verwendet, in denen die Probanden ihre Entscheidung schriftlich
begriindeten. Zur Klassifikation der Qualitdt der Argumentationen wurde das in Kapitel
3.2.3 beschriebene Toulmin-Schema verwendet. Knipfer (2009) konnte bereits positive
kognitive Auswirkungen von Diskussionsterminals auf Indikatoren der Argumentations-
bzw. Meinungsqualitit im Bereich Nanotechnologie feststellen. Diese ersten positiven Be-

funde zur Lernwirksamkeit von Dialogstationen im Hinblick auf die Unterstiitzung und
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Forderung von kritischem Denken und reflektiertem Urteilen zu kontroversen Wissen-
schaftsthemen im Museum sollen mit dem hier dargestellten Experiment im Bereich Medi-

zinethik repliziert werden.

In dieser Untersuchung wird auch analysiert, welche Argumente von den Lernenden am
hdufigsten zur Begriindung der eigenen Entscheidung angefiihrt werden und ob die ge-
troffene Entscheidung eher utilitaristisch oder deontologisch gerechtfertigt und begriindet
wird (vgl. HoBle, 2001b). Zudem soll in Anlehnung an Sadler & Zeidler (2005) iiberpriift
werden, ob eher rational oder emotional argumentiert wird und welchen Einfluss Emotio-

nen und Intuitionen bei der Lésung der Dilemmageschichte haben (vgl. Haidt, 2001).

Ein weiteres zentrales Ziel des Experiments besteht darin, die Wirkung bzw. den Einfluss
der implementierten Feedbackinformation auf das Entscheidungsverhalten und die Argu-
mentationsqualitdt zu untersuchen. In Kapitel 4.4 wurden deshalb die theoretischen Grund-
lagen zur Feedbackinformation beschrieben. Feedback muss, um einen nachweislichen
Lernvorteil erbringen zu kdnnen, lernforderlich gestaltet sein und vom Empfinger in ge-
eigneter Weise rezipiert werden (vgl. Krause, 2007). Knipfer (2009) konnte empirisch
nachweisen, dass konfligierendes Feedback, das im Widerspruch zur eigenen Meinung
stand, Dissonanz ausloste (Festinger, 1957; Frey & Gaska, 1993) und in einer signifikant
hiufigeren Anderung des Gesamturteils zur Nanotechnologie resultierte. Im Vergleich zu
zwei Kontrollbedingungen, die kein bzw. ein meinungskonsistentes Feedback erhielten,
fiihrte konfligierendes Feedback auch zu einem geringeren myside bias im Argument Re-
pertoire und einer besseren Integration von Gegenargumenten in der Begriindung der eige-
nen Position sowie besseren Diskussion von Gegenargumenten. Diese positiven Befunde
von konfligierendem Feedback auf Indikatoren der Meinungsqualitit sollen in dieser Stu-
die im Bereich der medizinethischen Entscheidungsfindung und Argumentation repliziert
werden. Um den Einfluss der implementierten Feedbackinformation im Hinblick auf die
Unterstiitzung und Foérderung einer informierten und reflektierten Entscheidung zu unter-
suchen, wurde in Anlehnung an die Studie von Knipfer (2009) die soziale Vergleichsin-
formation in Form eines Umfrageergebnisses in Abhéngigkeit von der eigenen Entschei-
dung gezielt manipuliert (unabhéngige Variable: Feedback; Stufen: kongruent, inkongruent

bzw. konfligierend, ohne Feedback).

Ferner sollen auch Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, inwieweit sich das in der
Lernumgebung eingesetzte Priasentationsformat in Form eines talking heads bewdhrt und
ob sich ebenfalls in Ubereinstimmung mit den Befunden von Tépper (2009) ein lernforder-
licher Einfluss der filmischen Personalisierung von Wissensinhalten zeigt (siche Kapitel
4.5). Zusitzlich soll analysiert werden, welche Bedeutung den Lernvoraussetzungen (z. B.

Vorwissen) der Lernenden im vorliegenden Kontext zukommt.
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Fiir diese Untersuchung wurde ein Messwiederholungsdesign mit drei Messzeitpunkten
verwendet: Die erste Messung erfolgte nach der Pridsentation des personalisierten Films
(Messzeitpunkt t1: Film), die zweite nach Feedbackgabe (Messzeitpunkt t2: Feedback) und
die dritte nach Bearbeitung der zusitzlichen, vertiefenden Informationen (Messzeitpunkt
t3: Informationen). Auf diese Weise war es moglich, den Einfluss des Priasentationsforma-
tes (talking head), der Feedbackinformation und der Zusatzinformationen auf das Ent-
scheidungsverhalten und die Argumentation getrennt ermitteln zu kénnen und mogliche

Konfundierungseffekte zu vermeiden.

Da Ausstellungsgestalter in erster Linie an praktischen Empfehlungen fiir ihre Ausstel-
lungsarbeit interessiert sind, soll zusétzlich gepriift werden, ob und inwieweit die didakti-
sche und mediale Gestaltung der musealen Lernumgebung basierend auf den Untersu-

chungsergebnissen optimiert werden kann (Prenzel & Thoma, 2006).

Wie eine empirische Studie von Brihler & Stobel-Richter (2004) zeigen konnte, besteht in
der deutschen Allgemeinbevolkerung nur ein duferst geringes Interesse und Wissen iiber
die PID (siehe Kapitel 2.5). Ausgehend von diesen Befunden erschien eine Adaption der in
dieser Studie verwendeten Ratingskalen zur Erhebung von Lernvoraussetzungen wie dem
personlichen Bezug, dem Interesse und den Einstellungen zum Inhaltsgebiet PID als nicht
sinnvoll: Denn Einstellungen zu einem Gegenstand, zu dem nur wenig oder kein Wissen da
ist, sind nur sehr schwer zu erheben. Stattdessen wurden diese Variablen auf die {iberge-
ordnete Doméne ,,genetische Untersuchungen hin operationalisiert, da hier mit einem
hoheren Vorwissen der Lernenden zu rechnen war und die PID einen mit genetischen Un-

tersuchungen verkniipften Anwendungsbereich darstellt.

In Anlehnung an die Befunde von Go6tz (2001), der keine Verdnderungen in den Einstel-
lungen zur Gentechnik durch die Bearbeitung eines (kurzfristigen) Lernprogramms zu ethi-
schen Problemen der Gentechnik feststellen konnte, wurde auf eine Prid-/Post-Messung der
Einstellungen zu genetischen Untersuchungen in dieser Studie verzichtet (siche Kapitel
4.6).

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die vorgestellten theoretischen Uberlegungen
und empirischen Befunde dafiir sprechen, dass Dialogstationen eine sinnvolle und geeigne-
te MaBnahme im Hinblick auf die Unterstiitzung und Forderung von kritischem Denken
und einer informierten und reflektierten Entscheidung zu kontroversen Wissenschaftsthe-
men im musealen Lernkontext darstellen. Es wird angenommen, dass die Auseinanderset-
zung mit der Lernumgebung Dialogstation ,,Gentest* einen bedeutsamen Lernfortschritt im
Sinne einer hoheren Argumentationsqualitidt bewirkt. Angesichts der Befundlage zur Ef-
fektivitdt von konfligierenden Feedbacks wird erwartet, dass sich positive Auswirkungen

auf Indikatoren der Argumentationsqualitét zeigen.
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7 Fragestellungen und Ableitung der Hypothesen

In diesem Kapitel werden die Fragestellungen der durchgefiihrten experimentellen Labor-

studie aufgefiihrt und Hypothesen abgeleitet.

Zentrales Ziel dieser Untersuchung besteht darin, unter moglichst kontrollierten, d. h. la-
bor-experimentellen Bedingungen die Lernwirksamkeit einer multimedialen Lernumge-
bung und die Wirkung einer Feedbackinformation in Form eines Umfrageergebnisses liber

die Gesamtentscheidung anderer Personen zu untersuchen.

Ausgehend von einem 3x3-faktoriellen Design wurden die Faktoren “Feedback® (Stufen:
kongruent, inkongruent, ohne) und ,,Messzeitpunkt* (Stufen: tl: Film, t2: Feedback, t3:
Informationen) in Hinblick auf das Entscheidungsverhalten, die Entscheidungssicherheit
und Indikatoren der Argumentationsqualitdt untersucht. Zusétzlich sollen auch Erkenntnis-
se iiber die Rolle von Einflussfaktoren auf das Entscheidungsverhalten und die Argumenta-

tionsqualitdt gewonnen werden.

Die Fragestellungen lassen sich in fiinf Themenkomplexe gliedern: Fragen zur parasozia-
len Interaktion mit der Medienfigur (Kapitel 7.1), Fragen zum Entscheidungsverhalten
(Kapitel 7.2), Fragen zur Argumentationsqualitit (Kapitel 7.3) und zu den Argumentati-
onsmustern (Kapitel 7.4) sowie Fragen zu Einflussfaktoren auf das Entscheidungsverhalten

und die Argumentationsqualitét (Kapitel 7.5).

Um die Lesbarkeit dieses Kapitels nicht zu beeintrachtigen, wird auf eine inflationdre Auf-

listung von Hypothesen verzichtet und es werden nur acht zentrale Hypothesen formuliert.

7.1 Analyse der parasozialen Interaktion mit der Medienfigur

Fragestellung 1: In welchem Ausmaf} setzen sich die Lernenden mit der Medienfigur aus-

einander?

Dem Zwei-Ebenen-Modell parasozialer Interaktionen von Hartmann et al. (2004a) zufolge
liegen aufgrund der medialen Inszenierung in Form von talking heads giinstige Bedingun-
gen fiir eine High-Level-PSI bzw. ein starkes interpersonales Involvement mit den virtuel-
len Figuren vor. Dementsprechend wurde angenommen, dass bei den Lernenden ein star-

kes interpersonales Involvement mit der Medienfigur vorliegt.

Fragestellung 2: In welchem Zusammenhang steht die parasoziale Interaktion mit der

wahrgenommenen Attraktivitdt der Medienfigur?
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Wie Hartmann & Klimmt (2005) in einer Studie feststellten konnten, wird die Intensitét
der PSI durch die wahrgenommene Attraktivitit der Medienfigur beeinflusst: Je attraktiver
die Medienperson bewertet wird, desto intensiver fallen die resultierenden perzeptiv-
kognitiven, affektiven und konativen PSI-Teilprozesse aus. Es wurde also erwartet, dass

die empfundene Attraktivitit der Medienfigur mit den PSI positiv korreliert.

7.2 Analyse des Entscheidungsverhaltens

Die Probanden wurden in dieser Untersuchung mit einem medizinethischen Dilemma zum
Thema PID-HLA konfrontiert, zu welchem sie insgesamt drei stellvertretende Handlungs-
entscheidungen zwischen zwei Alternativen treffen mussten (,,Ja* vs. ,,Nein®). Die Ent-
scheidungsfrage lautete: ,,Wiirden Sie an ihrer Stelle fiir eine Praimplantationsdiagnostik
nach Amerika gehen?* (sieche Abbildung 20, Kapitel 8.3, S. 187).

Die erste, vorldufig zu treffende Entscheidung erfolgte unmittelbar nach der Présentation
der Dilemmageschichte durch den talking head (erster Messzeitpunkt t1), die zweite, vor-
laufige Entscheidung nach der Prédsentation der Feedbackinformation in Form eines Um-
frageergebnisses liber die Gesamtentscheidung der anderen Versuchsteilnehmer (zweiter
Messzeitpunkt t2). Die dritte, d. h. finale und endgiiltige Entscheidung erfolgte nach der

Bearbeitung der zusitzlichen und vertiefenden Informationen (dritter Messzeitpunkt t3).

Das Entscheidungsverhalten wurde im Hinblick auf die Richtung, die Sicherheit und die
Anderung der Entscheidungen fiir alle drei Lernbedingungen im zeitlichen Verlauf (d. h.

iiber alle drei Messzeitpunkte hinweg) analysiert.
Fragestellung 3: In welche Richtung gehen die Entscheidungen?

In dieser Fragestellung wird bei allen drei Lernbedingungen die Richtung der drei getroft-
enen Entscheidungen, also welche der beiden Handlungsalternativen im zeitlichen Verlauf

praferiert wird, deskriptiv analysiert.

Fragestellung 4: Inwieweit kommt es durch die Bearbeitung der Lernumgebung zu einer
Zunahme der Entscheidungssicherheit und inwieweit beeinflusst die Kongruenz der Feed-

backinformation die Entscheidungssicherheit?

Menschen sind in der Regel bestrebt, zu einer objektiv richtigen und korrekten Entschei-
dung zu gelangen und ihre eigene Entscheidung mit derjenigen von anderen Personen zu
vergleichen und zu validieren (vgl. Accuracy-Motiv: Chaiken et al., 1989; Festinger, 1954;
Frey et al., 1993). In mehrdeutigen Situationen, wie z. B. dem Fillen einer Entscheidung
zum kontroversen Wissenschaftsthema PID-HLA, herrscht in der Regel eine grof3e Unsi-

cherheit dariiber, ob die eigene Entscheidung richtig bzw. korrekt ist.
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Dementsprechend wird erwartet, dass die Sicherheit der Entscheidung zum ersten Mess-
zeitpunkt (t1) relativ gering ausfiéllt. Da hoher Konsens eine valide Entscheidung impli-
ziert, sollte die Sicherheit der eigenen Entscheidung zum zweiten Messzeitpunkt (t2) bei
der Lernbedingung , kongruentes Feedback® steigen, wenn die eigene Entscheidung von
einer Mehrheit vertreten wird (Erb, 1998). In Analogie dazu wird erwartet, dass bei der
Lernbedingung ,,inkongruentes Feedback® die Konfrontation mit einer zur eigenen Ent-
scheidung konfligierenden Konsensinformation zu einer Abnahme der Entscheidungssi-

cherheit fiihren sollte.

In einer Evaluationsstudie zu einem Computerlernprogramm zum Thema ethische Aspekte
der Gentechnik konnte G6tz (2001) die Hypothese, dass die anfianglich getroffenen Ent-
scheidungen zu bioethischen Dilemmata nach der Bearbeitung von zusétzlichen, vertiefen-
den Informationen im Mittel sicherer ausfallen als die Entscheidung vor den Informationen
nur in Bezug auf ein Dilemma zur Erbkrankheit Chorea Huntington empirisch bestétigen.
Allerdings konnte Go6tz (2001) eine kontinuierliche Zunahme der Sicherheit der Entschei-
dung durch die Bearbeitung der computerunterstiitzten Lernumgebung insgesamt, d. h.
iiber alle 5 Dilemmata hinweg, feststellen. In Anlehnung an diese Befunde wird postuliert,
dass durch die Bearbeitung der Lernumgebung die Sicherheit der Entscheidung im zeitli-
chen Verlauf zunimmt. Es wird also erwartet, dass die Sicherheit der Entscheidung durch

die Bearbeitung der Zusatzinformationen steigt.
Beziiglich der Fragestellung 4 werden folgende drei Hypothesen aufgestellt:

Hypothese 1: Die Entscheidungssicherheit verlduft iiber die drei Messzeitpunkte nicht
konstant. Es wird erwartet, dass die Entscheidungssicherheit im zeitlichen Verlauf durch
die Bearbeitung der Lernumgebung zunimmt. Dementsprechend zeigt sich ein signifikanter

Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors ,,Entscheidungssicherheit®.

Hypothese 2: Die Entscheidungssicherheit verlauft im zeitlichen Durchschnitt nicht gleich
bei den drei Gruppen. Dementsprechend zeigt sich ein signifikanter Haupteffekt des Grup-
penfaktors ,,Lernbedingung®.

Hypothese 3: Es wird angenommen, dass bei inkongruentem Feedback die Sicherheit der
Entscheidung nach Feedbackgabe zum zweiten Erhebungszeitpunkt (t2) abnimmt, bei kon-
gruentem Feedback dagegen die Sicherheit der Entscheidung zunimmt. Zwischen dem
zeitlichen Verlauf der Entscheidungssicherheit in Bezug auf die beiden Experimentalgrup-
pen bestehen somit Wechselwirkungen. Dementsprechend sollte sich ein signifikanter
Interaktionseffekt zwischen dem Gruppenfaktor ,,Lernbedingung* und dem Messwiederho-

lungsfaktor “Sicherheit der Entscheidung® zeigen.
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Fragestellung 5: Inwieweit fiihrt inkongruentes Feedback zu einer Anderung der Entschei-

dung?

In dieser Fragestellung wird untersucht, wie die Probanden auf die Information reagieren,
ob ihre eigene Entscheidung von einer Minderheit oder Mehrheit vertreten wird. Knipfer
(2009) konnte empirisch nachweisen, dass konfligierendes Feedback, das im Widerspruch
zur eigenen Meinung stand, kognitive Dissonanz ausloste, die psychisch unangenehm er-
lebt wurde und im Vergleich zu zwei Bedingungen mit kongruentem und ohne Feedback
zu einer signifikant hiufigeren Anderung des Gesamturteils iiber Nanotechnologie nach
dem Feedback fiihrte (vgl. Elliot & Devine, 1994; Festinger, 1957; Frey & Gaska, 1993).

Dementsprechend wird angenommen, dass bei den Probanden der Bedingung ,,inkongruen-
tes Feedback® durch die Konfrontation mit einer priaferenzinkonsistenten Feedbackinfor-
mation eine dissonanzerzeugende Situation induziert wird, die in einer Revision der zuvor

getroffenen Entscheidung resultieren sollte.
Beziiglich der Fragestellung 5 wurde folgende Hypothese formuliert:

Hypothese 4: Inkongruentes Feedback fiihrt zu einer hiufigeren Anderung der Entschei-

dung als kongruentes oder kein Feedback.

Fragestellung 6: Inwieweit fiihrt die Bearbeitung der Zusatzinformationen zu einer Ande-

rung der Entscheidung?

In dieser Fragestellung wurde analysiert, ob sich durch die Bearbeitung der Zusatzinforma-
tionen die zuvor getroffene Entscheidung éndert. G6tz (2001) konnte beispielsweise fest-
stellen, dass durch die Bearbeitung zusétzlicher, vertiefender Informationen die anfangli-
chen Entscheidungen zu ethisch-moralischen Dilemmata zum Thema Gentechnik nur sehr

selten revidiert wurden.

7.3 Analyse der Argumentationsqualitat

Knipfer (2009) konnte anhand einer experimentellen Studie feststellen, dass Lernende, die
Linkongruentes®, d. h. ,konfligierendes Feedback® erhielten, eine signifikant héhere Ar-
gumentations- bzw. Meinungsqualitit aufwiesen als Lernende der Bedingungen ,.kongru-

entes* und ,,kein Feedback®.

Dariiber hinaus konnte die Lernbedingung ,.konfligierendes Feedback® mehr Argumente
zur Unterstiitzung der eigenen Meinung generieren, mehr Gegenargumente nennen und
diskutieren und wies einen geringeren myside bias in der Argumentation auf als die beiden

anderen Gruppen.
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Diese positiven Befunde von konfligierendem Feedback iiber das Meinungsbild der ande-
ren Besucher auf Indikatoren der Meinungsqualitét sollen auf den Kontext dieser vorlie-
genden Arbeit iibertragen und repliziert werden. Dementsprechend ergeben sich folgende

Fragestellungen und Hypothesen:

Fragestellung 7: Inwieweit kommt es durch die Bearbeitung der Lernumgebung zu einem
Lernfortschritt und inwiefern wird der Lernfortschritt durch inkongruentes Feedback und

durch die Bearbeitung der Zusatzinformationen geférdert?

Priméres Lernziel der Lernumgebung besteht in der Unterstiitzung und Forderung einer
informierten und argumentativ gut begriindeten Entscheidung im Hinblick auf ein medi-
zinethisches Dilemma zum Thema PID-HLA. Als MaB fiir den Lernfortschritt wird in die-
ser Studie die Argumentationsqualitdt vor und nach Bearbeitung der Zusatzinformationen,

d. h. zu den beiden Messzeitpunkten t1 und t3, herangezogen.

Angesichts der Befunde von Knipfer (2009) zur Effektivitit von Diskussionsterminals wird
erwartet, dass die Auseinandersetzung mit der Lernumgebung insgesamt, d. h. iiber alle
drei Gruppen hinweg, zu einem bedeutsamen Lernfortschritt, also einer hoheren Argumen-
tationsqualitdt nach Bearbeitung der Lernumgebung fiihrt. Fiir die Lernbedingung ,,inkon-
gruentes Feedback® werden besonders positive Effekte im Hinblick auf einen Lernfort-

schritt postuliert.
Beziiglich der Fragestellung 7 werden folgende Hypothesen aufgestellt:

Hypothese 5: Die Bearbeitung der Lernumgebung fiihrt zu einem bedeutsamen Lernfort-
schritt, der sich in einer hoheren Argumentationsqualitdt nach Bearbeitung der Zusatzin-
formationen zeigt. Entsprechend ergibt sich ein Effekt des Messwiederholungsfaktors ,,Ar-

gumentationsqualitit vor und nach Bearbeitung der Zusatzinformationen®.

Hypothese 6: Inkongruentes Feedback fordert den Lernfortschritt, der sich einer hdheren
Argumentationsqualitdt zeigt. Entsprechend ergibt sich ein Interaktionseffekt der Lernbe-

dingung und des Messwiederholungsfaktors.

Fragestellung 8: Inwieweit wird die Generierung von Gegenargumenten durch inkongru-

entes Feedback gefordert?

In Anlehnung an die Befunde von Knipfer (2009) wird erwartet, dass Lernende der Bedin-
gung ,,inkongruentes Feedback® insgesamt mehr Gegenargumente generieren konnen als
Lernende der Bedingung ,.kongruentes* und ,.kein Feedback®. Beziiglich der Fragestellung

8 wird folgende Hypothese aufgestellt:

Hypothese 7: Lernende der Bedingung ,,inkongruentes Feedback® generieren mehr Gegen-

argumente als Lernende der Bedingungen ,,kongruentes Feedback* und ,,kein Feedback*.
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Fragestellung 9: Inwieweit wird der myside bias durch inkongruentes Feedback verrin-

gert?

Den Befunden von Knipfer (2009) entsprechend wurde angenommen, dass Lernende der
Bedingung ,,inkongruentes Feedback® einen geringeren myside bias in der Argumentation
aufweisen als die beiden anderen Gruppen. Beziiglich der Fragestellung 9 wird folgende

Hypothese aufgestellt:

Hypothese 8: Lernende der Bedingung ,,inkongruentes Feedback* weisen einen geringeren
myside bias in der Argumentation auf als Lernende der Bedingung ,,kongruentes Feed-
back® und ,,kein Feedback.

7.4 Analyse der Argumentationsmuster

Fragestellung 10: Welche Argumentationsmuster (rational oder emotional-intuitiv) werden

am hdufigsten zur Begriindung der eigenen Entscheidung verwendet?

Sadler & Zeidler (2005) konnten bei Schiilern drei typische Begriindungsmuster fiir die
personlich getroffene Entscheidung in Bezug auf gentechnologische Dilemmata rekonstru-
ieren: rational, intuitiv und emotional. In dieser Fragestellung wird untersucht, ob eher
emotional-intuitiv oder rational von den Probanden argumentiert wurde und welche Rolle
Intuitionen und Emotionen bei der Losung der Dilemmageschichte zur PID-HLA spielen
(Sadler & Zeidler, 2005).

Eine informierte und gut begriindete Entscheidung zu einem ethischen Dilemma sollte

iiberwiegend auf rationalem Wege erfolgen (vgl. Haidt, 2001; Reitschert, 2009).

Fragestellung 11: Welche deontologischen und utilitaristischen Argumente werden von

den Versuchspersonen am hdufigsten formuliert?

Im Rahmen dieser Fragestellung wurde analysiert, welche Argumente am hdufigsten bei
der Begriindung der eigenen Entscheidung und bei der Aufforderung von Gegenargumen-
ten von den Probanden genannt wurden. Dabei wurden die formulierten Argumente in An-
lehnung an HoBle (2001b) im Hinblick auf ihre ethische Tradition (deontologisch bzw.

utilitaristisch) systematisiert.

HoBle (2003b) konnte beispielsweise in einer Studie an Schiilern, die mit einem Dilemma
zum Thema embryonale Stammzellforschung konfrontiert wurden, empirisch nachweisen,
dass zur Begriindung des eigenen moralischen Urteils deontologische Argumente hdufiger
angefiihrt wurden als utilitaristische. Kontrdr dazu konnte Go6tz (2001) bei der Evaluation

eines Lernprogramms zu ethischen Aspekten der Gentechnik feststellen, dass die befragten
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Studenten ihre getroffene Entscheidung hdufiger utilitaristisch begriindeten bzw. rechtfer-
tigten als deontologisch. Die Verwendung der beiden Argumentationstypen war jedoch

stark kontextabhingig.

7.5 Analyse von Einflussfaktoren auf das Entscheidungsverhalten
und Argumentationsqualitat

Fragestellung 12: In welchem Zusammenhang steht die Argumentationsqualitit mit den
erfassten Lernvoraussetzungen auf der einen und der parasozialen Interaktion mit der Me-

dienfigur auf der anderen Seite?

Diese Analysen dienten der Aufdeckung von wichtigen Einflussgroflen beim Lernen mit
der multimedialen Lernumgebung. Es sollten Erkenntnisse dariiber gewonnen werden,
welche Bedeutung verschiedenen Lernermerkmalen (z. B. Vorwissen) oder der Medienfi-

gur (talking head) bei der Bearbeitung der Lernumgebung zukommt.

Nach Sadler & Fowler (2006) und Chang & Chiu (2008) kann das inhaltsbezogene Vor-
wissen als ein wichtiger Priadiktor im Hinblick auf die Argumentationsqualitdt zu kontro-
versen Wissenschaftsthemen angesehen werden. Dementsprechend wurde erwartet, dass
das Vorwissen iiber Humangenetik und das subjektive Vorwissen zur PID mit der Argu-
mentationsqualitit positiv korreliert und sich bedeutsam auf die Argumentationsqualitét

auswirkt.

Ferner wurde in Anlehnung an Mayer (2005c) und T6pper (2009) angenommen, dass sich
ein lernforderlicher Einfluss des eingesetzten Prasentationsformates in Form eines sichtba-
ren talking heads zeigt. Demzufolge sollte eine positive Assoziation der parasozialen Inter-

aktion mit der Medienfigur und der Argumentationsqualitdt vorliegen.

Fragestellung 13: Welchen Einfluss haben die erfassten Lernvoraussetzungen und die Si-

cherheit der Entscheidung auf die Revision der Entscheidung?

In dieser Fragestellung wurde untersucht, inwieweit die Anderung der Entscheidung von

den Lernvoraussetzungen und der Entscheidungssicherheit abhingt.
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8 Methode

In diesem Kapitel werden Stichprobe (Kapitel 8.1) und Design (Kapitel 8.2), die verwen-
dete Lernumgebung (Kapitel 8.3), die Operationalisierung der unabhingigen Variablen
(Kapitel 8.4), der Versuchsablauf (Kapitel 8.5) sowie die Erhebungsinstrumente (Kapitel

8.6 und 8.7) der experimentellen Laborstudie vorgestellt.

8.1 Stichprobe

Am Experiment nahmen 72 Studierende der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen,
der Technischen Universitdit Miinchen und der Hochschule Miinchen im Erhebungszeit-
raum von Ende Mai bis Juli 2009 teil. Die Studenten wurden iiber Aushinge im Kassenfo-
yer, in der Bibliothek und iiber einen Aufruf auf der Homepage des Deutschen Museums
angeworben. Als weitere RekrutierungsmaBnahmen kamen Mailinglisten sowie Aushénge
bei verschiedenen universitdren Fachschaften zum Einsatz. Die Versuchspersonen erhiel-
ten fiir die freiwillige Teilnahme an der Studie eine Aufwandsentschddigung in Hohe von
10 Euro. Nach dem Ende des Experiments wurde den Probanden von der Versuchsleiterin

ein Codename zugewiesen; die Datenerhebung erfolgte folglich anonym.

Studierende wurden als Stichprobe aus zwei Griinden ausgewihlt: Zum einen war es fiir
diese Studie wichtig, eine relativ altershomogene Gruppe zu untersuchen, da die Einstel-
lungen zu genetischen Untersuchungen vom Alter abhdngen konnen (vgl. Berth et al.,
2002). Zum anderen ist aus diversen Besucherstudien bekannt, dass das Publikum des
Deutschen Museums relativ jung ist und ein iiberdurchschnittlich hohes Bildungsniveau
aufweist (vgl. Geyer et al., 2005; Klein, 2000; Lewalter, 2001; Lewalter & Geyer, 2003;
Specht & Lewalter, 2011). Verglichen mit dem Bevolkerungsdurchschnitt befinden sich in
der Publikumsstichprobe des Deutschen Museums iiberproportional viele Akademiker. Da
die naturwissenschaftlich-technischen Akademiker deutlich stirker vertreten sind als die
geistes- oder sozialwissenschaftlichen, wurde bei der Probandenauswahl zusétzlich darauf
geachtet, bevorzugt Studierende aus naturwissenschaftlich-technischen Studienfichern zu

rekrutieren.

Dementsprechend waren die Mehrheit von 43 Versuchspersonen (59.7 %) Studierende
naturwissenschaftlich-technischer Fachrichtungen, 29 Teilnehmer (40.3 %) studierten ein
geistes- oder sozialwissenschaftliches Fach. Die Geschlechterverteilung war nahezu aus-
gewogen: Es nahmen 39 Frauen (54.2 %) und 33 Miénner (45.8 %) teil. Die Anzahl der
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Fachsemester variierte zwischen dem 2. und 13. Semester; der Mittelwert lag bei etwa 7
Semestern (M = 6.63, SD = 3.50). Die Versuchspersonen waren im Alter zwischen 19 und
40 Jahren, das Durchschnittsalter betrug knapp 25 Jahre (M = 25.44, SD = 4.50).

8.2 Design

Dem Experiment lag ein 3 (Feedback: kongruent, inkongruent, kein) x 3 (Messzeitpunkt:
tl: Film, t2: Feedback, t3: Informationen) faktorielles, gemischtes Design mit Messwie-
derholung auf dem zweiten Faktor zugrunde. Das Feedback bildete hierbei den “between-

subjects* - Faktor, der Messzeitpunkt den ,,within-subject® - Faktor.
Tabelle 8 gibt einen Uberblick iiber das Untersuchungsdesign.

Tabelle 8: Ubersicht iiber das Untersuchungsdesign und StichprobengroBe (N = 72).

Zeitpunkt (“within“)

Feedback (“between*) ) )
Film (t1) Feedback (t2)  Informationen (t3)

1. Kongruentes Feedback

(Experimentalgruppe 1) n=24 n=24 n=24
2. Inkongruentes Feedback _ B

(Experimentalgruppe 2) n=24 n=24 n=24
3. Kein Feedback B B -

(Kontrollgruppe) n=24 n=24 n=24

Als abhingige Variablen wurden zu allen drei Messzeitpunkten die Richtung der getroffe-
nen Entscheidung (dichotom: Ja vs. Nein) und die Sicherheit der Entscheidung erhoben.
Die Argumentationsqualitit wurde zu den zwei Messzeitpunkten t1 und t3 (vor und nach

Bearbeitung der Zusatzinformationen) erfasst.

8.3 Verwendete Lernumgebung: Fallbeispiel PID-HLA

Als Lernumgebung zur Durchfiihrung der Studie wurde von sieben existierenden ein Fall-
beispiel der Dialogstation ,,Gentest“ zum Thema PID-HLA verwendet. Die Konzeption

und Struktur der Lernumgebung wurden in Kapitel 5 sehr ausfiihrlich dargestellt.

Zur Durchfiihrung des Experiments wurde die Struktur der Lernumgebung gegeniiber der
Originalversion aus untersuchungstechnischen, 0konomischen und methodologischen
Griinden leicht modifiziert. Leider konnte in dieser experimentellen Untersuchung kein
ausschlieBlich postrezeptiver Messzugang gewdihlt werden, da nicht nur das Feedback

(UV), sondern auch andere Faktoren wie beispielsweise die Medienfigur oder die Zusatzin-
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formationen die Entscheidungsfindung und die Argumentationsqualitit (AV*s) potentiell
beeinflussen konnen. Zur Vermeidung dieser Konfundierung, die eine kausale Interpretati-
on der Untersuchungsergebnisse erschweren konnte, wurden zwei zusétzliche Messzeit-

punkte in die Lernumgebung implementiert (siche spiter).

Aus 6konomischen und untersuchungstechnischen Griinden wurde zunichst lediglich eine
Fallgeschichte in diesem Experiment untersucht. Von den insgesamt sieben existierenden
Fallbeispielen wurden vorab auf inhaltsanalytischem Wege die zwei mit dem hochsten
Kontroversitdts- und Ambivalenzgrad ausgewihlt: ein Fallbeispiel zum Thema Chorea
Huntington und eine Fallgeschichte zum Thema PID-HLA. Im ndchsten Schritt sollte mit
Hilfe einer Voruntersuchung eine geeignete Auswahl zwischen diesen beiden Fallbeispie-
len getroffen werden. Als Auswahlkriterium wurde die Qualitit der zusétzlichen Informa-

tionen im Hinblick auf deren Entscheidungsrelevanz und Verstindlichkeit herangezogen.

11 Studierende erhielten beide Fallgeschichten mit allen Zusatzinformationen zur Bearbei-
tung. Jede einzelne Zusatzinformation wurde von den Studierenden hinsichtlich ihrer Ent-
scheidungsrelevanz (“Wie wichtig ist diese Information fiir Ihre Entscheidung?*) und ihrer
Verstandlichkeit (“Wie verstdndlich ist diese Information?*‘) beurteilt. Die Entscheidungs-
relevanz und Verstidndlichkeit der Zusatzinformationen wurden jeweils auf einer 10-
stufigen Skala (1 = sehr unwichtig bis 10 = sehr wichtig bzw. 1 = sehr unverstindlich bis

10 sehr verstindlich) erhoben.

Tabelle 9 sind die gebildeten Gesamtmittelwerte aller Zusatzinformationen fiir beide Fall-
beispiele hinsichtlich der Entscheidungsrelevanz und der Verstandlichkeit zu entnehmen.
Tabelle 9: Pretest zur Auswahl des Fallbeispiels, Chorea Huntington vs. PID-HLA,

Entscheidungsrelevanz und Verstidndlichkeit der Zusatzinformationen fiir beide
Fallbeispiele (Gesamtmittelwerte und Standardabweichungen in Klammer).

Fallbeispiel Chorea Huntington PID-HLA

M (SD) M (SD)
Entscheidungsrelevanz 5.24 (1.25) 6.70 (1.02)
Verstiandlichkeit 6.37 (1.87) 8.17 (1.20)

Anmerkung: Wertebereich von 1 niedrig bis 10 hoch.

Tabelle 9 verdeutlicht, dass die Zusatzinformationen des Fallbeispiels zur PID-HLA im
Durchschnitt als deutlich entscheidungsrelevanter (M = 6.70, SD = 1.02) und verstiandli-
cher (M = 8.17, SD = 1.20) eingestuft wurden als beim Fallbeispiel zur Chorea Huntington
(M =5.24,SD =1.25bzw. M = 6.37, SD = 1.87).
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Aufgrund der hoheren Entscheidungsrelevanz und der besseren Verstdndlichkeit der Zu-

satzinformationen wurde filir diese Untersuchung das Fallbeispiel zur PID ausgewahlt.

Abbildung 15 gibt die fiir diese Untersuchung ausgewihlte Dilemmageschichte ,,Margot
Kreidler zum Thema PID-HLA in transkribierter Form wieder:

Margot Kreidler, 36 Jahre, mochte ein ,,Retterkind*

Unser Sohn Max ist fiinf und hat die Fanconi-Andmie. Uns war aufgefallen, dass er
irgendwie immer Ofter krank wurde und schwécher wirkte als friiher, und da sind wir
zum Arzt gegangen. Und nun wissen wir sicher, er hat diese angeborene Bluterkran-
kung und seine Knochenmarkszellen bauen sich langsam immer weiter ab. Da kann
man zwar Medikamente geben, aber richtig geheilt wird er dadurch nie.

Aber wenn er einen ganz genau passenden Knochenmarksspender bekédme, konnte er
ganz gesund werden! Aber bis sich da mal einer findet! Mein Mann oder ich passen
nicht gut genug, sonst hitten wir das natiirlich gleich gemacht.

Jetzt haben wir uns gedacht, wo wir uns sowieso noch ein Kind wiinschen, wire es
doch fiir alle am besten, wenn wir eine kiinstliche Befruchtung machen und am Emb-
ryo noch in der Schale testen lassen wiirden, welche Embryos am besten zu unserem
Max passen wiirden.

In Deutschland darf man so was ja nicht machen, das hat mir der Arzt auch gleich
gesagt, aber in Amerika gab es das schon, da wurden Kinder mit Fanconi-Anidmie
mit dem Nabelschnurblut von ihrem ausgesuchten Geschwisterchen vollig geheilt!

Sollte ich nicht auch nach Amerika gehen fiir so eine Praimplantationsdiagnostik?
Wiirden Sie das an meiner Stelle tun?

Abbildung 15: Fiir die vorliegende Studie verwendetes Fallbeispiel zur PID-HLA,
Transkript des Films.

In dem fiir diese Studie verwendeten Dilemma wurden die Versuchspersonen mit der Situ-
ation einer Mutter konfrontiert, die dringend einen Gewebespender fiir ihr an Fanconi-
Animie erkranktes Kind bendtigt. Da kein lebender Familienteil als Spender in Frage
kommt und sich keine passende Fremdspende finden lésst, besteht die Moglichkeit mittels
einer PID-HLA einen passenden Gewebespender zur Heilung ihres Kindes erzeugen. Al-
lerdings ist eine PID zur Erzeugung eines ,,Retterkindes* in Deutschland gesetzlich verbo-

ten, konnte aber legal in Amerika durchfiihrt werden.

In diesem Dilemma stehen lediglich zwei Handlungsoptionen zur Verfiigung: Frau
Kreidler kann entweder nach Amerika fiir eine PID-HLA gehen oder die Durchfiihrung des
Verfahrens ablehnen und versuchen, durch eine natiirliche Schwangerschaft einen
geeigneten Spender zu erzeugen bzw. auf konventionellem Wege weiterhin nach einem

Spender suchen. Das in dieser Studie verwendete Beispiel lehnt sich im Groflen und
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Ganzen an den in Kapitel 2.2.3 beschrieben Fall Adam Nash an, der als erstes ,,Retterkind*
in den USA geboren wurde. Die Lénge des personalisierten Films betrdgt 2 Minuten und
31 Sekunden. Die Fallgeschichte enthilt in kurzer und priagnanter Form die wichtigsten
deskriptiven Informationen, die fiir oder gegen die Durchfiihrung einer PID-HLA sprechen

und zur gesetzlichen Regelung in Deutschland.

Die Abbildungen 16 und 17 geben Bilder des talking head von dem fiir diese Studie ver-

wendeten Fallbeispiel ,,Margot Kreidler* aus frontaler und seitlicher Perspektive wieder.

Abbildung 18 zeigt den Touchscreen-Monitor zur Bedienung der Lernumgebung.

Abbildung 16: Frontal- Abbildung 17: Seitliche Abbildung 18: talking
ansicht  talking  head Ansicht  talking  head head ,Margot Kreidler®,
,»Margot Kreidler (Foto: ,Margot Kreidler (Foto: unten Touchscreen-
Deutsches Museum). Deutsches Museum). Monitor zur Bedienung
der Lernumgebung (Foto:
Deutsches Museum).

Zunichst erforderte die Verwendung lediglich eines Fallbeispiels die Integration einer neu-
en Startseite, die den Aufruf des personalisierten Films durch die Versuchsperson ermog-
licht. Die Aufforderung zum Start des Fallbeispiels wurde in der Instruktion gegeben (,,Bit-
te wenden Sie sich nun der Dialogstation zu und beriihren Sie auf dem Touchscreen die

Person Margot Kreidler! Siehe Kapitel 8.5 zum Versuchsablauf).

Folgende Abbildung 19 gibt einen Screenshot der Startseite zum Aufruf des Falls ,,Margot
Kreidler* wieder. Durch Beriihren der Person bzw. des umgebenden grauen Feldes konnte
der personalisierte Film von der Versuchsperson gestartet werden. Der Zeitpunkt des Auf-
rufs des Films wurde automatisch und sekundengenau durch die Lernumgebung per

Logfile-Recording protokolliert.
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Zum Gentest? Wie wiirden Sie entscheiden?
Beriihren Sie bitte Margot Kreidler

MARGOT KREIDLER, 36 JAHRE

mochte ein ,Retterkind”

Abbildung 19: Startseite zum Aufruf des personalisierten Films (Screenshot Touchscreen).

Eine weitere, zusitzliche Modifikation der Lernumgebung stellte die Integration zusitzli-
cher Bildschirmseiten zur Erfassung von abhéngigen Variablen wéhrend der Bearbeitung
der Lernumgebung dar. In der urspriinglichen Fassung der Lernumgebung ist nach Présen-
tation des personalisierten Films bereits eine Aufforderung zur aktiven Positionierung vor-
handen, die den ersten Messzeitpunkt (t1) bildete (siche folgende Abbildung 20). Jeweils
eine weitere Aufforderung zur aktiven Positionierung wurde nach der Feedbackinformati-
on (Messzeitpunkt t2) und nach den Zusatzinformationen (Messzeitpunkt t3) zusétzlich
eingefiigt. Demzufolge mussten die Probanden insgesamt drei Entscheidungen treffen:

zwel vorldufige und eine finale.

Durch Betitigen des Ja- oder Nein-Buttons konnte der Proband seine personliche, hypothe-
tische Entscheidung treffen, ob er anstelle der Person fiir eine PID nach Amerika gehen
wiirde oder nicht. Mit dem Aufruf des Ja- oder Nein-Buttons wurde das Entscheidungsver-
halten als dichotome Variable automatisch durch die Lernumgebung per Logfile-

Recording registriert.

Zur Erfassung weiterer Variablen zu den drei Messzeitpunkten wurde nach jeder der drei
zu treffenden Entscheidungen eine Bildschirmseite mit einer Aufforderung zur Bearbei-

tung eines Frageblocks eingefiigt. Insgesamt waren drei Kurzfragebogen zu bearbeiten.

ten Instrumente vor. Zur Navigation zwischen den einzelnen Bildschirmseiten wurden in-

nerhalb der Lernumgebung zusétzliche Weiter-Buttons integriert, deren Aufruf jeweils zur
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néchsten Bildschirmseite fiihrte. Abbildung 20 zeigt einen Screenshot der Bildschirmseite

mit der Aufforderung zur aktiven Positionierung durch die Lernumgebung:

MARGOT KREIDLER, 36 JAHRE
méchte ein ,Retterkind”

Wiirden Sie an ihrer Stelle fiir eine Préimplantationsdiagnostik nach Amerika gehen?

Abbildung 20: Aufforderung zur aktiven Positionierung durch die Lernumgebung zur
Erhebung der getroffenen Entscheidung per Logfile-Recording (Screenshot Touchscreen).

Abbildung 21 gibt exemplarisch die Bildschirmseite der Aufforderung zur Bearbeitung des

Frageblocks 1 wieder, die nach Betitigen des Ja- oder Nein-Buttons erschien:

MARGOT KREIDLER, 36 JAHRE
méchte ein ,Retterkind”

Bitte bearbeiten Sie Frageblock 1.

