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EwALD TERHART

Vermutungen iiber das Lehrerethos*

Zusammenfassung

Gegenwirtig ist ein wachsendes Interesse an Fragen der Berufsethik des Lehrers festzustellen. In diese
Diskussion, in der {iberholt geglaubte idealistische Vorstellungen das realistische Berufsbild des Lehrers
wieder einzuholen scheinen, und Berufsethik auf Arbeitsmoral verkiirzt zu werden droht, hat die
Erziehungswissenschaft durch sachbezogene Informationen und analytische Problemdurchdringung
einzugreifen. In diesem Sinne intendiert der Beitrag eine moglichst realitdtsnahe Behandlung des
Themas. Der erste Teil verdeutlicht auf berufssoziologischer Grundlage die Funktion und Bedeutung
einer Professionsethik sowie die Ambiguitit von professioneller Autonomie. Der zweite Teil beschiftigt
sich mit neueren entwicklungstheoretischen Ansitzen zur ,,berufsmoralischen® Sozialisation von (Jung-)
Lehrern und diskutiert zentrale Probleme dieses Forschungsprogramms: das Verhéltnis von empirischer
und normativer Argumentation, die Relation zwischen berufsmoralischem Urteil und tatsichlichem
Handeln, die Folgerungen fiir die Lehrerausbildung.

Einleitung

Die Auffassung, daB es sich beim Beruf des Lehrers nicht um einen ,,gew6hnlichen®
Beruf handelt, findet in der 6ffentlichen Diskussion weitgehend Zustimmung. Die
Lehrerschaft selbst wie auch die Erziehungswissenschaft haben sich diesen Konsens
in mehr oder weniger expliziter Form zu eigen gemacht. Das Un-gewohnliche dieses
Berufes ist an wechselnden Aspekten herausgearbeitet worden: an seiner histori-
schen Entwicklung, an der Art der Ausbildung, am besonderen Charakter der zu
erfiilllenden Berufsaufgaben, an den Eigenarten der Institution, in der die Berufs-
aufgaben zu erfiillen sind, an der Heterogenitét der 6ffentlichen Erwartungen an die
Berufsinhaber etc. Besondere Brisanz erhalten alte und neue Debatten um diesen
Beruf durch die Tatsache, da8 immer auch bildungsphilosophische und -politische
und damit normative Aussagen in die Diskussion einflieBen. Auch Neutralitit ist
hierbei Position.

Aus dem umfinglichen Katalog an Problemen, Forschungsresultaten, Theoretisie-
rungsversuchen und weltanschaulichen Normierungsbemiihungen méchte ich die
Berufsethik des Lehrers herausgreifen'. Dieser Aspekt —lange Zeit ein Un-Themain
der Erziehungswissenschaft — zieht derzeit ein zunehmendes Interesse auf sich, und
zwar sowohl innerhalb der Berufsorganisationen der Lehrerschaft, in der bildungs-
politisch interessierten Offentlichkeit als schlieBlich auch in der engeren erziehungs-
wissenschaftlichen Fachdiskussion. Angesichts dieser 6ffentlichen Debatten kann
man sich des Eindrucks nicht erwehren, daB das in den 60er und frithen 70er Jahren

Der vorliegende Aufsatz geht auf einen Gastvortrag zuriick, den ich im Februar 1987 am
Pidagogischen Institut der Universitit Fribourg/Schweiz gehalten habe. Fiir die dort
erhaltenen Anregungen mochte ich mich bei Fritz Oser sowie seinen Mitarbeitern und
Mitarbeiterinnen bedanken. Der Text ist Teil einer umfassenderen Beschéftigung mit den
Problemen des Lehrerberufs (vgl. TERHART 1984, 1985, 1986 a, b, 1987; LOSER/TERHART
1986, 1987). Ein Hinweis zum Sprachgebrauch: Wenn ich vom ,,Lehrer* spreche, so meine
ich damit die Lehrerin und den Lehrer.

Z.£.Pad., 33. Jg. 1987, Nr. 6
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vielbeschworene ,,realistische Lehrerbild“ derzeit von seinem ,,idealistischen® Vor-
génger wieder eingeholt wird. Auch ist auffillig, daB sich dieses neue Interesse am
Lehrerethos zu einem Zeitpunkt artikuliert, zu dem sich der Lehrerberuf insbeson-
dere hinsichtlich der Ausgestaltung des Verhéltnisses von Ausbildung und Berufs-
einstieg in einer Krise befindet. Angesichts einer solchen Entwicklung ist nicht
auszuschlieBen, daB dies auf eine Wiederbelebung der sattsam bekannten Postulate-
Pédagogik hinausléuft, in deren Rahmen ein ausfiihrlicher Tugend-Katalog entwik-
kelt und der Lehrerschaft vorgehalten wird, wihrend gleichzeitig auf der Ebene der
konkreten Arbeitsbedingungen die Chancen fiir eine Realisierung auch der elemen-
tarsten padagogischen Anspriiche immer geringer werden.

Um einer solchen Entwicklung entgegenzuwirken, halte ich es fiir notwendig, das
Problem der Berufsethik des Lehrers in moglichst engem Kontakt zur Berufsrealitt
zu erortern und hierbei stets mitzubedenken, wie es um die konkreten Bedingungen
der Entstehung, Entfaltung und Realisierung von (kollektiven und individuellen)
berufsethischen Orientierungen bestellt ist. Zu Beginn sollen einige Aussagen zur
Funktion und Bedeutung von Berufsethik und Handlungsautonomie im allgemei-
nen sowie zum Lehrerethos und zur ,pidagogischen Freiheit“ im besonderen
getroffen werden. In diesem Zusammenhang gehe ich auf die neuerdings von W.
BREZINKA entwickelten Vorstellungen zum ,,Lehrerethos“ ein. Um dieser stark
weltanschaulich bzw. ,,ideenpolitisch geprigten Debatte ein realititshaltiges Fun-
dament zu geben, will ich im zweiten Teil iiber neuere Ansétze zur Entwicklung von
beruflicher Identitit und damit auch von beruflicher ,Moral“ bei (angehenden)
Lehrern berichten und einige damit verbundene Probleme diskutieren?.

1. Berufsarbeit und Berufsethos: das Beispiel Lehrer

Nicht nur an den Lehrerberuf — auch an viele andere Berufe ist ein bestimmtes Ethos
gekniipft. Ein anspruchsvolles Berufsethos findet sich am ehesten in solchen
Berufen, in denen aufgrund struktureller Besonderheiten der Arbeitsvollziige eine
administrative Steuerung und Kontrolle von auBen weder sinnvoll noch méglich ist.
In solchen Berufen ist die Grenze zwischen Berufsarbeit und Privatheit, zwischen
Berufsrolle und Personlichkeit nicht trennscharf gezogen. Die ausformuliertesten
Berufsethiken findet man in den sogenannten ,freien Berufen“ bzw. den |, klassi-
schen oder ,,voll entwickelten Professionen“, also etwa bei Arzten, Rechtsanwil-
ten und (z. T.) bei Klerikern. Entsprechend dem funktionalistischen Ansatz in der
Berufssoziologie kommt dem Berufsethos der Professionen eine ganz bestimmte
Aufgabe zu, die aus der gesellschaftlichen Stellung sowie aus den Besonderheiten
der Arbeitsvollziige dieser Berufe resultiert: Die Verpflichtung auf ein Berufsethos
kompensiert das Risiko, welches eine Gesellschaft dadurch eingeht, daB sie die
Losung gravierender oder doch zumindest als gravierend wahrgenommener sozialer
und/oder individueller Probleme an eine bestimmte Berufsgruppe delegiert und
dabei die Bildung eines Monopols toleriert. Fiir den einzelnen macht erst das
Vertrauen auf die Befolgung der Berufsethik die Asymmetrie der Beziehung
Professioneller — Laie ertraglich und sinnvoll. Und aus der Sicht der Profession muf
man formulieren: Das Monopol der berufsmiBigen Befassung mit bestimmten
existentiellen Problemen (Gesundheit, Recht, Seelenheil) geht einher mit der
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Bindung an ein professionelles Ethos, welches z. B. verlangt, da man seine Arbeit
zum Wohle der Klienten bzw. der Offentlichkeit und nicht etwa aufgrund von
Bereicherungsmotiven o.4. verrichtet. Die Standesvertreter dieser Professionen
werden denn auch nicht miide, gegeniiber der Laienschaft immer wieder Garantien
beziiglich der Einhaltung dieser Ethik abzugeben — und im Gegenzug dann
»Vertrauen“ von seiten der Laien einzuklagen. In jedem Fall aber setzen sie sich
gegen VorstoBe in Richtung auf eine externe Kontrolle zur Wehr. Kritiker dieses
nach auflen hin ausbalancierten Status quo werden — sofern sie aus den eigenen
Reihen kommen — als Nestbeschmutzer gebrandmarkt; handelt es sich um AuBen-
stehende, sind sie entweder unwissende Laien oder aber gemeingefdhrliche Sub-
jekte, die das Vertrauensverhiltnis zwischen der Profession und ihrer Klientel
untergraben, und gegen die sich alle wehren miissen.

