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Vor dem Hintergrund der sowohl komplexen »instrumentellen als auch morali-
schen Anforderungen« (Reichenbach, 2018, S. 199) des Lehrerberufs und einer damit
einhergehenden Ungewissheit im beruflichen Handeln werden in der Professions-
forschung auch Fragen nach den ethischen Dimensionen mit Bezug zu den berufs-
spezifischen Titigkeiten aufgeworfen (Evetts, 2014)". In diesem Kontext kommt das
Berufsethos, im Sinne einer reflexiven Auseinandersetzung mit den beruflichen An-
forderungen hinsichtlich pidagogisch und moralisch-sittlich sachgemiflen Hand-
lungsweisen, im beruflichen Handeln zur Geltung (Héffe, 2008; Reichenbach, 2018).
Dessen Ruf bezichungsweise Bedeutung ist weder in der 6ffentlichen Diskussion noch
im wissenschaftlichen Diskurs neu, sondern scheint vielmehr so alt wie der Lehrer-
beruf selbst zu sein (Hansen, 2001; Ofenbach, 2006). So hat bereits Overberg (1797,
S. 24 £) vor mehr als 220 Jahren in seinem Buch tiber die Anweisung zum zweckmiifSigen
Schulunterricht fiir die Schullehrer im Hochstifte Miinster unter anderem angemahnt,
dass eine Lehrperson den Lernenden den »richtigen Weg zu [...] zeigen [habe]« und
warnt davor, »ihnen gar ein Verfithrer« zu sein.

Dass die Forderungen nach einem Berufsethos im Lehrberuf weiterhin aktuell sind,
zeigt sich exemplarisch auch in den Ausfithrungen des Abschlussberichts der von der
Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission zu den Perspektiven in der Lehrer-
bildung in Deutschland. So wird von Lehrpersonen ein Ethos erwartet, das fiir die
piadagogischen Handlungen leitend sein soll. Um den professionellen Anforderungen
der Titigkeiten zu geniigen, sollen sich die angehenden Lehrpersonen im Rahmen der

Qualifizierungsphasen daher »zielgerichtet und bewusst ein padagogisch vertretbares
Berufsethos [...] erarbeiten« (Terhart, 2000, S. 56).

Aber auch vor dem Hintergrund jiingster Geschehnisse an Schulen kann die Frage
nach einer vertretbaren pidagogischen Haltung grundsitzlich gestellt werden, wenn
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unabhingig von fachlicher Expertise, erreichten Kompetenzstandards oder (schul-)
gesetzlichen Regelungen es zu Verfehlungen von Lehrpersonen an Schulen gekom-
men ist, die »essentielle Fragen der Gestaltung von Erziehungs- und Bildungsverhalt-
nissen, der beruflichen persénlichen und institutionellen Ethik und des Kinderschutzes
[aufwerfen]« (Behnisch & Rose, 2011, S. 26). Ferner scheint auch mit Blick auf die
Sozialisationsfunktion von Schule eine Auseinandersetzung mit dem Ethos im
Rahmen der Lehrerbildung von Interesse, wenn exemplarisch Ploggeler (1980, S. 893)
darauf verweist, dass ein Ethos fiir eine Lehrperson gerade deshalb von Bedeutung sei,
da diese »die Jugend in das Ethos der menschlichen Gemeinschaft einweisen soll, in
die Normencodices, die das Leben in Familie, Staat, Gesellschaft, Kirche und anderen
Sozialgebilden regeln«. Die Griinde fiir eine Auseinandersetzung mit dem Ethos im
beruflichen Handeln von Lehrerinnen und Lehrern sind vor diesen Hintergriinden
ebenso vielfiltig wie die im Weiteren noch zu skizzierenden zugrundeliegenden
theoretischen Perspektiven.