WEITER

Abbildung 21: Aufforderung zur Bearbeitung von Frageblock 1 durch die Lernumgebung
(Screenshot Touchscreen).
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Am Ende jeden Frageblocks, nachdem alle Fragen beantwortet wurden, wurde der Proband
aufgefordert, den Weiter-Button auf dem Touchscreen zu betitigen, um die Bearbeitung

der Lernumgebung fortzusetzen (,,Wenn Sie alle Fragen beantwortet haben, driicken Sie

Nach Présentation des personalisierten Films und des Feedbacks der anderen Studienteil-
nehmer wurden alle Versuchsteilnehmer mit sechs zusétzlichen Informationen in Textform

konfrontiert, die weitere Argumente flir oder gegen die Durchfiihrung einer PID-HLA um-

1. Fakten: Unter diesem Meniipunkt befand sich eine sachliche Information zum sog.
,,PID-Tourismus*.

2. Bewertung: Der Meniipunkt Bewertung gab insgesamt vier ethische Stellungnahmen
bzw. Argumente von Experten wie der Nationale Ethikkommission im Bereich der
Humanmedizin der Schweiz oder dem Nationalen Ethikrat wieder.

3. Gesetze: Dieser Meniipunkt gab vergleichende Informationen zur Gesetzeslage zur PID
in unterschiedlichen Landern: Deutschland, Frankreich und Amerika.

Abbildung 22 gibt exemplarisch eine Zusatzinformation des Meniipunkts Bewertung wie-

der, die eine Contra-Position zur PID-HLA der Ethik-Kommission NEK-CNE (2007) un-

MARGOT KREIDLER, 36 JAHRE

mochte ein ,Retterkind”

ELTERN UND ,,RETTERKINDER” KONNEN UNTER DRUCK GERATEN

Die PID ist in vielen Léndern zwar zum Ausschluss von schweren Erkrankungen zugelassen,
aber nicht zur Erzeugung eines ,Retterkindes”: Viele befiirchten, dass sich Eltern bei einem
solchen Angebot unter Druck gesetzt fihlen kénnten, eine kiinstliche Befruchtung und die
PID als ,gute Eltern” nutzen zu missen. AuBerdem wird das , Retterkind” nicht um seiner
selbst willen, sondern als Mittel zum Zweck erzeugt. Diese Instrumentalisierung kann

bei erfolgreicher wie erfolgloser Behandlung schwer abschétzbare psycho-soziale Folgen

haben.

ABSTIMMUNGS | FAKTEN BEWERTUNG GESETZE WEITER
STATISTIK

Abbildung 22: Beispiel Zusatzinformation Bewertung, Contra-Position der Nationalen
Ethikkommission der Schweiz zur PID-HLA (Screenshot Touchscreen).
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Wie Abbildung 22 zu entnehmen, wies jede Zusatzinformationen eine Uberschrift auf,
welche die Kernaussage der Information reprisentierte. Aus diesen Kernaussagen ging

hervor, ob die jeweilige Zusatzinformation fiir oder gegen eine PID-HLA spricht.

Zum Abschluss der Bearbeitung der Lernumgebung, d. h. nach dem vollstindigen Ausfiil-
len des letzten Frageblocks 3, war ein Ende-Button integriert, dessen Aufruf die Untersu-
chung mit dem Wortlaut: ,,Vielen Dank fiir Thre Mitarbeit!“ beendete.

8.4 Operationalisierung der unabhangigen Variablen

8.4.1 Messzeitpunkt

Den “within-subject® - Faktor bildete der Messzeitpunkt (t1: Film, t2: Feedback, t3: Infor-
mationen). Die Lernumgebung beinhaltete einen personalisierten Film, eine Feedbackin-
formation und zusitzliche Informationen in Textform. Um den getrennten Einfluss des
personalisierten Films, der Feedbackinformation und der Zusatzinformationen auf die ab-
hiangigen Variablen zu erfassen, wurde eine dreimalige Wiederholungsmessung realisiert.
Mit Hilfe dieser Messwiederholung sollten mogliche Konfundierungseffekte, die eine kau-
sale Interpretation der Ergebnisse erschweren konnten, vermieden werden (vgl. Bortz &
Déring, 2006). Abbildung 23 gibt zusammenfassend in einem Zeitstrahl einen Uberblick
iiber die drei im Rahmen des Messwiederholungsdesigns implementierten Erhebungszeit-

punkte und Frageblocke:

Feedback

Film

Zusatzinformationen

ENTSCHEIDUNGSLABOR GENTEST,

ENTSCHEIDUNGSLABOR GENTEST

TERN UND  RETTERK)

[Abschlussdiagnostik: Frageblock 3]

[Prozessdiagnostik: Frageblock 2 ]

[Prozessdiagnostik: Frageblock 1 ]

[Eignungsdiagnostik ]

t0 t1 t2 t3

\ézgrbei _— Lernphase mit begleitender Prozessdiagnostik Bearbe?tlsrc:h
g wihrend Bearbeitung Lernumgebung g

Lernumgebung Lernumgebung

Abbildung 23: Uberblick iiber die drei implementierten Messzeitpunkte und Frageblocke
(Zeitstrahl).
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Vor der Bearbeitung der Lernumgebung wurden zunédchst im Rahmen einer Eignungsdiag-

nostik (Messzeitpunkt t0) individuelle Lernvoraussetzungen der Probanden erhoben.

Im Rahmen einer begleitenden Prozessdiagnostik wéhrend der Bearbeitung der Lernumge-
bung und einer Abschlussdiagnostik nach Bearbeitung der Lernumgebung wurden die Pro-

banden aufgefordert, drei Kurzfragebogen (Frageblock 1 bis 3) zu bearbeiten.

Der erste Messzeitpunkt (tl1) erfolgte direkt nach der Prédsentation des personalisierten
Films via talking head und der ersten getroffenen Entscheidung. Als abhidngige Variablen
wurden die Richtung der Entscheidung (dichotom: Ja vs. Nein) und in Frageblock 1 die
Entscheidungssicherheit, Variablen zur Medienfigur und zur Manipulationskontrolle sowie

die Argumentationsqualitdt erhoben.

Unmittelbar nach Erhalt der Feedbackinformation und der zweiten, vorldaufigen Entschei-
dung wurde der zweite Messzeitpunkt (t2) eingefiigt. Als abhéngige Variablen wurden bei
allen drei Gruppen die Richtung der Entscheidung (dichotom: Ja vs. Nein) und in Frage-

block 2 die Entscheidungssicherheit sowie Variablen zur Manipulationskontrolle erfasst.

Die dritte und letzte Messung (t3) erfolgte nach der vollstindigen Bearbeitung der Lern-
umgebung bzw. der Zusatzinformationen und der final getroffenen, endgiiltigen Entschei-
dung. In dieser Abschlussdiagnostik wurden analog zum ersten Messzeitpunkt als abhin-
gige Variablen die Richtung der Entscheidung (dichotom: Ja vs. Nein) und in Frageblock 3

die Entscheidungssicherheit und die Argumentationsqualitit erhoben.

Alle drei Frageblocke werden im Versuchsablauf in Kapitel 8.5 beschrieben, die eingesetz-

ten Instrumente konnen Kapitel 8.6 und 8.7 sowie dem Anhang entnommen werden.

8.4.2 Feedback

Das Feedback wurde als “between-subjects‘ - Faktor variiert (Stufen: kongruent vs. inkon-
gruent vs. kein). Die 72 Probanden wurden zufillig einer der drei experimentellen Bedin-
gungen zugewiesen. Das Feedback wurde nach der ersten, vorldufigen Entscheidung und
der Bearbeitung des Frageblocks 1 gegeben. Es bestand aus einer sozialen Vergleichsin-
formation in Form eines Umfrageergebnisses iiber die Gesamtentscheidung der anderen
Versuchsteilnehmer. Aus dieser Konsensinformation wird ersichtlich, wie sich die anderen

Studienteilnehmer insgesamt im Durchschnitt entschieden haben.

24 Probanden der Experimentalgruppe 1 (EG 1) erhielten ein kongruentes Feedback, in
dem die eigene Entscheidung von der Mehrheit (86 %) der anderen Studienteilnehmer ge-

teilt wurde, lediglich eine Minderheit (14 %) hatte sich anders entschieden. Bei der Lern-
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bedingung ,.kongruentes Feedback® stimmte folglich die Entscheidung der Mehrheit der

anderen Studienteilnehmer mit der eigenen Entscheidung iiberein.

24 Probanden der Experimentalgruppe 2 (EG 2) wurden hingegen mit einem inkongruen-
ten Feedback konfrontiert, bei der die eigene Entscheidung lediglich von einer Minderheit
(14 %) vertreten wurde. Die Mehrheit von 86 % der anderen Studienteilnehmer traf eine
andere Entscheidung. Demzufolge stand bei der Lernbedingung ,,inkongruentes Feedback*
die durchschnittliche Gesamtentscheidung der anderen Studienteilnehmer im Konflikt zur

eigenen Entscheidung.

24 Probanden erhielten kein Feedback und bildeten die Kontrollgruppe. Sie erhielten ledig-
lich eine Information {iber die stattgefundene Abstimmung der anderen Studienteilnehmer

mit dem Hinweis, dass das Ergebnis dieser Umfrage leider noch nicht feststeht.

Bei beiden Experimentalgruppen wurde die Konsensinformation in Abhéngigkeit von der
eigenen Entscheidung manipuliert; variiert wurde die Kongruenz der Konsensinformation
mit der eigenen Entscheidung. Experimentalgruppe 1 erhielt eine entscheidungskongruente
Konsensinformation, Experimentalgruppe 2 hingegen eine entscheidungsinkongruente
Konsensinformation. Bei Kongruenz wurde die eigene Entscheidung von einer Mehrheit,

bei Inkongruenz dagegen von einer Minderheit vertreten.

Abbildung 24 zeigt exemplarisch einen Screenshot der Konsensinformation, die ein Pro-
band der Bedingung ,,inkongruentes Feedback® erhielt, nachdem er sich gegen eine PID
(,,Nein*) entschieden hat:

ENTSCHEIDUNGSLABOR GENTEST

MARGOT KREIDLER, 36 JAHRE

méchte ein ,Retferkind”

Danke fiir lhre Abstimmung!
So haben die bisherigen Teilnehmer in dieser Studie abgestimmt:

JA NEIN
86% 14%

ABSTIMMUNGS | FAKTEN BEWERTUNG GESETZE
STATISTIK

Abbildung 24: Beispiel Konsensinformation nach ,,Nein-Entscheidung® fiir Bedingung
“inkongruentes Feedback® (Screenshot Touchscreen).
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Abbildung 24 macht deutlich, dass bei inkongruentem Feedback der Proband, nachdem er
sich gegen eine PID entschieden hat (,,Nein“) mit einer entscheidungsinkongruenten

Mehrheitsposition von 86 % konfrontiert wurde.

Die verwendeten Prozentzahlen der Mehrheits- und Minderheitsposition (86 % vs. 14 %)
waren fiktiv und wurden einer Studie von Erb et al. (2006) zur numerischen Stdrke von
Einflussgruppen entnommen. Als Vergleichsgruppe wurden der urspriinglichen Konzepti-
on der Lernumgebung entsprechend und in Anlehnung an die Ahnlichkeitshypothese von
Festinger (1954) die anderen Studienteilnehmer verwendet und somit eine niedrige soziale

Distanz realisiert.

Im Rahmen einer formativen Evaluationsstudie zu einem Prototypen der Dialogstation
,»Gentest (siehe Kapitel 5.6) konnte anhand einer Logfile-Analyse festgestellt werden,
dass sich 59 % (109) Besucher fiir eine PID (,,Ja*) und 41 % (76) gegen eine PID (,,Nein*)
entschieden hatten (Hanle, 2008). Demzufolge fiel das in der Feldstudie ermittelte Ausmal3
an Meinungs- bzw. Entscheidungsiibereinstimmung (der Konsens) deutlich geringer aus
als das in dieser Studie verwendete Abstimmungsergebnis, in der die Mehrheitsposition

deutlich groBer war als die Minderheitsposition.

8.5 Versuchsablauf

Das Experiment fand in Einzelsitzungen statt, die zwischen 37 und 74 Minuten dauerten.
Zur Sicherung der 6kologischen Validitit der Untersuchung wurde fiir die Bearbeitung der
Lernumgebung keine Lernzeit festgelegt. Die Untersuchung fand im Deutschen Museum

im Raum des ehemaligen Besucherlabors zur Genforschung (DNA-Besucherlabor) statt.
Die Studie bestand aus zwei Untersuchungsabschnitten:

1. Der Eingangsdiagnostik zur Erfassung der Lernvoraussetzungen der Probanden, die

zwischen 10-15 Minuten dauerte.

2. Der Lernphase mit begleitender Prozessdiagnostik wéhrend der Bearbeitung der Lern-
umgebung sowie der Abschlussdiagnostik nach Bearbeitung der Lernumgebung. Die

Dauer fiir den zweiten Untersuchungsteil lag zwischen 13 und 43 Minuten.

Zu Beginn des Experiments wurde den Probanden die Lernumgebung von der Versuchslei-
terin kurz vorgestellt. Den Probanden wurde mitgeteilt, dass das Ziel der Untersuchung im
Nachweis der Lernwirksamkeit der Lernumgebung besteht. Danach wurde der Ablauf der
gesamten Untersuchung erklért. Zusétzlich wurden die Probanden gefragt, ob andere, bis-

herige Versuchsteilnehmer etwas vom Sinn und Zweck dieser Studie erzdhlt haben und
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wenn, ja, was diejenige Person erzdhlt hatte. Da keiner diese Kontrollfrage bejahte, konn-

ten alle Probanden an der Studie teilnehmen.

Abbildung 25 gibt einen Uberblick iiber den gesamten Ablauf der Erhebung:

Uberblick Giber den Versuchsablauf

Eingangsdiagnostik (t0) Lernphase, Prozess- und Abschlussdiagnostik (t1-t3)

Vortest zum Wissen Uber
Humangenetik

Bearbeitung der Lernumgebung:
1) Kongruentes Feedback (n=24)
2) Inkongruentes Feedback (n=24)

_ 3) Kein Feedback (n=24)
Fragebogen zu weiteren

Lernvoraussetzungen: Messzeitpunkte:

t1: Film (vor Bearbeitung der Zusatzinformationen)

- Subjektives Vorwissen Gentest,
PID und Bioethik

- Personlicher Bezug Gentest

- Interesse am Thema Gentest

- Praferenz fir Deliberation und
Intuition

- Einstellungen zu Gentests

- Erste vorldufige Entscheidung, Ratingskala Entscheidungssicherheit*

- Essay Entscheidungsbegriindung (Argumentationsqualitat)**

- Fragebogen Soziale Projektion, selbst erzeugter Konsens, Bedurfnis nach
sozialem Vergleich, parasoziale Interaktion, Attraktivitat der Medienfigur

t2: Feedback

Nur 1) kongruentes Feedback und 2) inkongruentes Feedback:

- Fragebogen psychologisches Unbehagen, wahrgenommener Konflikt
- Kurzessay Entscheidungsbegriindung

_ - N oo Alle drei Lernbedingungen:
S GElaan O - Zweite vorldufige Entscheidung, Ratingskala Entscheidungssicherheit*

- Orientierung an anderen

t3: Informationen (nach Bearbeitung der Zusatzinformationen)

- Dritte und finale Entscheidung, Ratingskala Entscheidungssicherheit*

- Essay Entscheidungsbegriindung (Argumentationsqualitédt)**

- Essay: Aufforderung zur Nennung von Gegenargumenten

- Verdachtsfragebogen (suspicion check )

- Demographische Daten

Probandenaufkléarung

Anmerkungen: * dreimalige Messwiederholung (t1-t3); ** zweimalige Messwiederholung (t1, t3).
Abbildung 25: Uberblick iiber den gesamten Versuchsablauf des Experiments.

Eingangsdiagnostik (Messzeitpunkt t0). Im ersten Untersuchungsteil, der etwa zwischen 10
und 15 Minuten dauerte, wurde mit Hilfe eines Pretests das themenspezifische Vorwissen
zur Humangenetik erhoben. In einem Fragebogen wurden mittels Ratingskalen weitere
kognitive Lernvoraussetzungen wie das subjektive Vorwissen iiber Gentests, zur PID und
iber Bioethik erfasst. Zusétzlich wurden motivationale und einstellungsbezogene Lernvo-
raussetzungen wie der personliche Bezug, das thematische Interesse, die Einstellungen zu
Gentests, die Préiferenz fiir Deliberation und Intuition sowie die soziale Vergleichsorientie-
rung und Orientierung an anderen erhoben. Der Fragebogen zur Eingangsdiagnostik endete

mit einem Teil zu soziodemographischen Angaben.

Lernphase und Prozessdiagnostik (Messzeitpunkte t1 und t2). Im Anschluss daran befass-
ten sich die Probanden im zweiten Untersuchungsteil selbststindig mit der Lernumgebung.
In einer Instruktion wurden den Probanden Informationen zur Aufgabenstellung und zum

Umgang mit der Lernumgebung gegeben. Die Instruktion zur Bearbeitung des zweiten
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Untersuchungsteils hing gut sichtbar rechts neben dem Touchscreen der Medienstation, so

dass die Probanden jederzeit darauf zuriickgreifen konnten und lautete wie folgt:

Liebe(r) Versuchsteilnehmer(in),

In der folgenden Dialogstation wird Thnen ein Fallbeispiel zum Thema genetische
Untersuchung/Praimplantationsdiagnostik prasentiert.

Ihre Aufgabe ist es, insgesamt dreimal eine Entscheidung dariiber zu treffen, ob Sie
anstelle der Person eine Pridimplantationsdiagnostik (PID) machen wiirden oder
nicht. Zudem sollen Sie immer so ausfiihrlich wie mdglich Ihre Entscheidung be-
griinden.

Zusitzlich zum Fallbeispiel sollen Thnen weitere Informationen bei der Entschei-
dungsfindung helfen. Bitte lesen Sie sich diese Zusatzinformationen sehr griindlich
durch.

Zur Bedienung der Dialogstation driicken Sie bitte stets die orange unterlegten But-
tons am rechten unteren Rand des Touchscreens, alle grau unterlegten Buttons sind
inaktiv.

Bitte stellen Sie sich darauf ein, dass Sie wihrend der Untersuchung direkt durch die
Dialogstation aufgefordert werden, insgesamt 3 Frageblocke schriftlich auszufiillen.
Diese Frageblocke befinden sich rechts auf dem Tisch neben der Dialogstation in ei-
ner Mappe. Nachdem Sie alle Fragen eines Blockes beantwortet haben, driicken Sie
bitte stets den orangen Weiter-Button auf dem Touchscreen der Dialogstation.

Falls Sie noch irgendwelche Fragen haben, melden Sie sich bitte bei der Versuchslei-
terin!

Bitte wenden Sie sich nun der Dialogstation zu und beriihren Sie auf dem
Touchscreen die Person Margot Kreidler!

Abbildung 26: Instruktion zur Bearbeitung der Lernumgebung im zweiten
Untersuchungsteil.

Die Instruktion macht deutlich, dass die Versuchspersonen mit einer fiktiven Entschei-
dungssituation konfrontiert wurden, in der sie im Verlauf der Untersuchung insgesamt drei
Entscheidungen zwischen jeweils zwei Handlungsalternativen treffen sollen. Die Revision

der Entscheidung wurde demzufolge angekiindigt.

Wihrend der Bearbeitung der Lernumgebung fiillten die Probanden eine auf einem Tisch
bereitliegende Mappe mit drei Frageblocken aus. Es wurde darauf hingewiesen, dass erst
nach expliziter Aufforderung durch die Lernumgebung der entsprechende Frageblock zu
bearbeiten war (z. B. ,,Bitte bearbeiten Sie Frageblock 1°; siche Kapitel 8.3, Abbildung
21).

Um ein versehentliches Weiterblittern der Probanden zu verhindern, wurden die drei Fra-
geblocke in der Mappe durch orangefarbene Zwischenseiten abgetrennt. Am Ende jeder
der drei Frageblocke wurde eine Aufforderung zur Fortsetzung der Bearbeitung durch die
Lernumgebung gegeben (“Wenn Sie alle Fragen beantwortet haben, driicken Sie bitte den

orangen Weiter-Button auf dem Touchscreen der Dialogstation!*).
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Frageblock 1 und Frageblock 3 waren dabei fiir alle drei Lernbedingungen identisch. Eine
Ausnahme bildete Frageblock 2 zur Erfassung des Dissonanzerlebens bzw. des psycholo-
gischen Unbehagens und des wahrgenommenen Konflikts bei beiden Experimentalgruppen
nach Erhalt des Feedbacks (vgl. Anhang).

Fiir diese Untersuchung war es sehr wichtig, das Dissonanzerleben beziiglich des Feed-
backs unmittelbar vor der zweiten, vorldufigen Entscheidung zu erheben, da beispielsweise
durch eine Revision der Entscheidung bereits eine Dissonanzreduktion stattfinden konnte.
Aus diesem Grunde wurde bei beiden Experimentalgruppen das psychologische Unbeha-
gen direkt nach Erhalt des Feedbacks erfasst. Durch die zeitnahe Messung des
Dissonanzerlebens vor der Entscheidung konnte eine Verfialschung der Daten infolge einer

Dissonanzreduktion ausgeschlossen werden.

Prozessdiagnostik (Messzeitpunkt t1, Frageblock 1). Im Anschluss an die erste getroffene
Entscheidung gaben die Probanden auf einer Ratingskala ihre Sicherheit der Entscheidung
an und hatten in einem Essay die Moglichkeit, ihre Entscheidung ausfiihrlich zu begriin-
den. Darauf folgend bearbeiteten die Probanden Ratingskalen, in denen die soziale Projek-
tion der eigenen Entscheidung, der selbst erzeugte Konsens, das Bediirfnis nach sozialem
Vergleich, die parasozialen Interaktionen mit der Medienfigur ,,Margot Kreidler* sowie

deren Attraktivitét abgefragt wurden.

Prozessdiagnostik (Messzeitpunkt t2, Frageblock 2). Nach der zweiten getroffenen Ent-
scheidung mussten alle drei Lernbedingungen erneut ihre Entscheidungssicherheit auf ei-
ner Ratingskala angeben. Um zu iiberpriifen, ob die Manipulation der unabhéngigen Vari-
able Feedback erfolgreich war, erhielten zur Manipulationskontrolle beide Experimental-
gruppen unmittelbar nach Erhalt des Feedbacks, d. h. vor der zweiten, vorldufigen Ent-
scheidung, zusétzliche Ratingskalen zum psychologischen Unbehagen und zum wahrge-
nommenen Konflikt zur Bearbeitung (Frageblock 2a). Um mdgliche Ursachen einer Ent-
scheidungsrevision eruieren zu konnen, wurden auBerdem beide Experimentalgruppen

gebeten, in einem Essay kurz ihre Entscheidung zu begriinden (Frageblock 2b).

Abschlussdiagnostik (Messzeitpunkt t3, Frageblock 3). Den Abschluss des zweiten Unter-
suchungsteils bildete die Abschlussdiagnostik. Nach Bearbeitung der Zusatzinformationen
trafen die Probanden ihre endgiiltige und letzte Entscheidung. Analog zu Frageblock 1
wurden die Entscheidungssicherheit mittels einer Ratingskala und die Argumentationsqua-
litdt bei allen drei Lernbedingungen in einem Essay erhoben. Zusédtzlich wurden alle Pro-
banden anhand einer offenen Frage aufgefordert, Gegenargumente zu ihrer endgiiltigen
Position/Entscheidung zu nennen. Danach fiillten alle Probanden einen Verdachtsfragebo-

gen aus (suspicion check) aus.
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Frageblock 3 endete mit der Aufforderung: “Wenn Sie alle Fragen beantwortet haben, ist
die Untersuchung beendet. Driicken Sie bitte den orangen Ende-Button auf dem Touch-

screen der Dialogstation. Geben Sie der Versuchsleiterin bitte ein Zeichen!*.

Probandenaufkldrung. Nach Bearbeitung der Lernumgebung und der Abschlussdiagnostik
erfolgte eine miindliche Aufklarung aller Probanden iiber das eigentliche Untersuchungs-
ziel. Den Probanden wurde mitgeteilt, dass in diesem Experiment der Einfluss des Feed-
backs anderer auf das Entscheidungsverhalten und die Argumentationsqualitit untersucht
wurde. Ferner wurde den Teilnehmern der beiden Experimentalgruppen erdffnet, dass das
Feedback iiber die durchschnittliche Entscheidung der anderen Studienteilnehmer fiktiv
war und in Abhéngigkeit von der eigenen Entscheidung manipuliert wurde (kongruent vs.
inkongruent). Aus ethischen Griinden kam der Probandenaufkldrung in dieser Studie ein
besonderer Stellenwert zu, da beide Experimentalgruppen mit einer fingierten Feedbackin-

formation konfrontiert und damit getduscht wurden (vgl. Zimbardo & Gerrig, 2008).

Zusitzlich wurden alle Probanden gebeten, wihrend des Zeitraums der Datenerhebung
Stillschweigen {iber den Sinn und Zweck der Untersuchung, insbesondere iiber das mani-
pulierte Feedback, gegeniiber Bekannten und Kommilitonen zu bewahren. Den Abschluss
des Experiments bildete die Auszahlung des Probandenhonorars von 10 Euro in bar; die

Probanden wurden verabschiedet und mit Dank entlassen.

Versuchsleitung. Die Versuche wurden jeweils von der Autorin dieser Arbeit und einer
Studentin der Geschichte der Naturwissenschaften und Technik geleitet. Die Studentin
wurde vor Beginn der Untersuchung ausfiihrlich in die objektive Durchfiihrung des Expe-
riments eingewiesen und durch die Autorin wéhrend des Untersuchungszeitraums

supervidiert. Ferner lag ihr eine schriftliche Instruktion fiir die Versuchsdurchfiihrung vor.

8.6 Instrumente

Alle Messungen vor, wihrend und nach der Bearbeitung der Lernumgebung wurden in
Form von papierbasierten Fragebogen realisiert. Eine Ausnahme bildeten die Lernzeit und
das Entscheidungsverhalten. Fiir die Messung dieser Variablen kam das Verfahren der
Logfile-Analyse zur Anwendung. Innerhalb der verwendeten Softwareumgebung wurde
jeder Zugriff auf alle Buttons automatisch und sekundengenau mit protokolliert. Mit den so
erstellten Logfiles konnte die Lernzeit berechnet und das Entscheidungsverhalten gemes-

sen werden.

Wihrend der Bearbeitung der Lernumgebung wurden mit Hilfe von drei Fragebdgen bzw.

Frageblocken in einer begleitenden Befragung quantitative und qualitative Daten zu drei
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Messzeitpunkten erhoben. Alle drei Frageblocke waren in einer bereitliegenden Mappe

enthalten (vgl. Anhang).

Die Fragebogen wurden als Papier-Bleistift-Version und nicht auf dem Touchscreen der
Medienstation dargeboten, um eine mogliche Anwendung von Hoflichkeitsregeln im Hin-
blick auf die Bewertung der Medienfigur zu vermeiden (siche Kapitel 4.2.2; Media
Equation Theory; Nass et al., 1999; Reeves & Nass, 1996).

Alle in dieser Untersuchung verwendeten Ratingskalen wurden auf der Basis bereits exis-
tierender und erprobter Instrumente konstruiert. Die folgenden Untersuchungsaspekte wur-
den im Regelfall auf einer 5-stufigen Likert-Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 5 (trifft zu)

erhoben. Abweichungen werden bei der anschlieBenden Darstellung der Skalen genannt.

8.6.1 Individuelle Lernvoraussetzungen

Vor der Bearbeitung der Lernumgebung wurden in Rahmen einer Eingangsdiagnostik (t0)
kognitive, motivationale und einstellungsbezogene Lernvoraussetzungen erfasst. Zusitz-
lich wurden demographische Daten wie das Alter, Geschlecht, Studienfach und die Semes-

terzahl erhoben.

Da in repriasentativen Studien festgestellt wurde, dass das Wissen tiber die PID in der All-
gemeinbevolkerung nur sehr gering ist (vgl. Brihler & Stobel-Richter, 2004; siehe Kapitel
2.5), erschien eine Adaption der in dieser Studie verwendeten Ratingskalen zur Erhebung
des personlichen Bezugs, zum Interesse und den Einstellungen zum Inhaltsgebiet der
Lernumgebung, der PID, als nicht sinnvoll. Stattdessen wurden diese drei Variablen, da die
PID einen mit genetischen Untersuchungen verkniipften Anwendungsbereich darstellt, auf

das libergeordnete Inhaltsgebiet genetische Untersuchungen adaptiert.

8.6.1.1 Kognitive Lernvoraussetzungen

Im Hinblick auf kognitive Lernvoraussetzungen wurde das Vorwissen iiber Humangenetik
und das subjektive Vorwissen zu genetischen Untersuchungen, zur PID und Bioethik er-

fasst.

Vorwissen iiber Humangenetik. Als Instrument zur Bestimmung des allgemeinen Wissens
iiber Humangenetik wurde der Genetische Wissensindex (GeWi) von Berth et al. (2004)
verwendet. Der GeWi setzt sich aus zw0lf Aussagen zusammen, die ausschlieBlich hu-
mangenetische Inhalte thematisieren (z. B. ,,Einige genetische Erkrankungen kommen in

bestimmten ethnischen Gruppen hiufiger vor.*). Jedes dieser zwolf Items kann entweder
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mit ,,richtig® oder ,,falsch* beantwortet werden. Aus der Summe der richtig beantworteten
Aufgaben wird ein Gesamtscore gebildet (theoretisches Maximum: 12 Punkte). Je hoher
der erreichte Summenwert ist, umso ausgeprégter ist das Wissen liber Genetik. Der GeWi
stellt laut Autoren ein objektives, reliables, valides und aufgrund seiner kurzen Bearbei-

tungszeit von etwa 3 Minuten ein sehr 6konomisches Erhebungsinstrument dar.

Subjektive Einschdtzung des Vorwissens zu genetischen Untersuchungen, zur PID und zur
Bioethik. Um mogliche Unterschiede im subjektiven Vorwissen am Inhaltsgebiet der Lern-
umgebung zu erfassen, schitzten die Versuchspersonen ihren Wissensstand zu genetischen
Untersuchungen, zur PID und zur Bioethik auf einer Skala von 1 (sehr wenig) bis 5 (sehr

viel) ein.
8.6.1.2 Motivationale Lernvoraussetzungen

Hinsichtlich motivationaler Lernvoraussetzungen wurden der personliche Bezug zu geneti-
schen Untersuchungen, das Interesse am Thema Gentest, die Praferenz fiir Intuition und

Deliberation, die soziale Vergleichsorientierung und die Orientierung an anderen erhoben.

Personlicher Bezug zum Thema Gentest. In Anlehnung an Tdpper (2009) gaben die Ver-
suchspersonen auf einer flinfstufigen Skala von 1 (keinen) bis 5 (sehr stark) ihren personli-
chen Bezug zum Thema Gentest an (“Wie schitzen Sie lThren personlichen Bezug zum
Thema Gentest ein? Zum Beispiel weil Sie privat oder sonst jemanden kennen, der von der
Thematik betroffen ist?*).

Interesse am Thema Gentest. Das Interesse am Thema genetische Untersuchungen und den
damit verbundenen ethischen Fragen wurde mit 5 Items erhoben. Diese Items stammen aus
einer Studie von Todt & G6tz (1998) bzw. G6tz (2001) zum Interesse von Jugendlichen an
Gentechnologie und wurden lediglich an das untersuchte Inhaltsgebiet adaptiert (z. B. “Ich
mochte mehr dariiber erfahren, welche Vorteile und welche Nachteile genetische Untersu-
chungen haben®, “Ich finde die Auseinandersetzung mit ethischen Problemen, die mit der
Anwendung von genetischen Untersuchungen verbunden sind, spannend®). Die Reliabilitét
der Skala lag bei .70 (Cronbachs Alpha).

Prdferenz fiir Deliberation und Intuition. Um individuelle Unterschiede in der Priferenz
fiir kognitions- oder affektbasierte Entscheidungsstrategien zu erfassen, wurde das Inventar
“Préferenz fiir Deliberation und Intuition* von Betsch (2004) verwendet, das aus zwei un-
abhéngigen Subskalen besteht. Die Préaferenz fiir Deliberation, d. h. die Neigung, Entschei-
dungen aufgrund planvoller, bewusster Uberlegungen zu treffen (z. B. “Bevor ich Ent-
scheidungen treffe, denke ich meistens erst mal griindlich nach*), wurde mit 5 Items er-

fasst. Die interne Konsistenz der Gesamtskala war mit o = .82 ausreichend reliabel. Die
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Subskala zur Préferenz fiir Intuition umfasste ebenfalls aus 5 Items (Cronbachs Alpha =
.66), die sich auf gefiihlsbasierte Entscheidungsstrategien beziehen (z. B. “Bei meinen Ent-

scheidungen spielen Gefiihle eine grof3e Rolle®).

Soziale Vergleichsorientierung. Eine weitere Skala erfasste die soziale Vergleichsorientie-
rung der Versuchspersonen. Fiir diese Studie wurde die deutsche Ubersetzung von Jonas &
Mikula (2006) der social comparison orientation Skala von Gibbons & Buunck (1999)
verwendet. Die Skala enthdlt 11 Items auf einer fiinffach gestuften Likert-Skala, welche
die Tendenz, sich mit anderen zu vergleichen, messen (z. B. “Ich bin nicht der Typ
Mensch, der sich hdufig mit anderen vergleicht®, ,,Es interessiert mich oft, was andere Leu-
te in einer dhnlichen Situation wie meiner machen wiirden®). Die Reliabilitit der Gesamt-

skala zur sozialen Vergleichsorientierung lag bei .84.

Selbstiiberwachung (Orientierung an anderen). Orientierung an anderen stellt eine zentrale
Dimension des Personlichkeitsmerkmals Selbstiiberwachung (Self~-Monitoring, Snyder,
1979) dar. Die Skala setzte sich aus 5 Items zusammen, die aus der deutschen Ubersetzung
der Selbstiiberwachungsskala von Collani & Stiirmer (2007) iibernommen wurden. Die
Versuchspersonen mussten einschétzen, wie stark sie sich an anderen in sozialen Situatio-
nen orientieren (z. B. “Ich wiirde meine Meinungen (oder meine Art, Dinge zu tun) nicht
andern, nur um jemand anderen zufrieden zu stellen oder um ihm zu gefallen®, “Wenn ich
unsicher bin, wie ich mich in einer sozialen Situation verhalten soll, suche ich im Verhal-

ten anderer nach Hinweisen®). Die Reliabilitét lag bei .60 (Cronbachs Alpha).

8.6.1.3 Einstellungen beziiglich genetischer Untersuchungen

Bei den Ratingskalen zu den Einstellungen zu genetischen Untersuchungen hatten die Ler-
nenden zu den moglichen Vorteilen, Nachteilen und Befiirchtungen in Bezug auf die mo-
lekulargenetische Diagnostik fiir erbliche Erkrankungen Stellung zu nehmen. Alle verwen-
deten Items zur Akzeptanz von genetischen Untersuchungen wurden aus einer deutsch-

landreprisentativen Studie von Berth et al. (2002) iibernommen.

Die Skala zu den positiven Aspekten (Vorteilen) von Gentests setzte sich aus 4 Items zu-
sammen, die beflirwortende Aussagen in Bezug auf genetische Untersuchungen enthielten
(z. B. “Genetische Untersuchungen sind akzeptabel, weil alle das Recht haben, iiber ihre
Gene Bescheid zu wissen und damit das eigene Leben und die Gesundheit beeinflussen

konnen®), die Reliabilitit war ausreichend (o = .60).

Die Ratingskala zu den negativen Aspekten (Nachteilen) von genetischen Untersuchungen

bestand aus 6 Items mit ablehnenden Aussagen (z. B. “Genetische Untersuchungen sind
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nicht akzeptabel, weil die Ergebnisse zur Diskriminierung von Personen mit Krankheitsge-

nen fiihren konnten®), die Reliabilitit der Skala war zufriedenstellend (o = .64).

Die Befiirchtungen in Bezug auf genetische Untersuchungen wurden mittels einer drei
Items umfassenden Ratingskala erhoben, die den Missbrauch der Ergebnisse genetischer
Untersuchungen flir wissenschaftliche Zwecke, fiir Eugenik oder durch Dritte thematisie-
ren (z. B. “Ich befiirchte, dass genetische Untersuchungen zu Eugenik (,,Erbhygiene*) fiih-
ren konnten*), die Reliabilitdt betrug .68 (Cronbachs Alpha).

8.6.2 Realisierte Lernzeit

Fiir die exakte Messung der individuellen Lernzeit jedes Probanden wurde das Verfahren
der Logfile-Analyse verwendet. Innerhalb der Softwareumgebung wurde jeder Zugriff auf
alle Buttons automatisch sekundengenau durch die Lernumgebung protokolliert. Mit den
erstellten Logfiles konnte die Lernzeit aus der Differenz der Startzeit des Aufrufs des Fall-
beispiels und dem Ende-Button, der nach dem Bearbeiten der Mappe auf dem Touchscreen
Monitor der Lernumgebung zu betitigen war, berechnet werden. Bei der Berechnung der
Lernzeit der beiden Experimentalgruppen wurde die Zeit flir die Bearbeitung der zusétzli-
chen Ratingskalen zum psychologischen Unbehagen, zum wahrgenommenen Konflikt und
des Kurzessays zur Begriindung der zweiten, vorldufigen Entscheidung in Frageblock 2

berechnet und von der Gesamtlernzeit subtrahiert.

8.6.3 Manipulationskontrolle

Beim Manipulation Check wurde kontrolliert, ob die unabhidngige Variable Feedback
iiberhaupt in der vorgesehenen Weise in der Stichprobe realisiert wurde (Bortz & Doring,
2006; Perdue & Summers, 1986). Unmittelbar nach der Priasentation des Feedbacks (t2)
erhielten die Probanden der beiden Experimentalgruppen Ratingskalen zur Erfassung des
psychologischen Unbehagens und zum wahrgenommenen Konflikt der Feedbackinforma-

tion zur Bearbeitung.

Psychologisches Unbehagen. Das psychische Unbehagen nach dem Feedback wurde als
selbstberichteter, momentaner Gefiihlszustand auf der Grundlage von 10 verschiedenen
Adjektiven operationalisiert. In Anlehnung an das von Elliot & Devine (1994) entwickelte
,Dissonanzthermometer* und den Affektfragebogen PANAS-X (Watson & Clark, 1994)
werden sowohl positive und negative Gefiihle als auch der Zustand der Uberraschung be-

zogen auf das Feedback thematisiert.
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Die Ratingskala zum positiven Affekt bestand aus 4 Items (Cronbachs Alpha = .89), in de-
nen die Versuchsteilnehmer ihre positiv erlebten Gefiihle nach Erhalt des Feedbacks ange-
ben sollten (z. B. ,,Als ich das Abstimmungsergebnis der anderen Studienteilnehmer erfah-

ren habe, war ich erfreut®).

Der negative Affekt nach Feedbackgabe wurde mit drei Items erhoben (z. B. ,,Als ich das
Abstimmungsergebnis der anderen Studienteilnehmer erfahren habe, war ich wie vor den
Kopf geschlagen®). Die interne Konsistenz der Skala war mit a = .86 hervorragend

reliabel.

Der emotionale Zustand der Uberraschung nach dem Feedback wurde mit drei Items er-
fasst (z. B. ,,Als ich das Abstimmungsergebnis der anderen Studienteilnehmer erfahren

habe, war ich iiberrascht®). Die Reliabilitdt der Gesamtskala betrug .94.

Wahrgenommener Konflikt. Beide Experimentalgruppen, die kongruentes und inkongruen-
tes Feedback erhielten, gaben auf einer Skala von 0 (iberhaupt nicht) bis 10 (sehr) an, wie
sehr sich ihre eigene Entscheidung und das Abstimmungsergebnis der anderen Studienteil-
nehmer unterschieden haben. Auf diese Weise konnte kontrolliert werden, ob die jeweili-
gen Experimentalgruppen das Feedback tatséchlich als entscheidungskongruent bzw. ent-

scheidungsinkongruent interpretierten.

Zusitzlich wurde bei allen drei Lernbedingungen iiberpriift, ob soziale Projektion eintritt,
also ob die Probanden annehmen, dass sich die anderen genauso entschieden haben wie sie
selbst, und wie hoch das Bediirfnis nach sozialem Vergleich ist. Hierzu wurden allen drei
Gruppen nach der ersten, vorldufigen Entscheidung (t1) Items zur sozialen Projektion der
eigenen Entscheidung, dem selbst erzeugten Konsens und dem Bediirfnis nach sozialem

Vergleich vorgelegt.

Bei der sozialen Projektion der eigenen Entscheidung schitzten die Probanden ein, wie
sich die anderen Studienteilnehmer im Vergleich zu Thnen entschieden haben (0 = haben

sich anders entschieden vs. 1 = haben sich genauso entschieden).

Beim selbst erzeugten Konsens gaben die Probanden an, wie viel Prozent der anderen Stu-
dienteilnehmer sich Threr Meinung nach genauso wie sie entschieden haben (0 = 0 % haben

sich genauso wie ich entschieden bis 5 = 100 % haben sich genauso entschieden).

Das Bediirfnis nach sozialem Vergleich wurde anhand einer Ratingskala von 1 (iiberhaupt
nicht) bis 10 (sehr) abgefragt. Die Fragestellung lautete: “Wie interessant finden Sie es, zu

erfahren, wie die anderen Studienteilnehmer sich in diesem Fall entschieden haben?*

Suspicion check. Am Ende des Experiments (t3) wurde mit Hilfe der offenen Frage ,,Schil-

dern Sie bitte in eigenen Worten, worum es in dieser Studie Threr Ansicht nach gegangen
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ist* tiberpriift, ob die drei Lernbedingungen das Untersuchungsziel (sozialer Einfluss durch
Mehrheiten) erkannt haben. Teilnehmer, deren Angaben erkennen lassen, dass sie das
Untersuchungsziel erkannt haben, sollten von der nachfolgenden Analyse ausgeschlossen

werden.

Alle Items zur Manipulationskontrolle wurden mit Ausnahme des ,,suspicion check*
(Greitemeyer, 2000) in leicht abgewandelter Form der zweiten experimentellen Studie von

Knipfer (2009) entnommen.

8.6.4 Parasoziale Interaktion und Attraktivitit der Medienfigur

Die parasoziale Interaktion und Attraktivitdt der Medienfigur wurden zum ersten Mess-
zeitpunkt (t1) erfasst. Um das interpersonale Involvement der Versuchspersonen mit der
Medienfigur “Margot Kreidler zu operationalisieren, wurden 10 Items aus den Prozess-
Skalen zur Messung von parasozialen Interaktionen (PSI) (Schramm & Hartmann, 2008)

verwendet.