. Sehr wichtig ist hierbei der enge Zusammenhang von Art der Berufstitigkeit und
Funktion des Berufsethos. Entsprechend diesem Ansatz wird ein Berufsethos als
normatives Regulativ fiir das Berufskollektiv bzw. als verinnerlichte Kontrollinstanz
fiir den einzelnen Berufsinhaber erst dann notwendig, wenn die berufliche Tétigkeit
durch externe Instanzen (noch) nicht oder doch kaum (mehr) zu steuern und zu
kontrollieren ist. Dies ist vor allem bei komplexen, auf den Menschen bezogenen
Dienstleistungsberufen der Fall, die sehr stark auf Beziehungs- und Gefiihlsarbeit
basieren, wo also etwa die Personlichkeit des Berufsinhabers eine Rolle spielt, und
die naturgemdB immer nur fallbezogen verrichtet werden kénnen. Das Fehlen von
administrativen Steuerungs- und Kontrollméglichkeiten sowie generell die Unde-
terminiertheit und Undeterminierbarkeit der Arbeitsvollziige in Verbindung mit der
Tatsache eines objektiv nur schwer zu beurteilenden Arbeitserfolges nimmt eine
solche Berufsgruppe zum Anla8 fiir die Forderung nach individueller und kollekti-
ver Autonomie (vgl. hierzu BOREHAM 1983; RUESCHEMEYER 1983; fiir den Lehrer
DARLING-HAMMOND 1985). In Verschirfung des Arguments der Undeterminier-
barkeit wird dann schon jeder Versuch zu einer administrativ-biirokratischen
Regulation als Behinderung einer erfolgreichen Berufsausiibung verstanden; die
Forderung nach Autonomie (des einzelnen wie des Standes) erscheint als sachnot-
wendige Konsequenz’.

Will man nun diesen Zusammenhang zwischen Berufstitigkeit und Berufsethik fiir
den Lehrerberuf untersuchen, so stellt sich einem solchen Vorhaben sofort ein
gewichtiges Problem in den Weg: Der Beruf des Lehrers ist nicht eindeutig den
klassischen Professionen zuzuordnen (vgl. dazu KRUGER 1973; LEGGATT 1970;
LeigH 1979; Acker 1983). Insofern treffen die in diesem Bereich entwickelten
Aussagen iiber Bedeutung und Funktion des Berufsethos auf den Lehrer nicht voll
zu. Andererseits aber ist der Lehrerberuf nicht als ,gewOhnlicher* Beruf zu
betrachten. Er ist ebenfalls kein hochspezialisierter Experte mit Fachjargon und
einer préizisen, standardisierten Technologie, der sich lingst jeder Laien-Kontrolle
entzogen hat. In jedem Fall ist er ein weisungsabhéngiger Beamter, bei dem
gleichwohl auf der Ebene der Erfiillung des eigentlichen Arbeitsauftrags — Unter-
richten, Erziehen, Bilden — keine Weisung mehr greift (,,pddagogische Freiheit“;
vgl. FAUSER 1986). Hinsichtlich der Berufsethik und ihrer argumentativen Abstiit-
zung wird genau diese besondere Struktur der Lehrerarbeit als zwar von au3en
staatlich-administrativ geregelte, im Binnenbereich der eigentlichen Arbeitsvoll-
ziige aber unregulierbare Tétigkeit herausgestellt. Standesvertreter der Lehrer-
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schaft nehmen dies — ganz wie diejenigen aus tatséchlich ,,freien® Berufen — zum
Anlafl, mehr Autonomie zu verlangen, weil eben nur unter der Bedingung von
Autonomie diese schwierige Berufsarbeit zum Wohle der Klientel zu verrichten sei.

Dabei ist aber nicht immer klar, wer eigentlich die Klientel der Lehrerschaft ist: die
Schiiler, die es zu unterrichten gilt (das padagogische Mandat in Verbindung mit der
Erzieherrolle) oder aber die Gesellschaft, die mit gut unterrichteten und erzogenen
Schiilern beschickt werden soll (das offentliche Mandat in Verbindung mit der
Beamtenrolle). Der von den Standesvertretern vorgebrachte Ruf nach mehr
Autonomie will nun Bedingungen schaffen, die es dem einzelnen Berufsinhaber
ermoglichen, eher der edukativen Seite der Berufsarbeit nachzugehen, bzw. will
verhindern, daB die kustodiale Seite die edukative iiberformt. Autonomie als
Voraussetzung fiir die tatséchliche Befolgung der pidagogischen Berufsethik muf3
dann letztlich immer gegen die Aufsichts- und Kontrollinteressen der Administra-
tion durchgesetzt werden — einer Administration, von der andererseits die Lehrer-
schaft bzw. das gesamte Bildungswesen vollkommen abhéngig ist, und aus der die
Lehrer natiirlich auch Vorteile gegeniiber den ,,freien“ Berufen ziehen. (Man denke
nur an die Schulpflicht der Schiiler oder den Beamtenstatus). Gerade das eben
erwihnte doppelte Mandat macht die Arbeit des Lehrers strukturell so schwierig
und bringt ihn auch hinsichtlich seiner Berufsethik in eine widerspriichliche Lage, da
er nicht vollkommen autonom ist, zugleich aber die Autonomie des ,,freien” Berufs
fiir sich in Anspruch nehmen méchte und dabei auf die Imperative einer pidagogi-
schen Berufsethik verweist.

