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Vorwort

Jedenfalls stiinde es den derzeit laufenden Ausbildungsreformen ... gut
an, wenn auch fiir die Kernkompetenz einer professionellen Moral neue
Wege gefunden wiirden. Wege, die das Moralisieren genauso vermeiden
wie die Beliebigkeit eines modernistischen Relativismus, der alles als még-
lich bezeichnet, wenn es denn nur fiir den einzelnen ,stimmt". Immerhin
wiirde den Studierenden signalisiert, dass man ihnen gegentiber davon aus-
geht, dass sich soziale Verhaltensweisen erlernen und verindern lassen. Die
Chance wird grofSer, dass die angehenden Lehrerinnen und Lehrer dies bei
ihren spdteren Schiilerinnen und Schiilern genauso sehen. (Zutavern, 2003,
S. 38)

Dieses Zitat stammt aus dem Aufsatz von Michael Zutavern mit dem Titel ,,Profes-
sionelles Ethos von Lehrerinnen und Lehrern - ein Thema fiir die Ausbildung?“; er
ist im Jahr 2003 im ,Journal fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung“ erschienen. Kurz
zuvor, im Jahr 2002, war es gelungen, Michael Zutavern als Ausbildungsleiter, spate-
ren Prorektor und schliefllich stellvertretenden Rektor fiir die Padagogische Hoch-
schule Luzern (PH Luzern) zu gewinnen. Fiir unsere damals eben erst gegriindete
Hochschule war dies ein enormer Gliicksfall. Michael Zutavern war die treibende und
ordnende Kraft beim Aufbau von Lehre und Forschung an der PH Luzern. Auf der
Grundlage seiner Dissertation zum professionellen Ethos von Lehrerinnen und Leh-
rern aus dem Jahr 2001 standen bei dieser Aufbauarbeit immer auch wieder berufs-
moralische Kompetenzen von Lehrpersonen zur Debatte. Berufsethische Folgeabschiit-
zungen als Kernkompetenz der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergidnzten dabei als
fiinftes Kriterium die vier Kriterien ,,Theoriebezug®, ,,Empirische Belege®, ,,Qualititsab-
stufungen® und ,,Praktische Ausfithrbarkeit®, die Fritz Oser 1997 fiir die Definition von
Standards in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vorgeschlagen hatte.

Zum Ende des Studienjahres 2017/2018 wird Michael Zutavern in Pension gehen.
Dies veranlasste die Hochschulleitung der PH Luzern dazu, das Thema wieder auf-
zugreifen und Weggefahrtinnen und Weggefahrten von auflerhalb und innerhalb der
PH Luzern zu bitten, einen Beitrag zum Berufsethos von Lehrpersonen als einem
seiner zentralen Arbeitsschwerpunkte, aber auch als einem seiner Lebensthemen zu
verfassen. Wir freuen uns sehr, dass daraus der vorliegende Sammelband entstanden
ist. Er ermdglicht es, thematische Entwicklungslinien nachzuzeichnen, Umsetzungs-
mafinahmen in Lehre und Forschung aufzuzeigen und generell die nach wie vor
unterschitzte Bedeutung des Berufsethos in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu
begriinden und zu illustrieren.

Der Sammelband versteht sich vor diesem Hintergrund auch als Zeichen herzlicher
Dankbarkeit fiir Michael Zutavern: Fiir seinen Beitrag zur Weiterentwicklung der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung in den vergangenen Jahrzehnten - und auch dafiir, dass
er die berufsethische Trias von Gerechtigkeit, Fiirsorge und Wahrhaftigkeit und deren
Vereinbarkeit nicht nur griindlich reflektierte, sondern dass er diese Trias auch in sei-
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8 | Vorwort

ner Person als Kollege und als Freund Tag fiir Tag in einzigartiger Weise verkorpert
und vermittelt.

Im Namen der Hochschulleitung der PH Luzern

Hans-Rudolf Schirer
Rektor
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Einleitung

»Professionsethos und ,,Berufsmoral® sind keine eindeutig definierten Begriffe. In der
Professionssoziologie kennzeichnen ethische Kodizes Normen, auf die sich Angeho-
rige freier Berufe selbst verpflichten, um damit eine verantwortungsvolle Beziehung zu
ihren Klientinnen und Klienten zu garantieren. Diese Kodizes stellen einen der Unter-
schiede zwischen Professionen und Berufen dar (Mieg, 2016) und werden daher von
Vereinigungen der Professionellen formuliert. Die Moralpsychologie dagegen sieht in
der Berufsmoral eine Anwendung des generellen moralischen Urteilsvermogens auf
Berufsaufgaben. Die Perspektive wechselt dadurch vom System auf die Person. Der
Begriff des Ethos im Sinne eines gelebten Wertesystems erweitert die Berufsmoral,
indem er tiber das Verstiandnis berufsethischer Prinzipien und die Urteilsfihigkeit hin-
aus auch die Motivation und das Engagement umfasst, ethische Standards in der Inter-
aktion mit Klientinnen und Klienten zu verwirklichen. Oft wird das professionelle
Ethos mit dem Arbeitsethos gleichgesetzt. Es bezieht sich dann auf den Anspruch,
alles zu tun, um Ratsuchenden mit der eigenen Expertise zu helfen. In einem engeren
Verstdndnis geht es um die Schutzfunktion gegeniiber den Klientinnen und Klienten.
Das professionelle Ethos als internalisierte Kontrollinstanz soll garantieren, dass in der
Berufsausiibung auch ohne externe Kontrolle fair, fiirsorglich und wahrhaftig gehan-
delt wird.