Bei der Skala zu den kognitiven PSI-Teilprozessen bewerteten die Probanden die Medien-
figur und deren Aussagen anhand von vier Items (z. B. “Ich habe mir zu den Dingen, die
Margot Kreidler gesagt hat, keine Meinung gebildet®). Des Weiteren wurde abgefragt, in-
wieweit ein Bezug zwischen Persona und Selbst hergestellt wurde (z. B. “Ich habe mich
damit beschéftigt, was mich mit Margot Kreidler verbindet oder mich von ihr unterschei-
det”). Die Reliabilitdt der Skala betrug .62 (Cronbachs Alpha) und war zufriedenstellend.

Bei den affektiven PSI-Teilprozessen schitzten die Untersuchungsteilnehmer in sechs
Items ihre positiven wie negativen Gefiihle gegeniiber der Medienfigur ein (z. B. “Margot
Kreidler war mir sympathisch®) und gaben ihre Emotionen an, die durch die Persona aus-
gelost werden (z. B. “Was Margot Kreidler gesagt hat, 16ste keinerlei Emotionen bei mir
aus®). Die interne Konsistenz der Skala zu den affektiven PSI-Prozessen war mit a = .74
ausreichend reliabel. Konative PSI-Teilprozesse wurden in dieser Studie nicht erfasst, da

sie eher selten in der alltdglichen Rezeption stattfinden.

Die Reliabilitdt der Gesamtskala zur parasozialen Interaktion, die sich aus den 10 Items der

affektiven und kognitiven PSI-Prozesse zusammensetzte, lag bei .76 (Cronbachs Alpha).

Die Attraktivitiit der Medienfigur wurde mit 5 Items erhoben (Cronbachs Alpha = .83), die
dem Speech Evaluation Instrument (SEI; Zahn & Hopper, 1985) bzw. einer Studie von
Linek (2007) entnommen wurden. Die Versuchspersonen beurteilten die Attraktivitit der
Medienfigur anhand eines semantischen Differentials mit fiinffachgestuften, bipolaren Ad-

jektivpaaren (z. B. ,kalt vs. warm®, ,.freundlich vs. unfreundlich®). Die Fragestellung wur-
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de der Studie von T6pper (2009) entnommen und lautete: ,,Welchen Eindruck hat Margot
Kreidler auf Dich gemacht?*.

8.6.5 Richtung, Sicherheit und Anderung der Entscheidungen

In Bezug auf das Entscheidungsverhalten wurden die Richtung und die Sicherheit der Ent-
scheidung zu allen drei Messzeitpunkten erfasst sowie die Anderung der Entscheidung zu

zweil Messzeitpunkten (t2 und t3) erhoben.

Das Entscheidungsverhalten bzw. die Richtung der Entscheidung wurde dichotom mit dem
Verfahren des Logfile-Recording erfasst (O = nein, 1 = ja). Das Entscheidungsverhalten
bzw. alle drei Aufforderungen zur aktiven Positionierung waren Bestandteil der Lernum-
gebung. Jede der drei Aufforderungen zur aktiven Positionierung wurde tiber den Touch-
screen-Monitor der Lernumgebung gegeben und lautete: ,,Wiirden Sie an ihrer Stelle fiir

eine Praimplantationsdiagnostik nach Amerika gehen?* (siehe Abbildung 20, Kapitel 8.3).

Entscheidungsdnderung. Die Revision der ersten, vorldufigen Entscheidung und der zwei-
ten, vorldufigen Entscheidung konnte aus den Logfile-Daten des Entscheidungsverhaltens
berechnet werden und wurde dichotom codiert (0 = nein, keine Entscheidungsénderung, 1

= ja, Entscheidungsénderung).

Die Sicherheit der Entscheidung wurde mit der Frage “Wie sicher sind Sie sich in Threr
Entscheidung? anhand einer 10-stufigen Ratingskala mit den Endpunkten 1 (iiberhaupt
nicht) und 10 (sehr) erfasst. Dieses Item wurde einer Studie von Greitemeyer (2000) ent-

nommen.

8.7 Erfassung der Argumentationsqualitat und -muster

Zur Erfassung der Argumentationsqualitdt und der Argumentationsmuster wurden die
schriftlich verfassten Essays, in denen die Probanden ihre personlich getroffene Entschei-
dung zum présentierten Dilemma zur PID-HLA begriindeten, transkribiert und inhaltsana-
lytisch ausgewertet (vgl. Mayring, 2008). Begriindungen fiir Entscheidungen liefern in der
Regel Argumente fiir oder gegen eine Entscheidung.

Alle drei Lernbedingungen fertigten insgesamt zwei Essays zur Begriindung ihrer eigenen
Entscheidung im Rahmen eines Préd-/Posttests zum ersten und dritten Messzeitpunkt (t1
und t3) an. Der erste Essay (Prétest) wurde zum ersten Erhebungszeitpunkt nach der Dar-
bietung des personalisierten Films (tl) verfasst, der zweite Essay (Posttest) zum dritten

Erhebungszeitpunkt nach der Bearbeitung der Zusatzinformationen (t3). Die Anfertigung
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der beiden Essays erfolgte jeweils nach der eingangs zu treffenden Entscheidung iiber die
Zustimmung oder Ablehnung einer PID-HLA und nach Angabe der Entscheidungssicher-
heit anhand einer zehnstufigen Ratingskala. Die Instruktion zur Verfassung der Essays

"6

lautete: ,,Bitte begriinden Sie Thre Entscheidung so ausfiihrlich wie moglich!* (Erfassung
der Argumentationsqualitdt, d. h. der Fahigkeit der Studenten, entscheidungsunterstiitzende

(mysided) Argumente zu generieren).

Zum dritten Erhebungszeitpunkt wurden zusitzlich alle Teilnehmer der drei Lernbedin-
gungen explizit dazu aufgefordert, in einem Essay Gegenargumente zu ihrer finalen und
endgiiltigen Entscheidung zu formulieren. Die Fragestellung zur Generierung von Gegen-
argumenten lautete: ,,Es gab Studienteilnehmer, die sich anders als Sie entschieden haben.
Mit welchen Argumenten konnten diese Personen ihre Entscheidung vertreten?* (Erfas-
sung der Fahigkeit der Studenten, Gegenargumente (othersided) zu konstruieren, d. h.

mogliche Argumente gegen ihre Entscheidung zu generieren).

Die Probanden konnten dann ihre Entscheidungsbegriindungen bzw. die generierten Ge-
genargumente in die entsprechenden Frageblocke der bereitliegenden Mappe schreiben
(vgl. Anhang, Frageblock 1 und 3). Ferner wurden beide Experimentalgruppen, die kon-
gruentes bzw. inkongruentes Feedback erhielten, gebeten, in einem Kurzessay ihre Ent-
scheidung nach Erhalt der Feedbackinformation zum zweiten Erhebungszeitpunkt (t2) kurz
zu begriinden. Die Instruktion lautete: ,,Bitte begriinden Sie kurz, warum Sie sich so ent-

"6

schieden haben!*. Dieser zusitzliche Kurzessay bei beiden Experimentalgruppen diente
der Eruierung von méglichen Griinden einer Entscheidungsrevision sowie der Uberpriifung
der Glaubwiirdigkeit der verwendeten Konsensinformation. Bei der Bedingung ,kein
Feedback® wurde aufgrund der fehlenden Konsensinformation auf einen derartigen Kurz-
essay verzichtet, da angenommen wurde, dass es bei dieser Lernbedingung zu keiner Ent-

scheidungsrevision kommt.

Im Ergebnisteil werden aus den Essays entnommene exemplarische Zitate mit einem al-
phanumerischen Code gekennzeichnet, der jeweils den einzelnen Studienteilnehmer, die
Lernbedingung, den Erhebungszeitpunkt und die zu diesem Messzeitpunkt getroffene

Richtung der Entscheidung identifiziert:
[Probandecode Erhebungszeitpunkt Richtung der Entscheidung]

Die ersten vier Zeichen bilden stets den Probandencode. Die erste Nummer, die von 1 bis
72 reicht, identifiziert dabei jeden einzelnen Untersuchungsteilnehmer. Dieser Zahl folgt
eine zweistellige alphanumerische Zeichenfolge, die sich aus einem Buchstaben und einer
Zahl zusammensetzt und jeweils eine der drei Lernbedingungen représentiert: [bl] steht fiir

die Lernbedingung ,kongruentes Feedback®, [b2] fiir die Gruppe ,,inkongruentes Feed-
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back® und [b3] fiir ,,kein Feedback®. Die letzte alphanumerische Zeichenfolge gibt den
Erhebungszeitpunkt des Zitats wieder: [t1] gibt den ersten Erhebungszeitpunkt wieder, [t2]
den zweiten und [t3] den dritten und letzten Messzeitpunkt. Das folgende [Ja] oder [Nein]
gibt zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt die Richtung der getroffenen Entscheidung an,

also ob dieser Studienteilnehmer fiir eine PID-HLA nach Amerika gehen wiirde oder nicht.

Beispielsweise steht [65b2 t3 Ja] fiir ein Zitat des 65. Probanden, der an der Studie teilge-
nommen hat und der Bedingung ,,inkongruentes Feedback* zugewiesen wurde [65b2]. Das
Zitat wurde dem Essay zum dritten Erhebungszeitpunkt nach Bearbeitung der Zusatzin-
formationen entnommen [t3]. Der Proband entschied sich zu diesem Messzeitpunkt fiir die

Handlungsalternative [Ja], d. h. er wiirde eine PID in Amerika durchfiihren lassen.

Ziel der Analyse war es, die Qualitit der Entscheidungsbegriindungen, insbesondere in
Bezug auf eine Verdnderung durch die Bearbeitung der Lernumgebung, festzustellen und
zu iiberpriifen, ob ein myside bias in der Argumentation bei den Untersuchungsteilnehmern
vorliegt. Dariiber hinaus sollten in Anlehnung an Sadler & Zeidler (2005) typische Be-
griindungsmuster (rational, emotional und intuitiv) bei der Losung der Dilemmageschichte

rekonstruiert werden.

Nachfolgend werden daher die Kategorienschemata zur Erfassung der Argumentationsqua-
litdt (Kapitel 8.7.1'), die Erfassung des myside bias Index (Kapitel 8.7.2) und der Argumen-

tationsmuster (Kapitel 8.7.3) beschrieben.

8.7.1 Kategorienschema zur Erfassung der Argumentationsqualitit

Um die Argumentationsqualitit zu operationalisieren, wurden die beiden Essays mithilfe
eines Kategoriensystems kodiert, welches in Orientierung an die Studien von Sadler &
Fowler (2006), Foong & Daniel (2010) und Knipfer (2009) speziell fiir diese Untersuchung

entwickelt wurde.

Den theoretischen Ausgangspunkt fiir die Analyse der Argumentationsqualitét bildete das
Modell von Toulmin (1958), das ausfiihrlich in Kapitel 3.2.3 beschrieben wurde. Wahrend
keine oder eine Rechtfertigung der Entscheidung ohne eine valide Begriindung die unters-
ten Niveaus der Argumentationsqualitédt darstellten, setzen hohere Stufen das Formulieren
von Begriindungen (data, warrants, backings) sowie das Nennen und Widerlegen von Ge-

genpositionen voraus.

Als Kodierungseinheit zédhlte der gesamte geschriebene Text des Essays zum jeweiligen
Erhebungszeitpunkt (erster Messzeitpunkt t1 und dritter Messzeitpunkt t3). Folgende Ta-

belle 10 gibt das in dieser Studie verwendete sechsstufige Kategorienschema zur
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Operationalisierung der Argumentationsqualitdt wieder. Die sechs Kategorien zur Erfas-
sung der Qualitdt der Argumentationen in Bezug auf die Losung des medizinethischen Di-

lemmas zur PID-HLA werden nachfolgend ndher beschrieben.

Die niedrigste Stufe des Kategorienschemas “0* wurde fiir Entscheidungsbegriindungen
vergeben, in denen die Probanden nicht in der Lage waren, ihre getroffene Entscheidung
zu rechtfertigen, geschweige denn zu begriinden. Wie dem Beispiel fiir Stufe “0 aus Ta-
belle 10 zu entnehmen, wurden auch Pseudo-Rechtfertigungen nicht als Argument akzep-
tiert (z. B. ,,Naja, vor 94 wiirde meine Oma auch nicht verstehen, warum Kontaktlinsen so prak-

tisch sind*).

In der nachfolgenden Kategorie “1 ging es um Aussagen, die zwar eine Rechtfertigung,
aber keine valide Begriindung fiir die Entscheidung beinhalteten. Das Beispiel aus Tabelle
10 macht deutlich, dass der Proband seine Entscheidung zwar rechtfertigte, aber keine va-

lide Begriindung fiir seine Entscheidung gab.

In die Stufe “2“ und “3* fallen Statements, die eine Rechtfertigung mit validen Begriin-
dungen (grounds = data, warrants, backings) enthielten. Der Unterschied zwischen den
beiden Stufen bestand darin, dass auf Stufe “2* die Entscheidung relativ einfach durch eine
oder zwei Begriindungen gerechtfertigt wurde, wohingegen auf Stufe “3“ drei oder mehr
elaborierte und damit gut unterstiitzte Begriindungen gegeben wurden. Wie dem Auszug
des Zitats in Tabelle 10 zu entnehmen, gab der Teilnehmer der Stufe “2* lediglich eine
einzige Begriindung zur Rechtfertigung seiner Entscheidung an und zwar den bereits be-
stehenden Wunsch nach einem weiteren Kind. Im Gegensatz dazu offenbart die exemplari-

sche Teilnehmeraussage auf Stufe 3 mehr Begriindungen.

Folglich fallen zusammenfassend betrachtet unter die Kategorie “2* und “3* alle AuBerun-
gen, die eine klar einseitige Argumentation beinhalten, da nur Argumente angefiihrt wer-

den, welche die eigene Entscheidung unterstiitzen.

Niveau “4‘ und “5“ wurden an Statements vergeben, die nicht nur begriindete Rechtferti-
gungen, sondern auch (mindestens) eine Gegenposition zur eigenen Entscheidung enthiel-
ten. AuBerungen, in der die Entscheidung mit einer elaborierten Begriindung gerechtfertigt
wurde und (mindestens) eine Gegenposition formuliert wurde, wurden mit ,,4* kodiert. Das
Beispiel aus Tabelle 10 zeigt, dass diesem Versuchsteilnehmer ein Perspektivwechsel ge-
lang und er neben Argumenten fiir seine Entscheidung auch Gegenpositionen nannte, diese

jedoch nicht durch rebuttals widerlegte.

Die hochste Stufe “5 des Kategorienschemas wurde vergeben, wenn nicht nur Rechtferti-
gungen mit elaborierter Begriindung gegeben wurden, sondern auch explizit (mindestens)

eine Gegenposition zur eigenen Entscheidung genannt und widerlegt wurde.
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Das Beispielzitat fiir die Stufe 5 aus Tabelle 10 macht deutlich, dass der Proband die in den
Zusatzinformationen verfiigbaren Gegenargumente in die eigene Entscheidung integrierte
und durch Widerlegungen (rebuttals) entkréftete. Beispielsweise widerlegte er das Gegen-
argument der moglichen psycho-sozialen Risiken fiir das ,,Retterkind* mit dem Hinwesis,
dass jene nicht zwangslaufig sind, sondern dass das Wissen, seinem Geschwister existenzi-

ell geholfen zu haben, es auch stolz machen kann.

Kodierprozedur und Interrater-Reliabilitdt. Die Kodierung der Essays wurde von der Ver-
fasserin der Arbeit und einer Studentin vorgenommen. Zur Sicherung der Objektivitit der
Zuordnung der Bedeutungseinheiten wurden alle Essays von den beiden Raterinnen unab-
hiéingig voneinander analysiert. AnschlieBend wurden die beiden Kodierreihen auf Uberein-
stimmung iiberpriift. Dem obig dargelegten Kategorienschema zur Argumentationsqualitit
entsprechend wurden die qualitativen Daten aus den beiden Essays durch die Zuweisung
einer Zahl von 0-5 in quantitative Daten Uberfiihrt. Beziiglich der Transformation qualitati-
ver in quantitative Daten bemerken Bortz & Doring (2006) auf S. 298 folgendes: ,,Mit Hil-
fe von Urteilern lassen sich aus Verbaldaten auch quantitative Daten auf hoherem Skalen-
niveau (Ordinal-, Kardinalskala) erzeugen, indem die Texte in geordnete Kategorien sor-

tiert oder auf Ratingskalen eingeschitzt werden®.

Da eine solche Messung der Argumentationsqualitit auf Intervallskalenniveau sicherlich
methodisch umstritten ist, wurden, um absolut sicher zu gehen, dass tatsdchlich auch von
einer Gleichabsténdigkeit der Skalenpunkte ausgegangen werden kann, Reliabilitdtsmale
fiir intervall- und ordinalskalierte Daten berechnet. Denn, so bemerken Caspar & Wirtz
(2002) auf S. 127, ,,indizieren sowohl die Mal3e fiir intervall- als auch fiir ordinalskalierte
Daten, dass die Reliabilitdt zufriedenstellend ist, so ist die Frage des Skalenniveaus nicht
kritisch fiir die Annahme der Reliabilitit der Daten”. Dementsprechend wurden als Mal3
fiir die Interrater-Reliabilitdt sowohl der Intra-Klassen Korrelationskoeffizient (ICC) fiir
intervallskalierte als auch der Rangkorrelationskoeffizient von Spearman flr

ordinalskalierte Daten berechnet.

Es zeigte sich eine hohe Ubereinstimmung zwischen den Resultaten der beiden Raterinnen
fiir die Argumentationsqualitit zum ersten und dritten Messzeitpunkt. Der ICC-Wert fiir
die Argumentationsqualitit zum ersten Messzeitpunkt betrug .93 (p = .000) und es zeigte
sich eine sehr hohe und substantielle Korrelation nach Spearman von r; =.81 (p = .000).
Auch der erreichte ICC-Wert von .95 und Spearman’s Rho von .86 (p = .000) fiir die Inter-
rater-Reliabilitét in Bezug auf die Argumentationsqualitdt zum dritten Messzeitpunkt deu-
tet auf eine sehr gute Urteilerkonkordanz hin. Die erreichte Interrater-Reliabilitit zu beiden
Messzeitpunkten war somit vor dem Hintergrund, dass ein Wert iiber .70 laut Wirtz &

Caspar (2002) als zufrieden stellend gilt, hervorragend. AbschlieBend verglichen die bei-
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den Raterinnen die nicht {ibereinstimmenden Kodierungen und beseitigten die bestehenden

Differenzen in einem Konsensrating durch die gemeinsame Einigung auf einen Wert.

8.7.2 Myside bias Index

Von besonderem Interesse im Hinblick auf die Argumentationsqualitdt war aulerdem der
Vergleich der Anzahl der generierten entscheidungsunterstiitzenden Argumente (mysided
arguments; Argumente, die mit der eigenen Entscheidung konsistent sind) mit der Anzahl
der préferenzinkonsistenten Argumente (othersided arguments; (Gegen-)Argumente, die

mit der eigenen Entscheidung inkonsistent sind).

Zur Berechnung des myside bias Index wurden iiber alle geschriebenen Essays hinweg die
Haufigkeiten der generierten Argumente insgesamt, der entscheidungsunterstiitzenden Ar-
gumente und der Gegenargumente der Probanden deskriptiv ausgezahlt. Aus der Differenz
der entscheidungsunterstiitzenden Argumente und der Gegenargumente wurde der myside
bias Index berechnet (vgl. Toplak & Stanovich, 2003).

Ein Wert < 0 im myside bias Index gibt an, dass die Versuchsteilnehmer mehr préaferenzin-
konsistente als -konsistente Argumente in den Essays angaben. Ein Wert = 0 zeigt, dass
keine Verzerrung vorliegt und die Versuchsteilnehmer gleichviel Argumente fiir als auch
gegen ihre Position generierten. Alle Werte > 0 geben an, dass mehr praferenzkonsistente
als préferenzinkonsistente Argumente formuliert wurden und somit ein myside bias vor-

liegt.

8.7.3 Kategorienschema zur Erfassung der Argumentationsmuster

Die Argumentationen der Versuchspersonen wurden zusitzlich auf der Basis der bereits
dargestellten theoretischen Uberlegungen im Hinblick auf die Verwendung rationaler und
emotional-intuitiver Argumentationsweisen analysiert. Zur Klassifikation der Argumenta-
tionsmuster wurde ein nominalskaliertes Kategoriensystem, das auf einer Studie von
Sadler & Zeidler (2005) basierte, verwendet. Die beiden Autoren dieser Studie konnten
drei typische Begriindungsmuster bei der Losung gentechnologischer Szenarien bei Schii-
lern identifizieren: rationale, emotionale und intuitive Argumentationsmuster (siche Kapi-
tel 3.2.3 und 3.3). Da es sich auch in dieser Studie als duBlerst schwierig erwies, emotionale
und intuitive Argumentationsweisen eindeutig voneinander zu unterscheiden, werden diese
beiden Begriindungsmuster in dieser Studie zusammenfassend dargestellt (vgl. Dawson &
Venville, 2009; Sadler & Zeidler, 2005). Eine Analyseeinheit bildeten die zwei anzuferti-
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genden Essays. Die Statements aus beiden Essays konnten jeweils beiden Kategorien (rati-

onal vs. emotional-intuitiv) zugewiesen werden.

Bei einer rationalen Argumentationsweise losten die Probanden die Dilemmageschichte
auf der Basis von rationalen Kalkulationen. Als Beispiel kann die Versuchsperson
[37b3 t1 Ja] (siehe folgende Tabelle 11) angefiihrt werden, die utilitaristische Prinzipien
zur Begriindung ihrer getroffenen Entscheidung anfiihrte, indem sie eine Nutzen-Schaden-
Kalkulation im Hinblick auf die Handlungsfolgen der von einer PID-HLA betroffenen
Menschen anstellte. Eine emotional-intuitive Argumentationsweise bezog sich dagegen auf
unverziigliche Reaktionen in Bezug auf den Kontext eines Szenarios oder auf emotionale
Reaktionen in Bezug auf die in dem Dilemma betroffenen Personen. Dem Beispielzitat
[70b1 t1 Nein] aus Tabelle 11 kann entnommen werden, dass dieser Versuchsteilnehmer
eine Fiirsorge-Perspektive einnahm; die Dilemmageschichte zur PID-HLA raf Empathie

und Fiirsorge gegeniiber dem ,,Retterkind* hervor.

Kodierprozedur und Interrater-Reliabilitdt. Die Kodierung der Argumentationsmuster
wurde von der Autorin dieser Arbeit und einer Studentin unabhéngig voneinander durchge-
fiihrt. Es konnten jeweils zwei Kategorien (rationales und emotional-intuitives Argumenta-
tionsmuster) iiber beide Essays hinweg gleichzeitig vergeben werden. Eine Mehrfachko-
dierung war somit moglich und kam bei der Mehrheit (51.4 %) der Begriindungen vor.
Die prozentuale Ubereinstimmung in der Kategorisierung der beiden verwendeten Argu-
mentationsmuster, die den prozentualen Anteil der Fille angibt, in denen zwei Beurteiler
das gleiche Urteil abgeben, lag bei iiber 95%. Die erreichte prozentuale
Beurteileriibereinstimmung war somit vor dem Hintergrund, dass fiir diese Studie in An-
lehnung an Bortz & Doring (2006) ein Wert von 80 % zwischen den beiden Ratern als zu-
friedenstellend festgelegt wurde, sehr gut. Die nicht iibereinstimmenden Kodierungen
wurden anschliefend von beiden Raterinnen durchgesprochen und die drei bestehenden

Differenzen wurden durch ein Konsensrating behoben.

Um zu erfahren, welche deontologischen und utilitaristischen Argumente beim rationalen
Argumentationstyp am hdufigsten von den Lernenden zur Begriindung der eigenen Ent-
scheidung und bei der Aufforderung zur Nennung von Gegenargumenten formuliert wur-
den, wurden die transkribierten Essays zusdtzlich mithilfe des Computerprogramms
MAXQDA 10 inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Auswertung der Daten erfolgte in Anleh-
nung an die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2008). Hierfliir wurden relevante
Textstellen in ein Kategoriensystem eingeordnet, das aus deduktiv erstellten und induktiv
erginzten Kategorien bestand. Die genannten Argumente wurden im Hinblick auf ihre
ethische Tradition (deontologisch: pflichten- und werteorientiert vs. utilitaristisch: folgen-

und nutzenorientiert) systematisiert (vgl. Ho83le, 2001b).
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9 Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt anhand der Reihenfolge der Fragestellungen und
Hypothesen in Kapitel 7. Vorab werden zunéchst die experimentellen Voraussetzungen der
Studie tiberpriift (Kapitel 9.1). Im Anschluss daran folgt eine Analyse der parasozialen
Interaktion mit der Medienfigur (Kapitel 9.2), des Entscheidungsverhaltens (Kapitel 9.3),
der Argumentationsqualitit (Kapitel 9.4) und der Argumentationsmuster (Kapitel 9.5).
Zum Abschluss des Ergebnisteils werden Einflussfaktoren auf die Entscheidungsfindung

und Argumentation analysiert (Kapitel 9.6).

Alle statistischen Analysen wurden mit dem Statistiktool SPSS 17.0 fiir Windows durchge-
filhrt. Die qualitative Inhaltsanalyse der Essays erfolgte mithilfe des Programms
MAXQDA 10.

9.1 Uberpriifung der experimentellen Voraussetzungen

Trotz des Zufallsprinzips bei der Randomisierung besteht die Gefahr ungleicher Gruppen
im Hinblick auf potentielle Storvariablen. Deshalb wurde zur Sicherung der internen Vali-
ditdt der Studie vorab lberpriift, inwieweit die zwei experimentellen Gruppen und die
Kontrollgruppe vergleichbar im Hinblick auf kognitive, motivationale und einstellungsbe-
zogene Lernvoraussetzungen (Kapitel 9.1.1)) und die realisierte Lernzeit (Kapitel 9.1.2)
sind. Zusétzlich wurde eine Manipulationskontrolle der unabhingigen Variablen Feedback
durchgefiihrt und der Verdachtsfragebogen (suspicion check) darauthin ausgewertet, ob
das Untersuchungsziel (sozialer Einfluss von Mehrheiten) von den Probanden erkannt
wurde (Kapitel 9.1.3).

9.1.1 Individuelle Lernvoraussetzungen

Insgesamt erzielten die Probanden im themenspezifischen Vorwissenstest zur Humangene-
tik (GeW1i) durchschnittlich etwa 6 Punkte von 12 erreichbaren. Das Gesamtmittel betrug
6.19 Punkte (SD = 1.63). Die beste Leistung lag bei 10 Punkten, die schlechteste bei 3
Punkten. Am héufigsten wurden 5 Punkte (21; 29.2 %) erreicht; der Median betrug 6 Punk-
te. Es traten weder Boden- noch Deckeneffekte auf (siehe folgende Tabelle 12). Die Teil-
nehmer der Kontrollgruppe ,,ohne Feedback* erzielten mit durchschnittlich 6.29 Punkten

(SD = 1.78) den hochsten GeWi-Score. Deskriptiv etwas niedriger war das themenspezifi-
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sche Vorwissen bei den Teilnehmer der Experimentalgruppen ,,inkongruentes (M = 6.25,
SD = 1.68) und ,.kongruentes Feedback* ausgepriagt (M = 6.04, SD = 1.49). Die Standard-
abweichung war in allen drei Gruppen vergleichbar. Die deskriptiv minimal vorgefundene
Punkte-Differenz im GeWi-Score zwischen den drei Lernbedingungen verfehlte erwar-

tungsgemal bei weitem die Signifikanzgrenze von 5 % (F(2, 69) = 0.16, n.s.).

Tabelle 12: Themenspezifisches Vorwissen zur Humangenetik fiir alle drei
Lernbedingungen. Mittelwerte (Standardabweichungen in Klammern) und Ergebnisse der
Signifikanzpriifung.

1) Kongruentes 2) Inkongruentes 3) Kein Feed-
Feedback Feedback back

M (SD) M (SD) M (SD)

Vorwissen

Humangenetik 6.04 (1.49) 6.25 (1.68) 6.29 (1.78) n.s.

Anmerkung: Wertebereich von 1 niedrig bis 12 hoch.

Beim selbsteingeschitzten Vorwissen beziiglich des Themas der Lernumgebung ergaben
sich vor dem Hintergrund des theoretischen Maximums von 5.0 durchweg sehr niedrige
Skalenmittelwerte (siche folgende Tabelle 13). Am niedrigsten fiel deskriptiv das subjekti-
ve Vorwissen zur PID aus (Gesamtmittelwert: 1.49), etwas hoher ausgeprigt war das Vor-
wissen beziiglich genetischer Untersuchungen (Gesamtmittelwert: 2.01) und zur Bioethik

(Gesamtmittelwert: 2.13).

Tabelle 13: Subjektives Vorwissen zum Thema Gentest, PID und Bioethik fiir alle drei
Lernbedingungen. Mittelwerte (Standardabweichungen in Klammern) und Ergebnisse der
Signifikanzpriifung).

1) Kongruentes 2) Inkongruentes 3) Kein Feed-
Feedback Feedback back

M  (SD) M (SD) M (SD)

Vorwissen Gentest 2.00 (0.83) 1.96 (0.81) 2.08 (0.78) n.s.
Vorwissen PID 1.29  (0.62) 1.67 (1.01) 1.50 (0.83) n.s.
Vorwissen Bioethik ~ 2.38  (1.06) 2.17 (1.09) 1.83 (0.87) n.s.

Anmerkung: Wertebereich von 1 niedrig bis 5 hoch.

Es bestanden sowohl im subjektiv eingeschétzten Vorwissen zum Thema Gentest als auch
zur PID keine signifikanten Unterschiede zwischen den drei Gruppen (F(2, 69) = 0.15, n.s.
bzw. F(2, 69) = 1.21, n.s.). Allerdings variierte das subjektive Vorwissen zur PID in der
Bedingung “inkongruentes Feedback® stirker als in den beiden anderen Gruppen. Dement-

sprechend wies der Levene-Test heterogene Varianzen auf (F(2, 69) = 3.62, p < .05). Bei
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Verwendung des nonparametrischen Kruskal-Wallis-Test blieb der Unterschied ebenfalls
nicht signifikant (y* = 1.97, n.s.). Auch hinsichtlich des subjektiv eingeschitzten Vorwis-
sens zur Bioethik waren alle drei Gruppen vergleichbar (F(2, 69) = 1.76, n.s.). Es konnte
somit davon ausgegangen werden, dass die Studierenden der drei Gruppen ein dhnliches

Vorwissensniveau beziiglich des Inhaltsgebietes der Lernumgebung aufwiesen.

Fiir die interne Validitit der Studie war es ebenfalls wichtig, zu untersuchen, ob sich die
drei Lernbedingungen im Hinblick auf motivationale und einstellungsbezogene Lernvo-

raussetzungen unterscheiden.

Tabelle 14 verdeutlicht, dass der personliche Bezug zum Thema Gentest bei allen drei
Gruppen sehr deutlich unter dem theoretischen Durchschnittsbereich der Skala lag (Ge-
samtmittelwert: 1.92; theoretisches Maximum: 5). Zwischen den drei Gruppen zeigten sich
im personlichen Bezug zu genetischen Untersuchungen keine statistisch bedeutsamen Un-
terschiede (F(2, 69) = 1.06, n.s.).

Tabelle 14: Personlicher Bezug zum Thema Gentest, Interesse am Thema Gentest,
Priferenz fiir Deliberation und Intuition fiir alle drei Lernbedingungen. Mittelwerte
(Standardabweichungen in Klammern) und Ergebnisse der Signifikanzpriifung).

1) Kongruentes 2) Inkongruentes 3) Kein

Feedback Feedback Feedback P
M (SD) M (SD) M (SD)
Personlicher Bezug 1.92 (0.88) 1.71 (096) 2.13 (1.17)  ~n.s.
Interesse Gentest 3.92 (0.72) 3.91 (0.65) 393 (0.70) ~n.s.
Priferenz f. Deliberation 3.74 (0.76) 3.68 (0.86) 3.61 (0.77)  ~n.s.
Préferenz f. Intuition 3.35 (0.65) 3.58 (0.81) 3.58 (0.57) ~n.s.

Anmerkung: Wertebereich von 1 niedrig bis 5 hoch.

Das Interesse am Thema Gentest (Gesamtmittelwert: 3.92), die Préaferenz fiir Deliberation
(Gesamtmittelwert: 3.68) und Intuition (Gesamtmittelwert: 3.51) lagen im Gegensatz zum
personlichen Bezug deutlich iiber dem theoretischen Durchschnittsbereich von 3.0 der Ska-
la. In Bezug auf diese drei Lernvoraussetzungsaspekte konnten ebenfalls keine signifikan-
ten und substantiellen Unterschiede zwischen den drei Gruppen gefunden werden
(F(2,69)= .01, n.s. bzw. F(2, 69)=0.17, n.s. bzw. F(2, 69) = 0.93, n.s.).

Wie folgender Tabelle 15 zu entnehmen, lag die soziale Vergleichsorientierung leicht iiber
dem theoretischen Skalenmittel von 3.0 und war deskriptiv etwas hoher ausgeprigt (Ge-
samtmittelwert: 3.32) als die Orientierung an anderen (Gesamtmittelwert: 2.82), die leicht

unter dem theoretischen Skalenmittel lag.
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Tabelle 15: Soziale Vergleichsorientierung und Orientierung an anderen fiir alle drei Lern-
bedingungen. Mittelwerte (Standardabweichungen in Klammern) und Ergebnisse der
Signifikanzpriifung.

1) Kongruentes 2) Inkongruentes 3) Kein Feed-

Feedback Feedback back P

M (SD) M (SD) M (SD)

Vergleichsorientierung 3.24 (0.78) 3.44 (0.76) 327 (0.50) ~n.s.
Orientierung an anderen 2.65 (0.67) 2.99 (0.63) 2.83  (0.62) n.s.

Anmerkung: Wertebereich von 1 niedrig bis 5 hoch.

Die drei Gruppen unterschieden sich statistisch nicht bedeutsam in diesen beiden Variablen
(F(2,69)=0.57, n.s. bzw. (F(2, 69) = 1.72, n.s.).

Tabelle 16 gibt die Mittelwerte zu den Einstellungen zu genetischen Untersuchungen mit
den Subskalen Positive Aspekte, Negative Aspekte und Befiirchtungen wieder. Vor dem
Hintergrund der flinfstufigen Skala fielen die positiven Aspekte (Vorteile) genetischer Un-
tersuchungen im Durchschnitt bei allen drei Lernbedingungen hoch aus (Gesamtmittel-
wert: 3.55). Deskriptiv niedriger war der Skalenmittelwert zu den negativen Aspekten
(Nachteilen) genetischer Untersuchungen ausgepriagt (Gesamtmittelwert: 3.06). Am hochs-
ten fiel der Mittelwert zu den Befiirchtungen in Bezug auf genetische Untersuchungen aus
(Gesamtmittelwert: 3.78).

Tabelle 16: Einstellungen (Positive Aspekte, Negative Aspekte und Befiirchtungen) zu

genetischen Untersuchungen fiir alle drei Lernbedingungen. Mittelwerte (Standardabwei-
chungen in Klammern) und Ergebnisse der Signifikanzpriifung).

1) Kongruentes 2) Inkongruentes 3) Kein Feed-

Feedback Feedback back P
M (SD) M (SD) M (SD)
Positive Aspekte 3.53 (0.83) 348 (0.76) 3.63 (0.67) n.s.

Negative Aspekte 311 (095  3.11 0.86) 294  (0.66) n.s.

Befiirchtungen 4.00 (0.79) 3.88 (0.79) 347  (1.10) ns.

Anmerkung: Wertebereich von 1 niedrig bis 5 hoch.

Insgesamt betrachtet konnte somit in Bezug auf das Meinungsbild zu genetischen Untersu-
chungen bei den Versuchsteilnehmern eher eine positive als eine negative Haltung gegen-
iiber Gentests konstatiert werden: Es werden mehr Vorteile als Nachteile genetischer Un-
tersuchungen gesehen. Allerdings werden auch Befiirchtungen beziiglich genetischer Un-

tersuchungen gehegt. Es bestanden keine statistisch bedeutsamen Unterschiede in den drei
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Skalen (Positive Aspekte, Negative Aspekte, Befiirchtungen) zwischen den Gruppen
(F(2,69)=0.22, n.s. bzw. F(2, 69) = 0.36, n.s. bzw. F(2, 69) =2.23, n.s.).

Zur Charakterisierung der Stichprobe kann zusammenfassend festgehalten werden, dass
zwar ein hohes Interesse, simultan aber auch ein niedriges subjektives Vorwissen am The-
ma der Lernumgebung bei den Lernenden bestand. Zudem konnten ein geringer personli-
cher Bezug und eher positive als negative Einstellungen zum Thema genetische Untersu-

chungen festgestellt werden.

Insgesamt betrachtet war die angestrebte Homogenitét der drei experimentellen Bedingun-
gen hinsichtlich der individuellen Lernvoraussetzungen in dieser Studie gewéhrleistet, alle
drei Gruppen waren in ihren kognitiven, motivationalen und einstellungsbezogenen Lern-
voraussetzungen vergleichbar. Die interne Validitdt der Studie konnte somit in Bezug auf

diese erfassten Lernvoraussetzungsaspekte als gesichert gelten.

9.1.2 Realisierte Lernzeit

Zusitzlich wurde noch tiberpriift, ob sich die drei Gruppen in der realisierten individuellen
Lern- bzw. Bearbeitungszeit der Lernumgebung unterscheiden. Da eine ldngere Lern- und
Bearbeitungszeit auf eine intensivere Auseinandersetzung mit den Inhalten der Lernumge-
bung schlielen lédsst, konnte dies auch zu einer hoheren Argumentationsqualitét fiihren. Es
sollte ausgeschlossen werden, dass sich ein Effekt der Lernumgebung im Hinblick auf die
Argumentationsqualitit lediglich durch eine unterschiedliche Bearbeitungszeit der Lern-

umgebung ergab.

Die maximale Zeit, in der sich die Studierenden mit der Lernumgebung auseinandersetzen
konnten, war nicht begrenzt. Da beide Experimentalbedingungen (EG 1 und EG 2) einen
Frageblock mehr zu bearbeiten hatten, wurde fiir die Signifikanzpriifung die Lernzeit bei

beiden Gruppen um die Bearbeitungszeit dieses Frageblockes bereinigt.

Die Bearbeitungszeit der Lernumgebung variierte zwischen 14 und 44 Minuten, der Ge-

samtmittelwert der Lernzeit betrug 25.87 (SD = 6.76) Minuten.

Folgende Tabelle 17 macht deutlich, dass die Bedingung ,.kein Feedback* sich am ldngsten
mit der Lernumgebung und der Bearbeitung der Frageblocke befasste (M = 28.36,
SD = 17.05), gefolgt von der Bedingung ,,kongruentes Feedback* (M = 25.55, SD = 6.72).
Am kiirzesten bearbeitete die Gruppe ,,inkongruentes Feedback® die Lernumgebung
(M =23.69, SD =5.88). Die Standardabweichungen waren in allen drei Gruppen ver-
gleichbar.
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Tabelle 17: Individuelle Lernzeit bzw. Bearbeitungszeit (in Minuten) der Lernumgebung
fiir alle drei Lernbedingungen. Mittelwerte (Standardabweichungen in Klammern) und
Ergebnisse der Signifikanzpriifung).

1) Kongruentes  2) Inkongruentes 3) Kein Feedback P

Feedback Feedback
M (SD) M (SD) M (SD)
Lernzeit 25.55 (6.72) 23.69 (5.88) 28.36 (7.05) p>.05

Anmerkungen: Bei Bedingung 1 und 2 wurde die Bearbeitungszeit der zusétzlichen Ratingskalen
und des Kurzessays von der gesamten Lernzeit subtrahiert (bereinigte Lernzeit).

Die deskriptiv vorgefundenen Unterschiede in der Lernzeit zwischen den drei Gruppen
verfehlten denkbar knapp die Signifikanzgrenze von 5 % (F (2, 69) = 3.08, p > .05).

Demzufolge befassten sich tendenziell nicht alle drei Bedingungen gleich lang mit der
Lernumgebung und der Bearbeitung der Frageblocke. Bei der Analyse der Argumentati-
onsqualitdt in Kapitel 9.4 sollte daher zusétzlich untersucht werden, ob und inwieweit die
Lernzeit als potentielle Storvariable die Argumentationsqualitit beeinflusst (vgl. Bortz,
1999).

9.1.3 Manipulationskontrolle

Im Rahmen der Manipulationskontrolle wurde zunéchst bei allen drei Lernbedingungen
tiberpriift, ob eine soziale Projektion der eigenen Entscheidung im Sinne eines false con-
sensus effect auftritt und wie hoch das Bediirfnis nach sozialem Vergleich ist. Im An-
schluss wurde tiberpriift, ob die Manipulation der unabhingigen Variable Feedback bei
beiden Experimentalgruppen erfolgreich war. Es wurde angenommen, dass die drei Lern-
bedingungen in der sozialen Projektion, dem selbst erzeugten Konsens und dem Bediirfnis
nach sozialem Vergleich vergleichbar sind. Ferner wurde erwartet, dass zwischen beiden
Experimentalgruppen signifikante Unterschiede im psychologischen Unbehagen nach dem

Feedback und im wahrgenommenen Konflikt der Feedbackinformation bestehen.

Soziale Projektion, selbst erzeugter Konsens und Bediirfnis nach sozialem Vergleich. Fol-
gende Tabelle 18 gibt die Mittelwerte der sozialen Projektion, dem selbst erzeugten Kon-
sens und dem Bediirfnis nach sozialem Vergleich fiir alle drei Lernbedingungen wieder.
Der Mittelwert der sozialen Projektion, bei der die Teilnehmer nach der ersten, vorldufigen
Entscheidung einschitzen mussten, wie sich die anderen Studienteilnehmer im Vergleich
zu ihnen entschieden haben, lag im Durchschnitt bei 0.71 (SD = 0.46). Bei der Variable

Soziale Projektion ist zu beachten, dass sie dichotom erhoben wurde und so kodiert wurde,
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dass der Wert 0 = ,,haben sich anders als ich entschieden* und der Wert 1 = ,,die anderen
Studienteilnehmer haben sich genauso entschieden* entspricht. Der Mittelwert gibt daher
an, dass 71 % der Probanden (51) schitzen, dass sich die anderen Studienteilnehmer ge-
nauso wie sie selbst entschieden haben, lediglich 29 % (21) dagegen glauben, dass die Ver-
suchsteilnehmer sich anders entschieden haben.

Tabelle 18: Soziale Projektion, selbst erzeugter Konsens und Bediirfnis nach sozialem

Vergleich fiir alle drei Lernbedingungen. Mittelwerte (Standardabweichungen in Klam-
mern) und Ergebnisse der Signifikanzpriifung.

1) Kongruentes 2) Inkongruentes 3) Kein Feed-
Feedback Feedback back

M (SD) M (SD) M (SD)

Soziale Projektion * 0.79 (0.42) 0.67 (0.48) 0.67 (0.48) n.s.

Selbst erzeugter

Konsens ° 3.58 (0.78) 3.21 (0.83) 3.13 (0.90) n.s.

Bediirfnis nach

sozialem Vergleich © 7.96 (2.69) 7.79 (2.60) 8.29 (2.07) ns.