Ist unter Bezugnahme auf das Professionsmodell der ,,freien“ Berufe eine analoge
Argumentation aufgrund des derzeitigen faktischen Zuschnitts des Lehrerberufs
nicht ohne weiteres moglich, so ergeben sich andererseits aus einer spezifischen
Besonderheit der Lehrerarbeit sehr iiberzeugende Argumente fiir die Notwendig-
keit einer berufsethischen Orientierung: Weil ein Lehrer nicht lediglich Fachwissen
vermittelt, sondern—ob er will oder nicht — immer auch Vorbild fiir seine Schiilerist,
ja dariiber hinaus gegebenenfalls sogar Werterziehung betreibt oder zu betreiben
hat, ist die Forderung nach Entwicklung und Befolgung einer Berufsethik konse-
quent. So begriindet wird der Ruf nach ,,Mehr Berufsethik!“ jedoch abgekoppelt
von Autonomieforderungen, denn das Vermitteln von bestimmten Werten kann
natiirlich auch unter sehr rigiden AuBenkontrollen erfolgen. Insofern darf die These
»Nur wertbewullte Lehrer konnen eine wertbewuBte Erziehung betreiben!“ nicht
mit der These verwechselt werden, daB der Lehrerberuf pidagogisch nur in
Autonomie bei gleichzeitiger Verpflichtung auf eine Berufsethik auszuiiben ist.
Insbesondere im Zusammenhang mit der Betonung der werterzieherischen Aufga-
ben des Lehrers ist namlich auch eine Argumentation anzutreffen, die gerade nicht
bei der Forderung nach mehr Autonomie der Lehrer(schaft) anlangt. Kurz gefaBt
143t sich diese Argumentation, die das funktionalistische Professionskonzept gleich-
sam konstruktiv-restriktiv wendet, so darstellen: Eben weil der Beruf des Lehrers so
verantwortungsvoll und schwierig sei, und weil aufgrund der Art seiner Titigkeit der
Lehrer im Klassenzimmer letztlich nicht mehr durch Administration von aufen zu
kontrollieren sei, miisse er gleichsam substitutiv mit einer inneren Kontrollinstanz
ausgeriistet werden, deren normativer Zwang das duere Kontrolldefizit kompen-
siere. Hier wird Autonomie nicht als notwendige und positiv auszugestaltende
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Voraussetzung fiir, sondern umgekehrt als leider nicht zu umgehende Begleiterschei-
nung von Lehrerarbeit aufgefafit, die moglichst weit zu kontrollieren ist. Die
Forderung nach mehr Ethos im Lehrerberuf bildet dabei den Deckmantel fiir ein
Verlangen nach mehr administrationskonformer Gesinnung als Ersatzform fiir
administrative Kontrolle. Es geht nicht um Berufsethik, sondern um Arbeitsmoral.
Exemplarisch soll dies an der Argumentation von W. BREzINKA (19864, b, c)
verdeutlicht werden.

Exkurs: Einstiegspunkt fiir seine Erorterung der Notwendigkeit eines padagogischen Berufs-
ethos fiir Lehrer ist der Hinweis auf die Verpflichtung des Staates, den Schulzwang auch
tatséchlich zum Wohle der Schiiler und der Offentlichkeit auszuiiben. Einen zentralen Anteil
bei der Bewiltigung des Erziehungsauftrags der Schulen hatten die Lehrer. Folglich miisse
der Staat dafiir sorgen, daBl diese berufstiichtig seien — sonst diirfe er letztlich keinen
Schulzwang ausiiben. ,,Zur Berufstiichtigkeit der Lehrer gehdrt neben anderem das Berufs-
ethos als wesentlicher Bestandteil. Meine Hauptthese dazu lautet: Ein ihren Berufsaufgaben
angemessenes Berufsethos der Lehrer ist eine notwendige Bedingung dafiir, daf} der gesetzliche
Erziehungsauftrag der Schulen soweit wie moglich verwirklicht werden kann* (BREZINKA
1986a, S. 172; Hervorhebungen — soweit nicht anders angegeben — immer im Original —
E. T.). Eine hinreichende Bedingung fiir die Erfiillung dieses Auftrags sei ein angemessenes
Berufsethos allerdings nicht; neben der Berufstechnik hélt BREZINKA es jedoch immerhin fiir
,die wesentliche Grundlage der Berufstiichtigkeit* (ebd., S. 181). Zum Verhéiltnis von
Berufsaufgabe, Berufstiichtigkeit und pidagogischer Freizeit &ulert BREZINKA sich folgen-
dermaBen: ,,Zum Beruf des Lehrers gehoren viele verschiedenartige, komplexe und schwie-
rige Aufgaben. Es gibt keinen anderen Beruf, in dem eine so groe Spannung besteht
zwischen einem duBerst umfassenden Berufsauftrag einerseits und der Menge der Bedingun-
gen fiir den Berufserfolg, ihrer Undurchsichtigkeit und ihrer begrenzten Herstellbarkeit
andererseits. Da der Erziehungsauftrag viele Teilaufgaben enthilt, die stets unter besonderen
Umstiinden erfiillt werden miissen, kann ihre methodische Ausfithrung nicht allgemeingiiltig
festgelegt werden. Deshalb besteht fiir die Lehrer bei der Gestaltung ihres Unterrichts
péidagogische Freiheit. Der Gesetzgeber schreibt den Lehrern mit dem Erziehungsauftrag nur
vor, welche Ziele sie verfolgen sollen, aber er sagt nichts iiber die Mittel, deren sie sich dabei
bedienen sollen® (ebd., S. 180). ,,Die notwendige padagogische Freiheit des Lehrers besteht
nur hinsichtlich der Erziehungsmittel, aber nicht hinsichtlich der Erziehungsziele (ebd.,
S. 136).

,Die Zuriickhaltung des Gesetzgebers hinsichtlich erziehungstechnischer Normen (die die
Mittel zur Erreichung von Erziehungszielen vorschreiben; E. T.) entspricht der Kompliziert-
heit der Berufsaufgaben der Lehrer und dem unsicheren Stand unseres Wissens iiber die
GesetzmiBigkeiten, die bei der Ausfithrung dieser Aufgaben eine Rolle spielen ... Weil sich
das so verhilt, ist bei Lehrern das Berufsethos nicht bloB eine Nebensache im Vergleich mit
der Berufstechnik als Hauptsache, sondern es ist die wesentliche Grundlage der Berufstiich-
tigkeit. Einen Beruf mit derart schwierigen Aufgaben und einem derart grofien Ermessensspiel-
raum bei der Wahl der Mittel zur ihrer Durchfiihrung kann nur jemand befriedigend ausfiillen,
der zu den Aufgaben dieses Berufes und zu den Normen, die fiir seine Ausiibung gelten,
moralisch positiv eingestellt ist und sie habituell als ihn selbst verpflichtend erlebt. Ohne ein
gutes Berufsethos kann ein Lehrer erzieherisch nicht so handeln, wie es um der Schiiler und
des Gemeinwohls willen notwendig ist: iiberzeugt vom Wert der Kulturgiiter, die er
vermitteln soll; wahrnehmungsfahig fiir stindig wechselnde soziale Situationen; mit teilneh-
mender Riicksicht auf die innere Verfassung der Schiiler; mit ermutigendem Wohlwollen fiir
sie und mit Verantwortungsgefiihl gegeniiber den Eltern und dem Gemeinwesen“ (ebd.,
S. 181). Gerade an dieser Auflistung der Anforderungen an den Lehrer und sein Ethos wird
m.E. deutlich, daB BreziNnka hier das 6ffentliche Mandat des Lehrers und den hieran
gekniipften Auftrag der Erziehung und Unterrichtung von Schiilern entsprechend den
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gesellschaftlichen Anforderungen hervorhebt. Bezeichnend ist auch die von ihm geleistete
‘Begriindung fiir die Notwendigkeit des Lehrerethos: Einen so ,,schwierigen“ und mit einem
so ,groBen Ermessensspielraum“ verbundenen Beruf kénne man nur mit einem festen
inneren Regulativ ,,befriedigend ausfiillen“, wobei man sich als Leser natiirlich sofort fragt,
wer oder was hier eigentlich als zu befriedigende Instanz gemeint ist. Folgende Indizien
sprechen dafiir, daB hiermit wohl eher die politischen Instanzen gemeint sind: ,,Es gibt schon
lingst wichtige und gut begriindete berufsethische Erkenntnisse, die noch immer nicht in die
tatséchlich geltende Berufsmoral der Lehrer und damit in die Schulpraxis Eingang gefunden
haben. Das zu dndern ist eine zentrale Aufgabe der Erziehungspolitik (ebd., S. 177;
Hervorhebung E. T.). Die geforderte Berufsethik soll keineswegs wirklichkeitsfremd sein,
sondern relativ einfache und leicht einsehbare Imperative enthalten. ,,Es geniigt dafiir das
BewuBtsein der Verantwortung fiir den Schiiler und fiir das Gemeinwesen, die jedem Lehrer
zwangsldufig zuféllt, wenn er den Lehrberuf wihlt“ (ebd., S. 213). Eine solche Bescheiden-
heit wird empfohlen, damit nicht eine gezielt anspruchsvoll formulierte Berufsethik von
Standesvertretern dazu benutzt wird, Anspriiche in Richtung auf den Ausbau der eigenen
Machtposition zu erheben (vgl. ebd., S. 2011.). Den Bemiihungen der Standesvertreter um
die Formulierung einer Berufsethik wird der Verdacht entgegengehalten, damit wiirden
fragwiirdige Autonomieanspriiche gegen duBere Kontrollen erhoben. An anderer Stelle
nimmt BrRezinka die Lehrerschaft jedoch wieder in die Pflicht: Bei der Schaffung einer
Jrealistische(n) pddagogische(n) Berufsethik“. ,Das ist vor allem Aufgabe der Lehrer und
ihrer Verbinde, nicht des Staates“ (ebd., S. 215). Dieser Widerspruch 16st sich auf, wenn man
die Begriindung fiir diese Aufgabenzuweisung betrachtet. Es wird nimlich kein inhaltliches,
sondern ein strategisches Argument vorgebracht: ,Eine Berufsethik wird von der Berufs-
gruppe nur angenommen, wena sie nicht als von auBen auferlegt erlebt wird ...“ (ebd.). Die
Berufsethik muf3 also von der Lehrerschaft erarbeitet sein, da sie andernfalls auf keine
Akzeptanz treffen wiirde. Die inhaltliche Priifung der Berufsethlk bleibt aber Aufgabe des
Staates®,