Gilt dies auch fiir den Lehrberuf? Da es sich in der Regel nicht um einen freien
Beruf handelt, sondern ein gesellschaftlicher Bildungsauftrag zu staatlichen Anstellun-
gen fihrt, ist umstritten, ob der Lehrberuf als Profession gelten kann (Beitrag Garz &
Raven). Aber nicht nur die didaktische Freiheit, sondern auch die groflen Freirdume
in der Interaktion zwischen der Lehrperson und ihren Schiilerinnen und Schiilern
zeigen, dass diese Auseinandersetzung iiber die Notwendigkeit eines Berufsethos eher
sekundir ist. Und so finden sich auf der systemischen Ebene auch Berufskodizes von
Lehrpersonenverbianden und auf der psychologischen Ebene stellt das Ethos von Leh-
rerinnen und Lehrern ein wichtiges Studienobjekt dar. Die vorliegenden Forschungs-
arbeiten spiegeln die oben skizzierten Auffassungsunterschiede wider — die Beitridge
in diesem Band zeigen dies. Zum einen wird Berufsethos als Selbstverpflichtung und
professionelles Engagement fiir einen Unterricht verstanden, der das Lernen der Schii-
lerinnen und Schiiler, insbesondere auch der schwiécheren, ins Zentrum stellt. Dazu
gehort es, sich um die eigene Expertise zu kiitmmern und zu einer Teamkultur beizu-
tragen, die einer wechselseitigen und von der Schulleitung geférderten Unterstiitzung
des hohen Anspruchs personalisierter Lernférderung gerecht wird (Beitrige Reusser,
Schratz, Schrittesser und Ittner ¢ Hascher). Doch auch in einer von hohem Engage-
ment und Expertise gepragten Interaktion zwischen der Lehrperson und den Schii-
lerinnen und Schiilern braucht es die Selbstverpflichtung, Entscheidungen - auch in
schwierigen Situationen mit berufstypischen Wertkonflikten — gerecht und fiirsorglich
zu treffen. Dazu gehoren die Ubernahme von Verantwortung, eine empathische Kom-
munikation und die Fahigkeit, diskursive Losungswege zu gestalten. Gelingt dies, ent-
steht eine Vertrauensbasis (Beitrag Cocard), die guten Unterricht erst wirksam werden
lasst, vor Verletzungen schiitzt (Beitrage Oser, Wicki und Zutavern) und zusétzlich das
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10 | Einleitung

soziomoralische Lernen der Kinder und Jugendlichen férdert (Beitrag Gasser & Alt-
hof). Diese Verbindung von Expertise und Ethos ist in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung erlernbar, unter anderem durch eine Lehr- und Lernkultur der Hochschule,
die ebenfalls berufsethischen Prinzipien folgt (Beitrag Fuchs, Luthiger ¢ Krammer).

Ausgangspunkt des Beitrags von Luciano Gasser und Wolfgang Althof ist die Fest-
stellung, dass Unterrichten und Erziehen in doppelter Weise moralische Implikatio-
nen haben: Lehrpersonen férdern die moralische Entwicklung ihrer Schiilerinnen und
Schiiler und miissen in ihrer eigenen Arbeit moralischen Anforderungen geniigen.
Die Autoren belegen, dass diesen wichtigen Anforderungen ein noch zu gering aus-
geprégtes Bewusstsein fiir die Bedeutung moralischer Erziehung in den Schulen und
vor allem auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gegeniibersteht. Ihr Beitrag
fasst deshalb den aktuellen Wissenstand zur Férderung der Moralentwicklung durch
die Schule in der Tradition von Lawrence Kohlberg zusammen. Die Moglichkeiten
von Dilemmadiskussionen, die Erfahrungen mit Just-Community-Projekten und die
Integration von Moralerziehung in den Fachunterricht werden angesprochen. Insbe-
sondere die Vorbereitung auf ein Klassenmanagement, das auch das soziale Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler fordert, stellt eine noch unterschitzte Moglichkeit der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung dar. Da Forderungen nach zusitzlichen thematischen
Angeboten angesichts knapper Ausbildungszeiten kaum Chancen haben, schlagen die
Autoren vor, Kompetenzen zur Foérderung moralischer Entwicklung bei Lehrperso-
nen in die Ausbildung von Unterrichtsplanung und -entwicklung und in die Analyse
von Unterricht zu integrieren. Beobachtungsschulung und Videoanalysen unterstiitzen
diese Integration in vorhandene Ausbildungselemente.

Detlef Garz und Uwe Raven analysieren das Berufsethos von Lehrpersonen aus der
Perspektive der Oevermannschen Professionstheorie. Sie attestieren dem Lehrberuf,
dass er sich — wie andere Professionen auch - nicht nur auf Expertise verlassen konne,
sondern dass er der Herausforderung einer prinzipiellen Nichtstandardisierbarkeit
ausgesetzt sei. Professionelle wie Juristinnen und Juristen oder Arztinnen und Arzte
helfen ihren Klientinnen und Klienten, Problemsituationen zu bewiltigen. Der dazu
verwendete Therapiebegriff bezieht sich auf den Ursprungssinn von ,,Therapie® als ein
»Sich-Kiimmern®, also die Unterstiitzung von Ratsuchenden als Hilfe zur Selbsthilfe.
Das Arbeitsbiindnis zwischen den Professionellen und den Klientinnen und Klienten
ist den beiden Autoren zufolge durch eine ,widerspriichliche Einheit von Spezifitat
und Diffusitat“ gekennzeichnet: Jedes Thema ist erlaubt und doch miissen die Grenzen
der professionellen Beziehung eingehalten werden.