Anmerkung: Wertebereich von * 0 niedrig bis 1 hoch; * 1 niedrig bis 5 hoch; ¢ 1 niedrig bis 10 hoch.

Die soziale Projektion der eigenen Entscheidung fiel am hochsten bei der Lernbedingung
,kongruentes Feedback* aus (M = 0.79, SD = 0.42). Etwas weniger trat soziale Projektion
bei den Bedingungen ,,inkongruentes Feedback® und ,.kein Feedback® auf, der Mittelwert
war deskriptiv identisch ausgepriagt (M = 0.67, SD = 0.48). Der Unterschied in der sozia-
len Projektion zwischen den drei Gruppen war nicht signifikant (#(2, 69) = 0.59, n.s.).

Beziiglich der Signifikanztestung ist zu anmerken, dass eine varianzanalytische Verrech-
nung dichotomer Daten statt eines auf Hiufigkeitsdaten basierenden Verfahrens wie dem
Chi-Quadrat-Test legitim ist, wenn die Mittelwerte, so wie im vorliegenden Fall, ungefdahr
zwischen .20 und .90 liegen (Cox, 1970, p. 16; Jonas, Frey et al., 2001).

Beim selbst erzeugten Konsens sollten die Vpn einschétzen, wie viel Prozent der anderen
Studienteilnehmer sich genauso wie sie selbst entschieden haben (von (1) = 0 % haben sich
genauso wie ich entschieden bis (5) = 100 % haben sich genauso wie ich entschieden). Der
Gesamtmittelwert bei allen drei Gruppen lag bei 3.31 (SD = 0.85), d. h. die Probanden
schitzten, dass im Durchschnitt etwa 58 % der anderen Studienteilnehmer sich genauso
entschieden haben wie sie selbst. Der selbst erzeugte Konsens fiel bei der Gruppe “kongru-
entes Feedback® (M = 3.58, SD = 0.78) etwas hoher aus, als bei den Gruppen “inkongru-
entes” (M =3.21, SD = 0.83) und “kein Feedback® (M = 3.13, SD = 0.90). Die Unter-
schiede zwischen den drei Gruppen waren jedoch nicht signifikant (£(2, 69) = 2.04, n.s.).
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Das Interesse, zu erfahren, wie sich die anderen Studienteilnehmer entschieden haben, fiel
vor dem Hintergrund der 10-stufigen Ratingskala recht hoch aus (Gesamtmittelwert: 8.01,
SD = 2.45). Die Unterschiede im Bediirfnis nach sozialem Vergleich zwischen den drei

Gruppen waren aber nur marginal und nicht signifikant (¥(2, 69) = 0.25, n.s.).

Unmittelbar nach Erhalt der Feedbackinformation zum zweiten Messzeitpunkt (t2) wurde
tiberpriift, ob die experimentelle Manipulation in Form von kongruentem bzw. inkongruen-
tem Feedback von den Probanden der beiden Experimentalgruppen tatsdchlich als ent-
scheidungskongruent bzw. entscheidungsinkongruent interpretiert wurde. Hierzu schitzten
beide Experimentalgruppen zunichst ihr psychologisches Unbehagen nach dem Feedback

und anschliefend ihren wahrgenommenen Konflikt ein.

Psychologisches Unbehagen nach Feedback. Deskriptiv betrachtet erlebten die Teilnehmer
der Bedingung “inkongruentes Feedback®, welche die Information bekamen, dass 86 % der
anderen Studienteilnehmer sich anders entschieden hatten als sie selbst, deutlich weniger
positive Gefiihle (M = 1.67, SD = 0.83) als die Teilnehmer der Bedingung ‘“kongruentes
Feedback® (M =2.91, SD = 0.87), bei denen sich 86 % genauso entschieden hatten. Die
Standardabweichung war bei beiden Gruppen vergleichbar (siehe Tabelle 19).

Tabelle 19: Psychologisches Unbehagen nach dem Feedback fiir beide Experimentalgrup-

pen: Positiver und negativer Affekt sowie Uberraschung. Mittelwerte (Standardabwei-
chungen in Klammern) und Ergebnisse der Signifikanzpriifung.

1) Kongruentes 2) Inkongruentes P
Feedback Feedback
M (SD) M (SD)
Positiver Affekt 291 (0.87) 1.67 (0.83) p=.000
Negativer Affekt 1.26 (0.54) 2.69 (1.24) p=.000
Uberraschung 2.81 (1.18) 4.04 (1.200  p<.001

Anmerkung: Wertebereich von 1 niedrig bis 5 hoch.

Erwartungsgemall war der deskriptiv vorgefundene Unterschied im positiven Affekt zwi-
schen den beiden Feedbackbedingungen hochsignifikant und substantiell (#46) = 5.05,
p =.000). Hier lag mit einer Effektstirke von d = 1.46 ein sehr grofler und praktisch be-

deutsamer Effekt vor.

Zudem berichteten Versuchspersonen, die ein zu ihrer eigenen Entscheidung inkongruentes
Feedback erhielten, deutlich mehr negative Emotionen (M =2.69, SD =1.24) als Ver-
suchspersonen, die eine zu ihrer Entscheidung kongruente Konsensinformation bekamen

(M =1.26, SD = 0.54). Die Mittelwerte der beiden Gruppen unterschieden sich hochsigni-
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fikant voneinander (#31.33) = -5.17, p = .000), die GroBe des Effektes war mit d = 1.50

etwas hoher als beim positiven Affekt und ebenfalls praktisch sehr bedeutsam.

Allerdings variierten die Standardabweichungen in der Bedingung “inkongruentes Feed-
back® stirker als in der Bedingung “kongruentes Feedback®, der Levene-Test war signifi-
kant (F(1, 46) = 20.89, p = .000). Aufgrund der heterogenen Varianzen wurde zusétzlich
noch ein U-Test fiir unabhingige Stichproben durchgefiihrt (vgl. Bortz, 1999). Der Unter-
schied zwischen den beiden Gruppen blieb auch bei Verwendung eines nonparametrischen
Verfahrens hochsignifikant (U = 87.00, p = .000).

Ferner waren die Lernenden der Bedingung “inkongruentes Feedback* deutlich {iberrasch-
ter liber das Abstimmungsergebnis der anderen Studienteilnehmer (M = 4.04, SD = 1.20)
als Lernende der Bedingung ,kongruentes Feedback® (M =2.81, SD =1.18).
Inferenzstatistisch konnte ein substanzieller und praktisch bedeutsamer Effekt (#(46) =

-3.60, p <.001; d = 1.03) nachgewiesen werden.

Abbildung 27 gibt die oben beschriebenen Befunde zum psychologischen Unbehagen bzw.
Dissonanzerleben nach dem Feedback bei beiden Experimentalgruppen nochmals zusam-

menfassend wieder:

Psychologisches Unbehagen nach Feedback
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Abbildung 27: Erlebtes psychologisches Unbehagen bzw. Dissonanzerleben bei beiden
Experimentalgruppen (n = 48) (z-Werte).

Es kann somit festgehalten werden, dass Untersuchungsteilnehmer, die ein zu ihrer eigenen
Entscheidung inkongruentes, d. h. konfligierendes Feedback erhielten, signifikant und sub-
stantiell weniger positive Geflihle, aber mehr negative Gefiihle erlebten und iiberraschter

waren, als Teilnehmer, die kongruentes Feedback bekamen. Feedback, das im Konflikt mit
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der eigenen Entscheidung steht, wird psychisch unangenehm erlebt und erzeugt demzufol-
ge kognitive Dissonanz. Eine Mdglichkeit, die entstandene Dissonanz zu reduzieren, be-
steht in der Revision der anfanglichen Entscheidung. Ob das festgestellte Dissonanzerleben
bei der Experimentalgruppe ,,inkongruentes Feedback® auch zu einer signifikanten Ent-

scheidungsdnderung fiihrte, wird in Kapitel 9.3.3 untersucht.

Wahrgenommener Konflikt. Zusdtzlich wurde kontrolliert, ob die Versuchspersonen die
Kongruenz bzw. die Inkongruenz (den Konflikt) der Konsensinformation mit der eigenen
Entscheidung richtig erkannten. Der wahrgenommene Konflikt beziiglich der Feedbackin-
formation wurde mit Hilfe der Frage ,,Wie sehr haben sich Ihre eigene Entscheidung und

das Abstimmungsergebnis der anderen Studienteilnehmer unterschieden*? erhoben.

Tabelle 20 veranschaulicht, dass der Mittelwert zum wahrgenommenen Konflikt bei der
Feedbackbedingung ,.kongruent* deskriptiv eindeutig geringer (M = 2.50, SD = (.78) aus-
fiel als bei der Bedingung ,,inkongruent™ (M = 9.08, SD = 1.02).

Tabelle 20: Wahrgenommener Konflikt fiir beide Experimentalgruppen. Mittelwerte
(Standardabweichungen in Klammern) und Ergebnisse der Signifikanzpriifung.

1) Kongruentes 2) Inkongruentes P
Feedback Feedback
M (SD) M (SD)
Wahrgenommener Konflikt 2.50 (0.78) 9.08 (1.02) p=.000

Anmerkung: Wertebereich von 1 niedrig bis 10 hoch.

Inferenzstatistisch konnte ein hochsignifikanter und zugleich in hohem Grade substanziel-
ler Effekt beim wahrgenommenen Konflikt (#(46) = -25.15, p = .000; d = 7.25) nachgewie-
sen werden: Die Einschédtzungen in den beiden Experimentalgruppen beziiglich des wahr-

genommenen Konflikts unterschieden sich tatsdchlich statistisch bedeutsam voneinander.

Zudem lagen wie erwartet bei der kongruenten Lernbedingung die Einschitzungen zum
wahrgenommenen Konflikt im unteren Bereich des theoretischen Maximums von 10 (Mi-
nimum: 1, Maximum: 4), bei der inkongruenten Lernbedingung dagegen im oberen Be-

reich (Minimum: 7, Maximum: 10).

Alle Probanden der jeweiligen Feedbackbedingung hatten somit eine gute Erinnerung an
die Mehrheitsverhéltnisse und gaben folglich den Unterschied zwischen der eigenen Ent-

scheidung und dem Abstimmungsergebnis der anderen Studienteilnehmer korrekt wieder.
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Die Manipulationskontrolle konnte zeigen, dass die Operationalisierung der unabhéngigen
Variablen ,,Feedback* erfolgreich war: Das Feedback konnte in dieser Untersuchung in der
beabsichtigten Weise manipuliert werden. Dartliber hinaus ergab die qualitative Auswer-
tung der Antworten zum Verdachtsfragebogen (suspicion check), dass keiner der Proban-
den das eigentliche Untersuchungsziel der Studie erkannte (sozialer Einfluss durch Mehr-
heiten). Somit musste kein Versuchsteilnehmer von der Datenauswertung ausgeschlossen

werden.

Insgesamt betrachtet konnten keine iiberzufdlligen Unterschiede in den kognitiven,
motivationalen sowie einstellungsbezogenen Lernvoraussetzungen und in der Lernzeit bei
allen drei Lernbedingungen festgestellt werden. Die Randomisierung der Teilnehmer zu
den drei Lernbedingungen war somit erfolgreich. Ferner gelang die experimentelle Mani-
pulation der Kongruenz der Feedbackinformation. Die interne Validitdt der Studie konnte

somit als gesichert gelten.

9.2 Analyse der parasozialen Interaktion mit der Medienfigur

Fragestellung 1: In welchem Ausmaf} setzen sich die Lernenden mit der Medienfigur aus-

einander?

Nach der ersten getroffenen Entscheidung, unmittelbar nach der Prisentation der
Dilemmageschichte durch den talking head, wurden zum ersten Messzeitpunkt (t1) die
parasozialen Interaktionen und die wahrgenommene Attraktivitit der Medienfigur bei allen
drei Lernbedingungen erhoben. Es wurde angenommen, dass die empfundene Attraktivitét
der Medienfigur einen positiven Einfluss auf die Intensitdt der Auseinandersetzung mit der
medialen Person hat. Demzufolge sollte sich eine signifikante und positive Korrelation der

Attraktivitit und der parasozialen Interaktion mit der Medienfigur zeigen.

Vorab wurde deskriptiv iiberpriift, wie intensiv sich die Lernenden mit der Medienfigur
auseinandersetzen und wie attraktiv die Medienfigur eingeschétzt wurde. Folgende Tabelle

21 zeigt die Mittelwerte der beiden Variablen an.

Die Attraktivitit der Medienfigur wurde vor dem theoretischen Hintergrund von 5.0 mittel
bis hoch eingeschétzt. Der Skalenmittelwert betrug 3.38 (SD = 0.70), der Median betrug
3.40, der Modus 3.20, die Werte variierten zwischen 2.00 und 4.80. Die Lernenden emp-

fanden die Medienfigur demnach als attraktiv.

Der Skalenmittelwert der parasozialen Interaktion mit der Medienfigur lag bei 3.25
(SD = 0.69) und variierte von 1.70 bis 4.90. Der Median und der Modus lagen jeweils bei

3.20. Deskriptiv betrachtet lag der Skalenmittelwert zur parasozialen Interaktion im Durch-
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schnitt leicht liber dem theoretischen Skalenmittel von 3.0. Es konnte somit eine mittlere
bis hohe Motivation der Lernenden, sich intensiv mit der Medienfigur auseinanderzuset-
zen, festgestellt werden. Dabei fielen die kognitiven PSI-Prozesse (M = 3.44, SD = 0.79)
etwas hoher aus als die affektiven (M = 3.09, SD = 0.89).

Tabelle 21: Attraktivitidt der Medienfigur und parasoziale Interaktion mit der Medienfigur,

insgesamt, d. h. iiber alle drei Gruppen hinweg. Mittelwerte (Standardabweichungen in
Klammern), Minima, Maxima.

M (SD) Min. Max.
Attraktivitit der Medienfigur 3.38 (0.70) 2.00 4.80
Parasoziale Interaktion (PSI) 3.25 (0.69) 1.70 4.90
Kognitive PSI-Prozesse 3.44 (0.79) 1.50 5.00
Affektive PSI-Prozesse 3.09 (0.89) 1.20 5.00

Anmerkung: Wertebereich von 1 niedrig bis 5 hoch.

Fragestellung 2: In welchem Zusammenhang steht die parasoziale Interaktion mit der

wahrgenommenen Attraktivitdt der Medienfigur?

Um festzustellen, inwieweit die wahrgenommene Attraktivitdt der Medienfigur die Intensi-
tét der parasozialen Interaktionen (PSI) beeinflusst, wurden diese beiden Variablen mitei-

nander korreliert.

Wie Tabelle 22 zu entnehmen, korrelierte die Attraktivitdt der Medienfigur positiv in mitt-
lerer Hohe mit den parasozialen Interaktionen, der Zusammenhang war signifikant und
substantiell (» = .26, p <.05): Je attraktiver die Medienfigur bewertet wurde, desto intensi-
ver fielen die PSI-Prozesse aus (und umgekehrt).

Tabelle 22: Korrelation nach Pearson zwischen der Attraktivitidt der Medienfigur und der
parasozialen Interaktion mit der Medienfigur.

Attraktivitit der Medienfigur

Parasoziale Interaktion mit Medienfigur 26%*

Anmerkungen: ** p < .01; * p < .05 (zweiseitige Signifikanzpriifung).

Die wahrgenommene Attraktivitit der Medienfigur erhdhte somit die Motivation der Ver-
suchspersonen, sich mit der medial dargestellten Person dezidierter auseinanderzusetzen

und stellt einen wichtigen Einflussfaktor auf die parasozialen Interaktionen dar.



9. Ergebnisse 224

9.3 Analyse des Entscheidungsverhaltens

Alle drei Lernbedingungen mussten insgesamt drei Entscheidungen treffen, wie sie sich
beziiglich der vorgeschlagenen Handlungsalternative, eine PID-HLA in Amerika durchfiih-
ren zu lassen, verhalten wiirden (,,JJa* vs. ,,Nein®). Die Entscheidungsfrage lautete: ,, Wiir-

den Sie an ihrer Stelle fiir eine Prdimplantationsdiagnostik nach Amerika gehen?*.

Das Entscheidungsverhalten wurde in mehreren Schritten analysiert. Zunédchst werden der
zeitliche Verlauf der Richtung der Entscheidung (Kapitel 9.3.1) und der Sicherheit der Ent-
scheidung (Kapitel 9.3.2) {iber alle drei Messzeitpunkte hinweg betrachtet (t1: Film, t2:
Feedback, t3: Informationen). Im Anschluss daran befasst sich Kapitel 9.3.3 mit der Ande-
rung der Entscheidung infolge des Feedbacks anderer zum zweiten Messzeitpunkt (t2) und

der Bearbeitung der Zusatzinformationen zum dritten Messzeitpunkt (t3).

9.3.1 Richtung der Entscheidungen

Fragestellung 3: In welche Richtung gehen die Entscheidungen?

Zunichst wurde die Richtung der Entscheidungen zu allen drei Messzeitpunkten analysiert.
Mit Richtung ist gemeint, ob sich die Probanden fiir (,,Ja*) oder gegen (,,Nein*) die Durch-
filhrung einer PID-HLA in Amerika entschieden haben.

Tabelle 23 gibt die absoluten Haufigkeiten der Richtung der Entscheidung fiir alle drei

Lernbedingungen zu allen drei Messzeitpunkten wieder.

Tabelle 23: Richtung der Entscheidung (Ja vs. Nein) fiir alle drei Lernbedingungen zu allen
drei Messzeitpunkten (zeitlicher Verlauf) (absolute Haufigkeiten).

1) Kongruentes 2) Inkongruentes .
Feedback Feedback 3) Kein Feedback
Ja Nein Ja Nein Ja Nein
Film (t1) 12 12 12 12 14 10
Feedback (t2) 10 14 11 13 14 10
Informationen (t3) 9 15 9 15 12 12

Die Richtung der ersten, vorldufigen Entscheidung zum ersten Erhebungszeitpunkt (t1)
war sowohl bei der Bedingung ,,kongruentes als auch ,,inkongruentes Feedback* deskrip-
tiv identisch ausgeprégt. Es konnte eine neutrale Position konstatiert werden: Je 12 (50 %)

Probanden wiirden fiir eine PID nach Amerika gehen, 12 (50 %) hingegen nicht. Die Teil-
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nehmer der Gruppe ,kein Feedback® wiesen hingegen eine leichte Tendenz zur Pro-
Position auf, 14 Teilnehmer (58.3 %) beflirworteten eine PID, 10 (41.7 %) lehnten PID ab.

Nach Feedbackgabe iiber die Gesamtentscheidung der anderen Teilnehmer konnte zum
zweiten Messzeitpunkt (t2) hinsichtlich der zweiten, vorldufigen Entscheidung bei beiden
Experimentalgruppen ein Richtungswechsel der Gesamtentscheidungen von der Pro- zur
Contra-Position festgestellt werden. Die Mehrheit von 14 bzw. 13 Teilnehmern (58.3 %
bzw. 54.2 %) wiirden keine PID durchfiihren lassen, 10 bzw. 11 (41.7 % bzw. 45.8 %)
dagegen schon. Wiederum 14 Teilnehmer der Gruppe ,.kein Feedback® (58.3 %) entschie-
den sich fiir, 10 (41.7 %) gegen eine PID.

Beziiglich der dritten und finalen Entscheidung (t3) nahm bei beiden Experimentalgruppen
die Ablehnung der PID weiter zu. Die Entscheidungen waren bei beiden Gruppen identisch
ausgepragt: Jeweils 15 (62.5 %) entschieden sich gegen eine PID, lediglich 9 (37.5 %) fiir
eine PID. Bei der Gruppe ,.,kein Feedback® fiel die endgiiltige Entscheidung neutral aus,
jeweils 12 (50 %) entschieden sich gegen bzw. fiir die Alternative einer PID zur Erzeugung

eines ,,Retterkindes*.

Abbildung 28 gibt die Richtung der Entscheidungen insgesamt, d. h. iiber alle Gruppen

hinweg, im zeitlichen Verlauf wieder:

Richtung der Entscheidungen
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t1: Film t2: Feedback t3: Informationen
Messzeitpunkt

Abbildung 28: Richtung der Entscheidungen (Pro PID = “Ja* vs. Contra PID = “Nein®) im
zeitlichen Verlauf (Messzeitpunkte t1 bis t3), absolute Haufigkeiten (Gesamtgruppe).

Nach Prisentation des personalisierten Films zu ersten Messung (t1) konnte insgesamt
betrachtet eine leichte Tendenz zur Pro-Position festgestellt werden. Die Mehrzahl von 38
Versuchspersonen (52.8 %) entschieden sich fiir die Alternative der PID, dagegen lehnten
34 Probanden (47.2 %) diese Alternative ab. Nach der Feedbackgabe zum zweiten Mess-
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zeitpunkt (t2) konnte gegeniiber der ersten Messung (t1) ein Richtungswechsel der Ge-
samtentscheidungen von der Pro- zur Contra-Position festgestellt werden. 37 Teilnehmer
(51.4 %) entschieden sich nun gegen die Alternative einer PID, 35 (48.6 %) fiir eine PID.
Nach Bearbeitung der Zusatzinformationen zur dritten Messung (t3) verstdrkte sich der
Richtungswechsel von der Pro- zur Contra-Position noch. Bei der finalen, endgiiltigen Ge-
samtentscheidung entschieden sich 42 Probanden (58.3 %) gegen und lediglich 30
(41.7 %) fiir eine PID.

Insgesamt betrachtet kann festgehalten werden, dass sich die Richtung der Entscheidung
durch die Bearbeitung der Lernumgebung veridnderte: Von einer anfanglichen Befiirwor-
tung der PID wird das gendiagnostische Verfahren zur Erzeugung eines ,,Retterkindes® im

Durchschnitt zum Schluss von der Mehrheit der Untersuchungsteilnehmer abgelehnt.

9.3.2 Sicherheit der Entscheidungen

Fragestellung 4: Inwieweit kommt es durch die Bearbeitung der Lernumgebung zu einer
Zunahme der Entscheidungssicherheit und inwieweit beeinflusst die Kongruenz der Feed-

backinformation die Entscheidungssicherheit?

Hypothesen. Es wird erwartet, dass die Entscheidungssicherheit durch die Bearbeitung der
Lernumgebung im zeitlichen Verlauf zunimmt (Hypothese 1). Es wird zudem angenom-
men, dass die Entscheidungssicherheit im zeitlichen Durchschnitt nicht konstant bei den
drei Lernbedingungen verlduft (Hypothese 2). Ferner wird erwartet, dass bei inkongruen-
tem Feedback die Sicherheit der Entscheidung abnimmt, bei kongruentem Feedback dage-

gen die Sicherheit der Entscheidung zunimmt (Hypothese 3).

Ergebnisse. Zunichst werden die deskriptiven Werte der Sicherheit der drei getroffenen
Entscheidungen fiir alle drei Lernbedingungen und insgesamt, d. h. iiber alle drei Gruppen

hinweg, im zeitlichen Verlauf betrachtet (sieche folgende Tabelle 24).

Vor dem Hintergrund des theoretischen Maximums von 10 war die Sicherheit der Ent-
scheidung nach der Présentation des personalisierten Films (t1) iiber alle drei Lernbedin-

gungen hinweg recht hoch ausgepriagt (Gesamtmittelwert: 5.94, SD = 3.03).

Am sichersten in der ersten, vorldufigen Entscheidung waren sich die Lernenden der Be-
dingung ,,inkongruentes Feedback* (M = 6.58, SD = 2.92), etwas unsicherer war die Be-
dingung ,.kein Feedback®“ (M = 6.13, SD =2.91). Am unsichersten in ihrer Entscheidung
war die Bedingung ,,kongruentes Feedback® (M = 5.12, SD = 3.21). Beziiglich der zwei-
ten, vorldufigen Entscheidung nach Erhalt des Feedbacks iiber die durchschnittliche Ent-

scheidung der anderen Studienteilnehmer (t2) konnte deskriptiv insgesamt bei allen drei
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Gruppen eine etwas hohere Sicherheit festgestellt werden (Gesamtmittelwert: 6.25,
SD = 3.03). Erneut war die Gruppe ,,inkongruentes Feedback* am sichersten in ihrer Ent-
scheidung (M = 6.92, SD = 3.22), gefolgt von der Gruppe ,kein Feedback® (M = 6.21,
SD =2.92) und ,kongruentes Feedback® (M =5.63, SD =2.93). Nach Bearbeitung der
Zusatzinformationen (t3) fiel die Sicherheit nach der dritten und finalen Entscheidung iiber
alle drei Gruppen hinweg deutlich hoher aus (Gesamtmittelwert: 6.83, SD =2.68). Die
sicherste Entscheidung gab nach Bearbeitung der Zusatzinformationen nun die Bedingung
»kein Feedback® ab (M = 6.96, SD = 2.10). Etwas entscheidungsunsicherer waren die Be-
dingung ,,inkongruentes (M = 6.88, SD = 3.30) und ,,kongruentes Feedback* (M = 6.67,
SD = 2.62).

Bei genauerer Betrachtung der deskriptiven Werte wird deutlich, dass nur bei den Bedin-
gungen ,.kongruentes™ und ,,kein Feedback* eine deutliche Zunahme der Entscheidungssi-
cherheit durch die Bearbeitung der Zusatzinformationen verzeichnet werden konnte. Bei
Teilnehmern, die ,,inkongruentes Feedback® erhielten, nahm die Entscheidungssicherheit
nach Bearbeitung der Informationen deskriptiv sogar geringfiigig ab.

Tabelle 24: Entscheidungssicherheit im zeitlichen Verlauf (Messzeitpunkte t1 bis t3) fiir
alle drei Lernbedingungen und gesamt. Mittelwerte (Standardabweichungen in Klammern).

1) Kongruentes 2) Inkongruentes 3) Kein Feed-

Feedback Feedback back Gesamt

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

Film (t1) 512 (321) 658  (292) 613 (291) 594 (3.03)
Feedback (t2) 563 (293) 692  (322) 621 (292) 625 (3.03)

Information (t3)  6.67  (2.62) 6.88 (3.30) 6.96 (2.10) 6.83 (2.68)

Anmerkung: Wertebereich von 1 niedrig bis 10 hoch.

Um den Einfluss des Gruppenfaktors ,,Lernbedingung®“ sowie den Einfluss des Mess-
wiederholungsfaktors auf die Entscheidungssicherheit zu testen, wurde eine zweifaktorielle
Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgefiihrt. Es ergab sich kein signifikanter
Haupteftekt des Gruppenfaktors ,,Lernbedingung® fiir die Entscheidungssicherheit (F(2,
69) = 0.91, n.s.). Im zeitlichen Durchschnitt bestanden keine signifikanten Unterschiede in
den Messwerten zur Entscheidungssicherheit zwischen den drei Gruppen. Es kann folglich
von einem konstanten zeitlichen Verlauf der Entscheidungssicherheit bei allen drei Grup-

pen ausgegangen werden.

Die Sicherheit der Entscheidung wird nicht bedeutsam durch die Lernbedingung beein-
flusst. Hypothese 2 konnte nicht bestétigt werden.



9. Ergebnisse 228

Beziiglich des Messwiederholungsfaktors konnte zunéchst festgestellt werden, dass die
Annahme der Sphirizitit verletzt wurde, da der Mauchly-Test signifikant war (4°(2) =
13.31, p < 0.1). Infolgedessen wurden die Freiheitsgrade mit Hilfe von Greenhouse-
Geisser (¢ = .85) korrigiert. Es zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt des Messwiederho-
lungsfaktors (F(1.70, 117.17) = 5.00, p < .05, n2p = .07). Somit ergab sich ein signifikant
nicht konstanter Verlauf der Entscheidungssicherheit zu den drei Messzeitpunkten insge-
samt, d. h. iiber alle Gruppen hinweg. Mit Hilfe eines Post-Hoc-Tests wurde untersucht,
welche der drei Messzeitpunkte sich voneinander unterscheiden. Die Ergebnisse der paar-
weisen Vergleiche mit Bonferroni-Korrektur zeigten signifikante Unterschiede zwischen

dem ersten und dritten Messzeitpunkt (d; =- 0.89, p <.01).

Die Entscheidungen nach Bearbeitung der Zusatzinformationen fallen substantiell sicherer
aus als vor der Bearbeitung der Informationen. Hypothese 1 konnte bestitigt werden: Die

Entscheidungssicherheit nahm durch die Bearbeitung der Lernumgebung kontinuierlich zu.

Zwischen den drei Gruppen und den drei Messzeitpunkten lagen keine Interaktionen vor
(F(3.40, 117.17) = 1.02, n.s.). Die Sicherheit der Entscheidung der drei Lernbedingungen
hat sich zu keinem der drei Erhebungszeitpunkte signifikant und substantiell unterschie-

den, Hypothese 3 konnte damit nicht bestitigt werden.

Abbildung 29 gibt zusammenfassend die Ergebnisse zum zeitlichen Verlauf der Sicherheit
der Entscheidung fiir alle drei Gruppen wieder und verdeutlicht, dass die Messverldufe

anndhernd parallel verlaufen und keine Wechselwirkungen aufweisen.
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Abbildung 29: Zeitlicher Verlauf der Sicherheit der Entscheidung fiir alle drei Gruppen
(Messzeitpunkte t1-t3), Mittelwerte, Liniendiagramm.
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Die Sicherheit der Entscheidung fiel insgesamt und iiber alle drei Messzeitpunkte hinweg
durchgiingig hoch aus und nahm bei allen drei Lernbedingungen im zeitlichen Verlauf kon-
tinuierlich zu. Es bestanden signifikante und substantielle Unterschiede hinsichtlich des
zeitlichen Verlaufs der Sicherheit der Entscheidung: Durch die Bearbeitung der Zusatzin-

formationen fillt die Entscheidung signifikant sicherer aus als nach Erhalt des Feedbacks.

Die Entscheidungssicherheit wird demzufolge durch die Bearbeitung der zusétzlichen In-
formationen positiv beeinflusst. Das Feedback der anderen Studienteilnehmer hatte dage-

gen keinen Einfluss auf die Sicherheit der Entscheidung.

Zusammenfassend betrachtet ldsst sich iiber alle drei Gruppen hinweg im zeitlichen Ver-
lauf durch die Auseinandersetzung mit der Lernumgebung eine Zunahme der Sicherheit
der getroffenen Entscheidungen feststellen. Die Erhohung der Sicherheit der Entscheidung
konnte auch in den Essays, die zur erginzenden Auswertung herangezogen wurden,
bestétigt werden. Insgesamt gaben 5 Probanden eine Zunahme der Sicherheit durch die

Bearbeitung der Zusatzinformationen an, wie diese 2 Teilnehmerantworten belegen:

»Wie ein paar zusitzliche Informationen und einige Gedanken mehr zur PID die Mei-
nung schon verdndern. Die Griinde sind immer noch die aus Frageblock 2, nur dass
die psycho-sozialen Bedenken grofer geworden sind. Die Entscheidung fiel mir vor
allem deshalb nun schon wesentlich leichter.” [02b2 t3 Nein]

,Durch die mehrmaligen Wiederholungen des Ausdrucks ,Retter-Kind“ und den
Verweis auf die psycho-sozialen Probleme, die entstehen konnten, fiel mir die Ent-
scheidung schon viel leichter als die beiden Male davor.* [69b1 t3 Nein]

Ein Untersuchungsteilnehmer gab an, dass die Zusatzinformationen hilfreich bei der Ent-

scheidungsfindung waren:
,,All diese Informationen helfen mir, meine Entscheidung zu treffen.” [25b3]

Allerdings duflerten auch 2 Probanden eine Abnahme der Entscheidungssicherheit bzw.
eine Zunahme der Schwierigkeit der Entscheidung infolge der Bearbeitung der Zusatzin-

formationen, z. B.:

»Nachdem ich alles durchgelesen habe, habe ich es schwieriger gefunden, die Ent-
scheidung zu treffen.” [18b1 t3 Ja]

9.3.3 Anderung der Entscheidungen

Im nichsten Analyseschritt wurde untersucht, ob das Feedback {iber die Entscheidung der
anderen Untersuchungsteilnehmer sowie die Bearbeitung der Zusatzinformationen einen
Einfluss auf die Entscheidungsfindung haben, d. h. zu einer Revision der zuvor getroffenen

Entscheidung fiihren.
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Fragestellung 5: Inwieweit fiihrt inkongruentes Feedback zu einer Anderung der Entschei-
dung?
Hypothese. Es wird angenommen, dass inkongruentes Feedback zu einer hiufigeren Ande-

rung der Entscheidung fiihrt als kongruentes oder kein Feedback (Hypothese 4).

Tabelle 25 veranschaulicht die absoluten Haufigkeiten der Revision der ersten, vorldufigen
Entscheidung nach Erhalt des Feedbacks tiber die durchschnittliche Gesamtentscheidung
der anderen Studienteilnehmer zum zweiten Messzeitpunkt (t2).

Tabelle 25: Entscheidungsénderung nach Feedback (t2) fiir alle drei Lernbedingungen und
insgesamt. Absolute Haufigkeiten.

1) Kongruentes 2) Inkongruentes 3) Kein Feed-

Feedback Feedback back Gesamt
Revision  ja 2 3 0 5
nein 22 21 24 67

Lediglich 3 Teilnehmer (13 %) der Bedingung ,,inkongruentes Feedback® revidierten ihre
Entscheidung nach Erhalt der Information, dass die Mehrheit von 86 % der Studienteil-
nehmer sich anders entschieden hat. Die iiberwiltigende Mehrheit von 21 Teilnehmern

(87 %) blieb bei ihrer anfianglich getroffenen Entscheidung.

Bei der Bedingung ,.kongruentes Feedback kam es, trotz der Information, dass die Mehr-
heit von 86 % der Studienteilnehmer sich genauso entschieden hat, bei 2 Personen (8 %) zu
einer Revision der zuerst getroffenen Entscheidung. Beide Personen gaben im Essay leider
keine Begriindung beziiglich ihrer Entscheidungsrevision an. 22 Personen (92 %) behielten
ihre Entscheidung bei. In der Bedingung ,.kein Feedback® kam es erwartungsgemdl3 zu
keiner Entscheidungsdnderung, alle 24 Probanden entschieden sich genauso wie beim ers-

ten Mal.

Insgesamt betrachtet, d. h. {iber alle drei Lernbedingungen hinweg, behielt die tiberwalti-
gende Mehrheit von 67 Teilnehmern (93.1 %) ihre anfanglich getroffene Entscheidung bei,
lediglich 5 (6.9 %) Versuchspersonen revidierten ihre Entscheidung nach Erhalt der Feed-
backinformation in Form eines Umfrageergebnisses iiber die Gesamtentscheidung der an-
deren Versuchsteilnehmer. Deskriptiv betrachtet lisst sich somit keine wesentliche Ande-
rung der Entscheidung von der ersten Messung nach Présentation des Films zur zweiten

Messung nach Erhalt des Feedbacks bei allen drei Gruppen verzeichnen.

Zur Signifikanzpriifung wurde der Freeman-Halton-Test verwendet, da die Voraussetzun-
gen des Chi-Quadrat-Test, dass alle erwarteten Haufigkeiten mindestens 5 betragen sollen,

verletzt war. Die Haufigkeiten der Entscheidungsrevision in den drei Lernbedingungen
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unterschieden sich erwartungsgemif nicht signifikant voneinander, die Signifikanzgrenze

von 5 % wurde bei weitem verfehlt (x° = 2.99, n.s.).

Es kann somit festgehalten werden, dass Hypothese 4 nicht bestétigt werden konnte: In-
kongruentes Feedback fiihrte zu keiner signifikant héufigeren Entscheidungsrevision als
kongruentes oder kein Feedback. Die Feedbackinformation hat demzufolge keinen Einfluss

auf das Entscheidungsverhalten.

Zur Eruierung moglicher Ursachen der ausbleibenden Entscheidungsrevision nach ent-
scheidungsinkongruenten Feedback wurden zusitzlich die Essays des zweiten Erhebungs-

zeitpunkts herangezogen.

Die Auswertung der Essays ergab zunéchst, dass sowohl die entscheidungskongruente als
auch die entscheidungsinkongruente Feedbackinformation glaubwiirdig gewesen zu sein
schien. In keinem Essay wurde von den Probanden der Bedingungen ,,kongruentes* oder
»inkongruentes Feedback® die Glaubwiirdigkeit der Konsensinformation angezweifelt.
Folgendes Teilnehmerzitat aus einem Kurzessay belegt, dass die Konsensinformation fiir

glaubwiirdig gehalten wurde:

,JIch finde es sehr erschreckend, dass das kollektive Bewusstsein schon so mit der
Thematik ,,bearbeitet” wurde und die Leute so einen Eingriff groftenteils gut heillen.*
[35b2 t2 Nein]

Von den insgesamt 5 Probanden, die ihre Entscheidung nach der Feedbackgabe @nderten,

gaben 3 Griinde fiir ihre Entscheidungsrevision an, z. B.:

,,JJch habe mich nun umentschieden, ich wiirde zwar das Leben meines Sohns retten
wollen, aber es gibt zum einen ja auch Methoden in Deutschland und zum anderen
finde ich es nicht verantwortbar, wenn meinem zweiten Kind dabei etwas passiert. Ich
denke, dadurch dass diese Technik noch so neu ist und die Auswirkungen unbekannt
sind, wiirde ich mich in Verbindung mit meinen moralischen Bedenken aus Frage-
block 1 dagegen entscheiden.* [22b2 t2 Nein]

Dieser Studienteilnehmer bemerkte bereits im vorangegangenen ersten Essay, dass ihm die
Entscheidung sehr schwer gefallen sei und er die PID nur anwenden wiirde, wenn das
»Retterkind* dabei keinen Schaden nimmt. Die Konfrontation mit einer entscheidungsin-

kongruenten Mehrheitsposition fiihrte demnach zu einer Revision der anfianglichen, sehr

unsicheren Entscheidung, in der die PID noch unter Vorbehalt befiirwortetet wurde.
Ein anderer Proband begriindete seine Entscheidungsédnderung folgendermalf3en:

,,Bei genauerem Uberdenken kamen mir Zweifel beziiglich der ,,Richtigkeit” meiner
vorherigen Entscheidung. Das Problem ist natiirlich, dass zwar einem Kind geholfen
werden kann, ein anderes dafiir aber bewusst ausgewéhlt und beniitzt wird, was man
auch sehr kritisch sehen kann (wg. spateren evtl. psychischen Folgen fiir das Kind).
Beim ersten Fragenblock habe ich mich sehr von meinem Gefiihl fiir das kranke Kind
und der Verzweiflung der Mutter leiten lassen.* [65b2 t2 Nein]
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Dieser Versuchsteilnehmer gab im ersten Essay (in Ubereinstimmung mit 5 weiteren Pro-
banden) auch an, dass im Hinblick auf seine endgiiltige Entscheidung noch weiterer Infor-

mationsbedarf besteht:

,Allerdings miissten flir meine endgiiltige Entscheidung noch mehr Informationen

vorhanden sein, z. B. wie sicher es ist, dass der optimale Spender auf diese Art gefun-

den werden kann und welche Risiken damit verbunden sind.“ [65b2 t1 Ja].
Wie diese beiden AuBerungen verdeutlichen, waren sich die Probanden, die ihre Entschei-
dung revidierten, generell in ihrer Entscheidung sehr unsicher, was zur Folge hatte, dass
infolge der Konfrontation mit einer zur eigenen Entscheidung konfligierenden Mehrheits-

position die zuvor getroffene Entscheidung revidiert wurde (siehe auch Kapitel 9.6).

Bei der iiberwiegend ausbleibenden Anderung der Entscheidung nach inkongruentem
Feedback diirften ethisch-moralische Grundwerte eine nicht zu unterschitzende Rolle ge-

spielt haben, wie dieses Zitat illustriert:

,Die Tatsache, dass die anderen Studienteilnehmer sich fiir eine andere Moglichkeit
entschieden haben, bringt mich nicht von meiner Entscheidung so leicht ab, die auf
ethisch- und moralischen Grundwerten basiert.” [60b2 t2 Nein]
Dies schliefit jedoch nicht aus, dass der Erhalt einer inkongruenten Konsensinformation bei
einigen Teilnehmern durchaus auch zu einer Abnahme der Entscheidungssicherheit fiihrte,

so duBerte eine Versuchsperson beispielsweise:

,,Obwohl es mich verunsichert hat, dass die Mehrheit anders entschieden hat, denke
ich noch immer, dass Frau Kreidler nach Amerika fahren sollte.” [55b2 t2 Ja]
Ein anderer Teilnehmer bemerkte, dass die Konsensinformation fiir ithn keinen zusitzli-

chen Informationsgehalt in Bezug auf das Treffen seiner personlichen Entscheidung ergab:

,»Ich habe mich genauso wie beim ersten Mal entschieden, da ich denselben Informati-
onsgehalt tiber die beiden Hauptpersonen (die beiden betroffenen Kinder) habe wie
vorher. Wie andere Menschen in dieser Situation urteilen wiirden, bleibt ihnen tber-
lassen, im Grunde ist es ja mein Gewissen dem gegeniiber ich mich verantworten
muss.” [40bl _t2 Ja]
Dass hoher Konsens auch eine gewisse soziale Validierung und soziale Unterstiitzung der
eigenen Entscheidung impliziert, verdeutlicht dieses Zitat eines Probanden der Lernbedin-
gung ,.kongruent™:
»lch wurde in meiner ersten Entscheidung ein bisschen mehr bestétigt, da sich andere
auch so entschieden hétten.” [S3bl t2 Ja]

Die priferenzkonsistente Feedbackinformation wurde von diesem Probanden als ergénzen-

der Hinweis auf die Richtigkeit der eigenen getroffenen Entscheidung interpretiert.

Zusammenfassend betrachtet kann festgehalten werden, dass entgegen der Vorannahmen

die Konfrontation mit einer zur eigenen Entscheidung inkongruenten Mehrheitsposition
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nicht zu einer signifikanten und statistisch bedeutsamen Entscheidungsrevision fiihrte, die
anfanglich getroffene Entscheidung wurde beibehalten. Hypothese 4 konnte somit nicht

bestétigt werden.

Eine priferenzinkonsistente Mehrheitsmeinung wird nicht ungepriift in die eigene Ent-
scheidung tibernommen, wie dieses Zitat einer Versuchsperson der Lernbedingung ,,inkon-

gruentes Feedback® nochmals belegt:

»Irotz der Tatsache, dass die Mehrheit sich fiir einen solchen Eingriff entscheiden
wiirde, bleibe ich bei meiner Meinung, da ich nach wie vor der Meinung bin, dass man
keinem Kind eine solche Grausamkeit antun darf, um ein anderes zu retten, abgesehen
davon, dass das kranke Kind dem gesunden gegeniiber vermutlich ein Leben lang
Schuldgefiihle hétte, da die Eltern es nicht um seiner selbst lieben, sondern um des
kranken Kindes willen.* [56b2 t2 Nein]

Fragestellung 6: Inwieweit fiihrt die Bearbeitung der Zusatzinformationen zu einer Ande-

rung der Entscheidung?

In einem nidchsten Schritt wurde {iberpriift, ob die Bearbeitung der Zusatzinformationen
(t3) zu einer signifikanten Anderung der zweiten, vorldufigen Entscheidung fiihrt. Tabelle
26 gibt die absoluten Hiufigkeiten der Anderung der Entscheidung nach Bearbeitung der
Zusatzinformationen fiir alle drei Lernbedingungen wieder.