So liegen im wissenschaftlichen Diskurs hinsichtlich der hier aufgeworfenen Fragen
und Aspekte unterschiedliche theoretische Perspektiven zur Betrachtung des Berufs-
ethos von Lehrpersonen vor, die exemplarisch einen Fokus auf die Wertorientierun-
gen (u. a. Veugelers, 2010; Harder, 2014) oder Zugenden von Lehrpersonen (Sockett,
1993; Arthur, Kristjdnsson, Cooke, Brown, & Carr, 2015) oder aber auf das
Konzept der Fiirsorge (Noddings, 1984; Vogt, 2002) legen. Diesen und weiteren
Konzepten (vgl. Kap. 2) gemein ist ihr Bezug zum Berufsethos von Lehrerinnen und
Lehrern, also die Frage nach der pidagogisch und moralisch-sittlich sachgemiflen
Handlungsweise. Doch was genau bedeutet Ethos bezichungsweise Berufsethos im
Lehrerberuf und was erscheint als ein pddagogisch vertretbares Berufsethos bezie-
hungsweise eine moralisch-sittlich sachgemifSe berufliche Handlungsweise? Kann es
tiberhaupt das eine Berufsethos im Lehrerberuf geben? Im Folgenden werden diese
Fragen und die unterschiedlichen theoretischen Perspektiven aufgegriffen, um einen
Uberblick sowie eine erste Anniherung an das Thema zu erméglichen. Dafiir erfolgt
zu Beginn eine Klirung des Ethosbegriffes und eine Anniherung an die Frage,
was ein Berufsethos kennzeichnet (Kap. 1). Im zweiten Kapitel werden die unter-
schiedlichen theoretischen Perspektiven eines Berufsethos auf den Lehrerberuf skiz-
ziert. Die zusammenfasende Diskussion im dritten Kapitel greift noch einmal die
Frage nach der Notwendigkeit eines Berufsethos von Lehrpersonen heraus sowie
die damit einhergehenden Potenziale und Herausforderungen fiir Forschung und
Praxis.
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1. Ethos — eine begriffliche Annaherung

Zunichst einmal ist Ethos ein aus dem Griechischen stammender Begriff, der
sowohl auf 7jfog (Wohnung, gewohnter Sitz) als auch auf £0og (Gewohnheit, Gewoh-
nung) zuriickzufiihren ist. Als Ethos kann damit die menschliche Haltung, der sittliche
Charakter, die moralische Gesinnung oder auch eine Verhaltensweise verstanden wer-
den (Funke, 2007; Lutz-Bachmann, 2013; Hiibner, 2014) und zielt damit auf das
Gute, Geziemende und Gerechte ab: »objektiv als Lebensgewohnheit und subjektiv
als Charakter« (Hoffe, 2008, S. 211). In anderen Worten kann Ethos als Form der
Lebensfithrung verstanden werden, also einen »durch Ubung und Repetition gefun-
denen und selbstverstindlich gewordenen Ort« (Reichenbach, 2018, S. 25).

Weiterfithrend kann Ethos sowohl in eine individuelle als auch kulturelle beziehungs-
weise kollektive Ausprigung differenziert werden. Hinsichtlich einer kollektiven Auf-
fassung manifestiert sich Ethos aus einer kulturanthropologischen Perspektive im
Zusammenhang mit den geglaubten Auffassungen der Mehrheit innerhalb einer sich
klar abgrenzenden Ethnie tiber bedeutsame Angelegenheiten (Funke, 2007), wobei
sich diese unter anderem in »Eigenschaften wie gegenseitige Treue oder die Nicht-
anwendung bestimmter, als moralisch unwiirdig angesehener Praktiken« (Blume,
2003, S. 344) widerspiegeln kann. Aus einer allgemein soziologischen Perspektive
heraus betrachtet kann Ethos die von der jeweiligen Mehrheit »als verbindlich geleb-
ten>Leitbilder¢, »Verhaltensmuster« [aufgefasst werden], die eine bestimmte, eindeutig
festgelegte »dogmatische Denkform« enthiillen und ein vorhersagbares, geregeltes
Zusammenleben mit Vertrauen, Verlifllichkeit, Verstehen gewihrleisten« (Funke,
2007, S. 813).

Mit Blick auf die Entstehung beziehungsweise Entwicklung eines Ethos wird an-
genommen, dass das Ethos einerseits Bestandteil einer »angeborene[n] Naturanlage«
(ebd., S. 812) des Menschen ist und durch dufere sozialisierende Einfliisse und
weitere Faktoren andererseits angepasst und ausgebildet wird (Blume, 2003). Wenngleich
auf der einen Seite das Ethos als ein relativ stabiles Konstrukt aufgefasst werden kann, ist
es doch zugleich durch die Interaktion zwischen individuellen und kollektiven Auffassun-
gen verinderbar. Dies spiegelt sich auch in den Ausfiihrungen zum Bestand und zur Ent-
wicklung des Ethos von Herms (2008) wider. So steht das Ethos in Abhingigkeit

» der Bildungsgeschichte seiner Partizipanten, die tiber die Anteilgewinnung an der
das Ethos fundierenden gemeinsamen Gewissheit entscheidet und tiber die Fihig-
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keit, dieser frei zu entsprechen. Angeborene Faktoren (Personsein), unverftigbare
gewissheitsschaffende Evidenzerlebnisse und Effekte sozialer Einiibung, Gewdh-
nung, Routine wirken also zur Begriindung eines Ethos zusammen — Jedes Ethos
schliefSt Elemente der Sitte und der Konvention ein, steht und fillt aber mit der
gemeinsamen Daseinsgewissheit« (ebd., S. 1641).