In der widerspriichlichen Herausforderung jeder Erziehung, bei eingeschrinkter
Autonomie der Heranwachsenden auf das Ziel ihrer Miindigkeit hinzuarbeiten, zeigt
sich eine vergleichbare Struktur. Die Kinder und Jugendlichen wissen, dass sie noch
nicht alles wissen, in ihrer naturwiichsigen Neugierde aber alles wissen mdchten. Die
Bindung an die Eltern ermdéglicht das Lernen. Dies ldsst sich auch in der schulischen
Arbeit verwirklichen, wenn es gelingt, ein Arbeitsbiindnis mit den Schiilerinnen und
Schiilern aufzubauen, das durch klare wechselseitige Rollenzuschreibungen gekenn-
zeichnet ist. Aus der Sicht der Professionstheorie verunmdglicht die Schule jedoch
ein Verhiltnis, wie es zwischen Professionellen und ihren Klientinnen und Klienten
besteht, weil die Neugierde durch den Schulzwang nicht zur Entfaltung kommen kann,
sondern durch aufgezwungene Zielsetzungen blockiert wird. Garz und Raven verwei-
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Einleitung | 11

sen auf Oevermanns Verdikt, dass nur eine Aufthebung der Schulpflicht ein professi-
onelles Vertrauensverhiltnis schaffen konne. Ohne diese Voraussetzung erscheint das
Berufsethos nur als individuelles Hilfsmittel fiir ein ,,Als-ob-Professionsverhaltnis®, das
der Lehrerin oder dem Lehrer als Einzelkdmpferin bzw. Einzelkimpfer viel zu grof3e
Anstrengungen der Motivierung abverlangt, um wirksame Lernverhiltnisse zu den
Schiilerinnen und Schiilern aufzubauen.

Fritz Oser hat als Spiritus Rector mit der Freiburger Forschergruppe ein Modell
des professionellen Ethos von Lehrerinnen und Lehrern entworfen, das der moralpsy-
chologischen Tradition der Kohlbergschule verpflichtet ist (Oser, 1998). Er erdffnet in
seinem Beitrag eine neue Perspektive, indem er fragt, was denn passiere, wenn Lehr-
personen kein Ethos haben. Dies duflert sich Oser zufolge ,,in der Zuriickweisung von
Zustindigkeit, Einschrinkung pddagogischer Verfiigbarkeit, Ablehnung von Haftung
und Verschiebung von Problemhaftigkeiten in andere Hénde®. Ohne Ethos kann noch
so grofle Unterrichtsexpertise keine Wirkung entfalten: ,Technisch-didaktische Lehr-
kompetenzen ohne Ethos sind kalt und blind.“ Das fehlende Ethos zeigt sich vor allem
im Vermeidungsverhalten, im Abschieben von Entscheidungen auf andere Personen
oder aber umgekehrt auch in der Weigerung, in schwierigen Situationen die Perspek-
tiven anderer involvierter Personen als Entscheidungshilfe einzunehmen. Um diese
Einseitigkeiten zu vermeiden, schlagt Oser vor, das Modell professioneller Lehrkom-
petenzen mit dem Element der Verantwortlichkeit zu ergdnzen. Erst dadurch wird aus
didaktischem Konnen wirkungsvolles Handeln, das Schiilerinnen und Schiiler fordert
und schiitzt. Diese erweiterte Kompetenz kann erworben werden und zeigt, dass die
immer wieder bemiithten Vorstellungen, fiir den Lehrberuf reiche es, Kinder gern zu
haben, obsolet sind. Die Verbindung von Expertise und Ethos und damit die Fahig-
keit, Kindern und Jugendlichen ,,mit dem eigenen beruflichen Kénnen zur Verfiigung
zu stehen (,availability) ist fiir Oser ,nicht Kontrolle, aber trotzdem Prisenz, sie ist
nicht Befehl, aber trotzdem hohe Erwartung, und sie ist nicht Einschrankung, aber
trotzdem Ausrichten auf ein gemeinsames Ziel“ - sie ist der Kern der Profession.

Die Verbindung von Expertise und Ethos steht auch im Zentrum des Beitrags von
Kurt Reusser. Thm zufolge gehort zum Ethos der Lehrperson die Selbstverpflichtung,
Schiilerinnen und Schiiler so gut wie mdglich zu férdern und auch den schwiéchsten
den Erwerb von Grundkompetenzen zu ermdglichen. Deshalb miissen sich Lehrerin-
nen und Lehrer diejenigen Fihigkeiten aneignen, die ihnen eine personalisierte Unter-
richtsgestaltung ermoglichen. ,,Challenge® und ,Caring® - Lernherausforderung und
sozioemotionale Unterstiitzung —, Verstehen der Sache und Verstehenwollen des ler-
nenden Kindes machen eine empathische Lernunterstiitzung aus. Aber Reusser weist
auch auf den hohen Anspruch an die Lehrperson hin, der damit einhergeht. Die empi-
rische Uberpriifung der Wirksamkeit individualisierter Lehr- und Lernformen zeigt oft
erniichternde Resultate. Das Zusammenspiel von fachbezogener kognitiver Empathie
fir die Schiilerinnen und Schiiler und kommunikativen Fahigkeiten, die fiir eine ler-
nendengerechte Unterstiitzung notwendig sind, bleibt eine grofie Herausforderung fiir
verantwortungsbewusste Lehrerinnen und Lehrer.