Tabelle 26: Entscheidungsdnderung nach Bearbeitung der Zusatzinformation (t3) fiir alle
drei Lernbedingungen und insgesamt. Absolute Hiufigkeiten.

1) Kongruentes 2) Inkongruentes 3) Kein Feed-

Feedback Feedback back Gesamt
Revision ja 3 2 2 7
nein 21 22 22 65

Die iiberwiegende Mehrheit von 65 Probanden (90.3 %) behielt auch nach der Bearbeitung
der Zusatzinformationen ihre Entscheidung bei, lediglich bei 7 Probanden (9.7 %) kam es
zu einer Revision der zweiten, vorldufigen Entscheidung. Davon entfielen 3 Entschei-
dungsrevisionen (12.5 %) auf die Teilnehmer der Bedingung ,kongruentes Feedback®,

jeweils 2 (8.3 %) auf die Bedingungen ,,inkongruentes* und ,,kein Feedback®.

Erwartungsgemaf ergab der Freeman-Halton-Test, dass der Unterschied zwischen den drei
Lernbedingungen hinsichtlich der Anderung von der zweiten, vorldufigen zur dritten, fina-
len Entscheidung nicht signifikant war (y2 = 0.45, n.s.). Auffillig ist, dass anhand einer
Einzelfallanalyse festgestellt werden konnte, dass 6 von 7 Probanden ihre Entscheidung

von ,ja* auf ,,nein“ revidierten. Von den insgesamt 7 Probanden, bei denen die Bearbei-
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tung der Zusatzinformationen zu einer Entscheidungsidnderung fiihrte, gaben 4 Begriindun-

gen fur ihre Entscheidungsrevision an, z. B.:

»Mit dem Hintergrundwissen, das ich iiber diesen Fall erhalten habe, wird mir be-
wusst, dass mit dieser Behandlung viele Risiken/Spatfolgen fiir das Geschwisterkind
etc. entstehen konnen. Ich bin nicht der Meinung, dass diese Behandlung jedem frei
zur Verfligung stehen sollte. Es sollten klare Grenzen fiir so ein Verfahren geschaffen
werden.” [63b] t3 Nein]
Die Konfrontation mit mdglichen Gegenpositionen durch die Bearbeitung der Zusatzin-
formationen fiihrte offensichtlich bei diesem Versuchsteilnehmer zu einer Revision der

zweiten, vorldaufigen Entscheidung.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass iiber alle drei Gruppen und Messzeitpunkte
hinweg, die Mehrheit von 60 Teilnehmern (83.3 %) ihre anfanglich getroffene Entschei-
dung beibehielt, lediglich eine Minderheit von 12 (16.7 %) revidierte ihre Entscheidung
infolge des Feedbacks anderer oder der Bearbeitung der Zusatzinformationen. Alle 12 Pro-
banden dnderten ihre Entscheidung dabei jeweils nur einmal, d. h. eine hypothetisch mog-
liche zweimalige Revision der Entscheidung sowohl nach Feedbackgabe als auch nach

Bearbeitung der Zusatzinformationen trat in dieser Untersuchung nicht auf.

Sowohl die Feedbackinformation als auch die Bearbeitung der Zusatzinformationen fiihr-
ten nicht zu einer signifikanten haufigeren Revision der zuvor getroffenen Entscheidung,
vielmehr wurde die anfénglich getroffene Entscheidung beibehalten. Folgendes Teilneh-
merzitat macht noch einmal deutlich, dass sowohl die Feedbackinformation als auch die
Zusatzinformationen keinen bedeutsamen Einfluss auf die Entscheidungsfindung beziiglich

des medizinethischen Dilemmas zur PID-HLA hatten:

,Die Informationen, die ich eben erhalten habe, haben meine Entscheidung, die sehr
klar ist, nur bestdrkt oder waren irrelevant. Es ist eine Grundsatzentscheidung, da
spielt es keine Rolle, was technisch moglich wire und wie viele Leute diese Technik
schon nutzen oder gut heiflen. [35b2 t3 Nein]

Weitere 5 Versuchspersonen gaben ebenfalls an, dass die Zusatzinformationen ihre Ent-

scheidung bestétigt und bestérkt haben.

9.4 Analyse der Argumentationsqualitat

Als Indikator des Lernfortschritts wurde die Argumentationsqualitdt zum ersten und dritten
Messzeitpunkt (d. h. vor und nach Bearbeitung der Zusatzinformationen) herangezogen
(Pra-/Post-Messung). Dazu wurden die Essays, in denen die Probanden zu beiden Mess-
zeitpunkten ihre Entscheidung schriftlich begriindeten, mithilfe des in Kapitel 8.7.1 be-

schriebenen Kategorienschemas kodiert und ausgewertet. Es wurde erwartet, dass sich die
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zuséatzlichen, vertiefenden Informationen positiv auf die Qualitdt der Argumentation zum
dritten Messzeitpunkt auswirken. Insgesamt konnten fiir die 72 untersuchten Probanden

144 giiltige Datensétze ausgewertet werden.

Da die interne Validitét der experimentellen Studie aufgrund der tendenziell iiberzufilligen
Unterschiede in der realisierten Lernzeit gefdhrdet war (siche Kapitel 9.1.2), wurde vorab
tiberpriift, inwieweit die Dauer der Auseinandersetzung mit der Lernumgebung mit der
Argumentationsqualitdt zum ersten und dritten Messzeitpunkt assoziiert war. Zwischen der
Lernzeit und der Argumentationsqualitit zu beiden Messungen bestanden nur &uBerst
schwache Zusammenhinge, die bei weitem statistisch nicht bedeutsam waren (r = .01, n.s.
bzw. r = .10, n.s.). Die Argumentationsqualitdt war somit unabhdngig von der individuel-
len Bearbeitungs- bzw. Lernzeit der Probanden. Demnach handelte es sich bei der realisier-
ten Lernzeit um keine tatsdchliche Storvariable, die interne Validitiat der Studie war nicht

bedroht. Auf eine kovarianzanalytische Kontrolle der Lernzeit wurde daher verzichtet.

Deskriptive Befunde zur Argumentationsqualitit zum ersten und dritten Messzeitpunkt fiir
die Gesamtgruppe. In Bezug auf die Argumentationsqualitidt konnten theoretisch 5 Punkte
zu beiden Messzeitpunkten erzielt werden. Die Argumentationsqualitdt der Probanden aller
drei Lernbedingungen lag zum ersten Messzeitpunkt leicht unter dem mittleren Bereich der
Punkteskala. Der Mittelwert betrug 2.50 (SD = 0.93). Die beste Leistung lag bei 5 Punk-
ten, die schlechteste bei 0 Punkten. Am héufigsten erreichten die Versuchsteilnehmer 2

Punkte, der Median betrug ebenfalls 2.

Folgende Abbildung 30 gibt die Verteilung der Punktwerte fiir die Argumentationsqualitét
zum ersten Messzeitpunkt fiir die Probanden aller drei experimentellen Gruppen wieder.
Lediglich 6 Teilnehmer (8.3 %) konnten ihre Entscheidung nicht angemessen rechtfertigen
oder valide begriinden (Stufe 0. Keine Rechtfertigung bzw. Stufe 1: Rechtfertigung ohne
valide Begriindung). Die Hélfte der Versuchsteilnehmer (36; 50 %) erreichten die Stufe 2
(Rechtfertigung mit einfacher Begriindung) und waren damit in der Lage, ein bis zwei Ar-
gumente zur Begriindung ihrer Entscheidung zu formulieren. Ein Viertel (18; 25 %) der
Probanden konnten drei oder mehr entscheidungsunterstiitzende Argumente generieren
(Stufe 3: Rechtfertigung mit elaborierter Begriindung). 11 Probanden (15.3 %) konnten
ihre Entscheidung nicht nur elaboriert begriinden, sondern beriicksichtigten auch (mindes-
tens) eine Gegenposition zu ihrem eigenen Standpunkt (Stufe 4. Rechtfertigung mit elabo-
rierter Begriindung und Gegenposition). Das hochste Niveau der Argumentationsqualitét
(Stufe 5: Rechtfertigung mit elaborierter Begriindung, Gegenposition und Widerlegung)
erreichte lediglich ein Versuchsteilnehmer (1.4 %). Dieser Proband konnte seine Entschei-
dung elaboriert begriinden, (mindestens) eine Gegenposition nennen und durch Widerle-

gungen entkréften.
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Abbildung 30: Argumentationsqualitit zum ersten Messzeitpunkt: Verteilung der
Punktwerte, absolute Haufigkeiten (Gesamtgruppe).

Insgesamt betrachtet konnte somit die Mehrzahl der Probanden ihre erste, anfangliche Ent-
scheidung in Bezug auf die Dilemmageschichte zur PID-HLA zum ersten Messzeitpunkt

im Durchschnitt mit etwa zwei bis drei Begriindungen rechtfertigen.

Der Mittelwert der Argumentationsqualitit zum dritten Messzeitpunkt, d. h. nach Bearbei-
tung der zusitzlichen, vertiefenden Informationen, fiel fiir die Gesamtgruppe deskriptiv
hoher aus als zum ersten Messzeitpunkt und lag nur noch sehr leicht unter dem mittleren
Bereich der Skala (M = 2.85, SD = 0.91). Der Modus und der Median betrugen jeweils 3.
Das Minimum lag bei 0, das Maximum bei 5 Punkten. Bei knapp einem Drittel der Pro-
banden (23; 31.9 %) konnte deskriptiv eine Anderung der Argumentationsqualitiit festge-
stellt werden. Bei den restlichen 49 Probanden (68.1 %) blieb die Argumentationsqualitét

dagegen auf einem konstanten Niveau.

Folgende Abbildung 31 veranschaulicht die Verteilung der Punktwerte fiir die Argumenta-
tionsqualitdt zum dritten Messzeitpunkt fiir die Gesamtgruppe. Gegeniiber der ersten Mes-
sung ldsst Abbildung 31 erkennen, dass die Mehrzahl der Probanden (31; 43.1 %) nach
Bearbeitung der Lernumgebung nun auf Stufe 3 (Rechtfertigung mit elaborierter Begriin-
dung) argumentierten, d. h. drei oder mehr Begriindungen zur Rechtfertigung ihrer finalen
Entscheidung anfiihren konnten. Das Niveau 2 der Argumentationsqualitdt (Rechtfertigung
mit einfacher Begriindung) erreichten fast ein Drittel der Versuchspersonen (22; 30.6 %).
In rund ein Fiinftel der Entscheidungsbegriindungen (14; 19.4 %) konnten neben entschei-
dungsunterstiitzenden Argumenten auch eine oder mehr Gegenpositionen genannt werden

(Stufe 4: Rechtfertigung mit elaborierter Begriindung und Gegenposition). Analog zum
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ersten Messzeitpunkt wurden auch zur dritten Messung mogliche Gegenpositionen nur
duBerst selten iiberzeugend widerlegt: Lediglich 2 (2.8 %) Probanden waren dazu in der
Lage. Drei Entscheidungsbegriindungen (3; 4.2 %) konnten als qualitativ sehr niedrig ein-

gestuft werden (Stufe 0. Keine Rechtfertigung bzw. Stufe 1: Rechtfertigung ohne valide

Begriindung).
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Abbildung 31: Argumentationsqualitit zum dritten Messzeitpunkt: Verteilung der
Punktwerte, absolute Haufigkeiten (Gesamtgruppe).

Nach der Bearbeitung der vertiefenden Informationen konnte die Mehrzahl der Versuchs-
personen ihre Entscheidung elaborierter begriinden. Allerdings offenbaren die Verteilun-
gen der Punktwerte der Argumentationsqualitdt zu beiden Messungen auch, dass die iiber-
wiegende Mehrheit der Probanden nur Argumente zur Unterstiitzung der eigenen Ent-

scheidung darlegten, eine Evaluation von Gegenargumenten fand nicht statt.

Fragestellung 7: Inwieweit kommt es durch die Bearbeitung der Lernumgebung zu einem
Lernfortschritt und inwiefern wird der Lernfortschritt durch inkongruentes Feedback und

durch die Bearbeitung der Zusatzinformationen gefordert?

Hypothesen. Es wurde postuliert, dass durch die Bearbeitung der Lernumgebung ein deut-
licher Lernfortschritt erzielt wird. Es sollte sich ein signifikanter Effekt des Messwiederho-
lungsfaktors ergeben (Hypothese 5). Zudem wurde angenommen, dass sich inkongruentes
Feedback besonders giinstig auf den Lernfortschritt auswirkt, demzufolge wurde eine In-

teraktion dieses Faktors mit dem Messwiederholungsfaktor erwartet (Hypothese 6).

Die Mittelwerte der Pra-Post-Messung zur Argumentationsqualitdt wurden mithilfe einer

zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung auf Signifikanz getestet, wobei die
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Argumentationsqualitit zum ersten und dritten Messzeitpunkt (vor und nach Bearbeitung
der Zusatzinformationen) den Messwiederholungsfaktor mit 2 Stufen bildete. Den Grup-
pierungsfaktor stellte die Lernbedingung (kongruentes vs. inkongruentes vs. kein Feed-

back) mit 3 Stufen dar.

Tabelle 27 gibt die Mittelwerte zur Argumentationsqualitit zum ersten und dritten Mess-
zeitpunkt in Abhédngigkeit von der Lernbedingung und insgesamt wieder und verdeutlicht,
dass weder Boden- noch Deckeneffekte auftraten.

Tabelle 27: Argumentationsqualitdt zum ersten und dritten Messzeitpunkt (vor und nach

Bearbeitung der Zusatzinformationen) (theoretisches Maximum: 5) fiir alle drei
Lernbedingungen und insgesamt. Mittelwerte (Standardabweichungen in Klammern).

1) Kongruentes 2) Inkongruentes 3) Kein

Feedback Feedback Feedback Gesamt

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

Argumentations-
qualitiit (t1) 238  (0.71)  2.67 (1.05) 246 (1.02) 2.50 (0.94)
Argumentations-
qualitiit (3) 275  (0.68) 296 (0.99) 283 (1.05) 2.85 (0.91)

Anmerkung: Wertebereich von 0 niedrig bis 5 hoch.

Wie bereits erwéhnt, konnte fiir die Gesamtgruppe deskriptiv eine Zunahme der Argumen-
tationsqualitdt vom ersten (M =2.50, SD = 0.94) zum dritten Messzeitpunkt (M = 2.85,

SD = 0.91) verzeichnet werden.

Am hochsten fiel die Argumentationsqualitit zum ersten Messzeitpunkt in der Experimen-
talgruppe ,,inkongruentes Feedback* (M = 2.67, SD = 1.05) aus, gefolgt von den Kontroll-
gruppen ,,ohne Feedback®™ (M = 2.46, SD = 1.02) und ,,kongruentes Feedback* (M = 2.38,
SD = 0.71). Auch zum dritten Messzeitpunkt schnitt die Lernbedingung, die ein zur eige-
nen Entscheidung inkongruentes Feedback erhielt, deskriptiv geringfiigig besser in der
Argumentationsqualitit ab (M =2.96, SD =0.99) als die beiden anderen Bedingungen
»ohne* (M = 2.83, SD = 1.05) und mit ,.kongruentem Feedback* (M = 2.75, SD = 0.68).

Die Unterschiede zwischen den drei Lernbedingungen zu beiden Messzeitpunkten waren
jedoch nur marginal; es ergab sich weder ein signifikanter Effekt des Gruppenfaktors
,Lernbedingung® fiir die Argumentationsqualitédt (F(2, 69) = 0.49, n.s.), noch lag eine sta-
tistisch bedeutsame Wechselwirkung des Gruppierungsfaktors mit dem Messwiederho-
lungsfaktor vor (F(2, 69) = 0.19, n.s.). Somit bestanden keine substantiellen Unterschiede
in den beiden Messwerten zur Argumentationsqualitdt zwischen den drei Gruppen, demzu-

folge kann von einem konstanten Lernfortschritt bei allen drei Gruppen ausgegangen wer-
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den. Hypothese 6 konnte damit nicht bestétigt werden: Inkongruentes Feedback wirkte sich

nicht nachweislich auf die Argumentationsqualitdt bzw. den Lernfortschritt aus.

Wihrend der Gruppierungsfaktor und die Interaktion keine Signifikanz aufwiesen, konnte
den deskriptiven Ergebnissen entsprechend inferenzstatistisch ein Effekt fiir den Mess-
wiederholungsfaktor ,,Argumentationsqualitit vor und nach Bearbeitung der Zusatzinfor-
mationen“ nachgewiesen werden. Die Punkte-Differenz zwischen den beiden Messungen
der Argumentationsqualitét fiir die Gesamtgruppe war hochsignifikant (£(1, 69) = 29.64,
p =.000; ;72,, = .30). Da Cohen (1973) bei Varianzanalysen mit Messwiederholung vor ei-
ner Fehl- oder Uberinterpretation des partiellen #° warnt, wurde hier als Alternative
Cohens d berechnet (vgl. Dunlap, Cortina, Vaslow & Burke, 1996). Es lag ein mittlerer
und praktisch bedeutsamer Effekt vor (d = 0.61).

Hypothese 5 konnte empirisch bestétigt werden: Durch die Bearbeitung der Lernumgebung
bzw. Zusatzinformationen wurde wie erwartet ein deutlicher Lernfortschritt bewirkt.

Abbildung 32 veranschaulicht nochmals zusammenfassend die Veridnderungen in der Ar-

gumentationsqualitit im Lernverlauf fiir die Gesamtgruppe.

Argumentationsqualitat vor und nach Informationen
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Messzeitpunkt

Abbildung 32: Argumentationsqualitiit zum ersten und dritten Messzeitpunkt (vor und nach
Bearbeitung der Zusatzinformationen) fiir die Gesamtgruppe (Mittelwerte und Ergebnisse
der Signifikanzpriifung, Balkendiagramm).

Wie Abbildung 32 zu entnehmen, stieg die Argumentationsqualitdt vom ersten bis zum

dritten Messzeitpunkt deutlich an. Der Unterschied zwischen der ersten und dritten Mes-
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sung war substanziell und praktisch bedeutsam. Insgesamt betrachtet konnte ein deutlicher
Lernfortschritt durch die Bearbeitung der Lernumgebung bzw. der zusitzlichen Informati-
onen erzielt werden. Anders als angenommen zeigte sich jedoch kein Effekt des Feedbacks

anderer auf den Lernfortschritt.

Fragestellung 8: Inwieweit wird die Generierung von Gegenargumenten durch inkongru-

entes Feedback gefordert?

Fragestellung 9: Inwieweit wird der myside bias durch inkongruentes Feedback verrin-

gert?

Hypothesen. Es wird erwartet, dass Lernende der Bedingung ,,inkongruentes Feedback*
insgesamt mehr Gegenargumente generieren als Lernende der Bedingung ,.kongruentes*
und ,,kein Feedback® (Hypothese 7). AuBerdem wird angenommen, dass Lernende der
Bedingung ,,inkongruentes Feedback® einen geringeren myside bias in der Argumentation

aufweisen als Lernende der beiden anderen Bedingungen (Hypothese 8).

Die 72 Versuchsteilnehmer flihrten im Ganzen betrachtet 312 Argumente, davon 185 pré-
ferenzkonsistente Argumente und 127 Gegenargumente zu ihrer eigenen Entscheidung an.
Die deskriptiven Befunde fiir alle drei Gruppen zur durchschnittlichen Gesamtanzahl der
generierten Argumente, der Anzahl der praferenzkonsistenten und -inkonsistenten Argu-
mente sowie dem myside bias Index konnen folgender Tabelle 28 entnommen werden.

Tabelle 28: Gesamtanzahl der generierten Argumente, der entscheidungsunterstiitzenden

Argumente, der Gegenargumente und myside bias Index fiir alle drei Lernbedingungen
(Mittelwerte, Standardabweichungen und Ergebnisse der Signifikanzpriifung).

1) Kongruentes 2) Inkongruentes 3) Ohne

Feedback Feedback Feedback P

M (SD) M (SD) M (SD)

Gesamtanzahl Argumente  4.33 (1.86) 4.42 (2.52) 425 (1.96) n.s.

Entscheidungsunter-

stiitzende Argumente 2.63 (0.97) 2.50 (1.29) 2.58 (1.10) n.s.
Gegenargumente 1.71 (1.08) 1.92 (1.44) 1.67 (1.20) n.s.
Mpyside bias Index 0.92 (0.88) 0.58 (1.06) 0.92 (1.21) ns.

Anmerkungen: Myside bias Index = Differenz entscheidungsunterstiitzende Argumente und
Gegenargumente.

Im Mittel generierten die Versuchsteilnehmer insgesamt etwa vier Argumente (M = 4.33,
SD = 2.10; Minimum: 0, Maximum: 10), davon M = 2.57 (SD = 1.11; Minimum 0, Maxi-
mum 5) entscheidungsunterstiitzende (mysided) Argumente und M =1.76 (SD = 1.24;
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Minimum 0, Maximum 5) Gegenargumente (othersided). Der myside bias Index betrug flr
die Gesamtgruppe im Durchschnitt 0.81 (SD = 1.06), das Minimum betrug -2, das Maxi-
mum 3. Da Werte > 0 angeben, dass mehr priferenzkonsistente als -inkonsistente Argu-
mente generiert wurden, lag fiir die Gesamtgruppe ein myside bias und damit eine einseiti-

ge Argumentation und Verzerrung vor.

Zwischen den drei Lernbedingungen bestanden deskriptiv lediglich minimale
Mittelwertsdifferenzen im Hinblick auf die Gesamtanzahl der generierten Argumente, der
entscheidungsunterstiitzenden (mysided) Argumente, der Gegenargumente (othersided)
sowie im myside bias Index. Dementsprechend konnte inferenzstatistisch auch kein be-
deutsamer Unterschied zwischen den drei Gruppen in der Gesamtanzahl aller Argumente
(F(2, 69) = 0.04, n.s.), der Anzahl der entscheidungskonsistenten Argumente (F(2, 69) =
0.08, n.s.), in der Anzahl der entscheidungsinkonsistenten Argumente (F(2, 69) = 0.28,

n.s.) und im myside bias Index (F(2, 69)=0.79, n.s.) nachgewiesen werden.

Die Hypothesen 7 und 8, dass Lernende der Bedingung ,,inkongruentes Feedback® mehr
Gegenargumente generieren und einen geringeren myside bias aufweisen als Lernende der
Bedingungen ,.kongruentes und ,,kein Feedback® konnten empirisch nicht bestétigt wer-

den.

Abbildung 33 gibt zusammenfassend die Mittelwerte zur Anzahl der generierten Gegenar-

gumente fiir alle drei Lernbedingungen wieder:

Generierung von Gegenargumenten

1,92

Mittelwert

B kongruentes Feedback O inkongruentes Feedback M kein Feedback

Abbildung 33: Anzahl der generierten Gegenargumente flir alle drei Lernbedingungen,
(Mittelwerte, Sdulendiagramm).



9. Ergebnisse 242

Lernende, die mit einem zu ihrer eigenen Entscheidung inkongruenten Feedback konfron-
tiert wurden, konstruierten nicht substantiell mehr Gegenargumente zu ihrer eigenen Posi-
tion und wiesen auch keinen geringeren myside bias auf als die Lernenden der beiden an-
deren Gruppen, die kein oder ein kongruentes Feedback erhielten. Anders als angenom-
men, hatte die Konfrontation mit einer Feedbackinformation, welche im Konflikt zur eige-
nen Entscheidung stand, keinen positiven Einfluss auf die Generierung von moglichen Ge-

genargumenten zur eigenen Entscheidung.

9.5 Analyse der Argumentationsmuster

Fragestellung 10: Welche Argumentationsmuster (rational oder emotional-intuitiv) werden

am hdufigsten zur Begriindung der eigenen Entscheidung verwendet?

In dieser Fragestellung wird untersucht, auf welche Art und Weise die Versuchsteilnehmer
ihre Entscheidungen in Bezug auf die Dilemmageschichte zur PID-HLA begriindeten. Zur
Klassifikation der verwendeten Argumentationsmuster zur Losung der Dilemmageschichte
wurden beide Essays (Prd-/Posttest), in denen die Probanden ihre eigene, personlich ge-
troffene Entscheidung zur PID-HLA begriindeten, mit dem in Kapitel 8.7.3 beschriebenen

Kategorienschema kodiert.

Analog zu den Studien von Sadler & Zeidler (2005) und Dawson & Venville (2009) konn-
ten auch in dieser Arbeit die emotionalen und intuitiven Argumentationsweisen nur schwer
voneinander unterschieden werden und werden daher in dieser Fragestellung zusammen-

fassend dargestellt.

Dementsprechend wurde analysiert, welche der beiden typischen Argumentationsmuster
(rational oder emotional-intuitiv) am haufigsten zur Begriindung der eigenen Entscheidung
von den Versuchsteilnehmern verwendet werden, also ob iiberwiegend rational oder eher
emotional-intuitiv bei der Losung der Dilemmageschichte argumentiert wurde. Des Weite-
ren wurde gepriift, ob sich geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Verwendung dieser

zwei typischen Begriindungsmuster zeigen.

Folgende Tabelle 29 gibt die Anzahl der Versuchsteilnehmer wieder, die das entsprechen-
de Argumentationsmuster zur Losung der Dilemmageschichte verwendeten. Dabei ist zu
beachten, dass die Antworten der Probanden geméil der Studie von Sadler & Zeidler

(2005) jeweils beiden Argumentationsmustern gleichzeitig zugeordnet werden konnten.

Abgesehen von einer Ausnahme zeigte die liberwiltigende Mehrheit von 98.6 % der Ver-
suchsteilnehmer (71) eine rationale Argumentationsweise in Bezug auf das Szenario zur
PID-HLA, wohingegen lediglich etwas {iber die Hilfte der Vpn (37; 51.4 %) emotional-
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intuitiv argumentierten. Bei der gezielten qualitativen Einzelfallanalyse konnte jedoch
festgestellt werden, dass die emotionalen und intuitiven Reaktionen einen starken Einfluss
auf das Entscheidungsverhalten hatten und recht hiufig die endgiiltige individuelle Ent-
scheidung determinierten.

Tabelle 29: Verwendete Argumentationsmuster (rational und emotional-intuitiv) zur Lo-

sung der Dilemmageschichte. Absolute Haufigkeiten, Gesamt und nach Geschlecht sowie
Ergebnisse der Signifikanztestung des Geschlechtervergleichs.

Gesamt Minnlich Weiblich  Geschlechter-
(n=72) (n=33) (n=39) vergleich ()
Rationales
Argumentationsmuster 7 33 38 0.86 (n.5.)
Emotional-intuitives
Argumentationsmuster 37 12 2 351 (p<02)

Es konnte kein statistisch signifikanter Haufigkeitsunterschied in der Verwendung des rati-
onalen Argumentationstyps zwischen ménnlichen und weiblichen Versuchsteilnehmern

nachgewiesen werden ()(2 (1)=0.86, n.s.).

Beim emotional-intuitiven Argumentationstyp konnte hingegen ein geschlechtsspezifischer
Unterschied aufgedeckt werden. Beinahe zwei Drittel (67.6 %) aller weiblichen Versuchs-
teilnehmer (25) verwendeten eine emotional-intuitive Argumentationsweise, wohingegen
nur etwa ein Drittel (32.4 %; 12) der ménnlichen Probanden diesen Argumentationstyp bei
der Losung der Dilemmageschichte duerten. Der deskriptiv vorgefundene Haufigkeitsun-
terschied zwischen den weiblichen und ménnlichen Studenten in der Verwendung des

emotional-intuitiven Argumentationstyps war signifikant (y°(1) = 5.51, p <0.2).

Im Vergleich zu den mannlichen Studenten zeigten die Studentinnen demnach signifikant
hiufiger eine affektive Argumentationsweise und losten das Dilemma zur PID-HLA ver-
mehrt auf der Basis von Emotionen und Intuitionen. Allem Anschein nach wurden durch
das Thema PID-HLA bei den weiblichen Studienteilnehmern mehr emotionale und intuiti-

ve Reaktionen ausgelst als bei den ménnlichen.

Im Rahmen einer korrelationsstatistischen Analyse konnte ein positiver und signifikanter
Zusammenhang in mittlerer Hohe zwischen der Priaferenz fiir Intuition und einer emotio-
nal-intuitiven Argumentationsweise festgestellt werden (» = .26, p < .05). Die Verwendung
des emotional-intuitiven Argumentationstyps hing folglich von der individuellen Préferenz
fiir Intuition der Lernenden ab: Je hoher die individuelle Préiferenz fiir affektbasierte Ent-
scheidungsstrategien ausgepragt war, desto hdufiger wurde eine emotional-intuitive Argu-

mentationsweise verwendet (und umgekehrt).
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Fragestellung 11: Welche deontologischen und utilitaristischen Argumente werden von

den Versuchspersonen am hdufigsten genannt?

In diesem Zusammenhang wurde analysiert, welche der 312 Argumente zur Rechtfertigung
bzw. Begriindung der personlichen Entscheidung und bei der Nennung von Gegenpositio-
nen am hdufigsten von den Probanden formuliert wurden. Zusdtzlich wurden die in den
Essays angefiihrten Argumente im Hinblick auf ihre ethische Tradition (deontologisch:
pflichten- und werteorientiert vs. utilitaristisch: folgen- und nutzenorientiert) systematisiert
(vgl. HoBle, 2001b).

Um die Lesbarkeit dieses Kapitels nicht zu beeintrachtigen, werden in den folgenden Ta-
bellen 30 und 31 lediglich die fiinf hiufigsten deontologischen und utilitaristischen Argu-
mente wiedergegeben. Tabelle 30 sind die am héufigsten angefiihrten deontologischen

Argumente zu entnehmen.

Tabelle 30: Verwendete deontologische Argumente (Anzahl und Beispiel).

Deontologische Argumente

(Prinzipien/Werte/Pflichten) 7720 Beispiel

,,Bin Kind zu bekommen und schon im Vorhi-
nein zu planen, dass es dem anderen Sohn ein

Instrumentalisierung 44 Spender sein soll, finde ich moralisch sehr frag-
,.Retterkind* (31/13) wiirdig! Dieses Kind hat schlieBlich das Recht,
(Mittel zum Zweck) um seiner Person wegen zu leben und nicht auf

der Welt zu sein fiir jemand anderen
[70b3 t1 Nein].

,,Da fur mich menschliches Leben schon bei der
Toétung Menschenleben 28 Befruchtung beginnt, halte ich dieses Vorgehen
(Verwerfung Embryonen) (13/15)  fiir menschenunwiirdig. Auch ein Embryo ist
,Leben® [5bl t3 Nein]

»Solange der rechtliche Rahmen in der BRD

noch nicht gegeben ist ..., ist das Vorgehen nicht
Deutschland (11/3) akzeptabel“ [71b1_t3 Nein].

,,Es ist verstdndlich, dass die Frau ihren Sohn
retten will, dennoch sind die Konsequenzen ei-

Gesetzliches Verbot in 14

Eineriff in die natureecebene 5 ner solchen Handlung im Groflen und deshalb
o dg gee 2/3) auch im Kleinen nicht tragbar: nicht alles, was
rdnung machbar ist, ist gut. Der Mensch greift bei die-
sem Beispiel zu weit in die Natur ein®

[60b2 tl1 Nein].
,Als Mutter hat man die Pflicht bzw. mochte
. 4 man sein Kind tber alles retten, wenn es keine
glfrl;hlirifligrllti(r?nflgz Rettung (2/2) zweite verwirklichbare Moglichkeit gibt, muss

man alles tun, damit das Kind weiter leben
kann“ [18b1 t3 Ja].

Anmerkungen: Die Zahl hinter jeder Kategorie gibt die Anzahl der Personen wieder, die dieses
Argument nannten (Anzahl entscheidungsunterstiitzende Argumente/Gegenargumente).
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An erster Stelle rangierte die Instrumentalisierung des ,,Retterkindes* (44), gefolgt von der

Totung von Menschenleben (28) infolge der Verwerfung von Embryonen. An dritter Stelle

wurde das gesetzliche Verbot der PID-HLA in Deutschland (14) genannt, an vierter und
fiinfter Stelle der Eingriff in die naturgegebene Ordnung durch die PID (5) und die Pflicht

der Eltern zur Lebensrettung ihres Kindes (4).

Als utilitaristischer Sicht wurden folgende fiinf Argumente von den Probanden am héufigs-

ten formuliert (siche Tabelle 31).

Tabelle 31: Verwendete utilitaristische Argumente (Anzahl und Beispiel).

Utilitaristische Argumente

Beispiel

(Folgen/Nutzen) Anzahl
Lebensrettung/Heilung des 64
kranken Geschwisterkindes (36/28)
Psycho-soziale Folgen fiir das 40
,.Retterkind* (29/11)
. 30
Denkbare Alternativen (20/10)
»Slippery slope* (Missbrauchs- 23
gefahr: Designerbaby, Eugenik) ~ (12/11)
Diskriminierung/Stigmatisierung 11
behinderter Menschen (5/6)
Wunsch nach einem weiteren 11
Kind (7/4)

,,Ich habe mich fiir ja entschieden, weil es mir
einleuchtete, dass hier ein Kind von einer
Krankheit geheilt werden kann und somit die
Methode einen positiven Zweck hat”
[65b2 t1 Ja].

,Risiken bezogen auf soziale und psychologi-
sche Aspekte. Ich konnte mir vorstellen, dass
das Kind, wenn es erfahrt, dass es nur zu le-
bensrettenden MalBnahmen des anderen ,.er-
stellt” wurde, es deutliche Schiaden hinterlassen
konnte!*“ [11b3_t3 Nein].

,Frau Kreidler sollte lieber ein ,,Zufallskind*
statt ein ,Retterkind“ bekommen und ihre
Energie in die Beziechung zu Mann und Kind

stecken, statt in Amerika zur Untersuchung zu
gehen* [35b2 t1 Nein].

,,Es stellt einen Eingriff in das Leben dar. Hei-
len durch Genforschung ist etwas anderes als
,,schaffen”. Bald wiirde sic dann auch Grofe,
Augenfarbe und Charaktereigenschaften des
Kindes beeinflussen wollen* [38b2 t3 Nein].

,Ich habe mich umentschieden, weil ich die
Stigmatisierung von behinderten Personen oder
Eltern, die nicht das perfekte Kind wollen, fiir
gar nicht unwahrscheinlich und sehr problema-
tisch halte* [55b2 t3 Nein].

,.Ausschlaggebend fiir meine Entscheidung war
aber der Hinweis von Fr. Kreidler, dass sie und
ihr Partner sowieso noch ein Kind geplant hat-
ten und es deswegen eben nicht nur auf ein
,.Retterkind* reduziert werden kann. Es ist ein
eigenstindiges, gewolltes Kind mit zusétzli-
chen Eigenschaften* [40b1 t3 Ja].

Anmerkungen: Die Zahl hinter jeder Kategorie gibt die Anzahl der Personen wieder, die dieses
Argument nannten (Anzahl entscheidungsunterstiitzende Argumente/Gegenargumente).
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An erster Stelle stand die Lebensrettung bzw. Heilung des schwer erkrankten Geschwister-
kindes (64), an zweiter Stelle die moglichen psycho-sozialen Folgen fiir das ,,Retterkind*
(40) und an dritter die denkbaren Alternativen zur PID, wie z. B. eine natiirliche Schwan-
gerschaft oder Knochenmarkspendenetze bzw. Nabelschnurblutbanken (30). An vierter
Stelle wurden ,,slippery slope“-Argumente (23) genannt, wie z. B. die Gefahr einer Ten-
denz zu Designerbabys (Geschlecht, usw.) oder einer neuen Eugenik, an fiinfter Stelle die
mogliche Diskriminierung und Stigmatisierung von behinderten Menschen (11) sowie der

Wunsch nach einem weiteren (gesunden) Kind (11).

Die qualitative Analyse der Argumente ergab zusitzlich, dass zwei Argumente aus den
bereitgestellten Zusatzinformationen nur wenig oder gar nicht in der eigenen Entscheidung
bzw. bei der Nennung von Gegenargumenten beriicksichtigt wurden. Dies betraf zum ei-
nen das Argument zum PID-Tourismus (1), das lediglich einmal genannt wurde sowie das
Argument zu den moglichen negativen Auswirkungen auf das Menschenbild und das

Selbstverstindnis des Menschen (0), das kein einziges Mal angefiihrt wurde.

Insgesamt betrachtet ergab die Frequenzanalyse, dass von den Probanden mehr utilitaristi-
sche (204; 65 %) als deontologische Argumente (108; 35 %) zur Rechtfertigung der per-
sonlichen Entscheidung und bei der Nennung von Gegenpositionen formuliert wurden:
Demnach wurden hdufiger Argumente angefiihrt, welche die Richtigkeit einer moralischen
Handlung nach der Qualitit der absehbaren Handlungsfolgen und dem kollektiven Ge-

samtnutzen beurteilen und nicht nach moralischen Prinzipien, Werten oder Pflichten.

9.6 Analyse von Einflussfaktoren auf das Entscheidungsverhalten
und die Argumentationsqualitat

Da sich die Probanden der drei Lernbedingungen nur marginal im Entscheidungsverhalten
und in der Argumentationsqualitit unterschieden, wurden die in dieser Fragestellung unter-
suchten Einflussfaktoren auf diese Variablen nicht gruppenspezifisch, sondern fiir die Ge-

samtgruppe analysiert.

Fragestellung 12: In welchem Zusammenhang steht die Argumentationsqualitit mit den
erfassten Lernvoraussetzungen auf der einen und der parasozialen Interaktion mit der Me-

dienfigur auf der anderen Seite?

Um Anhaltspunkte fiir das Zustandekommen von interindividuellen Unterschieden in Be-
zug auf die Argumentationsqualitit zu bekommen, wurden zunichst die erfassten Lernvo-
raussetzungen mit der Argumentationsqualitdt beider Messungen in Beziehung gesetzt.

Folgende Tabelle 32 gibt die resultierenden bivariaten Korrelationen wieder.
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Die Mehrzahl der Korrelationen zwischen den erhobenen Lernvoraussetzungsaspekten und
der Argumentationsqualitdt zum ersten und dritten Messzeitpunkt fielen durchweg sehr
niedrig aus und verfehlten die Signifikanzgrenze.

Tabelle 32: Korrelationen nach Pearson zwischen Lernvoraussetzungen und der
Argumentationsqualitdt zum ersten und dritten Messzeitpunkt (N = zwischen 71 und 72).

Argumentationsqualitét Argumentationsqualitét

(th) (t3)
Vorwissen iiber Humangenetik 32 33k
Subjektives Vorwissen Gentest .07 10
Subjektives Vorwissen PID 30* 26*
Subjektives Vorwissen Bioethik 14 A1
Personlicher Bezug Gentest 18 22
Interesse am Thema Gentest .04 .06
Priferenz fiir Deliberation -.06 -.02
Priferenz fiir Intuition -.01 -.04
Vorteile von Gentests -.09 -.01
Nachteile von Gentests -.11 -.01
Befiirchtungen bezgl. Gentests -.06 -.02
Soziale Vergleichsorientierung A1 A2
Orientierung an anderen -.09 -.02

Anmerkungen: ** p < .01; * p <.05 (zweiseitige Signifikanzpriifung).

Es gab jedoch zwei Ausnahmen: Das Vorwissen liber Humangenetik korrelierte signifikant
und positiv in mittlerer Hohe mit der Argumentationsqualitit zum ersten und dritten Mess-
zeitpunkt (t1 und t3) (r=.32, p < .01 bzw. r =33, p < .01). Ebenfalls positiv, aber etwas
geringer fiel der Zusammenhang zwischen dem subjektiven Vorwissen zur PID und der
Argumentationsqualitit bei beiden Messungen aus, die Korrelationen waren substantiell
(r=.30, p <.05 bzw. r=.26, p <.05).

Sowohl das Vorwissen liber Humangenetik als auch das subjektive Vorwissen zur PID
waren statistisch bedeutsam assoziiert mit der Argumentationsqualitdt zum ersten und drit-

ten Messzeitpunkt: Je hoher das Vorwissen iiber Humangenetik und das subjektive Vor-
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wissen zur PID ausgepriagt war, desto besser fiel die Argumentationsqualitdt zum ersten

und dritten Messzeitpunkt aus (und umgekehrt).

Die Argumentationsqualitit erwies sich -das Vorwissen ausgenommen- zu beiden Mes-

sungen als nahezu unabhéngig von den beriicksichtigten Lernvoraussetzungsaspekten.

Zusiatzlich wurde iiberpriift, ob die parasoziale Interaktion mit der Medienfigur mit der
Argumentationsqualitit zu beiden Messzeitpunkten assoziiert war. Wie Tabelle 33 zu ent-
nehmen, korrelierten sowohl die parasoziale Interaktion insgesamt (r = .19, n.s. bzw.
r =16, n.s.) als auch die affektiven PSI-Prozesse nur schwach positiv und statistisch nicht
bedeutsam mit der Argumentationsqualitit zu beiden Messungen (» = .11, n.s. bzw. r = .06,
n.s.). Die Argumentationsqualitit war somit unabhéngig von den PSI insgesamt und den
affektiven PSI.

Tabelle 33: Korrelation nach Pearson zwischen der parasozialen Interaktion (PSI) mit der

Medienfigur, den affektiven und kognitiven = PSI-Teilprozessen und der
Argumentationsqualitit zum ersten und dritten Messzeitpunkt (N = 72).

Argumentationsqualitdt (t1)  Argumentationsqualitét (t3)

Parasoziale Interaktion .19 .16
Affektive PSI 11 .06
Kognitive PSI 28%* J31**

Anmerkungen: ** p < .01; * p <.05 (zweiseitige Signifikanzpriifung).

Es zeigte sich jedoch eine Assoziation der kognitiven PSI-Prozesse mit der Argumentati-
onsqualitdt, es lag eine positive und substantielle Korrelation in mittlerer Hohe vor
(r =.28, p <.05 bzw. r = .31, p <.01): Je stirker sich die Lernenden kognitiv mit der Me-
dienfigur auseinandersetzten, desto besser fiel die Argumentationsqualitdt zu beiden Mess-
zeitpunkten aus (und umgekehrt). Die Argumentationsqualitdt wurde demnach positiv be-

einflusst von der kognitiven PSI.

Fragestellung 13: Welchen Einfluss haben die erfassten Lernvoraussetzungen und die Si-

cherheit der Entscheidung auf die Revision der Entscheidung?

Um den Einfluss der erfassten Lernvoraussetzungen und der Entscheidungssicherheit auf
die Revision der Entscheidung zu ermitteln, wurde ein t-Test fiir unabhéngige Stichproben
durchgefiihrt.

Die unabhingige Variable bildete die Entscheidungsrevision (0 = nein, keine Entschei-
dungsénderung, 1 = ja, Entscheidungsdnderung). Als abhidngige Variablen wurden die im

Rahmen der Eignungsdiagnostik erhobenen Lernvoraussetzungsaspekte und die Entschei-
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dungssicherheit untersucht. Durch eine Zusammenfassung der Entscheidungsrevision und
der Sicherheit der Entscheidung, die nach jeder der drei zu treffenden Entscheidungen er-

fasst wurde, konnte die Anzahl der durchzufiihrenden Signifikanztests reduziert werden.