Damit kein falscher Eindruck entsteht: Natiirlich ist die Orientierung des Lehrers an
einer Berufsethik eine sehr wichtige Voraussetzung fiir eine verantwortungsvolle
Ausiibung seines Berufs. Eine Job-Gesinnung kann weder im Interesse der Schiiler
noch der Offentlichkeit liegen. Soweit ist BREZINKA sicherlich zuzustimmen. Nur
wird von ihm die ganze Argumentation zum Ende hin auf eine administrationskon-
forme Gesinnungsvermittlung zugespitzt — und hierin liegt- m.E. eine gezielte
Deprofessionalisierung. Sicher: Den Autonomiewiinschen von Berufsgruppen —
selbstverstandlich immer aus tiefster Sorge um das Wohl der Klientel erhoben — ist
auch mit Skepsis zu begegnen. Ebenso soll die Kritik des traditionellen, funktionali-
stischen Professionskonzepts (RoTH 1974; Jonnson 1979), der Expertenkultur
(HarTMANN/HARTMANN 1982) sowie die Diskussion um (gewollte und ungewollte)
De- und Entprofessionalisierung (vgl. DEwe/OTTO 1984) hier keineswegs libergan-
gen werden. Eine dergestalt informierte Skepsis gegeniiber professionellen Autono-
mieanspriichen beim Lehrer nun aber zu radikalisieren und schlieBlich in die
Forderung nach einer Intensivierung der Gesinnungsbildungs- und -priifungsver-
pflichtung des Staates umzumiinzen hieBe, die Schule und ihre Lehrer in verstirk-
tem MaBe staatlicher Aufsicht zu unterstellen. Angesichts der Ambiguitit von
professioneller Autonomie wire vielmehr zu fragen, wie die Offentlichkeit — noch
diesseits aller Staatsaufsicht — eine Art Kontrollrecht ausiiben konnte. In diesem
Zusammenhang erscheinen Konzepte zur Dezentralisierung und stérkeren sozial-
raumlichen Offnung der Schule in einem neuen Licht.
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Damit er6ffnet sich ein gewisses Dilemma: Fiir AuBenstehende wird derzeit die
neue Diskussion um das Problem des Lehrerethos von vorneherein verkniipft mit
einer bestimmten, m.E. problematischen Ldsungstendenz. Letztere kann jedoch
erst das Resultat eines Offentlichen Streits sein. Dieser aber wurde noch nicht
gefithrt. Welche Aufgabe kommt hierbei der Erziehungswissenschaft zu? M.E.
sollte sie sich zundchst — noch vor aller Auseinandersetzung um das ,,richtige
Lehrerethos — des Sachstandes in diesem Bereich vergewissern, um eine realitatshal-
tige Grundlage fiir die Diskussion zu erhalten. (Da8 eine solche Grundlage fehlt,
wird auch von BREZINKA konzediert; 1986 a, S. 183f.). Ein Beitrag zur Erarbeitung
einer solchen Grundlage besteht darin, die Entwicklung beruflicher Identitédt und
damit auch individueller Berufsethik beim einzelnen Lehrer zu analysieren. Welche
Forschungsresultate liegen hierzu vor? Wie 148t sich die empirische Analyse der
,,moralischen“ Sozialisation von Lehrern an das systematische Problem der Begriin-
dung berufsethischer Normen anschlieBen? Welche Konsequenzen erwachsen aus
diesem Ansatz fiir die Lehrerausbildung?

2. Berufsethik als individuelles Entwicklungsproblem: Befunde, Hypothesen, Pro-
bleme

Die berufliche Sozialisation des Lehrers gehort zu den vergleichsweise intensiv
erforschten Sektoren des Bildungswesens (GoTz 1978; TERHART 1985; ZEICHNER
1986). Die einschldgigen empirischen Untersuchungen beschéftigen sich dabei in
aller Regel mit Einstellungsanderungen im Prozef3 der Initiation in die Profession.
Methodisch wird dies z. B. in Form von Fragebogen vollzogen, in denen ein Student/
Referendar/Lehrer den Grad der Zustimmung oder Ablehnung zu bestimmten
»statements® auf einer Schitzskala abzutragen hat. Diese Aussagen sind zu ver-
schiedenen Dimensionen gebiindelt, und bei entsprechender statistischer Auswer-
tung lassen sich je individuelle Einstellungsmuster sowie —bei echten Lingsschnitten
~ Verinderungen solcher Einstellungsmuster bei einzelnen Individuen bzw. durch-
schnittliche Verinderungen in der untersuchten Population nachzeichnen. Das
zentrale Ergebnis solcher Studien zum Einstellungswandel des Lehrers wihrend
seiner beruflichen Sozialisation ist bekannt: In der universitédren Ausbildungsphase
erworbene, eher ,liberale“ Einstellungsmuster werden nach Eintritt in die Berufsta-
tigkeit relativ rasch abgelegt zugunsten der (Wieder-) Aneignung von eher ,,konser-
vativen* Wertvorstellungen und Beurteilungstendenzen, die der Kultur der Schul-
praxis und der Mentalitéit der dort bereits langer Arbeitenden entsprechen. Solche
Untersuchungen basieren auf einer generalisierenden Strategie, die empirisch
gewonnenen RegelmiBigkeiten in verdichteter Form als Phasenmodelle o. 4. pré-
sentiert (vgl. Tabelle 1).

