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Die Konstanzer Methode der Dilemma-
diskussion fir die Bildungsarbeit mit
Risikogruppen

(Kay Hemmerling, Matthias Scharlipp, Georg Lind)

Die Konstanzer Methode der Dilemmadiskussion (KMDD) bezweckt die Forderung
inoralisch-demokratischer Fahigkeiten, insbesondere der Fahigkeit, Konflikte und Mei-
nungsverschiedenheiten durch Abwdgen und verniinftigen Diskurs mit anderen zu l6sen
statt durch Gewalt und Machtaustibung. Diese Fahigkeit, auch unter Stress widerstrei-
tende moralische Anforderungen integrieren zu kdnnen, so zeigt die Forschung, scheint
eine Voraussetzung fur die (freiwillige) Einhaltung von Normen, fir das Hilfeverhalten,
fur das schnelle Entscheiden in komplizierten Dilemmasituationen und sogar fur das
Lernverhalten selbst zu sein. Es besteht daher eine gute Chance, dass Menschen eher
von Gewalt und Kriminalitat absehen, wenn ihre moralische Urteils- und Diskursfahigkeit
mittels der KMDD gefordert wird. Hier werden Zielsetzung, Forschungsgrundlagen und
die Methode der KMDD vorgestellt und tUber ein laufendes Erprobungsprojekt in einer
Justizvollzugsanstalt berichtet. Dessen vorlaufige Ergebnisse sind vielversprechend.

1.  Moral als Ideal und als Fahigkeit

Frage: «Handeln Sie so, wie Sie wollen?»
Antwort: «Man handelt, wie man denkt, nicht wie man will.» (Inhaftierter, Moabit)

Lange Zeit hielt man Moral ausschliesslich fir eine Sache von Idealen, Werthaltungen
und Einstellungen etc. Der Berliner Gerichtspsychologe Max|Levy-Suhl stellte aber bereits
im Jahr 1912 fest, dass Straftater die gleichen moralischen‘\ Ideale (wechselseitige Ach-
tung, Gerechtigkeit etc.) haben wie Nichtstraftater. Dieser Befund wird in neueren Stu-
dien bestatigt (Lind, 2002). Moralische Ideale und Werthaltungen reichen offenbar nicht
aus, um auch moralisch zu handeln. Moral ist ebenso eine Frage der Fahigkeit, «das
eigene Denken an moralischen Idealen oder Prinzipien auszurichten und auf der Grund-
lage dieses Denkens zu handeln» (Kohlberg, 1964, S. 425; Ubers. G. Lind). Sie umfasst
aber nicht nur die individuelle Denkfahigkeit, sondern auch die Féhigkeit zum morali-
schen Diskurs, das heisst die Fahigkeit, einen Standpunkt gegenlber anderen zu vertre-
ten und ihnen zuzuhoren, selbst wenn diese einem widersprechen (Lind, 2009). Die
Bewaltigung dusserer Dissonanz scheint ganz dhnliche Fahigkeiten zu erfordern wie die
Bewaltigung innerer Dissonanz. Wir sprechen daher auch von Urteils- und Diskursfahig-
keit oder von moralisch-demokratischen Fahigkeiten.
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Dissonanzen entstehen aus unterschiedlichen Crtinden. Die vielleicht schwaerste Horaus
forderung fir unsere moralische Urteilsfahigkeit sind aber moralische Ditemimay, o
heisst Konflikte zwischen unseren moralischen Idealen, die von uns zwei Handlugen
verlangen, die sich gegenseitig ausschliessen. Was sollen wir tun, wenn ein Freund, de,

sen Versetzung gefahrdet ist, uns bittet, ihn abschreiben zu lassen? Wie sollen wir iy,
verhalten, wenn wir herausfinden, dass unser Partner etwas Kriminelles gemacht hal?
Wie wir solche Dissonanzen losen, hangt also davon ab, wie genau wir unsere mot.li

schen Idealen verstehen und ob wir gelernt (oder nicht gelernt) haben, Widerspriich
zwischen diesen Idealen zu I6sen. Wir sprechen in diesem Zusammenhang auch bewtrwl
von «Lernen» und nicht von Anlagen, weil Lernen und Bildung sich als die entscheiden

den Faktoren in der Entwicklung der moralischen Urteilsfahigkeit erwiesen haben (Lin,
2002; Schillinger, 2006).