Von Bedeutung fiir ein Ethos im Lehrerberuf ist auch die Annahme, dass mehrere
Ethosgestalten in einer Gesellschaft koexistieren konnen, sofern entsprechend aus-
differenzierte Funktionssysteme vorliegen. So ist exemplarisch »mit Unterschieden
zwischen dem Ethos des auf dem Boden einer christlichen, islamischen, materialisti-
schen etc. Daseinsgewissheit handelnden Erziehers, Juristen, Arztes etc. zu rechnenc
(ebd., S. 1641), die sich entsprechend in ausdifferenzierten Ausdrucksformen des
(Berufs-)Ethos widerspiegeln konnen.

Hieran anschliefend und als Ubergang zum zweiten Kapitel erscheint das Modell der
verschiedenen Bedeutungsebenen des Ethos’ von Forster-Heinzer (2015) zusammen-
fassend einen guten Uberblick iiber das Ethos zu geben (vgl. Abb. 1). So zeigt sich in
der Darstellung die grundsitzliche Differenzierung des Ethos in eine individuelle und
kulturelle bezichungsweise kollektive Ebene mit einem Bezugspunkt zum generellen
Leben. Hieran schlief3t sich eine Ebene mit Blick auf die Profession beziehungsweise
auf das berufliche Titigkeitsfeld an, wobei auf der einen Seite die individuellen Auf-
fassungen stehen und auf der anderen Seite sich die kollektive Ebene in ein institutio-
nelles und ein professionsspezifisches Ethos aufteilt. Eine Konkretisierung des zum
Ausdruck gebrachten Ethos spiegelt sich auf der untersten Ebene des Modells wider,
wobei die jeweiligen Ausdrucksformen ausgehend vom individuellen, institutionellen
und professionsspezifischen Ethos in Interdependenz zueinander stehen kénnen.

Anhand des folgenden fiktiven Beispiels beziiglich der Ausdrucksformen des Ethos
kénnen potenziell unterschiedliche Ethosgestalten in Anlehnung an Herms (2008)
verdeutlicht werden. Das individuell gelebte System priferierter Werte (Wertorien-
tierungen) beziechungsweise Normen, Tugenden oder auch Pflichten als jeweils grund-
satzliche Perspektive auf das Ethos, kann sich méglicherweise zwischen einer élteren,
evangelischen Lehrerin aus Norddeutschland von dem eines aus Spanien eingewan-
derten jungen Lehrers mit muslimischen Wurzeln unterscheiden, gleichwohl beide an
einer privaten, reformpidagogischen Schule unterrichten und die schulspezifischen
(institutionellen) Richtlinien uneingeschrinke unterstiitzen und im beruflichen Alltag
umsetzen. Beide Lehrpersonen kénnen, miissen aber nicht aufgrund ihrer person-
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lichen Merkmale und Sozialisationseinfliisse auf der individuellen Bezugsebene hin-
sichtlich der Form des Ausdrucks unterschiedliche Ethosgestalten aufweisen und
zugleich auf der institutionellen Ebene eine gemeinsame Ethosgestalt teilen. Unab-
hingig von der Vielzahl moglicher Ethosgestalten im Lehrerberuf weist das Ethos
jeweils auf den unterschiedlichen Bezugsebenen auf die moralisch-sittlich sachgemafse
berufliche Handlungsweise hin, ohne jedoch damit die Frage zu kliren, wodurch sich
die konkrete Handlung genau auszuzeichnen hat. Die Ausfithrungen verdeutlichen,
dass eine begriffliche Klirung des Ethosbegriffs einerseits mit Blick auf die verschiedenen
Bedeutungsebenen notwendig erscheint und eine Systematisierung der Ethos-
Perspektiven (vgl. Abschnitt 2) und den damit einhergehenden Formen des Aus-
drucks sowie den damit potenziell verbundenen unterschiedlichen Ethosgestalten an-
dererseits erst eine Hintergrundfolie zu einer vorliufigen Beantwortung der Frage
nach dem pidagogisch und moralisch-sittlichen Handeln erméglicht.

Ethos Bezugspunkt ...
Individuelle Kulturelle zum generellen
Bedeutung Bedeutung Leben.
Individuelles Institutionelles Ethos einer Jur Profession
Berufsethos Berufsethos Profession ’

Gelebtes Institutionelle Verhaltens- Formen des
Werte*-System Richtlinien kodex Ausdrucks.

*Normen, Pflichten, Tugenden, etc.