Wenngleich die empirische Forschung zur Lehrersozialisation wie auch zu den
Einstellungen der Lehrerschaft insgesamt einen sehr umfangreichen empirischen
Datenkérper zusammengetragen hat, macht sich hinsichtlich der theoretischen wie
auch systematischen Ergiebigkeit des Materials allméhlich Frustration breit (vgl.
HANsSEL 1984; ATKINSON/DELAMONT 1985; BLASE 1986), wobei sich die Kritik
sowohl auf die zugrundeliegenden Konzepte wie ,,Einstellung” und ,,Sozialisation*
als auch auf den praktizierten forschungsmethodischen Zugriff richtet. Ein zentraler
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Tabelle 1: Phasenmodelle zur beruflichen Sozialisation von Lehrern

HANsEL 1975, Davis 1968 CouLTER/TAFT | THORNTON/ KaTz 1973
218ff. 1973 Narb1 1976
idealistische Naiv-unschuldi- antizipatorische
Phase: ges Beginnen Befriedigung Phase:
optimistischer uber erste Er- vorberufliche ., Uberleben®
Beginn, viele folgserlebnisse | Einfliisse, die je-
Vorsitze doch schon

Feststellung ei- spétere berufli-

ner Diskrepanz che Einstellun-

zur Kultur der gen prigen
marginale Praxis
Phase:
man erlebt sich formelle Phase:
als AuBen- Erfiillung der of- | ,,Konsolidie-
seiter Zurkenntnisneh- | Identifikation fiziell festgeleg- | rung®

men der offiziel- | mitdem Lehrer- | ten Pilichten

len und inoffi- beruf

ziellen Erwar-
Identifikations- | tungen informelle
phase: Phase:
allméahliche Hineinfindenin |, Erneuerung”
Ubernahme der die Welt der inof-
Praxiskultur Provisorische fiziellen Erwar-

Realisation der tungen

Erwartungen

Internationali-
Internalisie- sierung als Uber- | personale Phase:
rungsphase: nahmeder Leh- | Modifikation der
Einverleibung | Internalisierung | rerkultur Rolle entspre- »Reife
von AufB3ener- der Erwartungen chend der eige-
wartungen nen Personlich-
keit

Schwachpunkt scheint mir in diesem Zusammenhang das Verhiltnis von ,,empiri-
scher” und ,,normativer“ Argumentation zu sein: Bezogen auf das Problem der
Berufsethik von Lehrern wirkt sich die tiefe Kluft zwischen empirisch orientierter
Forschung zum Einstellungswandel etc. einerseits und den eher theoretischen
(bildungsphilosophischen, normativen) Arbeiten zum Problem der Ethik des Erzie-
her- bzw. Lehrerberufs (z.B. in Dikow 1985 oder HeErrGer 1986, S. 106ff.;
DerBorAv 1971, S. 136ff.) besonders fatal aus: Wiahrend das empirische For-
schungsprogramm Prozesse beschreibt, arbeitet der andere Diskussionskontext
Normensysteme und Tugendkataloge sowie deren jeweilige systematische Begriin-
dungen aus. Solange die einen jedoch nur herausarbeiten, wie es sein sollte, und die
anderen immer wieder nur beweisen, daf} es so eben nicht ist, ist kein wechselseitiges
Lernen, kein systematischer Erkenntnisfortschritt moglich. Wie 148t sich das
dndern?
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Chancen fiir eine integrierende Sichtweise sind dann gegeben, wenn man ein
zentrales Element der empirischen Forschungserfahrungen ernstnimmt: Lehrer-
werden ist ein Entwicklungsprozef3, der nicht als glatter, problemloser Positions-
und Rollenwechsel stattfindet, und der ebenfalis nicht allein bestimmt wird durch
den externen Sozialisationsdruck der verschiedenen Institutionen, die der ange-
hende Lehrer durchlduft. Vielmehr ist ein personlichkeits- und damit auch identi-
tatsbezogener Entwicklungsverlauf anzunehmen, der sich als Resultante aus situa-
tions- und personenspezifischen Faktoren ergibt. Geht man von einer Bestimmung
des Lehrerwerdens als eines Entwicklungsprozesses aus (HOYLE/MEGARRY 1980),
dann sind die methodischen Herangehensweisen, die bisher iliblicherweise in den
Forschungsprojekten zur beruflichen Sozialisation des Lehrers angewandt worden
sind, unzureichend, weil in ihnen im Grunde immer noch die traditionelle (experi-
mentelle) Logik des Vorher-Nachher-Vergleichs dominiert, obwohl doch gerade die
innere Struktur des dazwischenliegenden Prozesses der Umarbeitung des berufsbe-
zogenen Selbstbildes interessiert. Ebenso hat sich die Forschung von einem
Sozialisationsbegriff zu verabschieden, welcher infolge eines ,,libersozialisierten
Menschenbildes“ Sozialisation primér als Interiorisation von externen Normen und
Standards konzipiert, und statt dessen von einem ProzeB der Auseinandersetzung
zwischen AuBen- und Innenvariablen entlang dem biographischen Leitmotiv der
Erarbeitung von (beruflicher) Identitat auszugehen. Zentraler Terminus fiir das
Verstiandnis von Sozialisation generell wie von beruflicher Sozialisation speziell ist
dabei ,,Entwicklung“. In neueren Arbeiten zur Lehrersozialisation ist denn auch
insofern ein neuer theoretischer Impuls festzustellen, als ein aus der allgemeinen
Entwicklungspsychologie hinldnglich bekannter Gedanke libernommen wird, ndm-
lich der Gedanke einer moglichen Gestuftheit der Entwicklung von beruflicher
Identitit und damit auch von berufsbezogener Ethik bei Lehrern’. Forschungsme-
thodisch verlangt dies, nicht nur Oberfléchenphdnomene, sondern die dahinterlie-
gende Dynamik oder Entwicklungslogik zu erfassen, ein Vorhaben, welches
entsprechende ,,rekonstruktive“ Zugriffsweisen erfordert (GArz 1984; KUHLMANN
1986).

Sowohl hinsichtlich der Analyse der ,,moralischen“ Sozialisation von Lehrern als
auch hinsichtlich der operativen Wendung in Ausbildungsprogramme hinein liegen
derzeit lediglich allererste Uberlegungen vor. Deshalb méchte ich im folgenden
zunichst einige Hypothesen und Befunde zu diesem Themenkomplex vorstellen,
um abschlieBend dann drei grundlegende Probleme einer entwicklungstheoreti-
schen Analyse der Berufsethik von Lehrern zu diskutieren.

Zunichst gehe ich davon aus, daf3 es Charakteristika der beruflichen Sozialisation
gibt, die fiir alle Berufe gelten. Einen Beruf ,haben“ gehért zu den elementaren
Lebensbedingungen moderner Gesellschaften; berufliche Sozialisation ist damit
eine Grundtatsache des Erwachsenenlebens. Auf dieser allgemeinen Ebene der
beruflichen Sozialisation wire es interessant zu ermitteln, ob eine allgemeine
Entwicklungslogik vorliegt. Zunichst noch ganz unabhéngig von dem Beruf oder
Berufsbereich, in den man hineinsozialisiert wird bzw. in den'man sich hineinsoziali-
siert, 148t sich vielleicht ein allgemeines Muster der Entwicklung einer beruflichen
Identitit rekonstruieren. In einem zweiten Schritt wire dann fiir den hier in Rede
stehenden Kontext zu fragen, wie sich dieses allgemeine Muster der beruflichen
Sozialisation auf den Lehrerberuf beziehen 148t, und — dritter Schritt — welche Rolle
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in diesem Prozef des Lehrerwerdens die Entwicklung einer berufsbezogenen Ethik
spielt.

Bei der Konkretisierung der Uberlegungen zum ProzeB des Lehrerwerdens wire
weiterhin zu fragen, welche Persénlichkeitsbereiche hiervon eigentlich tangiert sind.
_ Handelt es sich primér um kognitive Elemente (,,berufsbezogenes Wissen“), eher
‘um sozial-emotionale Bereiche (,,pddagogische Kontaktfihigkeit“), oder ist haupt-
sichlich eine moralische Dimension angesprochen (,,pddagogische Tugenden)?
Diese Personlichkeitsbereiche beziehen sich auf die internen Bedingungen ,,im“
Lehrer. Daneben sind natiirlich diejenigen Bereiche des externen Arbeitsfeldes
Schule/Unterricht zu nennen, in denen sich seine Berufsmoral auswirkt, d. h. iiber
bestimmte Urteile im Handeln umsetzt. Ich wiirde hier vier Felder unterscheiden:
Berufsethische Selbstbindungen im Hinblick auf die Art des Umgangs mit Schiilern,
die Qualitit der Beherrschung des Fachwissens, die Einhaltung der ,0ffentlichen
Verpflichtungen* (Administration, Eltern etc.), die Art des Umgangs mit Kollegen.
Vielleicht findet in jedem dieser Felder eine gesonderte Entwicklung statt, so daf3 es
zu Disparitdten kommen kann.