Bei Jugendlichen zeigen sich die Folgen von schiechter Ausbildung und gering entwi
ckelter moralischer Urteilsfahigkeit oft in Delinquenz (Blasi, 1980; Wischka, 1982) unl
Drogenkonsum (Lenz, 2006). Leider haben forensische Einrichtungen nicht selten eine
regressive Wirkung. Inhaftierte weisen nach VerbUssung ihrer Haftstrafe im Durchschnit!
eine geringere moralische Urteilsfahigkeit auf als zu Beginn ihrer Inhaftierung oder The
rapie (McPhail, 1981; Glasstetter, 2006). Damit entsteht fir die Betroffenen ein Teufely
kreis, der sie mit hoher Wahrscheinlichkeit wieder in die Strafanstalt bringt. Eine wirksa:
me Resozialisierung verlangt wirksame Methoden der Fahigkeitsférderung.

2. Die Konstanzer Methode der Dilemmadiskussion (KMDD)

«Wenn man an solchen Diskussionsgruppen teilnimmt, dann kommt man sich nicht so
verlassen und vergessen vor. Man merkt, dass man im Leben noch einen Wert hat. Ich
habe gelernt, dass man selbst hier im Gefdngnis noch ein Mensch ist. Draussen habe ich
das oft nicht gesehen oder nicht sehen wollen. Solche Diskussionen fihren dazu, dass
man wieder weiss, dass man ein Mensch ist.» (Inhaftierter, JVA Moabit)

Die KMDD wurde mit dem Ziel entwickelt, die moralische Urteils- und Diskursfahigkeit
wirksam zu fordern. thre Wirksamkeit, so unsere Bilanz nach zwanzig Jahren Erfahrung
und eingehender Forschung, beruht auf drei psychologisch-didaktischen Prinzipien:
Konstruktivismus, Affektregulation und eigenem moralisch-demokratischen Erleben.

2.1 Konstruktivismus

Mit Konstruktivismus ist zum einen gemeint, dass Lernen von innen heraus geschehen
muss, dass also der Lernende selbst sich die Welt aktiv lernend aneignet oder konstru-
iert, und dass man Menschen kein fertiges Wissen von aussen eintrichtern kann. Viel-
mehr kommt es darauf an, im Lernenden ein eigenes Lerninteresse (intrinsische Lernmo-
tivation) anzuregen. Dies gelingt am besten durch die Bereitstellung von geeigneten
Lernaufgaben und echten Fragen. (Unechte Fragen sind solche, bei denen der Fragende
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horeits die Antwort kennt und die nur zur Lernkontrolle gestelit werden.) Im Bereich
inoralischen Lernens kénnen moralische Dilemmas eine solche anregende Wirkung ha-
hen. Wie eine Mauer zum Klettern herausfordern kann, konnen moralische Diiemmas
moralische Urteilsprozesse herausfordern und damit die Fahigkeiten f(’)rdgrn, die zuhihrer
Losung notwendig sind. Wir sagen «konnen» und nicht «miissen», weil solche Dilem-
mas nur dann lernwirksam sind, wenn sie drei Bedingungen erfullen:

= Die Dilernmas miissen von den Lernenden so verstanden werden, wie sie vom Lehrer
gemeint sind (was uns zur zweiten Bedeutung von Konstruktivismus fuhrt). ‘

= Die gesamte Lernumgebung muss so gestaltet sein, dass dem Le'rnenden die Kon-
trolle der eigenen moralischen Affekte gelingt. Nur so kann ein m|t.tleres Erregungs-
niveau gehalten werden, das Aufmerksamkeit und Denken erméglicht.

s Moral wird erfahrbar, wenn sich alle, auch Autorititen wie die Lehrperson und der
Wortfuhrer in der Klasse, den Moralprinzipien unterwerfen, Uber die universeller
Konsens besteht (Gerechtigkeit, Gleichwirdigkeit, Achtung, Freiheit etc.) und n.icht
versuchen, ihre Macht zu benutzen, um diese Prinzipien zu ignorieren. Wird dlesg
Erfahrung als angenehm und produktiv erlebt, nimmt die moralische Urteilsfahigkeit
Zu.