Abb. 1: Bedeutungsebenen des Ethos (Forster-Heinzer, 2015, S. 13)

2. Berufsethos von Lehrerinnen und Lehrern: vielfaltige Perspektiven

Die Anforderungen und Bedingungen des Lehrerberufes sind vielfiltig (Rothland,
2013) und werden sowohl durch rechtliche (Handlungs-)Vorgaben als auch durch
andere Faktoren (z. B. Eltern, Kollegium, Schulleitung) sowie durch die grundlegenden
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Funktionen von Schule (z. B. Sozialisations- oder Selektionsfunktion) beeinflusst
(Reichenbach, 2018). Die Erfiillungen der vielfiltigen, komplexen Anforderungen
und Aufgaben durch die Lehrpersonen sind dabei durch Ungewissheiten geprigt (vgl.
hierzu den Beitrag von Cramer im vorliegenden Band; Cramer, Harant, Merk,
Drahmann, & Emmerich, 2019). Fiir die erfolgreiche Bearbeitung der beruflichen
Anforderungen bedarf es nicht nur Kompetenzen oder Expertise, sondern verlangt
zusitzlich »nach einer inneren Haltung und einer situativen Klugheit« (Reichenbach,
2018, S. 202), die weder durch die rechtlichen Vorgaben, die weiteren Einfliisse, noch
durch die individuellen Kompetenzen oder das Expertiseniveau allein zu bewiltigen
sind. Diese innere Haltung kann unter Verweis auf die Ausfiihrungen im vorherigen
Kapitel als Ethos und mit spezifischem Bezug auf das berufliche Handeln von Lehr-
personen als Berufsethos von Lehrerinnen und Lehrern bezeichnet werden.

Im wissenschaftlichen Diskurs liegen derweil verschiedene Perspektiven vor, um die
innere Haltung von Lehrpersonen ergo das Berufsethos zu charakterisieren
bezichungsweise sich diesem anzunihern. Je nach Fokussierung kénnen zwischen
zwei (Starratt, 2014) und zehn (Oser, 1994) verschiedene Perspektiven auf das Berufs-
ethos im Lehrerberuf eingenommen werden, wobei die Begriindungen hierfiir ebenso
vielfiltig erscheinen wie die Anzahl der (weiteren) theoretischen Konzepte (Veugelers,
2010; Forster-Heinzer, 2015; Klaassen, Osguthorpe, & Sanger, 2016; Oser & Bieder-
mann, 2018). Im Folgenden werden in Anlehnung an die Darstellungen von Forster-
Heinzer (2015) sowie Oser und Biedermann (2018) sieben verschiedene Perspektiven
skizziert, also im urspriinglichen Sinne von Theorie (Bewpia) als (wissenschaftliche)
Betrachtungen verstanden, um das Ethos jeweils aus einem bestimmten Blickwinkel
mit Bezug zum Lehrerberuf zu bestimmen. Aufgrund des Uberblickscharakters des
Beitrags sei fiir eine vertiefende Auseinandersetzung auf die jeweilige Literatur in den
einzelnen Perspektivdarstellungen verwiesen.

2.1 Werte und Wertorientierungen

Ausgehend von den allgemeinen Ausfithrungen zum Berufsethos kann dieses als
innere Haltung aufgefasst werden, wobei die moralisch-sittlichen Handlungsweisen
von Lehrpersonen auf Werten und individuellen Wertorientierungen griinden
(Déring, 1990). Dabei stellen Werte beziechungsweise Wertorientierungen bewusste
wie unbewusste »Orientierungsstandards und Leitvorstellungen [dar], von denen sich
Individuen und Gruppen bei ihrer Handlungswahl leiten lassen« (Hoffe, 2008,
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S. 344). Werte konnen daher fiir ein Berufsethos auf institutioneller Ebene als geteilte,
kollektive Orientierungshilfen von Bedeutung sein, zugleich aber auf individueller
Ebene in Form von Wertorientierungen interindividuelle Unterschiede aufweisen
(Kanning, 2011). Wertorientierungen gelten dabei als relativ stabile »differentielle
Pridiktoren von Einstellungen und Handlungen« (Strack, Gennerich, & Hopf, 2008,
S. 90) und becinflussen damit nicht nur das Handeln in moralisch kritischen Situa-
tionen, sondern wirken bewusst oder unbewusst insgesamt auf das (berufliche)
Handeln (Willemse, Lunenberg, & Korthagen, 2005; Veugelers, 2010; Harder,
2014). In anderen Worten sind Werte und Wertorientierungen zur Beschreibung und
Erklirung der Sinnstrukturen des Handelns, also fiir die »handlungsleitenden und
selegierenden Sinnfindungen und SinnaufschlieSungen in einer bestimmten Hand-
lungssituation [...] unverzichtbar« (Schifers, 1995, S. 31). Gleichwohl im wissen-
schaftlichen Diskurs Werte wie Gerechtigkeit, Fiirsorge, Wahrhaftigkeit, Verantwort-
lichkeit oder Toleranz im Handeln von Lehrpersonen als bedeutsam angesehen
werden, besteht einerseits keine Einigkeit tiber die tatsichlich lehramtsspezifischen,
handlungsrelevanten Werte beziechungsweise Wertorientierungen, und andererseits
liegen kaum empirische Arbeiten in diesem Feld vor — weder tiber die leitenden Wert-
orientierungen noch tiber deren konkrete Einflussnahme auf das berufliche Handeln
(Forster-Heinzer, 2015).