Um einen realitdtsbezogenen Zugriff auf diese Sachverhalte vornehmen zu kénnen,
wire es denkbar, Lehrer in den verschiedenen Phasen oder Stadien ihrer beruflichen
Sozialisation mit Konfliktsituationen (z.B. in Form von Fallgeschichten), die sich
auf die obengenannten Bereiche beziehen, zu konfrontieren, die Kommentare und
Reaktionen der Lehrer hierauf zu sammeln und auf iibergreifende Muster hin
durchzuarbeiten. Dies bedeutet praktisch eine Anwendung der aus der ,,rekonstruk-
tiven“ Forschung bekannten Dilernma-Methode im Bereich der Analyse der ,,mora-
lischen“ Sozialisation von Lehrern. Ob sich hierbei dann ,,Stufen“ ausmachen
lassen, ist ein offenes Problem. Einem solchen Stufenkonzept am néachsten kommen
FuLLErR/BownN (1975; vgl. Tabelle 2). Die theoretische Durcharbeitung dieses
Modells ist allerdings keineswegs so weit vorangetrieben worden, wie dies etwa im
Umfeld der KoHnLBERGschen Stufentheorie der Entwicklung des moralischen
Urteils der Fall ist. So ist beispielsweise offen, ob jede der drei Stufen mit

Tabelle 2: Stages of Learning to Teacl (nach FuLLER/Bown 1975)

II1. Stufe:
»Toutine stage*:

II. Stufe:
»mastery stage”

Bezugspunkt: die Schiiler
und ihre (individuellen) In-
teressen und Néte; Uber-

I. Stufe:
»survival stage“

Bezugspunkt: der angehen-
de Lehrerist sich selbst ein
Problem

Ziel: ,,Uberleben im
Klassenzimmer

Bezugspunkt: die Unter-
richtssituation ist das Pro-
blem; Ubergang vom Ich-
Bezug zum Situationsbezug

Ziel: Beherrschung/Gestal-
tung der Situation

_ gangaufeine individual-

padagogische Perspektive

Ziel: Auslibung erzieheri-
scher Verantwortung im
Blick auf Schiiler
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systematischen Argumenten trennscharf voneinander abzuheben ist, ob von einer
Kumulation der Entwicklung ausgegangen werden kann, d. h. ein Lehrer zunéchst
die unteren Stufen durchlaufen haben muf3, um zu den hoheren gelangen zu kénnen
bzw. ob umgekehrt das Erreichen einer hoheren Stufe inhaltlich die Beherrschung
der davorliegenden einschlieBt, ob eine Unidirektionalitdt der Entwicklung vor-
liegt, ein Lehrer also hinsichtlich des erreichten Kompetenzgrades nicht zuriickfal-
len kann, und ob schlieBlich das Durchlaufen der Stufen auch unter inhaltlich-
systematischen Gesichtspunkten als ein ,,Fortschritt“ hinsichtlich der Entwicklung
des berufsethischen Urteilens (und Handelns!?) betrachtet werden kann. Gerade
hinsichtlich dieses letztgenannten Problems erweisen sich FULLER/BowN als Empi-
riker, denn angesichts der Alternative zwischen einer empirischen Analyse von
berufsethisch relevanten individuellen Entwicklungsverldufen einerseits und nor-
mativ-philosophischen Formen der Begriindung und Priifung von berufsethischen
Maximen andererseits entscheiden sie sich fiir erstere: Nicht ,,Are we right?,
sondern ,,What is out there? sei die zentrale Frage (ebd., S. 52).

Abschlieend sollen drei Problemfelder einer entwicklungstheoretischen Analyse
der Berufsethik von Lehrern erortert werden: (1) das Verhiltnis von empirischer
und normativer Argumentation, (2) die Beziehungen zwischen berufsethischem
Urteil und beruflichem Handeln und (3) schlieBlich die Frage einer moéglichen
Intervention in den Entwicklungsprozel.

(1) Trotz des eindeutigen Votums von FULLER/BOWN ist gerade fiir eine entwick-
lungstheoretisch orientierte Analyse der individuellen Berufsethik von Lehrern die
systematische Frage nach der inhaltlichen Begriindung und Begriindbarkeit dessen,
was sich dort wohin entwickelt, von grundlegender Bedeutung, weil gerade iiber den
Begriff der Entwicklung die Chancen fiir einen AnschluB der empirischen Analyse
an die systematische Frage der Begriindung berufsethischer Imperative gegeben ist.
Die normative Problematik wird insofern schon immer mit aufgenommen, als ja
durch Hinweis auf die am Material rekonstruierte entwicklungslogische Stufenfolge
noch lingst nicht bewiesen -ist, daB die hochste Stufe tatsdchlich auch unter
inhaltlich-normativen Gesichtspunkten ,,die beste* ist! Sicher hegt es angesichts der
Tradition des padagoglschen Denkens nahe, den Ubergang von einem Selbstbezug
(,,Uberleben” in der Klasse) zu einem Situationsbezug (gezielt didaktisch handeln
zu konnen) sowie schlieBlich zur Fahigkeit, dariiber hinaus auf den einzelnen
Schiiler emgehen zu konnen, als einen begriiBenswerten Fortschritt zu betrachten.

LieBe sich zeigen, da die Entwicklung des berufsethischen Urteils bei Lehrern
dieser (oder einer dhnlichen) Logik, allgemeiner formuliert: iberhaupt einer
bestimmten Logik folgt, so wiren wichtige Voraussetzungen fiir eine iiber reale
Entwicklungsmdglichkeiten informierte und glelchwohl inhaltlich-systematische
Abklirung von berufsethischen Prinzipien bereitgestelltS.

(2) Eine Rekonstruktion der berufsbezogenen Moralentwicklung von Lehrern, die
die Arbeitsteilung zwischen empirischer Forschung zur Lehrersozialisation und der
Ausarbeitung normativer Tugend- oder Prinzipienkataloge iberwinden will, ist
zunichst darauf angewiesen, AuBerungen von Lehrern zu vorgestellten beruflichen
Entscheidungssituationen auf jeweils zugrundeliegende Beurteilungsstandards hin
zu analysieren und auf das allgemeine Entwicklungsmuster zu beziehen. Damit ist
natiirlich noch nichts iiber tatsachliches berufliches Handeln ausgesagt. Auch wenn
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z.B. ein Lehrer hinsichtlich seines berufsethischen Urteils ,,an sich“ ein hohes
Niveau erreicht hat, muB selbstverstindlich damit gerechnet werden, daB er es in
seinem Handeln angesichts bestimmter Umsténde unterschreitet. Die von kogniti-
ven Theorien inspirierte Forschung zum Lehrerhandeln hat zwar mittlerweile
eindrucksvolles Material zusammengetragen (vgl. TERHART 1984; umfassend
Horer 1986), hinsichtlich der Frage nach den Einfliissen von berufsethischen
Selbstverpflichtungen (und ihrer Entwicklung) auf die Organisation von beruflichen
Handlungsprozessen ist jedoch noch wenig bekannt. Eine entwicklungstheoretisch
orientierte Analyse ist bei der Aufklirung des Verhiltnisses von berufsethischem
Urteil und beruflichem Handeln darauf angewiesen, gegebenenfalls rekonstruierte
~reine” Entwicklungsmuster inhaltlich aufzufiillen durch die Beobachtung von
Handeln und seinen situativen Bedingungen, sowie schlieBlich auch durch eine in
Interviews zu kldrende Struktur der Begriindungen und Rechtfertigungen fiir
Abweichungen von erreichten Entwicklungsniveaus (vgl. GArz 1987, S. 2261f.).