Auch Michael Schratz leitet die ethischen Anforderungen, die an Lehrerinnen und
Lehrer gestellt werden, vom Anspruch der Schiilerinnen und Schiiler auf Bildung ab.
In der offentlichen Schule werden diese Verpflichtungen in berufspolitisch akzeptier-
ten ethischen Kodizes dokumentiert, die sich an der Unverfiigbarkeit und der Einma-
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12 | Einleitung

ligkeit der Schiilerinnen und Schiiler orientieren. Zuwendung, Vertrauen, Respekt und
Integritdt sind ethische Standards, die in die Bildungsprozesse eingebettet sind und
mogliche Verletzungen der Schiilerinnen und Schiiler in der unterrichtlichen Inter-
aktion verhindern sollen. Auch in der Unterrichtsforschung hat sich der Fokus von
der Perspektive der Lehrperson auf die Schiilerinnen und Schiiler verschoben. Schratz
leistet dazu mit seinem Begriff der ,lernseitigen Orientierung im Unterricht einen
wichtigen Beitrag. Er weist jedoch darauf hin, dass die Orientierung am Lernen nicht
zu einer ,Lernifizierung® fithren diirfe, in der die personliche Verantwortung von
Lehrpersonen keine Rolle mehr spielt: ,,Daher orientiert sich eine Perspektive lernseits
von Unterricht konsequent an der Einzigartigkeit, das heif3t an den Lernerfahrungen
der Schiilerinnen und Schiiler.“ Lehrpersonen miissen in der Lage sein, die giinstigen
Lernmomente zu erkennen und zu nutzen. Dies wiederum setzt voraus, dass sie die
Tiefenstrukturen unterrichtlichen Lernens verstehen. Schratz halt die Bewusstmachung
dieser Strukturen deshalb fiir eine zentrale berufsethische Aufgabe.

~Vertrauen kann als Erwartung verstanden werden, sich auf jemanden oder etwas
verlassen zu konnen“ (Cocard, 2014, S. 203). Ob sich Schilerinnen und Schiiler auf
Lehrpersonen verlassen konnen, hangt unter anderem auch von der berufsmorali-
schen Kompetenz ihrer Lehrerinnen und Lehrer ab. Yves Cocard zeigt die verschie-
denen Aspekte auf, die Vertrauen in der Schule stirken, aber auch gefihrden kénnen.
So belegt die Vertrauensforschung, dass personliche Zuwendung, fachliche Kompe-
tenz, Verldsslichkeit, Respekt, Zugénglichkeit und Aufrichtigkeit Eigenschaften sind,
die Lehrpersonen aufweisen, denen Vertrauen entgegengebracht wird. In der Schule
Vertrauen aufzubauen, heifit, verstindnisvoll zu kommunizieren, Bedrohliches zu ver-
meiden und gezielt an einer Vertrauensbasis zu arbeiten - also das bereits erwdhnte
Arbeitsbiindnis zu schaffen. In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann dieser Ver-
trauensaufbau als Teil der Klassenfithrungskompetenzen erlernt werden. Dazu gehoren
Fahigkeiten, die den Schiilerinnen und Schiilern Partizipation und Kompetenzerleben
ermoglichen.

Damit sind Anspriiche an die Ausbildung der Berufsmoral von Lehrerinnen und
Lehrern formuliert, die — wie Michael Fuchs, Herbert Luthiger und Kathrin Krammer
zu Beginn ihres Beitrags konstatieren — frither sehr betont wurden, in den letzten Jah-
ren aber kaum noch eine Rolle spielten. Erst seit dem aufkommenden Bewusstsein fiir
eine gezielte Kompetenzférderung geraten auch berufsmoralische Kompetenzen wie-
der in den Blick. Wie Angehorige anderer Professionen stehen auch Lehrpersonen in
der Pflicht, sich nicht nur als Personen des 6ffentlichen Lebens an die Gesetzesgrund-
lagen zu halten, sondern auch tiber entsprechende kognitive und motivationale Fahig-
keiten zu verfiigen, die eine ethische Selbstregulation ermdglichen und sicherstellen,
dass Werte wie Fiirsorge, Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit im Handeln berticksichtigt
werden. Kodizes der Berufsverbdnde stellen dabei Unterstiitzungsmafinahmen dar, die
jedoch die personliche Verpflichtung nicht ersetzen konnen.

Am Beispiel der PH Luzern zeigt der Beitrag von Fuchs, Luthiger und Krammer,
wie berufsethische Kompetenz in einem Referenzrahmen von zehn Professionskom-
petenzen verankert ist. Die einphasige Lehrerinnen- und Lehrerbildung verlangt, dass
bis zum Ende des Studiums nicht nur wirksame Expertise, sondern auch ein ethisch
fundiertes Verantwortungsbewusstsein erworben wird. Nur dann kann den Berufsan-
fangerinnen und Berufsanfingern anschlieflend die volle Verantwortung fiir Kinder
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und Jugendliche zugemutet werden. Der Aufbau berufsethischer Kompetenz erfor-
dert sowohl einen fundierenden Wissenserwerb als auch Ubungselemente an der
Hochschule sowie eine Reflexion von Praxiserfahrungen, in denen berufsmoralische
Themen erkennbar sind. Zudem bieten das Arbeiten und das Zusammenleben in der
Hochschule selbst einen wichtigen Erfahrungsraum fiir ethische Entscheidungen.
Diese verschiedenen Formen der Konfrontation mit den berufsethischen Herausforde-
rungen stellen auch hohe Anspriiche an die Sensibilitdt der Dozierenden und der Pra-
xislehrpersonen. Obwohl sich die moralischen Fragen im Beruf meist in sehr personli-
cher Art und Weise in der Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden abspielen,
ist institutionelle Unterstiitzung notwendig, zum Beispiel durch Routinen, die faire
Problemldseprozesse ermoglichen, oder durch Kooperationsformen in Teams, die zu
geteilter Verantwortung anstatt zu Verantwortungsdiffusion fiihren.