2.2 Tugend

Ethos im beruflichen Handeln von Lehrpersonen kann auch aus der Perspektive
von Tugenden betrachtet werden, wobei im Diskurs hdufig als Ausgangspunkt auf
Aristoteles (2015) Uberlegungen in seiner nikomachischen Ethik rekurriert wird
(Forster-Heinzer, 2015; Carr, Arthur, & Kristjdnsson, 2017). Allgemein kann Tugend
als »das Ideal der (Selbst-)Erzichung zu einer menschlich vortrefflichen Personlichkeit
[verstanden werden]« (Hofte, 2008, S. 317). Sie konnen zu einer »durch Gewshnung
und durch Ubung erworbene >Haltungc [fithren]« (Stock, 2008, S. 651), die die
Grundlage einer sittlich guten Lebensfithrung bildet. Im Diskurs ist jedoch umstrit-
ten, welche Tugenden fiir den Lehrerberuf von Relevanz sind. So fithrt Sockett (1993)
die fiinf Tugenden Ehrlichkeit, Courage, Fiirsorge, Fairness und praktische Weisheit
an, wohingegen Campbell (2013) die Tugenden Fairness, Empathie, Ehrlichkeit,
Geduld, Gewissenhaftigkeit, Giite, Wahrhaftigkeit, Konsistenz, Courage, Integritit
und Pflichtbewusstsein als bedeutsame Grundlage fiir das moralisch-sittlich gute
Handeln im Lehrerberuf aufzihlt. Aquivalent zur Werte- und Wertorientierungs-
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perspektive fehlt auch im Diskurs mit einem Fokus auf die Tugend ein allgemein
anerkanntes Verstindnis tiber die handlungsrelevanten Tugenden im Lehrerberuf.
Dariiber hinaus liegen kaum empirische Arbeiten vor, die zur Klirung von Relevanz
und Einfluss der Tugenden im beruflichen Handeln von Lehrpersonen etwas beitragen
koénnen.

2.3 Kognitive Fahigkeiten zur moralischen Urteilsbildung

Eine weitere Perspektive auf das Berufsethos nimmt im wissenschaftlichen Diskurs
das Konzept der kognitiven Fihigkeiten zur moralischen Urteilsbildung ein, wenn-
gleich die Entwicklung der moralischen Urteilsbildung kein Ethos im Sinne einer
inneren Haltung per se darstellt, sondern vielmehr Erklirungen beziehungsweise
Begriindungsstrukturen fiir moralisch-sittliche Handlungsentscheidungen bereit-
halten kann (Forster-Heinzer, 2015). Ausgehend von Kohlbergs (1981, 1984) Theorie
der Gerechtigkeit und dem zugrundeliegenden Stufenmodell (prikonventionelle,
konventionelle und postkonventionelle Ebene moralischer Begriindung) wurden im
Diskurs zum Berufsethos von Lehrpersonen vielfach Adaptionen der kognitiven
Begriindungsstufen hinsichtlich verschiedener Dilemmata-Situationen vorgenommen
und auch empirisch untersucht (vgl. im Uberblick: Cummings, Harlow, & Maddux,
2007). Im Kontext eines Berufsethos sollten aus dieser Perspektive Lehrpersonen tiber
kognitive Fahigkeiten verfiigen, also eine ausgeprigte Moralentwicklung aufweisen,
um gerade in Krisensituationen moralisch differenziert urteilen zu konnen und dabei
tiber ihre eigenen Interessen hinaus zu entscheiden sowie weitergehend die Sicht-
weisen der Beteiligten und die dahinterliegenden kulturellen Hintergriinde bei der
Urteilsbildung zu berticksichtigen (Cummings, Dyas, Maddux, & Kochman, 2001).
Kritisch anzumerken ist, dass ausgehend von der (kognitiven) Begriindung hinsicht-
lich moralischer Krisen- beziehungsweise Dilemmata-Situationen nicht automatisch
auf ein moralisch-sittlich angemessenes Handeln geschlossen werden kann und der
Lehrerberuf sich auch nicht ausschliefllich auf moralische Dilemmata-Situationen
reduzieren lisst (Werner, 2002).