Zwischen den Lernenden, die ihre Entscheidung revidierten und den Lernenden, die ihre
Entscheidung beibehielten, bestanden in allen erhobenen und untersuchten Lernvorausset-

zungsaspekten keine signifikanten Unterschiede (p > .1).

Eine Ausnahme bildete lediglich das subjektive Vorwissen zur PID (siehe Tabelle 34). Das
subjektiv eingeschitzte Vorwissen war deskriptiv bei den Lernenden, die ihre Entschei-
dung nicht dnderten (M = 1.55, SD = 0.89) deutlich hoher ausgeprégt als bei den Lernen-
den, die ihre Entscheidung revidierten (M = 1.17, SD = 0.39). Im Hinblick auf das subjek-
tive Vorwissen zur PID bestand ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Grup-
pen (#(38.30)=2.38, p <.05).

Tabelle 34: Subjektives Vorwissen zur PID und Sicherheit der Entscheidung fiir die beiden

Gruppen Entscheidungsrevision (n = 12) und keine Entscheidungsrevision (n = 60)
(Mittelwerte, Standardabweichungen in Klammer und Ergebnisse der Signifikanzpriifung).

Ent'scfheidungs- Kei'n'e Entscheidungs- p
revision (n =12)  revision (n = 60)
M (SD) M (SD)
Subjektives Vorwissen PID* 1.17 (0.39) 1.55 (0.89) p<.05
Sicherheit der Entscheidungb 4.19 (2.71) 6.77 (2.32) p<.001

Anmerkung: Wertebereich von * 1 niedrig bis 5 hoch, ° 1 niedrig bis 10 hoch.

Allerdings variierte das subjektive Vorwissen zur PID in der Gruppe “keine Entschei-
dungsrevision stdrker als in der Bedingung ,,Entscheidungsrevision®: Der Levene-Test
wies heterogene Varianzen auf (£(38.30) = 9.48, p < .01). Der Unterschied blieb bei Ver-
wendung des U-Tests fiir unabhéngige Stichproben jedoch statistisch nicht bedeutsam, da
die Signifikanzgrenze von 5 % knapp verfehlt wurde (MR Gruppe ,,Entscheidungsrevisi-
on“, 30.67, MR Gruppe ,,keine Entscheidungsrevision*: 37.67, U = 290.00, p > .1). Ler-
nende mit niedrigem Vorwissen zur PID revidierten demnach ihre Entscheidung zumindest

tendenziell hdufiger als Lernende mit hohem Vorwissen.

Wie Tabelle 34 zu entnehmen, fiel die globale Sicherheit der Entscheidung bei der Gruppe
,Entscheidungsrevision® (M =4.19, SD = 2.71) deutlich geringer aus als bei der Gruppe
“keine Entscheidungsrevision* (M = 6.77, SD = 2.32). Die Standardabweichung war in
beiden Gruppen vergleichbar. Der Mittelwertsunterschied zwischen den beiden Gruppen

war signifikant und statistisch bedeutsam (#(70) = 3.41, p <.001). Zudem lag hier mit einer
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EffektgroBe von d = 1.02 ein sehr groBBer Effekt vor. Lernende, die ihre Entscheidung an-
derten, waren substantiell unsicherer in ihrer Entscheidung, als Lernende, die ihre Ent-

scheidung nicht revidierten.

Die Befunde zur Bedeutung potenzieller Einflussfaktoren auf das Entscheidungsverhalten
und die Argumentation lassen sich wie folgt zusammenfassen: Im Hinblick auf die Argu-
mentationsqualitdt zeigte sich ein mittlerer Effekt des inhaltsbezogenen Vorwissens und
der kognitiven parasozialen Interaktion mit der Medienfigur. Hoheres Vorwissen iiber
Humangenetik und PID sowie eine stirkere kognitive Auseinandersetzung mit der Medien-
figur gingen jeweils mit einer hdheren Argumentationsqualitit zu beiden Messzeitpunkten

einher (und umgekehrt).

In Bezug auf das Entscheidungsverhalten konnte nachgewiesen werden, dass die Sicherheit
der Entscheidung einen entscheidenden Einflussfaktor auf das Entscheidungsverhalten
bzw. die Anderung der Entscheidung darstellte. Lernende, die ihre Entscheidung im Ver-
lauf der Bearbeitung der Lernumgebung revidierten, waren unsicherer in ihrer Entschei-

dung als Lernende, die ihre Entscheidung beibehielten.
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10 Diskussion

Der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit lag auf der Untersuchung, inwieweit eine fiir
den musealen Kontext konzipierte multimediale Lernumgebung eine informierte und gut
begriindete Entscheidung im Bereich Medizinethik/PID ermdéglicht. Ein weiterer Untersu-
chungsschwerpunkt lag auf der Frage, welchen Einfluss eine Feedbackinformation in Form
eines Umfrageergebnisses iiber die Gesamtentscheidung anderer Personen auf die Ent-
scheidungsfindung und die Argumentationsqualitidt zu einem medizinethischen Dilemma

hat.

Im Gesamtbild zeigte sich, dass eine informierte und argumentativ gut begriindete Ent-
scheidung zum kontroversen Wissenschaftsthema PID-HLA durch die multimediale Lern-
umgebung angemessen unterstiitzt und gefordert werden konnte. Allerdings konnte entge-
gen der Vorannahmen kein statistisch bedeutsamer Effekt der Feedbackinformation auf das
Entscheidungsverhalten und die Argumentationsqualitdt nachgewiesen werden. Diese un-
erwarteten Ergebnisse werden in diesem Kapitel schrittweise im Verlauf der Diskussion

der Befunde erklart.

Nachfolgend werden die einzelnen Ergebnisse der Studie in der Reihenfolge der Untersu-

chungsfragen zusammengefasst und im Riickgriff auf die Theorie diskutiert.

10.1 Uberpriifung der experimentellen Voraussetzungen

Lernvoraussetzungen. Im Vergleich zur Allgemeinbevdlkerung verfiigten die Probanden
iiber ein durchschnittliches allgemeines Wissen liber Humangenetik (vgl. Berth et al.,
2004). Im Hinblick auf die weiteren untersuchten kognitiven Lernvoraussetzungsaspekte
ergaben sich durchweg sehr niedrige Mittelwerte. Die mittleren Ausprdgungen zum selbst-
eingeschdtzten Vorwissen zu genetischen Untersuchungen, zur PID und zum Thema Bio-
ethik lagen sehr deutlich im unteren Bereich der Skala. Ein besonders niedriger Skalenmit-
telwert zeigte sich im subjektiven Vorwissen zur PID. Dieser Befund ist allerdings nicht
verwunderlich, da es sich in einer reprasentativen Studie herausgestellt hat, dass das Wis-
sen iiber die PID in der deutschen Allgemeinbevolkerung generell recht gering ist (vgl.
Bréhler & Stobel-Richter, 2004).

Die erhobenen Lernvoraussetzungsaspekte in Bezug auf das Vorwissen zum Inhaltsgebiet
der Lernumgebung kénnen somit aus empirischer Sicht zwar als repriasentativ, aus padago-

gisch-psychologischer Sicht aber eher als ungiinstig angesehen werden.



10. Diskussion 252

Dem niedrigen Vorwissensniveau entsprechend konnte auch nur ein sehr geringer person-
licher Bezug bei den Versuchsteilnehmern zum Thema genetische Untersuchungen festge-
stellt werden. Auffillig ist, dass dem eher ungiinstigen subjektiven Vorwissen und gerin-
gen personlichen Bezug ein stark ausgeprigtes Interesse am Thema Gentest gegeniiber
stand. Die mittlere Ausprigung zum Interesse an genetischen Untersuchungen lag sehr
deutlich im oberen Bereich der Skala. Als mogliche Ursache fiir diese vorgefundene
Merkmalskombination der untersuchten Stichprobe kénnen vermutlich Selbstselektions-
prozesse bei der Rekrutierung der Teilnehmer herangezogen werden. Die Teilnahme an der
Studie erfolgte auf freiwilliger Basis, wahrscheinlich nahmen nur Studierende mit einem

hohen Interesse am Thema der Lernumgebung teil.

In Bezug auf die Einstellungen zu genetischen Untersuchungen lagen die mittleren Aus-
priagungen zu den eingeschétzten positiven Aspekten im oberen Bereich, zu den negativen
Aspekten dagegen im mittleren Bereich der Skala. Demzufolge zeigte sich bei den Proban-
den eher eine Zustimmung in Bezug auf die molekulardiagnostische Diagnostik fiir erbli-
che Erkrankungen. Von der Mehrheit der Befragten werden somit mehr mdgliche Vor- als
Nachteile von Gentests gesehen. Dieser positiven Grundhaltung standen allerdings auch
ausgepragte Beflirchtungen im Hinblick auf den Missbrauch der Ergebnisse genetischer
Untersuchungen flir wissenschaftliche Zwecke, fiir Eugenik oder durch Dritte gegeniiber.
Der Skalenmittelwert zu den Befiirchtungen fiel deskriptiv am hdchsten aus und lag deut-
lich im oberen Skalenbereich. Im Hinblick auf das Meinungsbild der untersuchten Stich-
probe ist insgesamt betrachtet zu konstatieren, dass trotz der positiven Grundhaltung, auch
Nachteile und insbesondere Befiirchtungen in Bezug auf genetische Untersuchungen gese-
hen werden. Das vorgefundene Ergebnismuster in Bezug auf die Akzeptanz genetischer
Untersuchungen - positive Grundhaltung, aber auch kritische Artikulation von Nachteilen
und Befiirchtungen - entspricht weitestgehend den Ergebnissen der deutschlandreprisenta-
tiven Studie von Berth et al. (2002), deren Items in leicht adaptierter Form in dieser Unter-

suchung verwendet wurden.

Im Hinblick auf die Tendenz, sich mit anderen Personen zu vergleichen bzw. sich in sozia-
len Situationen an anderen Personen zu orientieren, ergaben sich mittlere Auspriagungen
bei den Untersuchungsteilnehmern. Die soziale Vergleichsorientierung lag leicht {iber dem
Skalenmittel, wohingegen die Orientierung an anderen leicht unter dem mittleren Bereich
der Skala lag. Bei den Probanden dieser Untersuchung lag demzufolge weder eine beson-
ders starke noch eine besonders niedrig ausgeprigte soziale Vergleichsorientierung und

Orientierung an anderen vor.

Sicherung der internen Validitdit. Die Lernenden der drei Bedingungen unterschieden sich

weder im themenspezifischen Vorwissen iiber Humangenetik, noch im subjektiven Vor-
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wissen iiber genetische Untersuchungen, zur PID und tliber Bioethik. Auch in Bezug auf
die erfassten motivationalen und einstellungsbezogenen Lernvoraussetzungen bestanden
keine tiberzufélligen Unterschiede zwischen den drei Lernbedingungen. Insgesamt betrach-
tet zeigten sich somit vergleichbare Ausgangsbedingungen zwischen den drei Gruppen im
Hinblick auf die vor der Untersuchung im Rahmen der Eignungsdiagnostik erhobenen
Kontrollvariablen. Die interne Validitdt der experimentellen Studie konnte somit im Hin-

blick auf die erfassten individuellen Lernvoraussetzungen gesichert werden.

Allerdings bestanden tendenziell Unterschiede in der realisierten Lernzeit zwischen den
drei Lernbedingungen: Die Lernenden der Bedingung ,.kein Feedback® befassten sich et-
was ldnger mit der Lernumgebung und der Bearbeitung der Frageblocke als die beiden
Experimentalgruppen. Die Lern- bzw. Bearbeitungszeit stellte jedoch keine potentielle
Storvariable dar, da sie nicht bedeutsam mit der Argumentationsqualitit zu beiden Mes-

sungen assoziiert war.

Manipulationskontrolle. Im Rahmen der Manipulationskontrolle konnte in Ubereinstim-
mung mit den Theorien zum sozialen Einfluss und den Untersuchungsergebnissen von
Knipfer (2009) nachgewiesen werden, dass soziale Projektion (Allport, 1924) bei den Ver-
suchsteilnehmern eintrat. Die Studienteilnehmer nahmen an, dass ihre eigene Entscheidung
von der Mehrheit geteilt wird, also dass sich die anderen genauso entschieden haben wie
sie selbst. Der false consensus-Effekt konnte damit repliziert werden: Die Versuchsperso-

nen erwarteten, selbst der Meinungsmehrheit anzugehoren (Ross et al., 1977).

Zudem bestand ein hohes Bediirfnis nach sozialem Vergleich bei den Probanden, d. h. ein
hohes Interesse daran, zu erfahren, wie sich die anderen Studienteilnehmer in Bezug auf
die Dilemmageschichte zur PID-HLA entschieden haben. Die Mittelwerte zur sozialen
Projektion, dem selbst erzeugten Konsens und dem Bediirfnis nach sozialem Vergleich
entsprechen in ihrer deskriptiven Auspriagung weitestgehend den in der Studie von Knipfer
(2009) berichteten Werten. Es zeigten sich keine iiberzufilligen Unterschiede zwischen

den drei Lernbedingungen in diesen drei Variablen.

Folglich waren die Voraussetzungen zum Entstehen bzw. Auslosen von kognitiver Disso-
nanz infolge der Konfrontation mit einer priaferenzinkonsistenten Konsensinformation bei
den Teilnehmern der Lernbedingung ,,inkongruentes Feedback® gegeben. Dementspre-
chend wurde auch die Information, dass die anderen Versuchsteilnehmer eine andere Ent-
scheidung trafen, von der Bedingung ,,inkongruentes Feedback® auch als konflikthaft
wahrgenommen und 16ste kognitive Dissonanz aus, die psychisch unangenehm erlebt wur-
de (Elliot & Devine, 1994; Festinger, 1957): Teilnehmer, die ein zur eigenen Entscheidung

inkongruentes Feedback erhielten, berichteten mehr negative, weniger positive Gefiihle
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und waren deutlich iiberraschter als Teilnehmer, deren Entscheidung durch kongruentes

Feedback bestétigt wurde.

Die Befunde zur Manipulationskontrolle konnten zeigen, dass die Voraussetzungen zur
Testung der Hypothesen in dieser experimentellen Studie erfiillt wurden. Die im Rahmen
dieser Untersuchung aufgestellten Hypothesen zum Einfluss des Feedbacks in Form einer
Konsensinformation auf das Entscheidungsverhalten und die Argumentationsqualitét konn-

ten also bestétigt oder widerlegt werden.

Dariiber hinaus erkannte kein Versuchsteilnehmer das eigentliche Ziel der Studie (sozialer
Einfluss durch Mehrheiten) oder dass die priasentierte Feedbackinformation in Form einer
Umfrageergebnisses iiber die Entscheidung der anderen Versuchsteilnehmer manipuliert
war. Die experimentelle Manipulation der unabhingigen Variable ,,Feedback® war somit

erfolgreich.

10.2 Parasoziale Interaktion mit der Medienfigur

Fragestellung 1: In welchem Ausmaf} setzen sich die Lernenden mit der Medienfigur aus-

einander?

Auch wenn die Interpretierbarkeit deskriptiver Daten auf Intervallskalenniveau generell
begrenzt ist, ldsst die Hohe der Mittelwerte in Anlehnung an das Zwei-Ebenen-Modell
parasozialer Interaktionen (Hartmann et al., 2004a) eher auf eine intensiv-starke Beschéfti-
gung (High-Level-PSI) mit der virtuellen Figur schlieen. Dabei fiel die Auseinanderset-
zung auf kognitiver Ebene etwas hoher aus als auf der affektiven. Die Versuchsteilnehmer

empfanden die Medienfigur als attraktiv.

Fragestellung 2: In welchem Zusammenhang steht die parasoziale Interaktion mit der

wahrgenommenen Attraktivitit der Medienfigur?

Die wahrgenommene Attraktivitit der Medienfigur bildete eine wichtige Determinante auf
die Intensitdt der PSI-Prozesse. Es konnte ein positiver Einfluss der Attraktivitit der Medi-
enfigur auf die Motivation, sich mit der Persona intensiv auseinanderzusetzen, festgestellt
werden. Der Zusammenhang zwischen der Attraktivitdt und den PSI war signifikant und
substantiell, fiel jedoch etwas niedriger aus als die in der Studie von Hartmann & Klimmt
(2005) berichteten Regressionskoeffizienten. Versuchsteilnehmer, welche die Medienfigur
attraktiver bewerteten, beschéftigten sich intensiver mit derselben und den von ihr vermit-

telten Inhalten (und umgekehrt).

Die Befunde von Hartmann & Klimmt (2005) konnten repliziert werden: Die Attraktivitét

der Medienfigur stellte einen entscheidenden Einflussfaktor auf die Intensitit der PSI-
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Prozesse dar. Die PSI zur Medienperson fielen umso intensiver aus, je attraktiver die Me-

dienfigur von den Lernenden eingeschitzt wurde.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Vorannahmen, dass bei den Lernenden ein
starkes interpersonales Involvement mit der virtuellen Figur vorliegt und die empfundene
Attraktivitdt der Medienfigur mit den PSI positiv korreliert, bestétigt werden konnten. Die
Darstellung der Medienpersona (z. B. hohe Bildschirmprédsenz, direkte Adressierung und
dialogorientierter Sprachstil) beglinstigte somit tatsdchlich das Entstehen von parasozialen

Interaktionen.

Das in der multimedialen Lernumgebung eingesetzte Prisentationsformat eines talking
heads hat sich somit im Hinblick auf das Zustandekommen von sozialen Reaktionen bei
den Lernenden bewéhrt. Der Social Agency Theory (Mayer, 2005¢) zufolge sollte die Ak-
tivierung einer sozialen Reaktion zu einer Steigerung der aktiven, kognitiven Informati-
onsverarbeitung und zu besseren Lernergebnissen im Sinne einer hoheren Argumentati-

onsqualitit fithren (siehe Kapitel 10.6).

10.3 Entscheidungsverhalten

Die Probanden wurden im Rahmen dieser Untersuchung aufgefordert, insgesamt dreimal
eine hypothetische Entscheidung fiir oder gegen die Durchfithrung einer PID-HLA in
Amerika zu treffen, wobei sie sich in die Rolle der von dem Dilemma betroffenen Person

hineinversetzen sollten.
Fragestellung 3: In welche Richtung gehen die Entscheidungen?

Die deskriptive Analyse der Héufigkeitsverteilungen der drei getroffenen Entscheidungen
im Hinblick auf die Zustimmung oder Ablehnung einer PID-HLA ergab, dass sich die
Richtung der Entscheidungen bei den Untersuchungsteilnehmern im zeitlichen Verlauf
anderte. Zum ersten Messzeitpunkt (tl), unmittelbar nach der Prisentation der
Dilemmageschichte, entschied sich die knappe Mehrheit der Untersuchungsteilnehmer fiir
die Durchfiihrung einer PID-HLA in Amerika, d. h. stimmte der durch die Medienfigur

implizit vertretenen Position zu.

Das in dieser experimentellen Studie ermittelte Abstimmungsergebnis der Probanden zum
ersten Messzeitpunkt (t1) entspricht weitestgehend demjenigen das im Rahmen einer for-
mativen Evaluationsstudie zu einem Prototyp der Dialogstation ,,Gentest™ im Deutschen
Museum anhand einer Logfile-Analyse ermittelt werden konnte. Auch im realen Feldset-
ting hatte sich eine knappe Mehrheit fiir die Durchfiihrung der PID entschieden (Hénle,
2008).
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Bei der zweiten Messung konnte gegeniiber der ersten ein Richtungswechsel der Entschei-
dungen festgestellt werden, der zum dritten Messzeitpunkt noch zunahm: Die Mehrheit der
Probanden entschieden sich nun gegen eine PID-HLA in Amerika. Zwischen den drei
Lernbedingungen konnten deskriptiv betrachtet keine wesentlichen Unterschiede in Bezug

auf die Richtung der drei getroffenen Entscheidungen festgestellt werden.

Der Befund, dass sich durch die Bearbeitung der Lernumgebung insgesamt die Richtung
der Gesamtentscheidungen anderte, ldsst sich aus persuasionstheoretischer Sicht folgen-
dermaBen erkldren. Bei Versuchsteilnehmer, die ihre Entscheidung revidierten, kann von
einer heuristischen Verarbeitung ausgegangen werden, in der die priasentierten Informatio-
nen und Argumente nicht detailliert und kritisch gepriift, sondern wahrscheinlich einfache
Entscheidungsregeln (Heuristiken) angewendet wurden. Entscheidungen, die auf heuristi-

scher Verarbeitung beruhen, sind in der Regel sehr instabil.

Der im Lernverlauf konstatierte Richtungswechsel von einer anfianglichen Befiirwortung
der PID-HLA zu einer spateren Ablehnung kann vermutlich auf Merkmale des Kommuni-
kators bzw. der Kommunikation zuriickgefiihrt werden. In den bereitgestellten Zusatzin-
formationen wurden mehr Contra- als Pro-Argumente von Experten zur ethischen Bewer-
tung der PID-HLA présentiert (vgl. Anhang). Es ist denkbar, dass in diesem Zusammen-
hang die Contra-Position unter der Anwendung von einfachen Entscheidungsmechanismen
iibernommen wurde (z. B. the more arguments the better: Je hoher die Anzahl der Argu-
mente, desto wahrscheinlicher ist Richtigkeit der Schlussfolgerung; Petty & Cacioppo,
1984) oder expert’s statements can be trusted: Expertenheuristik; Chaiken et al., 1989).

Die Ergebnisse der Einzelfallanalyse, in der festgestellt wurde, dass 6 von 7
Entscheidungsrevidierern nach der Bearbeitung der Zusatzinformationen ihre Entschei-
dung von ,,ja* auf ,,nein“ dnderten, sprechen fiir die Plausibilitit dieser Annahme. In die-
sem Zusammenhang ist es auch denkbar, dass in Bezug auf die erste Entscheidung zu-
ndchst der von der Medienfigur implizit vertretenen Position (,,Ja* bzw. ,,Pro PID-HLA®)
zugestimmt wurde, da jene als direkt betroffene Person, z. B. fiir glaubwiirdig und vertrau-
enswiirdig gehalten und/oder als attraktiv und sympathisch empfunden wurde (z. B. Sym-

pathieheuristik: people agree with people they like; Chaiken, 1980).

Fragestellung 4: Inwieweit kommt es durch die Bearbeitung der Lernumgebung zu einer
Zunahme der Entscheidungssicherheit und inwieweit beeinflusst die Kongruenz der Feed-

backinformation die Entscheidungssicherheit?

Uberrascht hat die relativ hohe Sicherheit der Entscheidung bei den Versuchsteilnehmern,
denn fiir diese Untersuchung wurde ein hochgradig ambivalentes und kontroverses medi-

zinethisches Thema ausgewdhlt. Die mittleren Auspriagungen zur Sicherheit der getroffe-
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nen Entscheidung zum ersten Messzeitpunkt (t1) lagen bei allen drei Lernbedingungen im
oberen Bereich der Skala. Damit hatten die Probanden entgegen der Vorannahmen keine
grofleren Schwierigkeiten eine erste, vorldufige Entscheidung in Bezug auf die
Dilemmageschichte zur PID-HLA zu fallen. Trotz der hohen Komplexitdt des zu beurtei-

lenden Gegenstandes fiel die Entscheidung bereits zu Beginn relativ sicher aus.

Moglicherweise kann die unerwartet hohe Entscheidungssicherheit bei den Untersuchungs-
teilnehmern auf das Erleben von Dissonanz unmittelbar nach der getroffenen Entscheidung
zuriickgefiihrt werden. Die aus einer Entscheidung resultierende Dissonanz kann bei-
spielsweise dadurch aufgelost werden, dass die Sicherheit beziiglich der Richtigkeit der
Entscheidung geéndert wird und letztendlich zu einer erhohten Entscheidungssicherheit
fiihrt (vgl. Frey & Gaska, 1993). Ob allerdings diese Annahme tatséchlich zutrifft, dariiber

kann auf Grundlage der Befunde nur gemutmaf3t werden.

Durch die Bearbeitung der Lernumgebung konnte wie erwartet ein bedeutsamer Anstieg
der Sicherheit der Entscheidung festgestellt werden. Es hat sich im Einklang mit den Er-
gebnissen von Go6tz (2001) herausgestellt, dass die Entscheidungen nach Bearbeitung der
zusitzlichen, vertiefenden Informationen im Mittel signifikant und substantiell sicherer
ausfallen als die Entscheidungen vor der Bearbeitung der Informationen. Bei der gezielten
qualitativen Einzelfallanalyse konnten zahlreiche Kommentare der Probanden identifiziert
werden, die den Grundtenor, dass die Zusatzinformationen hilfreich und niitzlich bei der

Losung der Dilemmageschichte waren, bestétigten.

Zwischen den drei Lernbedingungen bestanden keine substantiellen Unterschiede in der
Sicherheit der Entscheidung zu allen drei Messzeitpunkten. Die Kongruenz der Konsensin-
formation mit der eigenen Entscheidung hatte keinen Einfluss auf die Entscheidungssi-
cherheit. Weder die Information, dass die eigene Entscheidung von einer Mehrheit vertre-
ten wurde, noch die Information, dass die eigene Entscheidung von einer Minderheit geteilt
wurde, fiihrte zu einer substantiellen Anderung der Entscheidungssicherheit. Die Entschei-

dungssicherheit verlief demnach bei allen drei Gruppen annidhernd konstant.

Fragestellung 5: Inwieweit fiihrt inkongruentes Feedback zu einer Anderung der Entschei-

dung?

Im Rahmen der Manipulationskontrolle konnte zunédchst nachgewiesen werden, dass die
Konfrontation mit einer zur eigenen Entscheidung inkongruenten Feedbackinformation als
konflikthaft wahrgenommen wurde und bei dieser Lernbedingung kognitive Dissonanz

ausldste, die psychisch unangenehm erlebt wurde.

Das im manipulation check festgestellte Erleben von kognitiver Dissonanz ging allerdings

entgegen der Vorannahmen nicht mit einer signifikant hdufigeren Entscheidungsrevision
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bei der Lernbedingung ,,inkongruentes Feedback® einher. Lernende, die eine im Konflikt
zur eigenen Entscheidung stehende Konsensinformation erhielten, revidierten nicht hiufi-
ger ihre zuvor abgegebene Entscheidung und {ibernahmen nicht die in der Konsensinfor-
mation vertretene Mehrheitsposition. Hoher Konsens beeinflusste somit die individuelle
Entscheidungsfindung in Bezug auf die Dilemmageschichte zur PID-HLA nicht: Lediglich
bei 3 Probanden konnte eine Revision der ersten, vorldufigen Entscheidung nach inkongru-

entem Feedback beobachtet werden.

Die Ergebnisse von Mackie (1987) und insbesondere Knipfer (2009), die feststellen konn-
te, dass Lernende, die mit einem zu ihrer eigenen Meinung konfligierenden Feedback kon-
frontiert wurden, signifikant und substantiell hdufiger ihr zuvor abgegebenes Gesamturteil
zur Nanotechnologie revidierten, konnten damit im Rahmen dieser Untersuchung im Be-
reich Medizinethik nicht repliziert werden. Vielmehr wurde die am Anfang getroffene Ent-
scheidung iiberwiegend beibehalten und das von Haidt (2001) postulierte rechtfertigende

Entscheidungsverhalten bei moralischen Sachverhalten konnte bestétigt werden.

Da keine iiberzufélligen Unterschiede in den individuellen Lernvoraussetzungen zwischen
den drei Gruppen bestanden, kann das Ausbleiben eines Effekts der inkongruenten Feed-
backinformation nicht auf vorab vorhandene Unterschiede in den erfassten Lernvorausset-
zungsaspekten zurlickgefiihrt werden. Ferner konnten auch keine Anhaltspunkte dafiir
identifiziert werden, dass die Probanden die Glaubwiirdigkeit der Feedbackinformation
bezweifelten. Dariiber hinaus konnte im manipulation check festgestellt werden, dass so-
wohl die Lernbedingung ,.kongruentes* als auch ,,inkongruentes Feedback* eine gute Erin-
nerung an die Mehrheitsverhiltnisse der priasentierten Konsensinformation hatten und die
Ubereinstimmung bzw. den Unterschied zwischen der eigenen Entscheidung und dem Ab-

stimmungsergebnis der anderen Studienteilnehmer korrekt wiedergaben.

Der Befund zum wahrgenommenen Konflikt spricht dafiir, dass das préasentierte Feedback
von den Probanden bewusst rezipiert und aktiv verarbeitet wurde (mindful reception; vgl.

Bangert-Drowns et al., 1991).

Fiir die iiberraschenderweise ausbleibende Entscheidungsrevision nach inkongruentem
Feedback konnen mehrere mdgliche Ursachen herangezogen werden. Zum einen ist die
Revision einer bereits getroffenen Entscheidung oft mit einem hohen Aufwand verbunden
(und fiihrt u. U. erneut zu Dissonanz), so dass die entstandene Dissonanz vermutlich auf
eine andere Weise reduziert wurde (vgl. Frey & Gaska, 1993): z. B. durch Abwertung der
Informationsquelle hinsichtlich Glaubwiirdigkeit, Kompetenz oder Relevanz (siehe spéter:
Defense-Motiv) oder die Suche nach bestitigenden Informationen fiir die eigene Entschei-
dung (siche Kapitel 10.4). Zum anderen kann der informationale soziale Einfluss von

Mehrheiten von verschiedenen Faktoren moderiert werden (vgl. Werth & Mayer, 2008):
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der Art des Urteilsgegenstandes, der Entscheidungssicherheit, der personlichen Bedeut-
samkeit der Entscheidung, der wahrgenommenen Glaubwiirdigkeit/Expertise der anderen
Versuchsteilnehmer und der GruppengroBe (Samplegrofie), die nachfolgend diskutiert

werden.

Eine mogliche Ursache des ausbleibenden Effekts der Feedbackinformation auf das Ent-
scheidungsverhalten liegt zunéchst in der Art des Urteilsgegenstands begriindet. In ethi-
schen Dilemmasituationen existieren keine klaren Losungskriterien im Sinne von ,,richtig®
oder ,falsch®. Dementsprechend bildet das Entscheidungsverhalten der anderen in diesen
Situationen keine addquate Informationsquelle: Konformitit macht in diesem Kontext
»keinen Sinn“ (Werth & Mayer, 2008, S. 292), da das Bediirfnis nach Korrektheit nicht
befriedigt werden kann. Die Tatsache, dass ein Versuchsteilnehmer im Kurzessay angab,
dass die Entscheidungen der anderen keinen zusétzlichen Informationswert fiir ihn in Be-
zug auf die Losung der Dilemmageschichte ergaben, ist kompatibel mit dieser Interpretati-

on.

Des Weiteren kommt die sehr hohe Sicherheit der Entscheidung der Probanden in Be-
tracht, denn je unsicherer in der Regel Personen sind, desto stdrker féllt die Vergleichsmo-
tivation aus und desto mehr verlassen sie sich auf die Entscheidungen der anderen (vgl.
Frey et al., 1993; Werth & Mayer, 2008). Die iiber den gesamten Lernverlauf festgestellte
unerwartet hohe Sicherheit der Entscheidung fiihrte vermutlich dazu, dass das Entschei-
dungsverhalten resistenter gegeniiber dem Beeinflussungsversuch war. Fiir die Plausibilitit
dieser Annahme spricht zum einen, dass die Entscheidungssicherheit nach Erhalt des in-
kongruenten Feedback nicht bedeutsam sank und zum anderen, dass sich die Sicherheit der
Entscheidung als ein wichtiger Einflussfaktor auf die Revision der Entscheidung erwies
(siche Kapitel 10.6). AuBerdem fielen die soziale Vergleichsorientierung (Gibbons &
Buunck, 1999) und die Orientierung an anderen (Snyder, 1979) bei den Teilnehmern dieser

Untersuchung nicht sehr hoch aus.

Als eine weitere wichtige Moderatorvariable kommt die personliche Bedeutsamkeit einer
korrekten Entscheidung in Betracht. Mit steigender Motivation, eine korrekte Entschei-
dung zu féllen, z. B. bei hoher personlicher Bedeutsamkeit der Entscheidung, steigt der
informative Einfluss. Da die Probanden im Rahmen dieser Untersuchung lediglich eine
hypothetische Entscheidung treffen mussten, die wahrscheinlich auch nur wenig Bezug zu
threm alltdglichen Leben aufwies, ist zu vermuten, dass die personliche Bedeutsamkeit der

Entscheidung bei den Probanden eher gering war.

Eine weitere naheliegende Erklirung fiir die Wirkungslosigkeit der Feedbackinformation
konnte auch darin bestehen, dass die als Einflussgruppe verwendeten anderen Versuchs-

teilnehmer fiir die Lernenden keine verléssliche Quelle in Bezug auf das Féllen der indivi-
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duellen Entscheidung darstellten. Denn die wahrgenommene Glaubwiirdigkeit/Expertise
anderer Personen hat einen starken Einfluss: Je mehr Expertise anderen Menschen zuge-
schrieben wird, umso wertvoller werden jene als Informationsquelle. Dementsprechend
erhoht sich mit steigender Glaubwiirdigkeit bzw. Expertise der informationale Einfluss, bei
geringer sinkt er. Es ist daher nicht auszuschlieen, dass sich bei Verwendung einer ande-
ren Einflussgruppe, wie z. B. Ethikexperten, ein Effekt der Konsensinformation zeigen

konnte.

Der informationale Einfluss nimmt aber auch mit steigender Gruppengrofse (Samplegrdofie)
zu. Die in der Lernumgebung implementierte Feedbackinformation enthielt keine Angabe
iber die SamplegroBe, d. h. dariiber, wie viele Versuchsteilnehmer insgesamt abgestimmt
hatten. Vermutlich war die Beeinflussungsstirke der Konsensinformation aufgrund der
fehlenden Samplegrofle einfach zu schwach, das Gesamtergebnis iiber die Entscheidung
der anderen Personen hatte keinen zusitzlichen Informationswert und erhéhte damit auch

nicht den informativen Einfluss.

Zur Erklarung der hohen Resistenz gegeniiber dem Beeinflussungsversuch bieten auch die
Annahmen des HSM von Chaiken et al. (1989) einen angemessenen Rahmen. Die Wir-
kungslosigkeit der inkongruenten Feedbackinformation kann auch als Indikator fiir eine
systematische Informationsverarbeitung der Probanden angesehen werden, denn {iber den
systematischen Weg gebildete Entscheidungen sind relativ stabil. Offenbar priiften die
Lernenden detailliert und kritisch die Reliabilitdt der prasentierten Konsensinformation, so
dass deren Wirkung auf die individuelle Entscheidung nicht zuletzt auch wegen der feh-

lenden Samplegrofe dramatisch abgeschwécht wurde.

Denkbar ist auch, dass die durch das inkongruente Feedback erzeugte kognitive Dissonanz
ein Bestreben nach Verteidigung der bereits bestehenden Entscheidung ausloste, die zu
einer verzerrten Verarbeitung und Abwertung der inkonsistenten Konsensinformation fiihr-
te (Defense-Motiv, Verteidigungsmotivation; vgl. Chen & Chaiken, 1999; Giner-Sorolla &
Chaiken, 1997).

Das Ausbleiben eines Effekts der inkongruenten Feedbackinformation auf die Revision der
Entscheidung diirfte vermutlich auch methodisch bedingt sein. Alle Probanden schrieben
Essays, in denen sie ihre Entscheidungen so ausfiihrlich wie moglich begriindeten. In der
Regel geht das Abgeben einer schriftlichen Begriindung fiir eine Entscheidung mit einer
erhohten Uberzeugtheit von der Richtigkeit gegeniiber der vertretenen Position und einer
erhohten Bindung (Commitment) gegeniiber der gewihlten Entscheidungsalternative ein-
her, welche wiederum zu einem Anstieg des confirmation bias fiihrt (vgl. Jonas, Frey et al.,
2001; Schwarz, Frey & Kumpf, 1980).
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Zudem waren die zeitlichen Abstinde zwischen den drei zu treffenden Entscheidungen
duBerst kurz. Hier diirften auch Gewohnungseffekte, die dem Messwiederholungsdesign

geschuldet sind, eine nicht zu unterschitzende Rolle gespielt haben.

Eine weitere mogliche Ursache besteht in der Art der Operationalisierung der Variable.
Im Gegensatz zur Studie von Knipfer (2009), die die Meinung zur Nanotechnologie sehr
differenziert mithilfe einer 200-stufigen Intervallskala (von -100 bis +100) erfasste (!),
wurde in der Untersuchung das Entscheidungsverhalten - der urspriinglichen Konzeption
der Lernumgebung entsprechend - lediglich nominalskaliert gemessen. Mdglicherweise
war dieses methodische Vorgehen nicht sensitiv genug, um Verdnderungen innerhalb des

Untersuchungszeitraums festzustellen.

Dartiber hinaus gab Knipfer (2009) ein elaborierteres Feedback, indem sie zusdtzlich zur
konfligierenden Konsensinformation gezielt drei meinungsinkonsistente Besucherstate-
ments zur Verfiigung stellte, d. h. die Probanden erhielten auch Auskunft dariiber, warum
die anderen Studienteilnehmer so denken und auf welchen Argumenten ihre Meinung ba-

sierte.

In diesem Zusammenhang stellt sich auch die Frage nach dem Einfluss des Inhaltsgebietes
der Lernumgebung. Die Nanotechnologie stellt im Gegensatz zur Biotechnologie eine rela-
tiv junge Wissenschaft dar, zu der vermutlich noch wenig starke (Vor-) Einstellungen be-
stehen. In dem in dieser Studie verwendeten Inhaltsgebiet der Medizinethik diirfte dagegen

mit stdrkeren und robusteren Einstellungen und Wertvorstellungen zu rechnen sein.

Nicht auszuschlieBen ist auch, dass in dieser Untersuchung ein sog. Bumerang-Effekt auf-
trat (vgl. Frey & Gaska, 1993): Werden relativ dnderungsresistente Kognitionen, wie z. B.
stark emotional gefirbte Werte angegriffen, kann die bestehende Dissonanz auch durch
eine Verfestigung/Verstarkung der bereits getroffenen Entscheidung reduziert werden.
Diese Annahme ldsst sich allerdings nicht anhand der Daten iiberpriifen, da das Entschei-

dungsverhalten nicht intervallskaliert, sondern lediglich dichotom gemessen wurde.

Uberraschenderweise énderten in dieser experimentellen Studie auch 2 Teilnehmer der
Bedingung ,.kongruentes Feedback® ihre Entscheidung nach Erhalt des Feedbacks und
tibernahmen die in der Konsensinformation vertretene Minderheitsposition. Leider konnten
den Kurzessays keine detaillierten Griinde fiir diese unerwartete Entscheidungsrevision
entnommen werden. Die Ubernahme einer Minderheitsposition in die eigene Entscheidung
kann bei diesen Personen jedoch vermutlich auf das Bediirfnis nach Einzigartigkeit zu-
riickgefiihrt werden (Snyder & Fromkin, 1980): Neben dem Wunsch, ,,dazuzugehdren*
konnen Personen unter bestimmten Bedingungen auch ein Bestreben danach entwickeln,

eben nicht zu sein, wie ,,die anderen* und unterscheidbar zu sein, um ihre Individualitét
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und Besonderheit zu betonen. Individuen tendieren insbesondere zur Ubernahme einer
Minderheitsposition, wenn sie sich von der anonymen ,,grauen Masse* der Mehrheit posi-
tiv differenzieren konnen (Imhoff, 2005; Imhoff & Erb, 2009). In diesem Fall erscheint die
Minderheitsposition insgesamt positiver als die der Mehrheit, weil sie der Person ermog-

licht, die eigene Individualitidt zu demonstrieren.

Fragestellung 6: Inwieweit fiihrt die Bearbeitung der Zusatzinformationen zu einer Ande-

rung der Entscheidung?

Die Bearbeitung der Zusatzinformationen fiihrte nicht zu einer substantiell hdufigeren Re-
vision der zweiten, vorldufigen Entscheidung. Insgesamt betrachtet behielt die iiberwie-
gende Mehrheit der Probanden nach Bearbeitung der Zusatzinformationen ihre Entschei-
dung bei, lediglich 7 revidierten ihre Entscheidung. Damit konnten die Ergebnisse von
Gotz (2001), der in einer Evaluationsstudie zu einem Lernprogramm zu ethischen Proble-
men der Gentechnik feststellen konnte, dass die anfinglich getroffenen Entscheidungen
nur sehr selten durch die Bearbeitung von Zusatzinformationen gedndert wurden, in dieser

Studie empirisch bestitigt werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Entscheidungsverhalten der Pro-
banden relativ robust war. Weder die Information dariiber, wie andere sich entscheiden
noch die zusétzlichen, vertiefenden Informationen fiihrten zu einer liberzufillig hdufigeren

Revision der eingangs gefdllten Entscheidungen.

10.4 Argumentationsqualitat

Fragestellung 7: Inwieweit kommt es durch die Bearbeitung der Lernumgebung zu einem
Lernfortschritt und inwiefern wird der Lernfortschritt durch inkongruentes Feedback und

durch die Bearbeitung der Zusatzinformationen gefordert?

Als Indikator fiir den Lernfortschritt wurde in dieser Untersuchung die Argumentations-
qualitdt zu den Messzeitpunkten t1 und t3 (vor und nach Bearbeitung der Zusatzinformati-
onen) herangezogen. Die Qualitdt der Argumentationen konnte durch das in dieser Studie
verwendete Kategorienschema reliabel abgebildet werden. Sowohl die Reliabilitétskoefti-
zienten fiir ordinal- als auch fiir intervallskalierte Daten erwiesen sich als hervorragend
reliabel. Einwédnde gegen eine Berechnung der Daten auf Intervallskalenniveau konnten
damit entkréftet werden (vgl. Wirtz & Caspar, 2002). Verwandte Kategoriensysteme zur
Klassifikation der Argumentationsqualitit haben sich bereits in anderen Studien im Be-
reich SSI bewiahrt (vgl. z. B. Sadler & Fowler, 2006; Knipfer, 2009).
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Effektivitit der Lernumgebung im Hinblick auf den Lernerfolg bzw. Lernfortschritt. Die
deskriptiven Befunde ergaben, dass die Argumentationsqualitdt insgesamt, d. h. iiber alle
drei Lernbedingungen und beide Messzeitpunkte hinweg, auf einem unerwartet hohen Ni-
veau rangierte. Die Mittelwerte zur Argumentationsqualitidt zu beiden Messzeitpunkten
befanden sich nur leicht unter dem mittleren Bereich des sechsstufigen Kategoriensche-
mas. Die Mehrzahl der Versuchspersonen war folglich in der Lage, ihre in Bezug auf die
Dilemmageschichte getroffene Entscheidung logisch argumentativ und elaboriert zu be-
griinden. Im Durchschnitt konnten etwa zwei bis drei Begriindungen zur Rechtfertigung
der eigenen Entscheidung formuliert werden. Eine iiberraschend groBBe Anzahl der Ent-

scheidungsbegriindungen wies demnach eine hohe Argumentationsqualitit auf.