(3) SchlieBlich ist zu erdrtern, ob und wie der EntwicklungsprozeB eines Lehrers
durch geeignete InterventionsmafBnahmen in seinem Verlauf beeinfluBt und gefér-
dert werden kann. Unter dieser Fragestellung gewinnt der Ansatz konstruktive
Qualitét, stehen die Inhalte und Formen der Lehreraus- und -fortbildung zur
Debatte. Wenn Unterrichten — gut alteuropaisch — als ,,moral craft* konzipiert wird
(Tom 1980), als Praxis, die notwendig immer auch Norm- und Wertentscheidungen
impliziert (und zwar schon deshalb, weil man auswihlen muf, was unterrichtet
werden soll), und das BewuBtsein und die Beurteilung von berufsethischen Fragen
und Problemen einer Entwicklung unterliegt, so ist zu priifen, wie moglichst
giinstige Bedingungen fiir das Lehrerwerden bereitgestellt werden konnen. STRIKE/
SoLtis (1985) empfehlen ein kasuistisches Verfahren (vgl. auch TERHART 1985,
S. 107ff.), d.h. nach einer Vorbereitungsphase werden Problemfille und Dilem-
mata aus verschiedenen Bereichen des Lehrerberufs diskutiert, um die Sensibilitit
der Lehrer(studenten) fiir berufsmoralische Fragen zu erhéhen. Allgemein kann
man sagen, daB in diesem Zusammenhang iiber dhnliche Stimulationsprogramme
diskutiert wird wie auf der Ebene des Schulunterrichts im Felde der Werterziehung
(vgl. HowE 1986): Von den Problemen der moralischen Erziehung zu den Proble-
men der moralischen Erziehung der Erzieher.

Selbstverstindlich bezieht auch BREziNka (1986 a, S. 2051f.) das Problem der Férderung des
Berufsethos der Lehrer in seine Uberlegungen mit ein. Ausgehend von der These ,, Lehrerbil-
dung muB Gesinnungsbildung sein ...“ (ebd., S. 196, Hervorhebung i.0.) erwihnt er drei
Bereiche, die hierfiir Moglichkeiten eréffnen: Mittels Berufseignungspriifungen vor Beginn
der Berufsausbildung (Tests, Praktika) bzw. vor der definitiven Entscheidung zum Lehrerbe-
ruf sollen geeignete Bewerber gefunden, ungeeignete abgewiesen werden. Dies , setzt als
MaBstab ein anerkanntes Berufsbild des Lehrers voraus...“ (ebd., S. 207). Ein solcher
MaBstab liegt jedoch in konsensféhiger und diagnostisch eindeutiger Form nicht vor. In der
Forderung nach Berufseignungspriifungen fiir Lehrer liegt damit eine gewisse Paradoxie: Als
Selektionsinstrumente hitten sie nur dann einen Sinn und eine Berechtigung, wenn sie
tatsdchlich eine hohe diagnostische Prézision aufweisen wiirden. Mit steigender diagnosti-
scher Qualitét der Eignungspriifung reduziert sich jedoch die Bedeutung der Lehrerausbil-
dung, denn die ,guten Lehrer” sind bereits erkannt. Eine niedrige diagnostische Qualitit
bzw. eine Riicknahme des Anspruchs dahingehend, ,wenigstens eindeutig ungeeignete
Bewerber abzuweisen (ebd.), wiirde wiederum — mangels praziser Kriterien — eine gewisse
Willkir mit sich bringen. — Als zweiten Bereich erwihnt BReziNk A die Lehrerausbildung: Als
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erstes hilt er es fiir erstrebenswert, wenn auch nicht ausreichend, ein Pflichtfach ,,Berufsethik
fiir Lehrer” in das Studium sowie die Priifungsanforderungen aufzunehmen, befiirchtet
jedoch, ,,daB selbst ein so praxisbezogenes Fach wie die Berufsethik von seinen Dozenten aus
falschem wissenschaftlichen Ehrgeiz einen alizu praxisfernen Inhalt allgemein-moralphiloso-
phischer, historiographischer, wissenschaftstheoretischer oder meta-ethischer Art erhalt*
(ebd., S.209). Dies diirfe nicht geschehen und kénne nur in Verbindung mit einer
grundlegenden Umorientierung der piadagogischen Ausbildung der Lehrer zugunsten groBe-
rer Berufsnidhe verhindert werden. Obwohl mancher Politiker und Ministerialbeamte
aufgrund der ,,Krise der wissenschaftlichen Péddagogik und (der) Unzufriedenheit mit vielen
ihrer akademischen Vertreter (ebd., S. 210) auf die Idee gekommen sei, den erziehungstheo-
retischen Anteil in den Lehramtsstudiengéngen zugunsten der Fachstudien pauschal zu
kiirzen, sei dies kein sinnvoller Weg. ,,Ein grindliches Studium praxisnaher Erziehungstheo-
rie ist fir kiinftige Lehrer unentbehrlich. Gewi miissen falsche, minderwertige oder
unbrauchbare pidagogische Lehren bekampft werden, aber das geschieht am besten
dadurch, daB die brauchbare Pidagogik gefordert wird. Mit ,brauchbarer‘ Pddagogik meine
ich hier eine Praktische Pidagogik, die auf der Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse
und der geltenden rechtlichen und moralischen Normen geistige Hilfe fiir die Erfiillung der
Berufsaufgaben der Lehrer bietet (ebd.). Bei der Konkretisierung seiner Forderungen an
eine kiinftige Lehrerausbildung wird dann auch deutlich, daB es ihm im Kern um eine strikt
praxis- bzw. berufsbezogene Ausbildung in kleinen und iiberschaubaren Einrichtungen geht,
die von der Schulaufsichtsbehorde (!) inhaltlich und personell kontrolliert werden (vgl. ebd.,
S. 211ff.). ,,Deshalb darf den Lehrerbildungsstitten auch nicht erlaubt werden, sich hinter
einem extensiv ausgelegten Recht auf Autonomie oder auf ,Freiheit von Forschung und
Lehre* zu verschanzen, um sachfremde Gruppeninteressen der Lehrerbildner oder einzelner
Lehrerverbinde gegen sachlich berechtigte Forderungen an die berufspraktische Qualitit der
Ausbildung zu verteidigen“ (ebd., S. 212). Zwar zitiert BREZINKA in diesem Zusammenhang
SprRaNGERs Wort von der ,bildenden Lebensgemeinschaft, seine Ausfilhrungen zielen
jedoch nicht auf Bildnerhochschulen bzw. Pddagogische Akademien, sondern sind viel eher
als Pliddoyer fiir ein seminaristisches Ausbildungskonzept zu verstehen, weil immer wieder die
unmittelbare Abstimmung der Ausbildung (,,von Anfang bis zu Ende“; ebd., S. 211) auf die
Berufsarbeit betont wird, und weil der Schulaufsichtsbehorde ein Kontroll- und Aufsichts-
recht iiber Personen und Institutionen der Lehrerausbildung zugesprochen wird. — Als dritten
Bereich zur Férderung des Berufsethos der Lehrer erwdhnt BREZINKA Lehrerfortbildung und
soziale Kontrolle, letztere ausgeiibt in Form von ,Hilfe durch Berufsgenossen“ und durch
»Schiiler, Eltern, 6ffentliche Meinung*.