Das konstruktivistische Verstandnis moralischen Lernens erinnert zum anderen daran,
dass Dissonanz nicht nur etwas mit verschiedenen Meinungen Gber die richtige Lésung
eines Dilernmas zu tun hat, sondern mit der unterschiedlichen Wahrmehmung eines Di-
lemmas. Einige sehen gar kein Dilemma, wo andere eines sehen. Wir mUssgn uns als
Lehrer immer fragen, ob das, was wir als Dilemma empfinden, fur unsere Schaler gbeh—
falls ein Dilemma ist, und wenn ja, worin sie das Dilemma sehen. Nur wenn auch sie ein
moralisches Dilemma sehen, wird es bei ihnen moralische Gefiihle und Denkprqzesse
ausldsen. Der KMDD-Ansatz fordert die Annaherung der individuellen Konstruktionen
auf zweifache Weise, a) durch die Unterweisung von KMDD-Lehrern in die Erstellunﬂg
moglichst «edukativer» moralischer Dilemmas und b) durch die Phase der «Dilemmakls-
rung» in der Dilemmastunde.

Edukativ sind moralische Dilemmageschichten, wenn sie von allen Teilnehmern gut ver-
standen werden, wenn mit dem Protagonisten eine Identifikation moglich ist und wenn
in den Teilnehmern konfligierende moralische Gefuhle ausgeldst werden (Lind, 2093).
Diese Ziele lassen sich am besten durch «semi-reale» Geschichten erreichen, Geschich-
ten, die wirkliche Geflhle ausldsen, in denen jedoch nur fiktive Gestalten vorkommen.
Die Geschichten miissen so gewahlt sein, dass in den Lernenden ein mittleres Erreggngs-
niveau entsteht, auf dem Affektregulation und Lernen optimal\gglingen kénnen. Dllem—
mas realer Personen eignen sich meist nicht dafur, da sie keiné Anderung erlauben. Sie
kénnen fur das moralische Lernen entweder zu langweilig oder zu komplex und zu emo-
tionalisierend sein. Zudem ist die Diskussion von Dilemmas realer Personen ethisch oft
nicht vertretbar.
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2.2 Affektregulation

Dieses zweite psychologische Prinzip der KMDD gehil von der gesicherten Lekentihnis
aus, dass eine gute Regulation der Affekte und Linotionen — vereinfacht gesagl: oin
mittleres Erregungsniveau — eine wichtige Voraussetzung fur effektives Lernen isl. Ho
\_/_vohl die Abwesenheit von Erregung (bei Schléfrigkeit und Langeweile) als auch die
Ubererregung (bei Angst und Gberschdumender Begeisterung) hemmen das Lernen. o
einem mittleren Erregungsniveau, das man gemeinhin als Interesse oder Neugier vo
splrt, fallt das Lernen leichter und ist auch nachhaltiger.

Die Affektregulation wird bei der KMDD vor allem durch abwechselnde Phasen
Herausforderung und Unterstlitzung erreicht. Wie gut es dadurch gelingt, ein solch,
optimales Erregungsniveau zu erzeugen und Uber den ganzen Zeitraum der Dilemma
stunde zu erhalten, kann an verschiedenen Hinweisen abgelesen werden:

® |n der Regel wird durch die KMDD die Aufmerksamkeit der ganzen Klasse oder do
Seminars bewirkt und bis zum Ende der Stunde aufrechterhalten. Stérungoen,
Disziplinprobleme oder Aufmerksamkeitsdefizite kommen in einer gut gemach'l‘on
KMDD-Stunde dusserst selten vor.

®  Esist sogar moglich, die Teilnehmer langere Zeit ungestdrt Gber das Dilemma nach-
denken zu lassen. Externe Beobachter halten diese stillen Denkzeiten von ca. 5 Mi-
nuten fur den imposantesten Teil der Methode.

m  Schiler reden oft noch lange nach der Stunde (iber das angesprochene Dilemma,
Manche Teilnehmer sprechen uns noch Wochen und Monate spater auf die Stunde
an. Schiler kénnen sich nach einem Jahr noch genau an die Dilemmageschichte und
den Ablauf der Stunde erinnern. Viele Teilnehmer erfahren, wie das obige Zitat zeigt,
die KMDD-Stunde als ein ganz besonderes Ereignis.