Eine weitere Herausforderung fiir das Berufsethos stellt der Aspekt ,Humor im
Unterricht dar. Werner Wicki zeigt in seinem Beitrag auf, dass unangebrachter Humor
meist moralisch verwerflicher Humor ist. Dies ist dann der Fall, wenn Schiilerinnen
und Schiiler herabgesetzt werden oder Lehrerinnen und Lehrer vulgire Witze erzédh-
len. Solch aggressiver Humor findet sich neben Humor, der mit den Inhalten des
Unterrichts verkniipft ist. Aber auch selbstbezogener Humor und anderer, nicht auf die
Inhalte bezogener Humor lassen sich im Unterricht beobachten. Diese Unterscheidun-
gen lagen einer Fragebogenstudie zugrunde, die zeigte, dass Schiilerinnen und Schiiler
mit hoher Lernzielorientierung hiufig von inhaltsbezogenem Humor ihrer Lehrperso-
nen berichteten, wihrend eine geringere Lernzielorientierung eher mit fragwiirdigeren
Humorformen der Lehrpersonen zusammenhing. Erfreulich ist, dass praktisch alle in
der Studie befragten Schiilerinnen und Schiiler von recht guten Beziehungen zu ihrer
Lehrperson berichteten.

Den ,fruchtbaren Moment® nutzen - Ilse Schrittesser belegt in der Analyse von
drei Unterrichtsszenen, dass es ein differenziertes Bewusstsein vom Kern der professi-
onellen Aufgabe von Lehrpersonen braucht, um Lerngelegenheiten dann zu ergreifen,
wenn sie sich bieten. Thr Beitrag weist aber auch darauf hin, dass solche Lerngelegen-
heiten zu ganz anderen Lernergebnissen fithren konnen als die von der Lehrerin oder
vom Lehrer intendierten. Eine Ursache sieht sie — wie Helsper (1996) - darin, dass
sich die Lehrpersonen der widerspriichlichen Anforderungen an den Lehrberuf nicht
ausreichend bewusst seien, sondern dass sie sich ,auf das sichere Terrain des Abwi-
ckelns eines geplanten Programms und das Vergeben von Zensuren begeben® wiirden.
Institutionelle Festlegungen verhindern somit das autonome Entscheiden von Lehrper-
sonen. Dies weise auch auf einen Mangel an Berufsethos hin, denn dieses erfordere
eine aktive Auseinandersetzung mit den Widerspriichen zwischen gesellschaftlichen
Sozialisationsforderungen und subjektiven Bildungsprozessen. Fiir die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung schldgt Schrittesser deshalb vor, dass iiber die Entwicklung der
Wissensbasis hinaus auch kreative Fahigkeiten, die Hinwendung zum Zégern und
Staunen der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Erschiitterung von Gewissheiten
gefordert werden sollten.

Doris Ittner und Tina Hascher sehen das Berufsethos als einen Wirkfaktor in der
Schulentwicklung - neben Kooperation und Innovation. Fiir sie impliziert das Berufs-
ethos auch ein Arbeitsethos, das eine wirksame Anwendung der Expertise individuell
und auf der Schulebene fordert. Lehrerinnen und Lehrer tragen die Verantwortung fiir
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die eigene Berufsentwicklung als Voraussetzung fiir die bestmogliche Forderung der
Schiilerinnen und Schiiler und fiir faire Konfliktldsungen. Dartiber hinaus sollten sie
der Verpflichtung nachkommen, einen Beitrag zur Entwicklung der Schule als Gan-
zer zu leisten. Anhand einer Befragung von Schulleitungspersonen im Kanton Bern
zum neuen Lehrplan 21 zeigen die Autorinnen, dass die positive Einschitzung der
Innovationsbereitschaft von Schulleiterinnen und Schulleitern mit der gleichen Ein-
stellung ihrer Lehrteams hoch korreliert. Ittner und Hascher deuten dies als Hinweis
darauf, dass es den Schulleitungen gelinge, die eigenen Werthaltungen auf ihre Kolle-
ginnen und Kollegen zu iibertragen. Diese ,transformationale” Fithrungsqualitat kann
als berufsmoralische Fundierung der Fiihrungsarbeit der Schulleitungen interpretiert
werden. Auch im Ausblick verweisen die Autorinnen auf einen Aspekt des Arbeits-
ethos: Innere Haltung und situative Klugheit kénnen ausschlaggebende Faktoren fiir
eine erfolgreiche Schulleitung sein, die Verantwortung fiir Verdnderungsprozesse
tibernimmt und die Schulgemeinschaft auf diesen Weg mitnimmt.