2.4 Kompetenzen

Eine weitere Perspektive auf das Berufsethos stellt das Konzept der Kompetenzen
im beruflichen Handeln von Lehrpersonen dar. Dabei kann der Kompetenzbegriff
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zum einen im Anschluss an die Definition von Weinert (2001) dahingehend auf-
gefasst werden, dass die Kompetenzen prinzipiell der Moglichkeit des intentionalen
und planbaren Erwerbs unterliegen und sowohl Kontextspezifitit als auch eine
motivationale und volitionale Abhingigkeit im Handeln aufweisen. Zum anderen
wird in kompetenzorientierten Professionstheorien zum Lehrerberuf die Bedeutung
eines Berufsethos im weitesten Sinne betont (Baumert & Kunter, 2006), sodass sich
hieraus im Kontext eines Professionalisierungsprozesses auch die prinzipielle Lehr-
barkeit des Berufsethos widerspiegeln sollte, da es im Umkehrschluss ansonsten kein
Bestandteil der Professionalisierung im Sinne des Postulats der grundsitzlichen
Erlernbarkeit professionellen Handelns sein kann (Forster-Heinzer, 2015). Hinsicht-
lich der skizzierten Kompetenzdefinition kann unter anderem das weitverbreitete und
elaborierte Konzept des realistischen Diskurses (Oser, 1998) exemplarisch aufgefiihrt
werden, insbesondere die damit einhergehenden Fihigkeiten, das dahinterliegende
Modell des Runden Tisches (ein prozedurales und damit prinzipiell lehr- und lernbares
Modell zur Bearbeitung moralischer Krisensituationen) in den jeweiligen Situationen
zu organisieren und durchzufiihren (Forster-Heinzer, 2015). Auch wird durch den
Kompetenzbezug eine Operationalisierung des Ethos moglich, wobei hier exempla-
risch auf die Skalen zur Erfassung der moralischen Rechenschaftspflicht verwiesen
werden kann (Oser & Biedermann, 2018).

2.5 Identitat und Sensibilitat

Ethos kann auch als ein Konzept der gelebten Identitit und Sensibilitdt im beruf-
lichen Handeln von Lehrerinnen und Lehrern aufgefasst werden, die sich im weitesten
Sinne in der Integration des Selbst und der Moral zu einer gelebten Gesamtheit
manifestiert (Oser & Biedermann, 2018). Dabei liegt ein Schwerpunkt auf der mora-
lischen Sensibilitit bezichungsweise der Wahrnehmung moralisch sensibler Situationen
(Chubbuck, Burant, & Whipp, 2007; Tirri, 2008; Veugelers, 2010), die im soge-
nannten Four Component Model von Rest (1994) die erste von vier Komponenten
moralischen Verhaltens darstellt (weitere Komponenten: Entscheidung, Motivation
und Charakter). Rest (1994, S. 23) definiert die (moralische) Sensibilitit wie folgt:
»It involves being aware of different possible lines of action and how each line of
action could affect the parties concerned. It involves imaginatively constructing
possible scenarios, and knowing cause-consequences chains of events in the real world;
it involves empathy and role-taking skills«. Die Sensibilititsperspektive im Kontext
eines Berufsethos verdeutlicht zwar zum einen, dass ohne Wahrnehmung von
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bestimmten (moralischen) Situationen ein hierauf ausgerichtetes Handeln erst gar
nicht moglich ist. Zum anderen wird aber auch deutlich, dass ein Vorhandensein von
Sensibilitdt nicht automatisch mit moralisch-sittlichen (reflektierten) (Handlungs-)
Entscheidungen einhergehen muss (Forster-Heinzer, 2015).