2.3 Moralisch-demokratisches Erleben

meint, dass eine flr die Férderung der moralisch-demokratischen Urteilsfahigkeit opti-
male Anndherung an das Prinzip der «freien Diskursgemeinschaft» von Habermas (1986)
geschaffen wird. Eine besondere Rolle kommt dabei der Lehrperson zu, die unbestreit-
bar Macht besitzt und diese Macht manchmal auch dazu gebraucht, Regeln fir sich
selbst ausser Kraft zu setzen, die sonst fur jeden gelten, ohne daftir zur Rechenschaft
gezogen zu werden. Lehrer melden sich nicht zu Wort, sie kommen zu spét, sie machen
Schiler herunter etc. Lehrer haben, in den Augen der meisten Schiiler, auch eine grosse
Definitionsmacht darlber, wie sich Schiiler selbst einschatzen: als intelligent oder dumm,
als fleissig oder faul, als moralisch gut oder schlecht etc. Diese Macht Uben sie meist
nicht offen aus (was ihnen unter Umsténden rechtliche Probleme bereiten wiirde), son-
dern sehr oft subtil Gber ihre Kérpersprache und ihren Tonfall, selbst wenn sie dies selbst
gar nicht beabsichtigen und ihnen dies auch nicht bewusst ist. Lehrer mégen sich sehr
bewusst als achtsam und schiilerorientiert verstehen und dennoch ihren Schiilern durch
unbedachte Ausserungen und kaum merkliche Kérpersprache signalisieren, was sie von
ihren Antworten oder von ihnen als Person halten.

2
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Um die fir den freien Diskurs wichtige Gleichwiirdigkeit (Juul, 2007), wechselseitige
Anerkennung (Honneth, 2005) und Achtsamkeit (Kahlert, 2002) im ungleichen Verhalt-
nis von Lehrenden und Lernenden fur die Diskussionsphase zu garantieren, sieht die
KMDD vor, dass sich der Lehrer in der Regel nicht zu der Streitfrage dussert und dass er
wahrend der Diskussion auch nicht aufruft oder «moderiert» und so seiner Meinung
subtil Ausdruck gibt. Die Moderation geschieht durch die sogenannte «Ping-Pong-
Regel»: Wer gesprochen hat, darf aus der Gegnergruppe denjenigen aufrufen, der ihm
antworten darf. Der Lehrer darf aber die Klasse nicht verlassen, was in den Augen der
Schuler eine grosse Respektlosigkeit wadre.

Weiterhin sieht die KMDD vor, dass jeder Teilnehmer in seiner Sicht der Dinge ernst ge-
nommen wird (Phase der Dilemmaklarung) und dass er auch bei abweichender Meinung
ein Recht auf Gehér hat und seine Argumente sachlich abgewogen und gewdrdigt wer-
den (Phase der Diskussion und Phase der Versohnung, bei letzterer nominieren die Teilneh-
mer, «das beste Argument der Gegenseite»). An der Fahigkeit der Lehrperson, Gleichwir-
digkeit herzustellen, kann am besten abgelesen werden, wie gut seine Ausbildung ist.

3. Die Effektivitat der KMDD

Bereits die Blatt-Kohlberg-Methode, auf deren Basis die KMDD entwickelt wurde, war
erstaunlich effektiv. Thre relative Effektivitat, gemessen als Korrelation zwischen Mass-
nahme und Effekt, betrug r = 0.40, was deutlich tiber dem allgemein fUr kritisch erach-
teten Wert von 0.30 liegt. thre absolute Effektivitat betrug ungefahr eine halbe Stufe aul
der 6-stufigen Kohlberg-Skala (Lind, 2002). Diese hohe Effektivitit konnte mit der
KMDD nochmals deutlich gesteigert werden. Die relative Effektivitat der KMDD betragt
heute r = 0.60 und mehr (Lerkiatbundit et al., 2006; Lind, 2003). Der absolute Gewinn
durch die KMDD betragt 15 und mehr Punkte auf dem C-index fir moralische Urteilsfa-
higkeit von Lind, der von 0 bis 100 reichen kann. Im Vergleich dazu betragt die absolute
Effektivitat eines Schuljahres an Sekundarschulen in Deutschland nur ca. 3,5 Punkte und
die Effektivitat von Interventionen mit der Blatt-Methode umgerechnet auf die 100er-
Skala ca. 6 Punkte. In manchen Schularten (wie bei den friheren Berufsschulen), im
Medizinstudium und in vielen Sekundarschulsystemen anderer Lander nimmt die mora-
lische Urteilsfahigkeit infolge des Schulbesuchs sogar ab. Wenn man bedenkt, dass for
diesen enormen Gewinn von 15 und mehr Punkten nur sechs oder weniger KMDD-
Stunden notwendig sind, wird auch die hohe Effizienz‘a‘dieser Methode deutlich.