Michael Zutavern greift zum Schluss noch einmal die Frage auf, ob es denn eines
Berufsethos als Selbstverpflichtung bediirfe, wenn doch Schulzwang und der Status
von Lehrerinnen und Lehrern als staatlichen Angestellten schon fiir einen Ordnungs-
und Regelungsrahmen sorgen. Er hdlt dem entgegen, dass der autonome Handlungs-
spielraum der Lehrperson in der unterrichtlichen Interaktion grofl genug sein miisse,
damit die Ziele einer moglichst wirksamen Lernférderung iiberhaupt erreicht werden
konnen. Deshalb brauche es auch die Selbstverpflichtung eines Berufsethos, das die
Sicherheit der Schiilerinnen und Schiiler garantiert. In dieser Interaktion stellen sich
immer wieder Entscheidungsfragen, in denen Gerechtigkeit, Fiirsorge und Wahrhat-
tigkeit im Widerstreit liegen konnen. Und es gibt Hemmnisse fiir gute Konfliktlosun-
gen: zu wenig Mut, die Anspriiche der Kinder und Jugendlichen im gleichen Maf3 zu
beriicksichtigen wie diejenigen der Berufskolleginnen und Berufskollegen, oder die
Bequemlichkeit, eine Entscheidung auf andere abzuschieben. Schwierige Entscheidun-
gen in Diskursen zu treffen, eréffnet grofle Lernchancen fiir die soziomoralische Ent-
wicklung der Kinder und Jugendlichen. Aber dies setzt ein entwickeltes moralisches
Urteilsvermégen der Lehrpersonen voraus. Diese Kompetenz kann auch in der Aus-
bildung geférdert werden und muss es auch, wenn die Dozierenden der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung ihr eigenes Berufsethos ernst nehmen.

In diesem Band werden verschiedene Anstrengungen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung aufgezeigt, die darauf abzielen, professionsethische Kompetenzen
genauso zu fordern wie unterrichtsbezogene Fihigkeiten. Die Hochschulen sind sich
dabei auch der Notwendigkeit bewusst, in der Arbeit mit den Studierenden ethische
Standards einzuhalten, Partizipation zu leben und eine gerechte, fiirsorgliche und
wahrhaftige Lernkultur zu pflegen. So eignen sich die Studentinnen und Studenten
nicht nur das Ethos an, mit dem sie ihren zukiinftigen Schiilerinnen und Schiilern
begegnen sollen, sondern sie erfahren auch selbst als Lernende, wie sich wirksame
und verantwortungsvolle Arbeit von Lehrenden verbinden lassen. Bleibt zu wiinschen,
dass dies in der Tat ,,Schule macht®

Hans-Rudolf Schirer und Michael Zutavern
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Luciano Gasser und Wolfgang Althof

Moralische Erziehung und die Forderung moralischer
Erziehungskompetenzen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung’

Unterrichten und Erziehen sind ein moralisches Unterfangen in zwei verschiedenen,
aber miteinander verbundenen Weisen: Einerseits sollen Lehrpersonen die morali-
sche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen férdern und anderseits miissen sie
als Person und muss ihr Unterricht selbst moralischen Kriterien geniigen (Camp-
bell, 2014; Sanger & Osguthorpe, 2013). Lehrpersonen beeinflussen Schiilerinnen und
Schiiler nicht nur auf didaktisch-unterrichtlichem Wege, sondern auch in moralischer
Hinsicht als Vorbilder, zum Guten oder zum Schlechten, indem sie Ehrlichkeit und
Fiirsorglichkeit, Fairness und Respekt, Toleranz und Mut zeigen oder aber vermissen
lassen. Unterrichten und Erziehen haben - im Gegensatz zu Indoktrination, Befehlsge-
walt oder Uberredung — das Ziel, Wissen, Kompetenzen und Einstellungen zu férdern.
Diese ermdglichen es Schiilerinnen und Schiilern, ihr menschliches Potenzial zu ent-
falten und in geistiger wie auch moralischer und praktischer Hinsicht zu wachsen und
aufzublithen.

Wiahrend der wissenschaftliche Diskurs keinen Zweifel daran ldasst, dass Unter-
richten und Erziehen moralische Tédtigkeiten sind, haben Lehrpersonen oft kein
eigentliches moralisches Vokabular, mit dem sie ihre Aufgaben und Entscheidungen
beschreiben konnten (Huebner, 1996; Socket & LePage, 2002). Lehramtsstudierende
reagieren skeptisch, wenn sie darauf aufmerksam gemacht werden, dass ihr kiinftiger
Beruf moralische Dimensionen hat, und sie sind besorgt, man werde von ihnen ver-
langen, Schiilerinnen und Schiilern mit sehr unterschiedlichen kulturellen Hintergriin-
den einen bestimmten Wertekanon beizubringen (Hansen, 1998, 2001). Wie kénnen
zukiinftige Lehrpersonen auf das moralische Unterfangen ,,Unterricht und Erziehung®
vorbereitet werden (Sanger & Osguthorpe, 2013)?

Dieser Beitrag fokussiert auf effektive Strategien moralischer Erziehung und auf die
Frage, wie moralische Erziehung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelehrt wer-
den kann. Nach einer kurzen Zusammenfassung der Forschung zur Rolle der Moral-
erziehung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden wir basierend auf dem
strukturgenetischen Paradigma zentrale moralpsychologische und moralpadagogische
Ansitze vorstellen. Schliefllich werden Grundsitze und Beispiele zur Integration der
Moralerziehung in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung diskutiert.

1 Dieser Beitrag basiert in Teilen auf einem Handbuchkapitel der beiden Verfasser (Gasser &
Althof, 2017).
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1 Die Rolle von Moralerziehung in der Lehrerinnen- und
Lehreraushildung

Moralische Erziehungskompetenzen spielen in Standards und Kompetenzmodellen zur
Professionalitit von Lehrpersonen eine zunehmend wichtige Rolle (z.B. Baumert &
Kunter, 2006). Auch nationale Curricula beinhalten neben der Beschreibung leistungs-
bezogener Ziele auch solche zur Diskursfihigkeit, zu moralischem Urteil, Toleranz,
Respekt und Achtung (Vedder & Veugelers, 1999). Die Institutionen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, zum Beispiel die Padagogischen Hochschulen, sind somit gefor-
dert, ihre Studierenden auf die moralischen Erziehungsaufgaben des Schulalltags vor-
zubereiten (Buzzelli & Johnston, 2002; Cochran-Smith, 2004; Wakefield, 1997). Doch
in welcher Weise werden diese Ziele von Padagogischen Hochschulen aufgenommen
und wie fithlen sich angehende Lehrpersonen in Bereichen der moralischen Erziehung
vorbereitet?