2.6 Firsorge

Eine weitere Perspektive auf das Ethos im Lehrerberuf stellt die pidagogische
Bezichung (Giesecke, 1986) bezichungsweise caring als fiirsorgliches Handeln im
engeren Sinne dar (Noddings, 1984; Rogers & Webb, 1991; Vogt, 2002), wenngleich
Fiirsorge in anderen Berufsethos-Konzepten auch als Wert oder Tugend aufgefasst
wird. So betont Werner (2002) die Bedeutung in der Bezichung, also dem Zwischen
in den Lehrpersonen-Lernenden-Interaktionen. Denn eine (pidagogische) Bezichung
kann ohne fursorgliche und aufrichtige Hinwendungen der Lehrperson zum Lernenden
»nichts bewirken, wenn sie nur duflere Pose sind ohne eine entsprechende innere
Haltung, ohne den »pidagogischen Bezug« der nach H. Nohl ja sogar eine gewisse
Leidenschaftlichkeit verlangt« (ebd., S. 203). Es wird also in der Konzeptualisierung
des Berufsethos mit Blick auf die pidagogische Bezichung beziehungsweise dem
caring deutlich, dass einerseits die Beziehung, deren Aufbau und Pflege zwischen
Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler im Vordergrund steht, also zugleich ein
Ziel der moralisch-sittlichen Handlung darstellt und dieses Handeln als ein fortwih-
render Prozess anderseits aufzufassen ist. Dabei ist die pidagogische Beziehung im
professionellen beruflichen Handeln von Lehrpersonen permanent prisent und
zugleich prigend. Gleichzeitig werden durch die Fokussierung auf die padagogische
Bezichung beziechungsweise Fiirsorge andere Aspekte im beruflichen Handeln nicht
berticksichtigt (Forster-Heinzer, 2015), so wie ein firsorgliches Handeln gegeniiber
dem professionellen Se/bst im Umgang mit Beanspruchungserleben.

2.7 Verpflichtung zum Verhaltenskodex

Eine relativ alte Perspektive im lehramtsspezifischen Berufsethosdiskurs stellen die
Verhaltenskodizes fiir das berufliche Handeln, die Verhaltensvorschriften oder
sogenannte professional codes of conduct dar, die als Ausdrucksform eine fiir die gesamte
Profession geltende Haltung vorzugeben mégen (u. a. Overberg, 1797). Grundsitz-
liches Ziel solcher Vorschriften ist die Schaffung eines gemeinsamen Handlungs-
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und Haltungsverstindnisses sowie einer potenziell sich hieran orientierenden Kont-
rollfunktion (Forster-Heinzer, 2015). Verhaltenskodizes kénnen sowohl aus der
Profession selbst heraus formuliert werden, im weitesten Sinne also durch Berufs-
verbinde (u. a. GEW, 2013) oder durch staatliche Einrichtungen vorgegeben werden
(The National Council for the Teaching Profession in Malta, 2012). Dariiber hinaus
haben im wissenschaftlichen Diskurs auch Einzelpersonen verschiedene codes of conduct
formuliert. So hat Brezinka (1990) allgemeine berufsmoralische Normen skizziert
und von Hentig (2003) einen »Sokratischen Eid* als Verhaltenskodex fiir die Lehrer-
schaft formuliert. Allerdings ist zu konstatieren, dass einerseits in Deutschland bislang
kein allgemein anerkannter professional code of conduct fiir den Berufsstand der Lehre-
rinnen und Lehrer vorliegt und im Anschluss an Terhart (2013, S. 10) andererseits
kritisch anzumerken ist, dass das blofle »Vorliegen einer solchen Berufsethik [...] die
Wirklichkeit des Berufs zunichst einmal iiberhaupt nicht [verdndert]«.

Wenngleich es noch eine Vielzahl an weiteren Konzepten gibt, wie manner of teaching
(Fenstermacher, 2001; Richardson & Fenstermacher, 2001), oder der Fokus auf
leadership gelegt wird (Sergiovanni, 1992, 1994), kénnen diese zumeist den oben
skizzierten Perspektiven zugeordnet werden (Oser & Biedermann, 2018). Hier
spiegelt sich noch einmal eine gewisse Unschirfe in der Systematik der unterschied-
lichen (theoretischen) Perspektiven zum Lehrerberuf wider und verdeutlicht die im
Diskurs vorliegende Problematik, dass es (bislang) keine allumfassende Theorie eines
lehramtsspezifischen Berufsethos gibt.