4, Verhaltensrelevanz von moralischer Urteils- und
Diskursfahigkeit

Die moralische Urteilsfahigkeit ist eine «Schliisselfahigkeit» fir die Bewaltigung vieler
unterschiedlicher Lebensaufgaben. Sie ist mit einer hoheren Lernfahigkeit und einer ho-
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heren Bereitschaft verbunden, sich von andercn beim femen helfen zu lassen. Auch
kédnnen Menschen mit hoher moralischer Urteilsfahigkeil neu erworbenes Wissen in Al
tagssituationen besser anwenden. Dies zeigt sich auch in besseren Leistungen bei schu
lischen Anforderungen und héherem Hilfeverhalten sowie mit dem verstarkten Einsats
far demokratische Grundwerte. Dartber hinaus ist moralische Urteilsfahigkeit mit hohe
rer Regeleinhaltung verbunden.!

Bemerkenswert ist, dass Entscheidungsfahigkeit, definiert als Schnelligkeit, mit de
schwierige Probleme geldst werden konnen, deutlich mit moralischer Urteilsfahigkail
korreliert (Mansbart, 2001). Eine neuropsychologische Studie (Prehn et al., 2008) besl:
tigt diesen Zusammenhang, indem sie zeigt, dass das Hirn von Menschen mit geringet
moralischer Urteilsfahigkeit beim moralischen Urteilen starker beansprucht ist als das
von Menschen mit hoher moralischer Urteilsfahigkeit (physiologischer Risikofaktor). Dic
Autoren lokalisierten das Zentrum dieser Fahigkeit im rechten Vorderhirn (DLPFC).

Diese Befunde geben einen Hinweis, warum Menschen mit niedriger moralischer Urteils:
fahigkeit einen erhohten Risikofaktor fur Delinguenz haben. Wer ein schwieriges Proly
lem nicht in angemessener Zeit rational 16sen kann, wird leicht aufgeregt und verzwei-
felt. Um seiner Gefiihle Herr zu werden, greift er oder sie zu leicht zuganglichen, beru-
higenden Mitteln wie Alkohol, Zigaretten und Haschisch (Lenz, 2006) oder versucht, mit
gewalttatigen Mitteln eine «Losung» herbeizufthren (Lind, 1998). Beides erhoht das
Risiko der Delinquenz. Es verwundert daher nicht, dass zwischen geringer moralischer
Urteilsfahigkeit und Delinquenz in allen Studien Ubereinstimmend eine konsistent hohe
Korrelation gefunden wird (Blasi, 1980; Wischka, 1982, Hemmerling, 2006).

5. Die KMDD in der Resozialisierung

Verwunderlich ist aber, dass die Methode der Dilemmadiskussion nicht schon langst zur
Unterstlitzung der Resozialisierung im Strafvollzug angewandt wird. Dabei legen die
Forschungsbefunde zum Zusammenhang zwischen moralischer Urteilsfahigkeit und
Straffalligkeit solches nahe. In den USA gibt es vereinzelt solche Interventionen (z.B. Mc-
Phail, 1981; Jennings et al., 1983), die aber bislang kaum aufgegriffen worden sind.

In Deutschland gibt es ein kleines Erprobungsprojekt mit Dilemmadiskussionen in Straf-
anstalten von Huber (1993), das jedoch noch nicht auf die KMDD zurtickgreifen konnte.
Bongermino (2007) erprobte die KMDD in einer Entziehungsanstalt fiir suchtkranke
Straftater. Dabei stellte sich die Methode als robust und durchfihrbar dar. Die Teilneh-
mer waren sehr angetan.