Jones, Ryan und Bohlin (1999) befragten in den USA 212 von insgesamt
600 Dekaninnen, Dekanen und Fachbereichsleitenden von Lehrerinnen- und Lehrer-
bildungsinstitutionen zur deren Praxis der Vorbereitung von Lehramtsstudierenden
auf die Moralerziehung an Schulen. Moralische Erziehung wurde insgesamt als wich-
tige Aufgabe der Schule beurteilt. Allerding gaben nur 24% der Befragten an, dass
moralische Erziehung einen hohen Stellenwert in ihrer Institution einnehme, und 35%
sahen Moralerziehung als eher ,impliziten” und ,informellen® Bestandteil der Ausbil-
dung. Eine Studie aus England mit iiber 1000 Lehramtsstudierenden zeigte dhnliche
Ergebnisse (Revell & Arthur, 2007). Die Rolle der Schule in Bezug auf die moralische
Erziehung wurde als wichtig beurteilt und dementsprechend erwarteten die Studieren-
den, auf diese Aufgabe vorbereitet zu werden. Aber nur 34% von ihnen fiihlten sich
gut auf ihre kiinftigen moralischen Erziehungsaufgaben vorbereitetet und 61% der
Studierenden wiinschten sich eine intensivere Schulung ihrer moralischen Erziehungs-
kompetenzen.

Die qualitativen niederlandischen Fallstudien von Willemse und Mitarbeitenden
erlaubten einen vertieften Blick auf die pddagogische Praxis von Institutionen der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung (Willemse, Lunenberg & Korthagen, 2005). Interviews
mit Dozierenden zeigten, dass es kein geteiltes Verstindnis von wirksamer Moralerzie-
hung innerhalb der Institution gab. Moralpddagogische Aktivititen hingen weitgehend
von der Initiative einzelner Lehrpersonenbildnerinnen und Lehrpersonenbildnern ab.
Zudem verstanden die Dozierenden ihren Einfluss weniger in expliziten Lektionen
zu Themen der moralischen Erziehung, sondern sahen ihren Einfluss im moralischen
Bereich viel eher tber ihre Einstellungen, Unterrichtsstile und die in den Seminaren
gelebten Beziehungen vermittelt.

Die unzureichende Ausbildung moralischer Erziehungskompetenzen an Padagogi-
schen Hochschulen hat nach Thornberg (2008) die Konsequenz einer reaktiven und
wenig bewussten Erziehungspraxis. Insbesondere besteht die Gefahr, dass Studierende
und Lehrpersonen Moralerziehung mit Kontrolle und Disziplinierung vermischen,
welche vorwiegend auf die Erziehung angepassten Verhaltens ausgerichtet sind. Moral-
erziehung hat die Férderung eines autonomen und kritischen Standpunktes zum Ziel.
Kinder sollen soziale und moralische Regeln aufgrund von Einsichten befolgen und
nicht nur, weil dies erwartet wird. Sie sollen ihre Stimme erheben, wenn soziale Prak-
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tiken in der Schule als ungerecht erlebt werden. Und sie sollen lernen, moralische
Regeln situationsflexibel anzuwenden. Dieses Verstindnis von Moralerziehung ist kein
intuitives Verstandnis. Werden Lehramtsstudierende nicht mit Konzepten und Stra-
tegien der entwicklungspsychologischen und padagogischen Moralforschung vertraut
gemacht, entwickeln sie kaum eine theoriebasierte Reflexivitdt hinsichtlich berufs-
ethischer Aspekte des Unterrichtens (Berkowitz, 1999; Cochran-Smith, 2005; Hansen,
1998, 2001; Oser, 1994; Socket & LePage, 2002; Veugelers & Vedder, 2003).

2  Kognitiv-entwicklungspsychologische Ansétze der
Moralentwicklung

Der kognitiv-entwicklungspsychologische Ansatz der Moralerziechung basiert auf
einem konzeptuell wie auch empirisch starken Fundament und bietet damit das Poten-
zial, einen soliden und praxisorientierten Rahmen fiir eine effektive Ausbildung von
Lehrpersonen im Bereich der Moral bereitzustellen. Bevor wir die pddagogischen Stra-
tegien dieses Ansatzes diskutieren, werden die entwicklungspsychologischen Grundla-
gen erlautert. Wir werden uns dabei auf die beiden einflussreichsten kognitiv-entwick-
lungspsychologischen Beitrage konzentrieren, ndmlich Lawrence Kohlbergs Theorie
der Entwicklung des moralischen Urteilsvermogens und die soziale Doménentheorie,
begriindet von Elliot Turiel. Daneben soll noch ein kurzer Blick auf den ,,neo-kohlber-
gianischen“ Ansatz von James Rest, Darcia Narvaez, Stephen J. Thoma und Muriel J.
Bebeau geworfen werden.