Die Leistungen der Probanden konnen angesichts der anspruchsvollen Dilemmageschichte
und vor dem Hintergrund der Befunde von Jiménez-Aleixandre et al. (2000), Osborne et al.
(2004), Sadler et al. (2004) sowie Sadler & Fowler (2006), die bei Schiilern feststellen
konnten, dass Entscheidungen im Bereich SSI haufig nur sehr einfach begriindet wurden,
somit als gutes Resultat gewertet werden. Es hitten sich durchaus auch Bodeneffekte zei-

gen konnen.

Bei néherer Betrachtung der Verteilung der Punktwerte zur Argumentationsqualitit zu bei-
den Messzeitpunkten war aber auch zu erkennen, dass Gegenpositionen nur sehr selten in

der eigenen Entscheidung beriicksichtigt und iiberzeugend widerlegt wurden.

Wie erwartet fiihrte die Bearbeitung der Lernumgebung zu einem deutlichen und praktisch
bedeutsamen Lernfortschritt, der sich in einem Anstieg der Argumentationsqualitidt zum
dritten Messzeitpunkt manifestierte. Fiir jede der drei Gruppen lieB sich ein deutlicher
Lernfortschritt feststellen. Die Verteilungen der Punktwerte zu beiden Messzeitpunkten fiir
die Gesamtgruppe unterstreichen zusétzlich diesen Befund. Ein GroBteil der Lernenden
konnte damit einen Lernzuwachs verzeichnen und war in der Lage, nach Bearbeitung der
Zusatzinformationen eine informiertere und argumentativ besser begriindete Entscheidung

in Bezug auf die Dilemmageschichte zur PID-HLA zu fillen.

Fiir die Lernenden hat sich folglich die Auseinandersetzung mit der Lernumgebung ge-
lohnt. Die Bearbeitung der Zusatzinformationen wirkte sich positiv auf die Argumentati-
onsqualitit aus: Viele Probanden nutzten die in den bereitgestellten Zusatzinformationen
enthaltenen Argumente zur Begriindung ihrer eigenen Entscheidung. Durch die Arbeit mit
der Lernumgebung konnte eine informierte und gut begriindete Entscheidung im Bereich
Medizinethik in hohem MaB3e gefordert werden. Das grundlegende Ziel der experimentel-
len Laborstudie wurde damit erreicht und die ersten positiven Befunde hinsichtlich der

Lernwirksamkeit von Dialogstationen konnten bestétigt werden (Knipfer, 2009).
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Berticksichtigt man die Komplexitidt der zu 16senden Dilemmageschichte und den Um-
stand, dass die untersuchte museale Lernumgebung lediglich eine sehr kurzfristige Inter-
vention darstellt, wird deutlich, dass fiir die Lernenden aller drei Bedingungen erhebliche
Lernfortschritte zu verzeichnen waren. Fiir so eine kurze Intervention ist dies schon eine
bemerkenswerte Anderung und spricht fiir die Lernwirksamkeit der multimedialen Lern-

umgebung Dialogstation ,,Gentest*.

Einfluss der Feedbackinformation auf den Lernerfolg bzw. Lernfortschritt. Wider Erwarten
ergab sich kein statistisch bedeutsamer Effekt der Feedbackinformation auf den Lernfort-
schritt. Der Lernfortschritt im Sinne einer hdheren Argumentationsqualitdt und einem ge-
ringeren myside bias in der Argumentation wurde weder durch die Prdsentation einer zur
eigenen Entscheidung inkongruenten Konsensinformation noch durch kongruentes Feed-
back zusétzlich gesteigert. Die positiven Resultate konfligierenden Feedbacks im Hinblick
auf die Argumentationsqualitit, die von Knipfer (2009) anhand eines prototypisch reali-
sierten Diskussionsterminals auf dem Gebiet der Nanotechnologie erzielt wurden, konnten
in dieser Untersuchung nicht repliziert werden. Inkongruentes Feedback war also nicht so
lernforderlich wie angenommen: Durch die Konfrontation mit einer zur eigenen Entschei-
dung inkongruenten Feedbackinformation konnte kritisches Denken und eine reflektierte
Entscheidung, die auch Gegenpositionen beriicksichtigt, im Bereich Medizinethik nicht

substantiell unterstiitzt und gefordert werden.

Fragestellung 8: Inwieweit wird die Generierung von Gegenargumenten durch inkongru-

entes Feedback gefordert?

Fragestellung 9: Inwieweit wird der myside bias durch inkongruentes Feedback verrin-

gert?

Die Probanden generierten im Mittel etwa 4 Argumente (M = 4.33) zur ethischen Bewer-
tung der PID-HLA. Dabei konnten die Probanden durchschnittlich etwa zwei bis drei Ar-
gumente zur Unterstiitzung der eigenen Entscheidung (M = 2.57) und etwas weniger als
zwei Gegenargumente zu ihrer eigenen Entscheidung formulieren (M = 1.63). Folglich
konnten mehr priaferenzkonsistente als praferenzinkonsistente Argumente in allen drei
Gruppen konstruiert werden. Dementsprechend offenbarte der Gesamtmittelwert zum
myside bias Index (M = 0.81) auch, dass eine einseitige Argumentation bei den Untersu-

chungsteilnehmern vorlag.

In Ubereinstimmung mit zahlreichen Studien konnte auch in dieser Untersuchung das Phi-
nomen des myside bias empirisch nachgewiesen werden, obwohl explizit zur Nennung von

Gegenargumenten aufgefordert wurde (vgl. z. B. Baron, 1995; Toplak & Stanovich, 2003).
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Entgegen der Vorannahmen waren die Lernenden der Bedingung ,,inkongruentes Feed-
back® nicht in der Lage, mehr entscheidungsunterstiitzende Argumente und Gegenargu-
mente zu generieren als die beiden anderen Kontrollbedingungen und wiesen auch keinen
geringeren myside bias in der Argumentation auf. Die Konfrontation mit einer zur eigenen
Entscheidung konfligierenden Feedbackinformation fiihrte demnach nicht dazu, dass mehr
Gegenargumente konstruiert werden konnten und verringerte auch nicht den myside bias in

der Argumentation.

Obwohl sich in dieser Untersuchung nicht alle Erwartungen insbesondere in Hinblick auf
die Effektivitit der implementierten Feedbackinformation bestétigten, wurden insgesamt
betrachtet, d. h. iiber alle drei Lernbedingungen hinweg, bedeutsame Effekte erzielt, die fiir
die Lernwirksamkeit der von einer Kuratorin und Mediendesignerin realisierten multime-
dialen Lernumgebung sprechen. Die Mehrheit der Probanden war nach der Lernphase in
der Lage, die komplexe und anspruchsvolle Dilemmageschichte zur PID-HLA erfolgreich
zu 16sen und eine informierte und gut begriindete Entscheidung zu treffen. Ahnlich positi-
ve Resultate zur Effektivitdt und Effizienz von Diskussionsterminals wurden von Knipfer
(2009) erzielt. Die Lernumgebung scheint demnach bestens geeignet zu sein, die Entschei-
dungsfindung und Argumentation zu einem kontroversen Wissenschaftsthema zu unter-

stiitzen und zwar unabhingig von der zusétzlich integrierten Feedbackinformation.

Einschrinkend muss allerdings bemerkt werden, dass durch die Auseinandersetzung mit
der Lernumgebung die Beriicksichtigung und Widerlegung von mdglichen Gegenpositio-
nen in der eigenen Entscheidung nicht ausreichend gestarkt und gefordert werden konnte.
Dem héufig auftretenden Problem des myside bias in der Argumentation konnte auch mit
der Konfrontation einer inkongruenten Feedbackinformation und durch die Bereitstellung
von zusitzlichen, vertiefenden Informationen nicht erfolgreich begegnet werden. Sowohl
die Feedbackinformation als auch die Zusatzinformationen zahlten sich in dieser Hinsicht

nicht aus.

Vielmehr ldsst sich an dieser Stelle vermuten, dass die von den Probanden erlebte Disso-
nanz auf einem anderen Weg reduziert wurde (vgl. Frey & Gaska, 1993) und ein
confirmation bias in Richtung der getroffenen Entscheidung auftrat und die in den Zusatz-
informationen prasentierten Argumente nicht unvoreingenommen, sondern in Abhéngig-
keit von der bereits bestehenden Entscheidungspréferenz bewertet wurden (vgl. Edwards &
Smith, 1996; Frey, 1981, 1986; Greitemeyer et al., 2003; Jonas et al., 2003; Jonas, Schulz-
Hardt et al., 2001; Lord et al., 1979; Traut-Mattausch et al., 2004). Denn Argumente, die
der eigenen Entscheidung widersprechen, werden typischerweise abgeschwicht oder igno-
riert, da préiferenzkonsistente Informationen in der Regel flir glaubwiirdiger, entschei-

dungsrelevanter und iiberzeugender gehalten werden als préaferenzinkonsistente Argumen-
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te. Das Zitat eines Untersuchsteilnehmers, der angab, dass die Zusatzinformationen fiir
seine Entscheidung irrelevant waren oder diese nur bestdrkt haben sowie 5 weitere Zitate
von Probanden, die ebenfalls auf eine solche Bestitigungstendenz hinweisen, sprechen flir

die Plausibilitidt der Annahme einer verzerrten Informationsbewertung.

Da ein geringer confirmation und myside bias als zentrale Indikatoren fiir kritisches Den-
ken und reflektiertes Urteilen angesehen werden, legen die Befunde nahe, dass kritisches
Denken und das Treffen einer reflektierten Entscheidung sowohl durch die Auseinander-
setzung mit der Lernumgebung als auch durch die Feedbackinformation nur unzureichend
unterstiitzt und gefordert werden konnten (vgl. Baron, 1995; Knipfer, 2009; Toplak &
Stanovich, 2003; West et al., 2008).

Auf die Frage, warum die Feedbackinformation keinen bedeutsamen Einfluss auf die Indi-
katoren der Argumentationsqualitit hatte, gibt es eine plausible Antwort: die Gestaltung
des Feedbacks. Vermutlich war die alleinige Pridsentation einer Konsensinformation in
Form eines Umfrageergebnisses zu schwach, um einen lernforderlichen Effekt auf Indika-
toren der Argumentationsqualitidt zu bewirken. Im Rahmen der Lernumgebung wurde le-
diglich eine einfache Riickmeldung gegeben und damit ein niedriger Informationsgehalt
realisiert. Die Konsensinformation gibt lediglich Aufschluss dariiber, wie sich andere Per-
sonen in Bezug auf das Fallbeispiel entschieden haben. Knipfer (2009) realisierte in ihrer
Untersuchung dagegen einen hohen Informationsgehalt und gab elaborierteres Feedback,
indem sie zusdtzlich zur Konsensinformation gezielt drei zur eigenen Meinung inkonsis-
tente bzw. konsistente Statements von anderen Besuchern bereitstellte, die Auskunft ge-
ben, warum die anderen Studienteilnehmer eine abweichende bzw. die gleiche Meinung

vertreten und auf welchen Argumenten moglicherweise ihre Meinung basierte.

Eine Feedbackinformation iiber das Meinungsbild von anderen Personen mag sich somit in
einem anderen Inhaltsbereich wie der Nanotechnologie und in einer elaborierteren Form
bewihren, bei den hier untersuchten Probanden im Bereich Medizinethik konnte mit einer

einfachen Riickmeldung kein lernforderlicher Effekt nachgewiesen werden.

10.5 Argumentationsmuster

Fragestellung 10: Welche Argumentationsmuster (rational oder emotional-intuitiv) werden

am hdufigsten zur Begriindung der eigenen Entscheidung verwendet?

In Bezug auf die Argumentationsmuster konnte bei der Analyse der Argumentationen auf-
gezeigt werden, dass die Versuchsteilnehmer ihre Entscheidung bevorzugt aufgrund von

rationalen Uberlegungen (reflektiv) als auf der Basis von Emotionen und Intuitionen (intui-
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tiv) trafen. Bis auf eine Ausnahme stellten alle Versuchsteilnehmer rationale Kalkulationen
an, d. h. sie trafen eine wissens- und wertebasierte Verhaltensentscheidung. In Uberein-
stimmung mit den Ergebnissen von Sadler & Zeidler (2005) konnte in dieser Studie eben-
falls eine Pradominanz des rationalen Argumentationstyps festgestellt werden, die meisten
Probanden zeigten auch eine Kombination der beiden Argumentationsmuster. Die intuiti-
ven und emotionalen Reaktionen gingen haufig dem rationalen Argumentieren voraus und

determinierten oft die Entscheidung.

Somit konnte auch in dieser Untersuchung in Ubereinstimmung mit den Annahmen des
social intuitionist model von Haidt (2001) und den Befunden von Sadler & Zeidler (2005)
nachgewiesen werden, dass Intuitionen und Emotionen eine wichtige Rolle in moralischen
Entscheidungsprozessen einnehmen und das moralische Urteilsverhalten hdufig beeinflus-
sen. Im Einklang dazu steht auch, dass neuere Befunde aus der Hirnforschung und der
Neurobiologie zeigen, dass Emotionen fiir das Treffen von (rationalen und verniinftigen)
Entscheidungen nicht nur wichtig und hilfreich, sondern sogar unerldsslich sind (vgl.
Damasio, 1997, 2011).

Im Hinblick auf die Verwendung des emotional-intuitiven Argumentationsmusters zeigten
sich geschlechtsspezifische Unterschiede: Frauen losten die Dilemmageschichte zur PID-
HLA héufiger auf der Basis von Emotionen und Intuitionen als Ménner. Dieser Befund
lasst sich wahrscheinlich auf die verwendete Dilemmageschichte zuriickfiihren. Beispiels-
weise konnten Dobert & Nunner-Winkler (1986, zitiert nach Ho8le, 2001b) zeigen, dass
nicht das Geschlecht per se, sondern die Ndhe zu einem Dilemma, d. h. die erzeugte per-
sonliche Betroffenheit, {iber die Qualitdt des moralischen Urteils entscheidet. In Analogie
dazu ldsst sich vermuten, dass bei Frauen durch das Dilemma zur PID-HLA, das zudem
von einer weiblichen Person présentiert wurde, eine stirkere personliche Betroffenheit
erzeugt wurde, die dazu fiihrte, dass mehr emotionale und intuitive Reaktionsweisen her-

vorgerufen wurden als bei den méannlichen Teilnehmern.

Ferner zeigte sich, dass die Verwendung einer emotional-intuitiven Argumentationsweise
nicht unabhingig war von der Priaferenz fiir Intuition: Es zeigte sich eine positive und sta-
tistisch bedeutsame Korrelation in mittlerer Hohe. Daraus kann gefolgert werden, dass
Lernende, die eine héhere Priaferenz fiir Intuition aufwiesen, haufiger bei der Losung der
Dilemmageschichte emotional-intuitiv argumentierten als Lernende, die eine geringere
Neigung fiir affektbasierte Entscheidungsstrategien haben (und umgekehrt). Dieser Befund
war aus theoretischer Sicht plausibel und spricht flir die Validitit der eingesetzten Skala

zur Préferenz fiir Intuition von Betsch (2004).

Bei der Analyse der rationalen Argumentationsmuster fiel auf, dass bei den Studierenden

eine utilitaristische Argumentationsweise gegeniiber der deontologischen iiberwog. Die
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von den Lernenden getroffenen Entscheidungen in Bezug auf das Dilemma zur PID-HLA
wurden eher utilitaristisch als deontologisch begriindet und gerechtfertigt. Die meisten
Probanden flihrten hdufiger Argumente an, welche die Richtigkeit einer moralischen Hand-
lung nach der Qualitdt der absehbaren Handlungsfolgen und dem kollektiven Gesamtnut-
zen beurteilen und nicht nach moralischen Prinzipien, Werten oder Pflichten. Dies steht im
Einklang mit den Ergebnissen von G6tz (2001) und widerspricht den Befunden von HoBle
(2003b), die feststellen konnte, dass bei der Begriindung des eigenen moralischen Urteils
zum Thema embryonale Stammzellforschung von Schiilern deontologische Argumente

deutlich haufiger angefiihrt wurden als utilitaristische Argumente.

Aus padagogisch-psychologischer Sicht war es sehr bedauerlich, dass nicht alle Argumente
aus den bereitgestellten Informationen zur Begriindung der eigenen Entscheidung genutzt
wurden. Es bietet sich daher an, im Rahmen der Lernumgebung eine andere Darbietungs-

form der zusétzlichen, vertiefenden Informationen zu erproben (siehe Kapitel 11.2.2).

10.6 Einflussfaktoren auf das Entscheidungsverhalten und die Argu-
mentationsqualitat

Fragestellung 12: In welchem Zusammenhang steht die Argumentationsqualitit mit den
erfassten Lernvoraussetzungen auf der einen und der parasozialen Interaktion mit der Me-

dienfigur auf der anderen Seite?

Die Analyse potenzieller Einflussfaktoren auf das Entscheidungsverhalten und die Argu-
mentationsqualitdt war ergiebig. In Bezug auf die Argumentationsqualitdt konnte ein Vor-
wissenseffekt identifiziert werden: Bei Lernenden mit hohem Vorwissen war die Argu-
mentationsqualitit zu beiden Messzeitpunkten hoher ausgeprigt als bei Lernenden mit

niedrigem Vorwissen.

Damit konnte die allgemeine Bedeutung, die dem Vorwissen in der péddagogisch-
psychologischen Forschung im Hinblick auf den Lernerfolg (Ausubel, 1968; Bereiter,
1995; Dochy, 1992; Duit, 1999; Gagné, 1965) und auf eine hoherwertige Argumentation
(Means & Voss, 1996; Perkins & Salomon, 1989) zukommt, bestitigt werden. Das Vor-

wissen erwies sich als ein bedeutsamer Einflussfaktor fiir die Qualitit der Argumentation.

Vorwissensstiarkere profitierten in hoherem Malle von der Auseinandersetzung mit der
Lernumgebung und konnten ihre Entscheidung elaborierter begriinden als Vorwissens-
schwichere. Somit konnten die positiven Effekte von inhaltsbezogenem Fachwissen auf

die Argumentationsqualitdt im Bereich SSI auch in dieser Studie empirisch nachgewiesen
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werden (Chang & Chiu, 2008; Dawson & Venville, 2009; Sadler & Fowler, 2006; Sadler
& Zeidler, 2004).

Allerdings fielen die ermittelten Korrelationskoeffizienten in dieser Studie nicht sehr hoch
aus. Wie die deskriptiven Befunde zum Vorwissen iiber das Inhaltsgebiet der Lernumge-
bung ergaben, verfligten die Lernenden insgesamt nur iiber ein sehr geringes subjektives
Vorwissen iiber die PID und iiber ein durchschnittliches allgemeines Wissen iiber Human-
genetik. Gemédll dem Threshold Model of Content Knowledge Transfer (TMCKT) von
Sadler & Donnelly (2006), dass von einem nicht-linearen Zusammenhang zwischen dem
Vorwissen und der Argumentationsqualitit ausgeht, ist es nicht auszuschlieBen, dass die
korrelationsstatistischen Effekte hoher ausgefallen wéren, wenn die Lernenden insgesamt

iiber ein hoheres Vorwissensniveau zum Thema der Lernumgebung verfiigt hitten.

Niedriges Vorwissen ging jedoch mit einer geringeren Argumentationsqualitit zu beiden
Messzeitpunkten einher. Demzufolge konnten die bestehenden Vorwissensunterschiede
zwischen den Lernenden auch durch die Bearbeitung der zusitzlichen, vertiefenden Infor-
mationen nicht kompensiert werden. Es ist in diesem Zusammenhang durchaus denkbar,
dass fiir Lernende mit einem geringen Vorwissen das Fallbeispiel und die zusitzlichen
Informationen zu komplex waren und zu kognitiver Uberlastung gefiihrt haben (Chandler
& Sweller, 1991) und sie dementsprechend nicht in der Lage waren, die prisentierten In-
formationen und Argumente auch effektiv in die Begriindung der eigenen Entscheidung
miteinzubeziehen. Die Lernenden mit hohem Vorwissen konnten offenbar die Zusatzin-
formationen besser in ihre schon vorhandenen Wissensstrukturen einbinden und relevante
Informationen und Argumente aus den Lerninhalten auch effektiver zur Begriindung der

eigenen Entscheidung nutzen.

Bei allen anderen untersuchten Lernvoraussetzungsaspekten zeigten sich durchweg niedri-
ge und sehr niedrige Korrelationen mit der Qualitidt der Argumentation zu beiden Mess-
zeitpunkten. Die Argumentationsqualitdt war folglich - mit Ausnahme des Vorwissens -

weitgehend unabhingig von den erfassten Lernvoraussetzungen.

Im Hinblick auf den Einfluss der PSI mit der Medienfigur auf die Argumentationsqualitét
zu beiden Messzeitpunkten zeigte sich lediglich ein Effekt auf kognitiver Ebene. Je stéirker
sich die Lernenden kognitiv mit der Medienfigur und den von ihr vermittelten Inhalten
beschéftigten, desto hoher fiel die Qualitit der Argumentation aus (und umgekehrt). Eine
hohere kognitive PSI ging demnach mit einer besseren Begriindung der Entscheidung und
besseren Lernergebnissen einher. Die narrative und personalisierte Présentation einer
Dilemmageschichte durch einen menschlichen sprechenden Kopf (talking head) forderte
die Motivation der Lernenden, sich stirker kognitiv mit der Medienperson und den in der

Lernumgebung présentierten Informationen und Argumenten auseinanderzusetzen.
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Dieser Befund ist keineswegs trivial, denn es hétten sich durchaus in Anlehnung an die
Cognitive Load Theory (Chandler & Sweller, 1991; Sweller, 1999; Sweller et al., 1998)
auch negative Effekte des eingesetzten Prasentationsformats zeigen konnen. Das Aufzei-
gen einer sichtbaren Person hétte die Lernenden auch ablenken und zu einer extrinsischen
kognitiven Belastung (Extraneous Load) und Beeintrichtigung der Verarbeitung der ei-
gentlich relevanten Informationen und Argumente fiihren konnen (seductive detail effect)

(Mayer, 2005¢). Die obig dargelegten Befunde sprechen dafiir, dass dem nicht so war.

Damit konnte in Ubereinstimmung mit der Social Agency Theory (Mayer, 2005¢) und den
Ergebnissen von Topper (2009) der lernforderliche Einfluss personalisierter Filme auch in
dieser Untersuchung nachgewiesen werden. Das im Rahmen der Lernumgebung eingesetz-
te Prasentationsformat eines sichtbaren talking heads, der den Besucher direkt in einem

dialogorientierten Sprachstil adressiert, hat sich folglich bewahrt.

Fragestellung 13: Welchen Einfluss haben die erfassten Lernvoraussetzungen und die Si-

cherheit der Entscheidung auf die Revision der Entscheidung?

In Bezug das Entscheidungsverhalten konnte festgestellt werden, dass lediglich die Sicher-
heit der Entscheidung einen Einfluss auf die Anderung der Entscheidung hatte: Wer sich in
seiner Entscheidung sehr unsicher war, revidierte signifikant hdufiger seine zuvor getrofte-
ne Entscheidung. Dieser Befund war inhaltlich plausibel und spricht in Ubereinstimmung

mit den Ergebnissen zur Anderung der Entscheidung fiir sich (siehe Kapitel 10.3.).
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11 Gesamtdiskussion und Konsequenzen

Zum Abschluss dieser Arbeit werden zunéchst die zentralen Ergebnisse der experimentel-
len Laborstudie kurz zusammengefasst und diskutiert (Kapitel 11.1), bevor Konsequenzen

fiir die weitere Forschung und Praxis aufgezeigt werden (Kapitel 11.2).

11.1 Zusammenfassung und Diskussion der zentralen Ergebnisse

Zentrales Ziel dieser Arbeit war es, die Lernwirksamkeit einer von einer Kuratorin und
Mediendesignerin konzipierten multimedialen Lernumgebung im Bereich Medizinethik im
Hinblick auf die Forderung der Entscheidungsfindung und Argumentation empirisch zu
untersuchen und nachzuweisen. Ein weiteres Studienziel bestand darin, die Wirkung bzw.
den Einfluss einer implementierten Feedbackinformation in Form eines Umfrageergebnis-
ses Uiber die durchschnittliche Gesamtentscheidung anderer Personen auf die Entscheidung
und die Argumentationsqualitit zu untersuchen. Ferner sollten auch Erkenntnisse iiber die
Bedeutung von verschiedenen Lernvoraussetzungen (z. B. Vorwissen) und der Medienfi-

gur (talking head) im vorliegenden Kontext gewonnen werden.

Um die Effektivitdt der multimedialen Lernumgebung Dialogstation ,,Gentest und der
Feedbackinformation im Hinblick auf die Férderung einer informierten und reflektierten
Entscheidung im Bereich Medizinethik/PID zu iiberpriifen, wurde eine experimentelle La-
borstudie durchgefiihrt. Der Studie lag ein 3 (Feedback: kongruent, inkongruent, kein) x 3
(Messzeitpunkt: t1: Film, t2: Feedback, t3: Informationen) faktorielles, gemischtes Design
mit Messwiederholung auf dem zweiten Faktor zugrunde. Der ,,between-subject® - Faktor
Feedback wurde in Abhidngigkeit von der getroffenen Entscheidung gezielt manipuliert:
Variiert wurde die Kongruenz (Ubereinstimmung) zwischen der eigenen Entscheidung und
der Konsensinformation iiber die durchschnittliche Gesamtentscheidung der anderen Ver-
suchsteilnehmer. Im Rahmen dieser Untersuchung wurde eine Analyse der parasozialen
Interaktion mit der Medienfigur, des Entscheidungsverhaltens, der Argumentationsqualitit,
der Argumentationsmuster und von Einflussfaktoren auf die Entscheidung und die Argu-

mentationsqualitdt durchgefiihrt.

Nachfolgend werden bezogen auf diese fiinf Hauptanalyseschwerpunkte die zentralen Er-
gebnisse im Hinblick auf die grundlegenden Ziele der Studie nochmals kurz zusammenge-
fasst und diskutiert: die Lernwirksamkeit der multimedialen Lernumgebung (Kapitel

11.2.1), der Einfluss der Feedbackinformation auf die Entscheidung und die Argumentati-
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onsqualitit (Kapitel 11.1.2) und die Bedeutung der Medienfigur und des Vorwissens im
vorliegenden Lernkontext (Kapitel 11.1.3).

11.1.1 Lernwirksamkeit der multimedialen Lernumgebung

Mit der vorliegenden Arbeit wurde versucht, einen ersten Beitrag zur Lernwirksamkeit

einer innovativen musealen Lernumgebung zu leisten.

Das primédre Lernziel der multimedialen Lernumgebung besteht aus kognitiver Sicht darin,
das Fillen einer informierten, gut begriindeten und reflektierten Entscheidung im Bereich
Medizinethik angemessen zu unterstiitzen und zu fordern. Der Lernerfolg bzw. Lernfort-
schritt wurde mit Hilfe von zwei Essays anhand einer Prd-/Post-Messung der Argumentati-
onsqualitdt erhoben. Im Rahmen der Lernumgebung wurden als instruktionale Unterstiit-
zungsmallnahme nach dem Treffen der eigenen Entscheidung zusétzliche, vertiefende In-
formationen bereitgestellt, die mit einer Verbesserung der Argumentationsqualitit einher-
gehen sollten. Es wurde angenommen, dass sich die Auseinandersetzung mit der multime-
dialen Lernumgebung bzw. mit den Zusatzinformationen positiv auf die Argumentations-

qualitit auswirkt und sich ein deutlicher Lernfortschritt zeigt.

Insgesamt betrachtet, d. h. iiber alle Gruppen hinweg, konnte gezeigt werden, dass die Be-
reitstellung von zusédtzlichen, vertiefenden Informationen mit einer hoheren Argumentati-

onsqualitdt und einem praktisch bedeutsamen Lernfortschritt einherging.

Das grundlegende Ziel der Studie wurde damit erreicht: Mit den zur Erfassung der Lern-
wirksamkeit eingesetzten Methoden konnten positive Effekte im Hinblick auf die Unter-
stiitzung und Forderung einer informierten und gut begriindeten Entscheidung festgestellt
werden. Dieser Befund entspricht den Ergebnissen von Knipfer (2009) und bestitigt die

angenommene Lernwirksamkeit von Dialogstationen.

Allerdings zeigte sich trotz dieser positiven Ergebnisse ein starker myside bias in der Be-
griindung der eigenen Entscheidung und bei der Generierung von Gegenargumenten, d. h.
die Lernenden setzten sich nicht geniigend mit mdglichen Gegenpositionen zu ihrer eige-
nen Entscheidung auseinander und integrierten Gegenargumente nicht in ihre Entschei-
dung. Die Beriicksichtigung und Widerlegung von mdglichen Gegenpositionen in der ei-
genen Entscheidung konnten demnach durch die Auseinandersetzung mit der Lernumge-
bung nicht angemessen unterstiitzt und gefordert werden. Einige Zitate von Untersu-
chungsteilnehmern deuten auch darauthin, dass ein confirmation bias beim Umgang mit

den Zusatzinformationen auftrat. Ein geringer confirmation und myside bias gelten jedoch
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als zentrale Indikatoren fiir kritisches Denken und reflektiertes Urteilen (vgl. Baron, 1995;
Knipfer, 2009; Toplak & Stanovich, 2003; West et al., 2008).

Im Rahmen der Analyse der Argumentationsmuster konnte zusitzlich gezeigt werden, dass
bei der Losung der Dilemmageschichte zur PID hiufiger rational argumentiert wurde als
emotional-intuitiv. Die Entscheidungsfindung erfolgte somit vorwiegend auf rationalem
Wege als auf der Basis von Emotionen und Intuitionen. Allerdings spielten die emotiona-
len und intuitiven Reaktionen eine sehr wichtige Rolle bei der Entscheidungsfindung, da
sie oft dem rationalen Argumentationstyp vorausgingen und das Fillen der Entscheidung

recht hdufig determinierten.

Zusammenfassend betrachtet konnte durch die Auseinandersetzung mit der multimedialen
Lernumgebung zwar das Treffen einer informierten und argumentativ gut begriindeten
Entscheidung zu einem medizinethischen Dilemma gefordert werden, kritisches Denken
und eine reflektierte Entscheidung, die auch explizit mogliche Gegenpositionen beriick-
sichtigt, konnten dagegen nicht addquat unterstiitzt werden. In dieser Hinsicht konnten die
positiven Befunde von Knipfer (2009) zum Lernpotential von Diskussionsterminals leider

nicht repliziert werden.

11.1.2 Einfluss der Feedbackinformation auf die Entscheidung und

Argumentationsqualitit

Im Rahmen der Arbeit wurde auch der Fragestellung nachgegangen, inwiefern durch eine
Feedbackinformation in Form eines Umfrageergebnisses iiber die Gesamtentscheidung
anderer Personen kritisches Denken sowie eine informierte und reflektierte Entscheidung
im Bereich Medizinethik angemessen gefordert werden kann. Es wurde angenommen, dass
vor allem die Konfrontation mit einer zur eigenen Entscheidung inkongruenten Feedback-
information positive Auswirkungen auf Indikatoren der Argumentationsqualitdt hat. Die
Annahmen eines lernforderlichen Einfluss der inkongruenten Feedbackinformation beruh-
ten auf einer Studie von Knipfer (2009) (sieche Kapitel 4.6).

Wider Erwarten konnte empirisch jedoch kein Einfluss der Feedbackinformation auf Indi-
katoren der Argumentationsqualitit nachgewiesen werden. Inkongruentes Feedback fiihrte
im Vergleich zu den beiden anderen Lernbedingungen weder zu einer héheren Argumenta-
tionsqualitdt im abschlieBenden Essay noch zu einem geringerem myside bias in der Ar-
gumentation. Lernende, die ein inkongruentes Feedback nach dem Treffen ihrer eigenen
Entscheidung erhielten, konnten ihren Standpunkt nicht elaborierter begriinden, nicht mehr

Argumente gegen ihre Entscheidung anfiihren und wiesen keinen geringeren myside bias
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in der Argumentation auf als Lernende, die ,,kongruentes* oder ,,kein Feedback* erhielten.
Die Befunde von Knipfer (2009) zur positiven Wirkung konfligierenden Feedbacks auf
Indikatoren der Argumentationsqualitit konnten damit im Bereich Medizinethik nicht re-
pliziert werden. Obwohl die Konfrontation mit einer zur eigenen Entscheidung im Konflikt
stehenden Feedbackinformation nachweislich kognitive Dissonanz ausloste und psychisch
unangenehm erlebt wurde, revidierten Lernende der Bedingung ,,inkongruentes Feedback*
nicht hdufiger ihre zuvor abgegebene Entscheidung und iibernahmen nicht die in der Kon-
sensinformation vertretene Mehrheitsposition. Auch in dieser Hinsicht konnten die von
Knipfer (2009) gewonnenen Ergebnisse im Bereich Nanotechnologie nicht bestétigt wer-

den.

Feedback in Form einer sozialen Vergleichsinformation iiber die Gesamtentscheidung an-
derer Personen hatte somit entgegen der Vorannahmen keinen nachweislichen Effekt auf
die Entscheidung und die Argumentationsqualitidt: Durch die Konfrontation mit einer in-
kongruenten Feedbackinformation wurden weder das Entscheidungsverhalten noch die

Argumentationsqualitdt beeinflusst.

11.1.3 Bedeutung der Medienfigur und des Vorwissens im vorliegenden

Lernkontext

Wie die Analyse von Einflussfaktoren auf die Argumentationsqualitét zeigen konnte, kam
der Medienfigur (talking head) und dem Vorwissen zum Inhaltsgebiet beim Lernen mit der

multimedialen Lernumgebung Dialogstation ,,Gentest* eine bedeutsame Rolle zu.

Es konnte im Einklang mit den Annahmen der Social Agency Theory (Mayer, 2005¢) und
den Ergebnissen von Topper (2009) nachgewiesen werden, dass die Pridsentation einer
Dilemmageschichte durch eine Medienfigur (talking head) einen lernforderlichen Effekt
hatte. Die Qualitit der Argumentation zu beiden Messungen war positiv assoziiert mit der
kognitiven parasozialen Interaktion mit der medialen Person. Lernende, die sich kognitiv
intensiv mit der Medienfigur und den von ihr vermittelten Inhalten beschiftigten, konnten
ihre Entscheidung besser begriinden als Lernende, die sich nur oberfldchlich-schwach mit

der Persona auf kognitiver Ebene auseinandersetzten.

Einen weiteren wichtigen Einflussfaktor auf die Argumentationsqualitdt bildete im vorlie-
genden Lernkontext das Vorwissen zum Inhaltsgebiet der Lernumgebung. Es ergaben sich
positive und substantielle Korrelationen des Vorwissens iiber Humangenetik und zur PID
mit der Argumentationsqualitit zu beiden Messungen. Vorwissensstirkere profitierten

demnach stirker von der Auseinandersetzung mit der Lernumgebung als Vorwissens-
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schwichere. Folglich kompensierten die zusétzlich bereitgestellten Informationen nicht ein

geringes Vorwissen.

11.2 Konsequenzen fiir die Forschung und Praxis

Ausgehend von der zusammenfassenden Darstellung der zentralen empirischen Ergebnisse
der experimentellen Untersuchung werden nun Konsequenzen fiir die weitere Forschung

(Kapitel 11.2.1) und padagogische Praxis gezogen (Kapitel 11.2.2).

11.2.1 Konsequenzen fiir die Forschung

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit lassen sich folgende Implikationen fiir die

weitere Forschung ableiten.

Das untersuchungsmethodische Vorgehen hat sich in dieser Arbeit als erfolgreich erwiesen
und bewihrt: Die experimentelle Laborstudie war hinreichend intern valide, da der Lern-
fortschritt in Form einer hoheren Argumentationsqualitit nach Bearbeitung der Zusatzin-
formationen eindeutig auf die multimediale Lernumgebung zuriickgefiihrt werden konnte.
Ferner konnte die Argumentationsqualitdt bzw. der Lernfortschritt mit dem in dieser Studie
eingesetzten Kategorienschema reliabel gemessen werden. Es war im Hinblick auf die
Lernwirksamkeit der musealen Lernumgebung sehr erstaunlich, dass trotz dieser sehr kurz-
fristigen Intervention liberhaupt ein statistischer Nachweis eines Effektes gelang. Die Stu-
die gibt weiterhin Aufschluss dariiber, dass im Bereich Medizinethik eine Feedbackinfor-
mation in Form eines Umfrageergebnisses iiber die Gesamtentscheidung anderer Personen
keinen bedeutsamen Einfluss auf das individuelle Entscheidungsverhalten und die Argu-

mentationsqualitit hatte.

Allerdings geht die strikte Kontrolle und Ausschaltung untersuchungsbedingter Storvariab-
len, die eine hohe interne Validitdt garantieren, hiufig zu Lasten der externen (6kologi-
schen) Validitét (vgl. Bortz & Doéring, 2006). Die Studie fand in einem klar definierten und
kiinstlichen Setting statt, das nur wenig mit dem informellen und selbstgesteuerten Lernen
im realen Ausstellungskontext gemein hat. Als Untersuchungsobjekte wurden nur Studie-
rende ausgewdhlt und die Studie bezog sich lediglich auf einen klar abzugrenzenden In-
haltsbereich, einem Fallbeispiel zur PID-HLA. Es ist daher anzunehmen, dass die experi-
mentell gewonnenen Ergebnisse nicht vollstindig auf andere Personengruppen wie das
Museumspublikum, die informelle Lernsituation im Museum oder die anderen Fallbeispie-

le der Lernumgebung bzw. andere Inhaltsgebiete generalisiert werden konnen.
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Eine weitere wesentliche Einschrinkung der Generalisierbarkeit der Untersuchungsergeb-
nisse besteht darin, dass ein Messwiederholungsdesign im Rahmen des Experiments ver-
wendet wurde. Durch dieses Vorgehen konnte zwar eine detaillierte Analyse der Entschei-
dungsprozesse und des Lernfortschritts zu den einzelnen Messzeitpunkten unter kontrol-
lierten Bedingungen gewihrleistet werden, allerdings bringt eine Messwiederholung auch
einige Nachteile mit sich, die sich unter dem Begriff der Sequenzeftekte subsumieren las-
sen (Hussy, Schreier & Echterhoff, 2009): Durch die wiederholte Messung kann es zu
kurzfristigen Ubungs- und Gedichtniseffekten, aber auch Ermiidungs- und Sensibilisie-
rungseffekten kommen, die wéahrend und nach der Bearbeitung der Lernumgebung wirk-
sam werden und das Ergebnis der Post-Messung (positiv oder negativ) beeinflussen kon-

nen.

Zur Kontrolle von Ubungs- und Gedichtniseffekten und zur Uberpriifung der Nachhaltig-
keit der erzielten kognitiven Effekte der Lernumgebung wiirde sich daher die Durchfiih-
rung einer Follow-Up-Messung empfehlen. Auf diese Weise konnte auch iberpriift wer-
den, ob die Lernumgebung zum nachhaltigen Lernen anregt (vgl. Prenzel, 2009) und zu
einer spdteren Auseinandersetzung mit dem Thema fiihrt (z. B. Lesen von vertiefender
Literatur und Rezipieren von Medienbeitrdgen). Leider lie sich in dieser Studie eine Fol-

low-Up-Messung aus organisatorischen und 6konomischen Griinden nicht realisieren.

Eine weitere Restriktion der Studie liegt darin, dass die Probanden in dieser Untersuchung
ein Honorar fiir ihre Teilnahme erhielten. Dies mag zu groBerer Persistenz und mentaler
Anstrengung bei den Versuchsteilnehmern gefiihrt haben als dies moglicherweise beim
selbstgesteuerten, informellen Lernen im musealen Setting mit der Lernumgebung der Fall

ware.

Die experimentell gewonnenen Befunde zur Lernwirksamkeit der Lernumgebung bediirfen
demzufolge der Replikation unter 6kologisch validen Bedingungen. In weiteren Studien im
Feld sollte gekldrt werden, ob die in diesem Experiment vorgefundenen Ergebnisse auch
auf das museale Setting iibertragbar und unter “realen* Lernbedingungen zu beobachten
sind. Da die multimediale Lernumgebung bereits in einer Museumsausstellung zur Nano-
und Biotechnologie zum Einsatz kommt, bietet sich insbesondere ein Feldexperiment an.
Zudem konnten auch Untersuchungen mit den anderen Fallbeispielen der Lernumgebung

und an einer groferen Population die Allgemeingiiltigkeit der Befunde vergroBern.

Um eine Briicke zwischen Theorie und Praxis zu schlagen (vgl. Fischer, Waibel & We-
cker, 2005; Hauser, Noschka-Roos, Reussner & Zahn, 2009), empfiehlt sich besonders die
Anwendung des sog. integrativen Forschungsparadigmas (Stark, 2001; Stark & Mandl,
2001b), das versucht, wissenschaftliches Wissen auf eine anwendungsorientierte Weise zu

generieren und dadurch die Kluft zwischen Theorie und Praxis zu reduzieren. Grundprin-



11. Gesamtdiskussion und Konsequenzen 277

zip des integrativen Forschungsansatzes bildet die explizit anwendungsbezogene Generie-
rung wissenschaftlicher Erkenntnisse, weitere zentrale Prinzipien sind sukzessive Optimie-
rung, Replikation und Evaluation in der Praxis, d. h. die Verifizierung des experimentell
gewonnenen Wissens im Feld. Der integrative Forschungsansatz ermdglicht es, nicht nur
theoretische, sondern auch praxisrelevante Erkenntnisse zu generieren, die zur Optimie-
rung der Lernumgebung genutzt werden konnen. Die Evaluation und Weiterentwicklung
der multimedialen Lernumgebung sollte dementsprechend anhand systematisch aufeinan-

der aufbauenden Feld- und Laborstudien erfolgen.

Eine angemessene und sinnvolle Herangehensweise fiir Feldstudien im Ausstellungssetting
stellt in Anbetracht des oftmals selektiven und zeitlich eingeschrankten Nutzungsverhal-
tens der Museumsbesucher eine Kombination des sog. cued und non-cued testing dar (vgl.
Noschka-Roos, 1994). Zum einen sollten die Ausstellungsbesucher indirekt, d. h. versteckt,
wihrend der Beschéftigung mit der Lernumgebung beobachtet und nach der Nutzung mit-
hilfe eines Fragebogens und/oder halbstrukturierten Interviews befragt werden (con-cued
testing). Zum anderen sollten auch Museumsbesucher direkt vor der Nutzung der Lernum-
gebung rekrutiert werden, um eine Prid-Post-Studie im Feld durchfiihren zu konnen (cued

testing).

Um Verdnderungen im Entscheidungsverhalten und der Argumentationsqualitét differen-
zierter nachweisen zu konnen, wiére es fiir weitere Studien auch wiinschenswert, ldngere
Untersuchungszeitrdume realisieren zu konnen, z. B. indem innerhalb der Lernumgebung

mehr Informationen bereitgestellt werden.