2.8 Diskussion

Es scheint sowohl in der Offentlichkeit als auch im wissenschaftlichen Diskurs mit
Blick auf die erfolgreiche Bearbeitung der komplexen Anforderungen und Aufgaben
im Lehrerberuf ein (Berufs-)Ethos von Bedeutung, um piadagogisch und moralisch-
sittlich sachgemifle Handlungsentscheidungen im beruflichen Handeln zu treffen.
Ausgehend von einer Anniherung an den Ethosbegriff, der als innere Haltung, sittlicher
Charakter oder moralische Gesinnung und als im Sinne einer Lebensgewohnheit
bezichungsweise eines Charakters auf das Gute und Gerechte abzielend aufgefasst
werden kann, spiegelt sich das Ethos weiterfithrend auf verschiedenen Bezugsebenen
wider. So weist das Ethos eine individuelle und kulturelle beziehungsweise kollektive
Bedeutung auf, die sich weiterfithrend in unterschiedlichen Ausdrucksformen aus-
differenzieren lisst. Insbesondere mit Blick auf das Berufsethos kann dieses einerseits
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auf individueller Ebene in einem bewussten wie unbewusst gelebten System von
Wertorientierungen oder Tugenden und andererseits auf kultureller Ebene sowohl in
der Formulierung institutioneller Richtlinien als auch in fiir die Profession allgemein-
giiltigen Verhaltenskodizes gegliedert werden (vgl. Abb. 1). So liegen im wissenschaft-
lichen Diskurs vielfiltige theoretische Perspektiven hinsichtlich des Ethos mit Bezug
zum Lehrerberuf vor, die unterschiedliche grundlegende Erkldrungsansitze beziiglich
pidagogisch und moralisch-sittlich sachgemifler Handlungsweisen und -entschei-
dungen im Kontext des beruflichen Handelns von Lehrpersonen anbieten.

So kénnen insbesondere die theoretischen Konzepte der Werte und Wertorientierungen,
Tugend, kognitiven Fihigkeiten, Kompetenzen, ldentitit und Sensibilitit und Fiirsorge
auf der individuellen Ebene die Anbahnung pidagogisch und moralisch-sittlich sach-
gemifler Handlungen erkliren. Auf der kulturellen Ebene sind es hingegen cher die
Konzepte der Verhaltenskodizes und der kollektiv geteilten Werte und Wertorientierungen
sowie der Tugenden, die als normative Rahmen im Sinne von institutionellen Richt-
linien oder professionsspezifischen Verhaltensvorschriften eine Perspektive auf pada-
gogische, moralisch-sittliche Handlungen ermoglichen. Insgesamt konnen zwar alle
theoretischen Perspektiven zur Klirung des Ethos im Lehrerberuf beitragen, vernach-
lassigen aber durch die Fokussierung jeweils bestimmte Aspekte im Kontext des
Berufsethos, sodass in Anlehnung an Ofenbach (2006, S. 78) zu konstatieren ist, dass
es bislang »keine zusammenfassende Theorie eines pidagogischen Berufsethos [gibt]«.

Eine Auseinandersetzung mit den verschiedenen theoretischen Perspektiven auf das
Ethos im Lehrerberuf erscheint dennoch fiir (angehende) Lehrpersonen von Bedeu-
tung, gerade vor dem Hintergrund des Theorie-Praxis-Problems von Professionen, zu
denen im weitesten Sinne auch Lehrerinnen und Lehrer gezihlt werden kénnen.
Neben dem erworbenen Fachwissen, das grundsitzlich — auch im Lehrberuf — auf
eine helfende und eine schidigende Weise eingesetzt werden kann, braucht es nicht
nur immer wieder die zu treffende Entscheidung im Ubergang vom abstrakten,
allgemeinen Wissen hin »zum Besonderen und Individuellen, sondern auch die
Erginzung eines theoretischen Moments durch ein sittlich-praktisches. Dieses Prob-
lem wird auch unter den Stichworten »Erkenntnis und Entscheidungs, »Wissen und
Tugend« oder »Wissen und Gewissen« erdrtert« (Hoffe, 2008, S. 312 f.). So wie ein
Richter nicht nur sein juristisches Fachwissen beherrschen muss, sondern auch Recht
und Gerechtigkeit im beruflichen Handeln im Blick behalten sollte, so braucht auch
eine Lehrperson nicht nur berufsrelevantes Fachwissen, sondern auch ein Berufsethos,
um pdidagogisch und moralisch-sittlich sachgemifl zu handeln. Daher erscheint ein
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mehrperspektivisches Wissen {iber eben jenes Berufsethos in all seinen Facetten im
Sinne der Meta-Reflexivitit (Cramer et al., 2019) von Bedeutung. Damit einher-
gehend stellt die Systematisierung und (empirische) Bearbeitung der einzelnen Pers-
pektiven auf das Berufsethos fiir die Forschung auf der einen Seite eine (aktuelle)
Herausforderung dar, erméglicht aber dann potenziell auf der anderen Seite durch die
Bereitstellung von (vorliufigen) Erkenntnissen fir Lehrerinnen und Lehrer in der
Praxis ein professionelles Handeln unter anderem beziiglich pidagogisch und mora-
lisch-sittlich sachgemifler (Handlungs-)Entscheidungen.
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Endnoten

1 Martin Drahmann ist im Januar 2019 véllig unerwartet und viel zu friith an den Folgen eines Herzstillstands verstorben.

2 Durch den Autor aus dem Englischen iibersetzt und geringfiigig modifiziert.
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