2.1 Kohlbergs Theorie der Moralentwicklung

Mit einem longitudinalen Forschungsprogramm, das sich auf iiber zwei Jahrzehnte
erstreckte, untersuchte Kohlberg die Entwicklung des moralischen Urteilens von der
Kindheit bis ins Erwachsenenalter (Colby, Kohlberg, Gibbs & Lieberman, 1983). Er
konfrontierte die Teilnehmenden mit hypothetischen Moralkonflikten und untersuchte
die Argumente, mit denen sie ihre Entscheidung zwischen zwei Handlungsalternativen
begriindeten, die sich, wie in jedem echten Dilemma, unverséhnbar gegeniiberstanden.
Die inhaltliche Ausrichtung der Entscheidung in solchen Konflikten sagt nicht viel
iber die moralische Urteilsreife einer Person aus, weil sie mit sehr unterschiedlichen
Argumenten begriindet werden kann. Kohlbergs (1995) Entwicklungsmodell fokus-
siert demzufolge mehr auf die Struktur oder die Form von Moralurteilen als auf deren
Inhalt. Seine kognitiv-entwicklungspsychologische Theorie behauptet, dass sich Indi-
viduen durch eine invariante Abfolge von Stufen moralischen Urteilens bewegen, von
denen jede ihre spezifische Struktur hat und durch spezifische moralische Denkope-
rationen gekennzeichnet ist, die zunehmend komplexer, ausgewogener und geeigneter
sind, moralische Dilemmata zu 16sen, und die ein wachsendes Verstindnis von mora-
lischer Autonomie zeigen. Gerechtigkeit wird in diesem Ansatz als das zentrale mora-
lische Prinzip verstanden, und so représentieren die Moralstufen ein zunehmend ange-
messenes Verstandnis von Gerechtigkeit.
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Bezug nehmend auf Piagets Konstruktivismus und die Theorie der Symbolischen
Interaktion verstand Kohlberg den Prozess der kognitiven Entwicklung als Resultat
aktiver Reflexion vielfiltiger moralischer Erfahrungen in einer komplexen sozialen
Umwelt (Kohlberg & Hersh, 1977, S. 57). Eine Umwelt, die facettenreiche Erfahrungen
und vielerlei Reflexionsgelegenheiten ermdglicht, eignet sich dafiir, moralisches Ver-
stehen zu stimulieren; eine Umwelt, in der solche kognitive Stimulation fehlt, wird die
Entwicklung behindern und verlangsamen.

Das Stufenmodell ist in verschiedener Hinsicht empirisch gut bestitigt. In interkul-
tureller Forschung (vgl. fiir eine Metaanalyse Snarey, 1985) wurden siamtliche Stufen
wie auch die postulierte Reihenfolge validiert (Boyes & Walker, 1988). Zugleich wurde
das Modell aber auch in verschiedener Hinsicht kritisiert, zum Beispiel dafiir, dass die
Stufenbeschreibungen nicht offen fiir inhaltliche Entwicklungstrends und Kontextfak-
toren seien, oder dass die ersten beiden Stufen echte moralische Reaktionen in der frii-
hen und mittleren Kindheit nicht angemessen charakterisierten (Kohlberg, Levine &
Hewer, 1983; Modgil & Modgil, 1986). Ein Teil der Kritik regte neue Theoriebildung
und Forschungsprogramme an.

2.2 ,Post-kohlbergianische” Theoriebildung und Forschung

Kohlbergs Werk hat umfangreiche weitere Forschung zur moralischen Entwicklung sti-
muliert (und tut dies weiterhin, tiber 30 Jahre nach Kohlbergs Tod), die zu Erweite-
rungen und Modifikationen seiner Theorie fithrte. Sogar einer der gegenwirtig fith-
renden Autoren im Feld der Moralpsychologie, Jonathan Haidt, dessen Theorie davon
ausgeht, ,dass unsere moralischen Fihigkeiten am besten aus einer intuitionisti-
schen Perspektive beschrieben werden konnen® (Haidt, 2012, S. 92) und eben nicht
in Begriffen des moralischen Urteilens, betont den immensen Einfluss Kohlbergs auf
die Weiterentwicklung der Moralpsychologie im 20. Jahrhundert: ,,Lawrence Kohlberg
erlegte die zwei Drachen der Psychologie des 20. Jahrhunderts — Behaviorismus und
Psychoanalyse. Sein Sieg war Teil der umfassenderen Revolution, die die Welt geformt
hat, in der wir alle heute Psychologie und Erziehung erforschen® (Haidt, 2013, S. 281).

James Rest et al.: Ein ,neo-kohlbergianisches“ Modell der moralischen
Urteilsentwicklung

Eine bemerkenswerte Revision der kohlbergschen Theorie des moralischen Urteilens
wurde von Rest, Narvaez, Thoma und Bebeau (1999, 2000) vorgestellt. Thr Modell
»baut auf Kohlbergs Kernannahmen auf“ (Rest et al., 2000, S. 381), zum Beispiel auf
der konstruktivistischen Sichtweise oder auch auf der entwicklungspsychologischen
Interpretation des Wandels von Denkstrukturen, besonders im Ubergang vom kon-
ventionellen zum postkonventionellen moralischen Denken im Jugend- und Erwach-
senenalter. Dennoch teilen Rest et al. mehrere Annahmen in Kohlbergs Theorie nicht.
Sie stellen das Konzept der ,harten Stufen® infrage, das Kohlberg von Piaget (2015
[1948]) tibernommen hatte und das besagt, dass Individuen meist und inhaltsunab-
hingig in Begriffen ihrer gegenwirtigen Entwicklungsstufe urteilen (,strukturierte
Ganzheit®). Sie bezweifeln, dass Entwicklung einer invarianten Sequenz folge, und
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