Im Fokus der prisentierten Studie stand lediglich die Uberpriifung der kognitiven Lernzie-
le der musealen Lernumgebung. Aus kognitiver Sicht konnten mit der multimedialen
Lernumgebung positive Effekte erzielt werden. Eine erfolgreiche Lernumgebung sollte
jedoch neben positiven kognitiven Aspekten auch mdéglichst glinstige motivationale Effek-
te hervorrufen, insbesondere im Hinblick auf einen Einsatz in der Praxis (vgl. Stark, Gru-
ber, Renkl & Mandl, 1998). In dieser Arbeit konnte eine zusitzliche Uberpriifung der
motivationalen Lernziele aufgrund zeitlicher Rahmenbedingungen und aus 6konomischen
Griinden nicht realisiert werden. Ob die positiven kognitiven Effekte der Lernumgebung
auch mit positiven motivationalen Effekten einhergehen, sollte daher noch in weiteren Stu-
dien, insbesondere im Feld, gekldrt werden. Angesichts der Befunde zum Einfluss von
Intuitionen und Emotionen auf das moralische Urteilsverhalten sollten in Folgestudien ge-

nerell auch verstirkt emotionale Aspekte erfasst werden.

Dazu kommt, dass auf der Basis der Befunde iiber die genauen Griinde der ausbleibenden
Wirksamkeit der Feedbackinformation sowie der mangelnden Integration von moglichen

Gegenpositionen in der Begriindung der eigenen Entscheidung bei den Probanden nur spe-
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kuliert werden kann. Um diesbeziiglich weitere Erkenntnisse zu erhalten, erscheint es
sinnvoll, im Rahmen von Replikationsstudien das Lerngeschehen differenzierter und um-
fassender (unter besonderer Beriicksichtigung von emotionalen und motivationalen Aspek-
ten) zu erfassen, z. B. mit Hilfe von entsprechenden Fragebogen, nachtriglichem lauten

Denken oder halbstrukturierten Interviews.

In Anbetracht der Befunde zum psychologischen Unbehagen nach dem Feedback sollten
auch die emotionalen Konsequenzen von Feedback ndher untersucht werden (Heckhausen,
1989; Musch, 1999), beispielsweise ob eine negative Abweichung des Feedbacks mit der
eigenen Entscheidung flir den Lernerfolg ungiinstige Emotionen wie Scham, Peinlichkeit,
Arger oder Angst ausldst und eine positive Riickmeldung giinstige, z. B. Stolz, nach sich

zieht.

Dariiber hinaus wiirde es sich auch anbieten, konkret zu untersuchen, ob und inwieweit
beim Umgang mit den zusétzlich bereitgestellten Informationen systematische Verzerrun-
gen zugunsten priaferenzkonsistenter gegeniiber -inkonsistenten Informationen bei den
Lernenden zu beobachten sind (vgl. z. B. Greitemeyer et al., 2003; Jonas, Frey et al., 2001;
Jonas et al., 2003).

Ein methodischer Schwachpunkt der Studie besteht in der Berechnung des myside bias
Index. In den Studien von Toplak & Stanovich (2003) und Knipfer (2009) wurde der
myside bias Index liber eine schriftliche Abfrage (recall) aller erinnerten Argumente fiir
(mysided arguments) und gegen die eigene Position (othersided arguments) erhoben. In
dieser Untersuchung wurden die Probanden jedoch lediglich explizit dazu aufgefordert,
Gegenargumente zu nennen, auf einen recall aller erinnerten entscheidungsunterstiitzenden
Argumente wurde verzichtet, um die Probanden nicht durch eine zu umfangreiche Daten-
erhebung zu ermiiden und zu demotivieren. Stattdessen wurden zur Bestimmung der An-
zahl der entscheidungsunterstiitzenden Argumente die beiden Essays zur Begriindung der
eigenen Entscheidung verwendet. In diesem Zusammenhang ist es durchaus denkbar, dass
die Probanden vielleicht mehr entscheidungsunterstiitzende (mysided) Argumente hitten
generieren konnen als sie tatsdchlich zur Begriindung ihrer eigenen Entscheidung herange-
zogen haben. Mdoglicherweise wire damit der myside bias in der Argumentation bei den
Probanden in dieser Untersuchung sogar noch viel héher ausgefallen. Diese vorliegende
methodische Verzerrung galt jedoch fiir alle drei Lernbedingungen und dndert nichts am
wesentlichen Ergebnis dieser Studie, dass ein myside bias in der Argumentation bei den
Untersuchungsteilnehmern vorlag und sowohl durch inkongruentes Feedback als auch

durch die Bearbeitung der Lernumgebung nicht verringert werden konnte.

Eine weitere methodische Schwierigkeit ergab sich bei der Erfassung der individuellen

Lernvoraussetzungen zum Inhaltsgebiet der Lernumgebung. Die in diesem Experiment
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eingesetzten Ratingskalen zum Interesse und den Einstellungen zum Lernthema wurden
auf die iibergeordnete Doméne ,,genetische Untersuchungen® adaptiert, da ausgehend von
Befunden einer deutschlandreprédsentativen Studie zum damaligen Erhebungszeitraum im
Jahr 2009 nur mit einem sehr geringen Vorwissen zur PID zu rechnen war (vgl. Brahler &
Stobel-Richter, 2004). Dieses methodische Vorgehen war sicherlich nicht optimal, insbe-
sondere im Hinblick auf die Analyse von Einflussfaktoren auf die Entscheidung und Ar-
gumentationsqualitit. In Anbetracht der im Jahr 2010 und 2011 wieder intensiv entfachten
medialen Diskussion zur ethischen Legitimitit der PID kann jedoch zum gegenwértigen
Zeitpunkt davon ausgegangen werden, dass sich der Wissensstand der Allgemeinbevdlke-
rung zur PID erhoht hat und entsprechende Einstellungen zu diesem Thema gebildet wur-
den (vgl. Singer et al., 1999; Stockdale, 1999). In Folgestudien konnten daher das Interesse
und die Einstellungen der Lernenden zum Thema PID erfasst und deren Einfluss auf das

Entscheidungsverhalten und die Argumentationsqualitédt ermittelt werden.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, das trotz der genannten Limitationen der in dieser
Arbeit berichteten Untersuchungsergebnisse Dialogstationen zur Unterstiitzung und Forde-
rung einer informierten und gut begriindeten Entscheidung in Bezug auf kontroverse Wis-
senschaftsthemen im Museumskontext vielversprechend erscheinen. Durch die Ergebnisse
des Experiments wurden jedoch auch viele neue Fragen aufgeworfen, die verdeutlichen,
dass noch erheblicher Forschungsbedarf im Hinblick auf die Lernwirksamkeit dieser inno-
vativen Lernumgebungen und insbesondere der Feedbackinformation besteht. Die Ergeb-
nisse dieser Pilotstudie konnen vor allem zur Hypothesengenerierung fiir kiinftige Folge-

studien genutzt werden.

11.2.2 Konsequenzen fiir die pidagogische Praxis

Die vorliegende Arbeit konnte einen ersten wertvollen Beitrag zum Nachweis der Effekti-
vitdt einer innovativen und an die speziellen Bedingungen des informellen Lernorts Muse-
um adaptierten Lernumgebung leisten. Ausgehend von den positiven Befunden zur Lern-
wirksamkeit kann fiir die museumspadagogische Praxis die Schlussfolgerung gezogen
werden, dass sich der Einsatz von multimedialen Lernumgebungen wie der Dialogstation

,Gentest im Rahmen von Ausstellungskonzepten im Museum empfiehlt.

Es spricht fiir die Effektivitit und Effizienz der Lernumgebung, dass angesichts dieser sehr
kurzfristigen Intervention eine informierte und gut begriindete Entscheidung tiberhaupt in
einem praktisch relevanten Ausmal} unterstiitzt und geférdert werden konnte. Folglich hat
sich die Dialogstation ,,Gentest im Hinblick auf die Vermittlung eines kontroversen und

gesellschaftlich relevanten Wissenschaftsthemas bewéhrt und erweist sich als geeignet zur
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Unterstiitzung einer informierten und argumentativ gut begriindeten Entscheidung im mu-

sealen Lernkontext.

Da Kuratoren und Ausstellungsgestalter in erster Linie an praktischen Empfehlungen fiir
ihre Ausstellungsarbeit interessiert sind, sollen die in dieser Arbeit berichteten Ergebnisse
auch unter einer praktischen Perspektive interpretiert werden, um Implikationen fiir die

Optimierung der Lernumgebung identifizieren und ableiten zu konnen.

Sehr erfreulich war es zunéchst, dass ein lernforderlicher Effekt des im Rahmen der Lern-
umgebung eingesetzten Pridsentationsformats in Form eines talking heads nachgewiesen
werden konnte, da die Erstellung dieser virtuellen Figuren sehr zeit- und kostenintensiv ist.
Wie die Befunde zeigen konnten, stellte die Attraktivitidt der Medienfigur einen entschei-
denden Einflussfaktor auf die Intensitit der PSI-Prozesse dar. Um das Zustandekommen
von parasozialen Interaktionen zu begilinstigen, sollte deswegen bei der medialen Gestal-
tung von falking heads verstirkt darauf geachtet werden, moglichst attraktive Medienfigu-

ren zu verwenden.

Die Ergebnisse zur Analyse der Argumentationsqualitit offenbaren aber auch, dass durch
die Auseinandersetzung mit den bereitgestellten Zusatzinformationen die Generierung und
die Berticksichtigung von moglichen Gegenpositionen in der eigenen Entscheidung nur
unzureichend unterstiitzt und gefoérdert werden konnte. Ferner gaben 6 Probanden weiteren
Informationsbedarf an und es wurden zwei Argumente aus den Zusatzinformationen iiber-
haupt nicht oder nur sehr wenig in die eigene Entscheidung mit einbezogen. Dariiber hin-
aus konnten durch die zur Verfligung gestellten Zusatzinformationen auch bestehende
Vorwissensunterschiede zwischen den Lernenden nicht ausreichend kompensiert werden.
Fiir Lernende mit weniger Vorwissen war das verwendete Fallbeispiel zur PID-HLA wahr-
scheinlich zu komplex. Zusitzlich konnte im Rahmen einer formativen Evaluationsstudie
im Feld, d. h. unter “reguldren* Lernbedingungen, anhand einer Logfile-Analyse festge-
stellt werden, dass die Zusatzinformationen nur sehr wenig von den Besuchern genutzt

wurden.

Angesichts dieser Befunde liegt es auf der Hand, dass die Lernenden, insbesondere die
vorwissensschwicheren, im Rahmen der multimedialen Lernumgebung einer besseren
instruktionalen Unterstiitzung bediirfen (Fischer et al., 2009). Zur Optimierung der Lern-
umgebung erscheint es daher sinnvoll, andere Formen der instruktionalen Unterstiitzung in

die Lernumgebung zu integrieren und zu erproben.

Ein konkreter Verbesserungsvorschlag bezieht sich auf die Darbietungsform der zusétzli-
chen und vertiefenden Informationen in Textform. Als effektivere Unterstiitzungsmal-

nahme wiirde sich konkret in Anlehnung an den ,,Cognitive Apprenticeship“-Ansatz (vgl.
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Collins et al., 1989) das kognitive Modellieren anbieten, indem zwei Experten (z. B. Hu-
mangenetiker, Arzt, Ethiker) modellhaft eine Beispiel- bzw. Musterlosung jeweils fiir die
Pro- bzw. Contra-Position zur Dilemmageschichte demonstrieren. Jede Beispiellosung der
Experten sollte dabei auch mogliche Gegenpositionen diskutieren und entkriften. Da das
Lesen von Texten am Bildschirm generell sehr anstrengend ist, wére es aus medialer Sicht
iiberlegenswert, Ton- oder Video-Elemente anstatt On-Screen-Text zu verwenden. Indem
zwei Audio- oder Video-Interviews von einem Experten fiir die Pro- und einem Experten
fiir die Contra-Position auf dem Touchscreen abgespielt werden, konnte die kognitive Mo-
dellierung mit einem relativ geringen Aufwand implementiert werden. Im Hinblick auf die
didaktische und mediale Gestaltung der Lernumgebung scheint diese Art der
instruktionalen Unterstlitzung geeigneter zu sein, als die Bereitstellung zusétzlicher Infor-
mationen in Textform, die nicht nach Pro oder Contra, sondern nach Fakten, Bewertung

und Gesetze geordnet sind.

Ein weiterer Verbesserungsvorschlag betrifft den Zeitpunkt des Abrufs der Zusatzinforma-
tionen. In Anlehnung an Knipfer (2009) und den Grundannahmen der Theorie der kogniti-
ven Dissonanz (vgl. Festinger, 1957; Frey & Gaska, 1993) sollte zur Vermeidung eines
confirmation bias die Auseinandersetzung mit den zusitzlichen Informationen erfolgen,
bevor die eigene Entscheidung getroffen wird. Dementsprechend diirfte es grundsitzlich
dysfunktional sein, die zusitzlichen Informationen erst nach der eigenen Positionierung
bereitzustellen. Aus motivationaler Sicht sollten die Lernenden bei der Arbeit mit der
Lernumgebung jedoch selbst bestimmen konnen, ob und zu welchem Zeitpunkt sie zusatz-
licher Unterstiitzung bediirfen (vgl. Deci & Ryan, 1993). Um beiden Anspriichen gerecht
zu werden, wiirde es sich daher anbicten, dass die Zusatzinformationen sowohl vor als

auch nach der Entscheidung frei bei Bedarf vom Besucher abgerufen werden konnen.

Ein weiterer moglicher Ansatzpunkt zur Optimierung der Lernumgebung besteht in der
Feedbackgestaltung. Um dem Problem eines confirmation bias im Umgang mit den zusétz-
lichen Informationen und einer einseitigen Argumentation (myside bias) zu begegnen, wi-
re es auch iiberlegenswert, wie Knipfer (2009) elaborierteres Feedback zu geben, indem
z. B. die Zusatzinformationen direkt an das Feedback gekoppelt werden. Auf diese Weise
wiére es moglich, die Riickmeldungen auch adaptiv, d. h. antwortabhdngig zu gestalten.
Personen, deren eigene Entscheidung im Konflikt zum Abstimmungsergebnis der anderen
Personen steht, konnten etwa automatisch die jeweilige praferenzinkonsistente (Pro- bzw.
Contra-) Position des Experten eingespielt bekommen. Die Museumsbesucher konnten so
zumindest implizit Auskunft dariiber erhalten, warum die anderen Besucher vor ihnen eine
andere Entscheidung trafen und auf welchen Argumenten moglicherweise ihre Entschei-

dung basierte.
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Ob und inwieweit diese vorgeschlagenen Formen der instruktionalen Unterstiitzung tat-
sachlich effektiver im Hinblick auf die Unterstlitzung von kritischem Denken und dem
Treffen einer reflektierten Entscheidung sind sowie bestehende Vorwissensunterschiede
zwischen den Lernenden besser kompensieren konnen, sollte in weiteren Folgestudien

noch geklért werden.

Da die PID ein sehr komplexes gendiagnostisches Verfahren darstellt, zu dem auch nur
wenig Vorwissen besteht, wire es auch empfehlenswert, in die Lernumgebung zusitzliche
Informationen zum Verfahren der PID zu integrieren. Hier wiirde sich konkret die
Implementation eines Buttons ,,Was ist PID?* anbieten, bei dessen Aufruf dem Modali-
tatsprinzip von Mayer (2005a) entsprechend mithilfe einer Grafik und erlduterndem ge-
sprochenem Text das Verfahren und der technische Ablauf der PID beschrieben werden
(vgl. auch Abbildung 1, S. 22). Allerdings muss auch hier eine kurze zeitliche Einheit rea-
lisiert werden, da sich Besucher generell mit einer gewissen Zeitokonomie durch eine Aus-

stellung bewegen.

Ein weiterer Ansatzpunkt zur Optimierung der Lernumgebung betrifft die implementierte
Feedbackinformation. Gemafl dem Kontiguitétsprinzip von Mayer (2005a) sollten bei der
Prasentation von Feedback die Frage, die Antwort und das Feedback auf derselben Bild-
schirmseite angeboten werden. In der derzeitigen Version wird lediglich das Umfrageer-
gebnis (,,Danke fiir Thre Abstimmung! So haben die anderen Besucher abgestimmt®) pra-
sentiert. Folglich sollten zusétzlich auf derselben Bildschirmseite die Entscheidungsfrage
(,, Wiirden Sie an ihrer Stelle fiir eine PID nach Amerika gehen?*) und die zuvor gegebene

Antwort (,,Ja* bzw. ,,Nein®) ergidnzt werden.

Um die Reliabilitdt der Feedbackinformation zu erhdhen, empfiehlt es sich auch in Anleh-
nung an Hazlewood & Chaiken (1990), die SamplegroBe mit einzubeziehen, also auf wie
vielen Personen das Umfrageergebnis basiert. Neben den relativen Haufigkeiten (Prozent-
zahlen) sollten die natiirlichen Haufigkeiten, also die Gesamtanzahl der Besucher, die flir
oder gegen eine PID-HLA in Amerika gestimmt haben, genannt werden (vgl. Gigerenzer,
2002).

Nichtsdestotrotz kann das in dieser Arbeit dargestellte Experiment als Bestdtigung dafiir
gelten, dass durch die didaktische und mediale Gestaltung der musealen Lernumgebung
Dialogstation ,,Gentest™ das Treffen einer informierten und gut begriindeten Entscheidung
im Bereich Medizinethik angemessen gefordert werden konnte. Allerdings konnte auch
festgestellt werden, dass kritisches Denken und eine reflektierte Entscheidung, in der auch
mogliche Gegenpositionen zum eigenen Standpunkt miteinbezogen werden, nur unzurei-
chend durch die Bearbeitung der multimedialen Lernumgebung unterstiitzt werden konn-

ten. In Folgestudien sollte daher iiberpriift werden, ob und inwieweit durch andere Formen
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der instruktionalen Unterstiitzung kritisches Denken und eine reflektierte Entscheidung
besser unterstiitzt werden kann. Dariiber hinaus konnten weitere Untersuchungen, insbe-
sondere im Feld zeigen, inwieweit die experimentell gewonnenen Befunde auch fiir andere
Besuchergruppen, fiir die anderen Fallbeispiele der Lernumgebung und vor allem unter den
»reguldren® Lernbedingungen im musealen Setting gelten. Mit Sicherheit sind hier in Zu-

kunft noch spannende Ergebnisse zu erwarten.
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Anhang

A) Verwendete Lernumgebung: PID-HLA

Fallbeispiel/Film (Transkript)
Margot Kreidler, 36 Jahre, mochte ein ,,Retterkind*

Unser Sohn Max ist 5 und hat die Fanconi-Anidmie. Uns war aufgefallen, dass er irgendwie
immer Ofter krank wurde und schwéicher wirkte als frither, und da sind wir zum Arzt ge-
gangen. Und nun wissen wir sicher, er hat diese angeborene Bluterkrankung, und seine
Knochenmarkszellen bauen sich langsam immer weiter ab. Da kann man zwar Medika-
mente geben, aber richtig geheilt wird er dadurch nie. Aber wenn er einen ganz genau pas-
senden Knochenmarksspender bekdme, konnte er ganz gesund werden! Aber bis sich da
mal einer findet! Mein Mann oder ich passen nicht gut genug, sonst hétten wir das natiir-
lich gleich gemacht. Jetzt haben wir uns gedacht, wo wir uns sowieso noch ein Kind wiin-
schen, wire es doch fiir alle am besten, wenn wir eine kiinstliche Befruchtung machen und
am Embryo noch in der Schale testen lassen wiirden, welche Embryos am besten zu unse-
rem Max passen wiirden. In Deutschland darf man so was ja nicht machen, das hat mir der
Arzt auch gleich gesagt, aber in Amerika gab es das schon, da wurden Kinder mit Fanconi-

Andmie mit dem Nabelschnurblut von ihrem ausgesuchten Geschwisterchen vollig geheilt!

Sollte ich nicht auch nach Amerika gehen fiir so eine Prdimplantationsdiagnostik? Wiirden

Sie das an meiner Stelle tun?

Feedback

1) Kongruentes Feedback: Danke fiir Thre Abstimmung! So haben die bisherigen Teil-
nehmer an dieser Studie abgestimmt: Mehrheit (86 %) entscheidet genauso, Minder-

heit (14 %) entscheidet sich anders.

2) Inkongruentes Feedback: Danke fiir [hre Abstimmung! So haben die bisherigen Teil-
nehmer an dieser Studie abgestimmt: Mehrheit (86 %) entscheidet sich anders, Min-

derheit (14 %) entscheidet sich genauso.

3) Kein Feedback: Danke fiir IThre Abstimmung! Die anderen Studienteilnehmer haben
wie Sie auch abgestimmt, das Abstimmungsergebnis steht aber bislang leider noch

nicht fest!

(siehe auch Kapitel 8.4.2; Abbildung 24, S. 191)
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Zusatzinformationen

Fakten
»PID-Tourismus*

Es wird geschitzt, dass etwa 50-100 deutsche Paare pro Jahr im Ausland eine
Praimplantationsdiagnostik (PID) durchfiihren lassen. Dabei werden vor allem Chromo-
somenstorungen oder bestimmte krankheitsrelevante Gene untersucht, aber auch Gewebe-

typisierungen zur Auswahl von ,,Retterkindern* vorgenommen.

Bewertung

Besser erst gar keine Auswahlmaoglichkeiten schaffen

Der Nationale Ethikrat in Deutschland lehnte in seiner Stellungnahme 2003 die
Praimplantationsdiagnostik (PID) zur Erzeugung eines ,,Retterkindes® grundsétzlich ab:
wegen der Verwerfung von Embryonen und weil sie eine Auswahl und Auslese ermog-
licht, die sich ungiinstig auf das Menschenbild und das Selbstverstindnis auswirken und

zur Diskriminierung und Stigmatisierung behinderter Menschen fiihren kann.
Lebensrettung wiegt schwerer als psycho-soziale Risiken

Die Aussicht auf Lebensrettung eines kranken Kindes wog fiir die Hélfte der Nationalen
Ethikkommission der Schweiz schwerer als gewisse psycho-soziale Risiken filir das
»Retterkind*“. Auch die andere Hilfte, die eine PID in diesem Fall ablehnte, gelangte zu
dem Schluss, dass Eltern, die eine PID zu diesem Zweck im Ausland durchfiihren lassen,
aus nachvollziehbaren und ehrenvollen ethischen Motiven handeln und keine moralischen

oder ethischen Vorwiirfe verdienen.
Eltern und ,,Retterkinder* konnen unter Druck geraten

Die PID ist in vielen Landern zwar zum Ausschluss von schweren Erkrankungen zugelas-
sen, aber nicht zur Erzeugung eines ,,Retterkindes*: Viele befiirchten, dass sich Eltern bei
einem solchen Angebot unter Druck gesetzt fiihlen konnten, eine kiinstliche Befruchtung
und die PID als ,,gute Eltern” nutzen zu miissen. Auflerdem wird das ,,Retterkind* nicht
um seiner selbst willen, sondern als Mittel zum Zweck erzeugt. Diese Instrumentalisierung
kann bei erfolgreicher wie erfolgloser Behandlung schwer abschitzbare psycho-soziale
Folgen haben (siehe Kapitel 8.3; Abbildung 22, S. 188)

Alternativen zur PID sind denkbar

Eine PID und die Erzeugung eines ,,Retterkindes* wiirden sich eriibrigen, wenn das
Knochenmarkspendenetz weiter ausgebaut und ein System offentlicher Nabelschnurblut-

banken aufgebaut wiirde.
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Gesetze

Das Deutsche Embryonenschutzgesetz verbietet die PID

Das Gesetz verbietet, eine Eizelle zu einem anderen Zweck kiinstlich zu befruchten, als
eine Schwangerschaft der Frau herbeizufiihren. Jede nicht der Erhaltung des Embryos die-
nende Handlung wird unter Strafe gestellt. Da die Prdimplantationsdiagnostik (PID) die

Verwerfung von Embryonen in Kauf nimmt, ist sie in Deutschland verboten.

In Frankreich ist PID fiir ,Risiko-Paare* und eingeschriankt zur Auswahl von

,Retterkindern* erlaubt

In Frankreich war die Prdimplantationsdiagnostik (PID) zundchst nur fiir Paare erlaubt, die
ein stark erhohtes Risiko fiir ein Kind mit einer schweren genetischen Erkrankung haben.
Die Neufassung des Bioethikgesetzes von 2003 erlaubt in Ausnahmefiéllen auch eine PID

zur Auswahl eines ,,Retterkindes*.
In den USA gibt es keine einheitliche Gesetzeslage zur PID

In den USA ist die Prdimplantationsdiagnostik (PID) nicht bundesrechtlich geregelt: In den
meisten Bundesstaaten ist die PID in bestimmten Féllen zuldssig oder nicht gesetzlich ge-
regelt, so dass dort auch die Auswahl von Embryonen nach Gewebe-Eigenschaften oder

dem Geschlecht moglich ist; in einigen Bundesstaaten ist die PID ausdriicklich verboten.
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B) Instrumente

1. Untersuchungsabschnitt: Eingangsdiagnostik (t0)

Vortest zum Vorwissen uber Humangenetik (Berth et al., 2004)

Bitte entscheiden Sie, ob die folgenden Aussagen uber Humangenetik und gene-
tisch bedingte Erkrankungen richtig oder falsch sind. Bitte kreuzen Sie in jeder
Zeile an, was |hrer Meinung nach zutrifft.

Uber die Mutter vererbt.

1. Einige genetische Erkrankungen kommen in be- Lk o falsch
stimmten ethnischen Gruppen haufiger vor. o richtig

2. Die meisten genetischen Krankheiten werden richti *
durch ein einzelnes Gen verursacht. - 9 o falsch

3. Wenn ein genetischer Marker fir eine Erkran- .
kung bei einer Person identifiziert ist, kann die o richtig o falsch
Erkrankung verhindert oder geheilt werden.

4. Das Down-Syndrom ist eine genetisch bedingte richti *
Erkrankung, die vererbt werden kann. . 9 o falsch

5. Viren konnen Ursachen fur Veranderungen im Lo 4 falsch
menschlichen Erbgut sein. o richtig

6. Die menschliche DNS kommt nur in den Chro- T *
mosomen Vor. 0 richtig o falsch

7. Das X-Chromosom enthalt ausschlieldlich Gene, 4 richti *
die die Geschlechtsentwicklung beeinflussen. 9 o falsch

8. Jede Zelle des menschlichen Korpers enthalt ichti *
Chromosomen. 0 richtig o falsch

9. Als ,Allel“ wird die Gesamtheit aller Gene eines richti *
Menschen bezeichnet. - 9 o falsch

10.Jede Zelle eines Organismus besitzt die gleiche o richti *
Anzahl von Chromosomen. 9 o falsch

11.Beim Auftreten von genetisch bedingten Krank- .
heiten wird immer eine Generation Ubersprun- o richtig o falsch
gen.

12.Die Mukoviszidose (Cystische Fibrose) wird nur T *

ie Mukoviszi (Cysti i ) wird nu 5 richtig ~ falsch

Anmerkungen: * Losung.
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Subjektives Vorwissen zum Thema Gentest, PID und Bioethik

Was verbinden Sie mit dem Wort “Gentest” bzw. ,gentische Untersuchung am
Menschen“? Bitte nennen Sie uns einige Stichworte:

Wie viel wissen Sie Uiber das Thema Gentest?

sehr wenig D ) ©) @ (&  sehr viel

Wie viel wissen Sie Uber das gendiagnostische Verfahren der
Praimplantationsdiagnostik (PID)?

sehr wenig Q) ®) ©) @ (&  sehr viel

Wie viel wissen Sie tiber das Thema Bioethik?

sehr wenig @ ©) ©) @ (&  sehr viel

Personlicher Bezug zum Thema Gentest

Wie schatzen Sie lhren personlichen Bezug zum Thema Gentest ein? (Zum Bei-
spiel weil Sie privat oder sonst jemanden kennen, der von der Thematik betroffen
ist?)

keinen Q) @ ©) @ (5  sehrstark

Skala zum Interesse am Thema Gentest (5 Items, a =.70)

Bitte geben Sie in den folgenden Fragen Ihr Interesse am Thema Gentest an.

Trifft
nicht
Zu

Trifft
zu

1. lIch interessiere mich fur das Thema
genetische Untersuchungen. ® @ ® @ ©,

2. Ich finde die Auseinandersetzung mit
ethischen Problemen, die mit der An-
wendung von genetischen Untersu- ® @ ® ® ®©
chungen verbunden sind, spannend.
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3. Es ist fur mich nicht wichtig, mich mit
der ethischen Beurteilung genetischer | (D @ & ® ©
Untersuchungen auseinanderzusetzen.

4. Ich mochte mehr darUber erfahren, in-
wieweit man sicher ausschlie3en kann,
dass gentechnische Methoden zur
.Menschenztichtung“ (Herstellung ein-
eiiger Zwillinge, Zuchtung von Men- ® @ © @ ®
schen mit bestimmten Eigenschaften,
Auslese erbkranker Embryonen usw.)
eingesetzt werden.

5. Ich mochte mehr dartiber erfahren,
welche Vorteile und welche Nachteile @ @ @ @ @
genetische Untersuchungen haben.

Skala zur Praferenz fur Deliberation (5 Items, a = .82)

Trifft .
nicht Trifft
zu
zZu

1. Wenn ich eine Entscheidung rechtferti-
gen muss, denke ich vorher besonders
grandlich nach.

2. lch denke erst nach, bevor ich handle.

3. Bevor ich Entscheidungen treffe, denke
ich meistens erst mal Uber meine Ziele
nach, die ich erreichen will.

4. Bevor ich Entscheidungen treffe, denke
ich meistens erst mal grindlich nach.

5. Ich nehme bei einem Problem erst mal
die harten Fakten und Details ausei-
nander, bevor ich mich entscheide.

@ @ © |©| 0.
®© O © 0| 0
© 0 0 |-
® & ® & &
© 00 0 0|

Skala zur Praferenz fur Intuition (5 Items, a = .66)

Trifft
nicht
zZu

Trifft

1. Bei meinen Entscheidungen spielen
Gefuhle eine grolRe Rolle. ® @ © @ ®

2. Bei den meisten Entscheidungen ist es
sinnvoll, sich ganz auf sein Gefithl zu | D @ B @ 06
verlassen.




Anhang 328

3. Ich ziehe Schlussfolgerungen lieber
aufgrund meiner Gefuhle, Menschen-

4. Ich bin ein sehr intuitiver Mensch.

o @ 6
kenntnis und Lebenserfahrung.
o @ 0O

@ 6

@ O
5. Ich mag emotionale Situationen, Dis-

kussionen und Filme. ® @ €) @ ®

Skala zur sozialen Vergleichsorientierung (11 Items, a = .84)

Trifft .
nicht Trifft
zu
zu

1. lch vergleiche die Leistung der Men-
schen, die mir nahe stehen (Freund
oder Freundin, Familienmitglieder, @ @ @ @ @
usw.) oft mit der Leistung anderer.

2. Ich vergleiche immer meine Leistung
mit der Leistung anderer. ® @ ® ® ®

3. Ich bin nicht der Typ Mensch, der sich
oft mit Anderen vergleicht.(-) @ @ ©) @ ®

4. Ich vergleiche mich immer mit anderen
Menschen, wie ich gesellschaftlich an-
komme (soziale Fertigkeiten, Beliebt- @ @ ® @ ®©
heit).

5. Wenn ich wissen will, wie gut ich etwas
gemacht habe, dann vergleiche ich
das, was ich gemacht habe mit dem, @ @ ® @ ®
was andere gemacht haben.

6. Oft will ich wissen, was ich im Ver-
gleich zu Anderen im Leben schon er-
reicht habe.

S)
S
©
®
©

7. Ich unterhalte mich oft und gerne mit
Menschen Uber unterschiedliche Mei-
nungen und Erlebnisse.

8. Ich frage oft, was Andere denken, die
ahnliche Probleme haben wie ich.

9. Ich will immer wissen, was Andere in
ahnlichen Situationen tun wirden.

10.lch vergleiche meine Lebenslage nie
mit der von Anderen (-).

11.Wenn ich Uber etwas mehr erfahren
will, dann frage ich, was Andere daru-
ber denken

© 0|0 | O
CEEECEECHECHEN®
© 00 e o
® |® || e &
© © | 0 0 O
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Skala zur Orientierung an anderen (5 Items, a = .60)

Trifft
nicht
Zu

Trifft
zu

1. Wenn ich unsicher bin, wie ich mich in
einer sozialen Situation verhalten soll,
suche ich im Verhalten anderer nach @ @ @ @ @
Hinweisen.

2. Ich wurde meine Meinungen (oder mei-
ne Art, Dinge zu tun) nicht andern, nur
um jemand anderen zufrieden stellen @ @ ® ® ®©
oder um ihm zu gefallen. (-)

3. Damit ich zu Recht komme und ge-
mocht werde, richte ich mich haupt-
sachlich danach, was andere von mir @ @ ® ® ®©
erwarten.

4. Es ist mir ziemlich gleichgultig, wie an-
dere mein Verhalten in einer Situaton| ) @ & @ ®
beurteilen. (-)

5. Ich richte mein Verhalten sehr wenig
danach, was andere an meiner Stelle | 1) @) ©) @ ®
tun wurden. (-)

Skala Einstellungen zu genetischen Untersuchungen (12 Items, a =.72)

Mit Hilfe moderner genetischer Untersuchungen kann das Vorliegen eines Risikos
fur eine erblich bedingte Erkrankung bei Erwachsenen, aber auch ungeboren Kin-
dern/Embryonen untersucht werden. Solche Tests sind aber in der Offentlichkeit
nicht unumstritten.

Mit den folgenden Fragen mochten wir erfahren, wie Sie Uber das Durchfuih-
ren genetischer Untersuchungen denken. lhre Antwort ist korrekt, wenn es
lhre tatsachliche und personliche Meinung ausdriickt.

Trifft

Genetische Untersuchungen ... nicht T;'l‘:ft
zu
1. sollten allen zuganglich sein, die etwas D @ 6 6 ®

uber ihre Krankheiten erfahren mochten.

2. sind akzeptabel, weil sie helfen kdnnen,
die Kosten im Gesundheitswesenzuredu- | @O @ & @ ®
zieren.

3. sind akzeptabel, weil alle das Recht ha-
ben, Uber ihre Gene Bescheid zu wissen
und damit das eigene Leben und die Ge- ® @ 0 @® ®
sundheit beeinflussen konnen.
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4. sind akzeptabel, weil es durch neue Tech-
nologien moglich geworden ist, die zu-
grunde liegenden Ursachen genetischer
Erkrankungen zu entdecken.

©
S
©
®
©

5. sollten nicht in jedem Falle durchgefihrt
werden.

6. sind nicht akzeptabel, weil es wichtigere
Probleme im offentlichen Gesundheitswe-
sen gibt, die Vorrang haben.

7. sind nicht akzeptabel, weil die naturliche
Ordnung respektiert werden sollte.

8. sind nicht akzeptabel, weil die Ergebnisse
zur Diskriminierung von Personen mit
Krankheitsgenen fuhren kdnnten.

© 0 0|0 |0
®© 1 © 0| 0 O
© © 0|0 |
® ® & | ® |&
© © 0|0 O

9. sind nicht akzeptabel, weil dadurch Abtrei-
bungen haufiger werden kdnnten.

10.Ich befurchte, dass die Ergebnisse von
genetischen Untersuchungen flr wissen-
schaftliche Zwecke ohne die Zustimmung
der Betroffenen benutzt werden kdnnen.

©
S)
®)
®
©

11.Ich befurchte, dass Ergebnisse von gene-
tischen Untersuchungen in die Haindevon| @® @ & @ ®
Dritten gelangen konnten.

12.Ich beflrchte, dass genetische Untersu-

chungen zu Eugenik (,Erbhygiene®) fihren| @® @ & @ ®
kdénnten.

Soziodemographische Daten

Geschlecht: 40 mannlich >0 weiblich
Alter: Jahre

Studienfach:

Semesterzahl:

Religionszugehorigkeit:

Wirden Sie von sich sagen, dass Sie eher religios oder eher nicht religids sind?

nicht religiés O) @) ©) @ ® sehr religiés
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2. Untersuchungsabschnitt: Lernphase, Prozess- und Abschlussdiag-
nostik (erster bis dritter Messzeitpunkt: t1-t3)

Prozessdiagnostik, Messzeitpunkt t1 (Frageblock 1, alle drei Gruppen

Frageblock 1

Wie sicher sind Sie sich in lhrer Entscheidung?

Uberhauptnicnt ) @ ® @® & & @ ©) sehr

Bitte begriinden Sie lhre Entscheidung so ausfuhrlich wie moglich!

Bitte umblattern
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Schatzen Sie bitte, wie die anderen Studienteilnehmer sich im Ver-
gleich zu Ihnen entschieden haben (Bitte nur eine Antwort ankreuzen)

41 Die anderen Studienteilnehmer haben sich genauso wie ich entschieden
o1 Die anderen Studienteilnehmer haben sich anders wie ich entschieden.

Wie viel Prozent der anderen Studienteilnehmer haben sich lhrer Mei-
nung nach ahnlich wie Sie entschieden? (Bitte nur eine Antwort an-
kreuzen)

4.0 0 % haben sich ahnlich wie ich entschieden.
o[ 1 25 % haben sich ahnlich wie ich entschieden.
s 50 % haben sich ahnlich wie ich entschieden.
41 75 % haben sich ahnlich wie ich entschieden.
sL1 100 % haben sich ahnlich wie ich entschieden.

Wie interessant fanden Sie es zu erfahren, wie die anderen Studienteil-
nehmer sich in diesem Fall entschieden haben?

Uberhauptnicht O @ & @ & ® @ ©) sehr

In den folgenden Fragen geht es um die Person Margot Kreidler, der
Sie gerade zugehort haben. Bitte kreuzen Sie auf der Skala von 1 bis 5
jeweils an, wie Margot Kreidler Ihrer Meinung nach einzustufen ist.

Trifft .
nicht Trifft
zu
ZU
1. Margot Kreidler war mir sympathisch. @ @ B @ ®

2. Ich war voller Mitgefihl mit Margot | () @ B @ ®
Kreidler.

3. Ich habe mir zu den Dingen, die Margot
Kreidler gesagt hat, keine Meinung ge- @ @ €) @ ®
bildet.

4. Ich habe sehr emotional auf Margot 0) @ B @ ®
Kreidler reagiert.

5. Ich habe mir ein Urteil Uber Margot O @ B @ ®
Kreidler gebildet.
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Trifft

nicht T;i:ft
ZU

6. Ich liel3 mich von Margot Kreidlers Ge- @ @ @ ®)
fuhlen anstecken.

7. Was Margot Kreidler gesagt hat, hat O) ®) @ ®
mich weder angeregt noch aufgeregt.

8. Die Stimmung von Margot Kreidler hat @ ® @ ®)
sich kaum auf mich Ubertragen.

9. Ich habe mich damit beschaftigt, was
mich mit Margot Kreidler verbindet ® @ @ ®
oder was mich von ihr unterscheidet.

10. Was Margot Kreidler gesagt hat, l0ste @ ® @ ®)

keinerlei Emotionen bei mir aus.

Anmerkungen: 10 ltems; a = .76.

Welchen Eindruck hat die Person Margot Kreidler auf Sie gemacht?

nicht nett D @ ©) @ ® nett
kalt D @ ©) @ ® warm
unfreundlich D @ ©) @ ® freundlich
unangenehm D @ ©) @ ® angenehm
nicht liebenswert | (D) @) ©) @ ® liebenswert

Anmerkungen: 5 ltems; a = .83.

Wenn Sie alle Fragen beantwortet haben, driicken Sie bitte den
orangen Weiter-Button auf dem Touchscreen der Dialogstation!
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Prozessdiagnostik, Messzeitpunkt t2 (Frageblock 2a fiir EG1 und EG 2)

Frageblock 2a

Als ich das Abstimmungsergebnis der anderen Studienteilnehmer er-
fahren habe...

Trifft Trifft
nicht zu
zu

1. ...war ich beunruhigt. ® @ & @ ®
2. ...war ich verstort. ® @ B @ ®
3. ...war ich gltcklich. O @ @ ® ©
4. ...war ich erstaunt. ® @ B @ ®
5. ...war ich verwundert. ® @ B @ ®
6. war ich wie vor den Kopf geschlagen. ® @ O @ ®
7. ...war ich erleichtert. @® @ B @ ®
8. ...war ich beruhigt. ® @ & @ ®
9. ...war ich erfreut. ® @ B @ ®
10. ..war ich uberrascht. @® @ B @ ®

Wie sehr haben sich lhre eigene Entscheidung und das Abstimmungs-
ergebnis der anderen Studienteilnehmer unterschieden?

Uberhauptnicht @) @ & @ & ® @ © sehr

Wenn Sie alle Fragen beantwortet haben, driucken Sie bitte den
orangen Weiter-Button auf dem Touchscreen der Dialogstation
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Prozessdiagnostik, Messzeitpunkt t2 (Frageblock 2b fir EG1 und EG2)

Frageblock 2b

Wie sicher sind Sie sich in lhrer Entscheidung?

Uberhauptnicnt ) @ ® @® & ® @ ©) sehr

Bitte begriinden Sie kurz, warum Sie sich so entschieden haben!

Wenn Sie alle Fragen beantwortet haben, dricken Sie bitte den
orangen Weiter-Button auf dem Touchscreen der Dialogstation
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Prozessdiagnostik, Messzeitpunkt t2 (Frageblock 2 fur KG)

Frageblock 2

Wie sicher sind Sie sich in lhrer Entscheidung?

Uberhauptnicnt @) @ ® @® & & @ ©) sehr

Wenn Sie alle Fragen beantwortet haben, drucken Sie bitte den
orangen Weiter-Button auf dem Touchscreen der Dialogstation!
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Abschlussdiagnostik, Messzeitpunkt t3 (Frageblock 3, alle drei Grup-
pen)

Frageblock 3

Wie sicher sind Sie sich in lhrer Entscheidung?

Uberhauptnicnt ) @ ® @® & ® @ ©) sehr

Bitte begriinden Sie lhre Entscheidung so ausfuhrlich wie moglich!

Bitte umblattern.
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Es gab Studienteilnehmer, die sich anders als Sie entschieden haben.

Mit welchen Argumenten kdnnten diese Personen ihre Entscheidung
vertreten?

Schildern Sie bitte in eigenen Worten, worum es in dieser Studie lhrer
Ansicht nach gegangen ist:

Wenn Sie alle Fragen beantwortet haben, ist die Untersuchung
beendet.

Dricken Sie bitte den orangen ENDE-Button auf dem Touch-
screen der Dialogstation.

Geben Sie der Versuchsleiterin bitte ein Zeichen!
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	10.1 Überprüfung der experimentellen Voraussetzungen
	10.2 Parasoziale Interaktion mit der Medienfigur
	10.3 Entscheidungsverhalten
	10.4 Argumentationsqualität
	10.5 Argumentationsmuster
	10.6 Einflussfaktoren auf das Entscheidungsverhalten und die Argumentationsqualität

	11 Gesamtdiskussion und Konsequenzen
	11.1 Zusammenfassung und Diskussion der zentralen Ergebnisse
	11.1.1 Lernwirksamkeit der multimedialen Lernumgebung
	11.1.2 Einfluss der Feedbackinformation auf die Entscheidung und Argumentationsqualität
	11.1.3 Bedeutung der Medienfigur und des Vorwissens im vorliegenden Lernkontext

	11.2 Konsequenzen für die Forschung und Praxis
	11.2.1 Konsequenzen für die Forschung
	11.2.2 Konsequenzen für die pädagogische Praxis


	12 Literatur
	13 Abbildungs- und Tabellenverzeichnis
	Abkürzungsverzeichnis
	Anhang