Derzeit erproben wir die KMDD in mehreren Teilanstalten des Untersuchungsgefangnis-
ses Berlin-Moabit im Rahmen des Projekts «Reden und Zuhoren». Das Projekt wurde als

' Fir Literaturhinweise zu diesen Studien siehe Lind, 2003, und http://www.uni-konstanz.de/ag-

moral/mut/mjt-references.htm

S

D Eonedaner Methode e Tilesomadibtesaon e die Bilduneguaent gt Reabograppen: 300

Masstiahme in der ges hlossenen U Halt und ineeinem offenen Wohngruppenvollzug
implementiort. Die Duchhubiomg vor Ort und die Evaluation obliegt Kay Hemmerling
mit Unterstiitzung von Matthias Scharlipp (Hemmerling, in Vorb.) Das Interventionspro-

jekt in der Justizvollzugsanslalt Moabit wird gefordert durch ein Promotionsstipendium
der Hans-Bockler-Stiftung und die Universitat Konstanz. Gerade Untersuchungsgefan-
gene, fur die die Unschuldsvermutung gelten muss, reagieren regelmdssig mit einem
stressbedingten «Haftschock» auf Zelleniberbelegung, herabwiirdigendes Verhalten
von Mitgefangenen oder Personal und Verletzungen ihrer Rechte. Der infolge der Inhaf-
tierung drohende Verlust sozialer Beziehungen, des Arbeitsplatzes und der Wohnung
miindet oft in Verzweiflung, Gewalt, Aggression und Suizidversuche. Zudem besteht ein
Grundkonflikt zwischen Straf- und Resozialisierungsanspruch. Noch liegen keine Daten
zum Lernerfolg der Methode vor. Aber die Beurteilungen der KMDD durch die Strafge-
fangenen selbst liegen vor. Sie sind durchweg positiv ausgefallen, was die Anstaltslei-
tung veranlasst hat, weitere Dilemmadiskussionen zu genehmigen.

6. Ausblick

Die KMDD hat sich bislang in Schule und Hochschule gut bewahrt. Sie wird von den
Beteiligten durchweg gut aufgenommen und zeigt eine hohe relative und absolute Ef-
fektstarke bei der Forderung der moralischen Urteils- und Diskursfahigkeit. Da sie dabei
sehr wenig Zeit und Personal beansprucht, ist sie auch {iberaus effizient. Es muss aller-
dings betont werden, dass diese hohen Lerneffekte nur zu erzielen sind, wenn die Leh‘r—
person in dieser Methode gut ausgebildet ist. Als Standard fiir gute Ausbildung gilt
derzeit das von Professor Lind angebotene Senior-KMDD-Lehrer Zertifikat.

Bei Risikogruppen wurde die KMDD bislang noch kaum eingesetzt, obwohl gerade da
die Vorzuge dieser Methode besonders deutlich auf der Hand liegen. Sie scheintlgut
geeignet, bei der erfolgreichen Resozialisierung mitzuhelfen und die zum Teil negativen
Wirkungen des Strafvollzugs auf die moralische Urteilsfahigkeit zu kompensieren.

Die statistischen Ergebnisse unserer Erprobungsstudie in Moabit liegen noch nicht vor.
Aber die intensiven Kontakte mit tber 100 Inhaftierten im Rahmen von Dilemmadiskus-
sionen zeigen uns, dass diese Methode wirksam dabei mithelfen kann, Gefuihle der Ent-
rechtung und Entwirdigung abzubauen, wie sie in solchen Institutionen oft entstehen.
Dies ist U.E. eine wichtige Voraussetzung fur jede Resozialisierung. Den Haftlingen ist
dies auch bewusst. «Gerade hier ist es doch wichtig, dass man uns Gelegenheit gibt, so
miteinander ins Gesprach zu kommen. Wir sind jé\die meiste Zeit weggesperrt. Wenn
solche Gruppendiskussionen hier regelmassig moglich wéren, wirde es unter den Leu-
ten bestimmt viel weniger Stress geben. Es gibt so viel Diskussionsbedarf!» — «Ich denke,
dass dies eine ziemlich gute Vorbereitung auf die Haftentlassung ist.» (Antworten von
Inhaftierten auf die Frage: «Was haben Sie durch die Dilemmadiskussion gelernt?»).
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