Wie schon BREzZINKAS Thesen zum Lehrerethos, so sind auch seine Positionen zur
Lehrerausbildung differenziert zu beurteilen: Sicherlich ist es notwendig und
sinnvoll, iiber eine Forderung der berufsethischen Entwicklung von Lehrern durch
Lehreraus- und -fortbildung zu diskutieren und hier Mdglichkeiten zu erkunden.
Die Notwendigkeit dieser Diskussion zu konzedieren heift jedoch nicht, sich mit
den von BREZINKA anvisierten Ldsungen einverstanden zu erkliren. Hinsichtlich
des Charakters dieser ,,L.osungen“ ist {ibrigens zu beriicksichtigen, da8 sie inhaltlich
relativ unbestimmt bleiben (,,Verantwortung fiir die Schiiler und das Gemeinwe-
sen“; ebd., S. 213), institutionell-formal jedoch sehr bestimmt fiir eine Intensivie-
rung der Kontroll- und Aufsichtspflichten der staatlichen Schulaufsichtsbehérden
plddieren, denen damit ohne weitere inhaltliche Festlegung ,,normative“ Kompe-
tenzen zugesprochen werden. Deshalb sei abschlieBend eine Warnung ausgespro-
chen: Ahnlich wie eine KOHLBERG-gestiitzte moralische Erziehung in der Schule
nach administrativer und curricularer Umsetzung entgegen ihren Absichten auf der
Ebene des Unterrichtsalltags zu einem moralisierenden Gesinnungsunterricht mit
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Bekenntnischarakter verkommen kann (vgl. EDELSTEIN 1986, S. 3401f.), genauso
laufen formalisierte Versuche zur Erzeugung und Steigerung der Berufsethik von
Lehrern via Lehreraus- und -fortbildung Gefahr, einer padagogischen Engstirnig-
keit bzw. einem bloBen Lippenbekenntnis zu berufsethischen Postulaten entspre-
chend dem jeweils politisch-administrativ Verordneten Vorschub zu leisten — dies
insbesondere dann, wenn dessen Beherrschung in einer Priifung abgefragt wird.

Anmerkungen

1 In der deutschsprachigen Diskussion ist seit wenigen Jahren die Berufsethik wieder ein
Thema im Zusammenhang mit Stichworten wie »Lehrerpersonlichkeit* oder , Werterzie-
hung“ (vgl. z.B. TROGER 1980). BREzINKA widmet dem ,Berufsethos der Lehrer® ein
Kapitel in seinem Buch iiber »Erziehung in einer wertunsicheren Gesellschaft* (1986 a;
ders. 1986 b, c); vgl. auch Dikow (1985), HerrGer (1986), das Themenheft »Berufsethos
der Lehrer* von ,,Christ und Bildung“ 32 (1986) H. 7/8 sowie seit 1980 zahlreiche Artikelin
der ,,Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Péddagogik“. Fir die amerikanische Diskus-
sion vgl. RicH (1984), STRIKE/SoLTIs (1985) und Howe (1986).

2 Auf den historischen Wandel des Selbstverstiindnisses der Lehrerschaft kann an dieser
Stelle nicht eingegangen werden (vgl. OELKERs 1986; TENORTH 1986). Wichtig scheint mir
jedoch der Hinweis, da8 die in der Literatur iiber den Lehrer und seine Berufsaufgaben
anzutreffenden Verschiebungen (etwa: Methoden-Handwerker und Schulzuchtkontrol-
leur im Herbartianismus, ,,Kiinstler“, Kinderfreund und Menschenbildner in Reformpid-
agogik bzw. Geisteswissenschaftlicher Pidagogik, Lern- und Instruktionsingenieur ent-
sprechend dem verhaltenswissenschaftlichen Unterrichtskonzept, Berater und Entwick-
lungshelfer im Rahmen der kommunikativen Didaktik) nicht schon als Hinweise auf
analoge Prozesse im Bereich der tatsichlichen Mentalitat der Lehrerschaft gewertet
werden diirfen. Im iibrigen wiren diesbeziiglich die verschiedenen Lehramter gesondert zu
betrachten. Unterhalb der groBen Theoriebewegungen existiert z. B. (notwendigerweise?)
eine relative Kontinuitit des Handwerklichen in der Lehrerausbildung — wenn auch nicht in
deren universitirem Teilstiick (vgl. hierzu DreErUP 1987). Vielleicht kann man sogar von
einer AuBen- und einer Innenseite des kollektiven Berufsethos der Lehrerschaft sprechen:
Erstere wird vom ,,pidagogischen Establishment® (LUHMANN/SCHORR) artikuliert, ver-
waltet und fortgeschrieben. Die Innenseite dagegen bezieht sich auf die substantiellen,
konkreten, alltéglichen Probleme der Berufsarbeit und Lehrerexistenz. Dieser Innenbe-
reich wird nicht durch Theoriearbeit vermittelt und stabilisiert, sondern durch sorgfiltige
Sozialisation von Neulingen tradiert.

3 Neben einer funktionalistischen Perspektive auf Professionen, die der Professionsethik
einen positiven, sozial logischen Sinn zuweist (als Klassiker: PARSONS 1968), sollen
zumindest zwei weitere Ansitze erwihnt werden: Fiir eine i.w.S. kritische Professions-
theorie iiben Professionen als »Expertenkulturen® undurchschaute Herrschaft aus, wobei
die Imperative der Berufsethik als Deckmantel fiir egoistische Standes- bzw. Individualin-
teressen und als AuBenlegitimation der Privilegien und des Monopols dienen, welches sich
diese Berufsgruppe erkdmpft hat (vgl. Jounson 1979). Interaktionistische Ansitze schlieB-
lich betrachten professionelles Handeln als ein mikrosoziales, handlungspraktisches Pro-
blem; im Mittelpunkt steht die Frage, wie sich Professionalitiit im situativen beruflichen
Handeln des einzelnen Professionellen immer wieder neu ,vollendet® (vgl. DiNnGwALL
1976).

4 Der These von Rexus (1986, Teil 2, S. 10), derzufolge BREZINKA mit seinem Plidoyer fiir
eine strikt berufsethische Orientierung der Lehrer(-bildung) gegen das von ihm selbst
vertretene Konzept einer wertfreien Erziehungswissenschaft verstoBe, vermag ich nicht zu
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folgen: Bekanntlich unterscheidet BREzINkA zwischen Philosophie der Erziehung, Erzie-
hungswissenschaft und Praktischer Padagogik. Letzterer weist er die Aufgabe zu, , die
Wertorientierung, die Dispositionen zum sittlich wertvollen Handeln oder die ,Berufstu-
genden‘ der Erzieher (zu) wecken, (zu) férdern und (zu) stiitzen“ (BRezinka 1971, S, 198,
2031f.). Seine Aussagen zum Berufsethos versteht er explizit als ,,Beitrége zur Praktischen
Pidagogik“ (BrReziNkA 1986a). Geht man — wie BREZINKA — von einer vollstindigen
Trennung und Trennbarkeit von Zweck- und Mittelerwdgungen aus, so ist es nur
konsequent, sowoh! fiir Werterziehung, Berufsethos etc. zu plddieren bzw. hierfiir
inhaltliche Losungen anzubieten, als auch eine wertfreie Erziehungswissenschaft zu
verlangen. ,,Die Erziehungswissenschaft gibt es aber nach wie vor nur als Programm und in
Forschungsansétzen, nicht als einheitliche, relativ ausgereifte Wissenschaft mit hinrei-
chend gesichertem Erkenntnisstand, die als solide Grundlage der Lehrerausbildung dienen
koénnte“ (BREzINkA 1986 a, S. 193f.). Zur Konkretisierung seiner wertphilosophischen
Vorstellungen vgl. BREziNk A (1987).

VEENMAN (1984, S. 160) charakterisiert diese Entwicklung folgendermaBen: ,,Seit kurzem
sind Ansitze unternommen worden, den ProzeB des Lehrer-werdens detaillierter zu
untersuchen. Einige dieser Ansitze, die unter dem Stichwort Entwicklung des Lehrers
(teacher development) zusammengefaBt werden, liefern Rahmenkonzepte fiir ein umfas-
sendes Verstindnis der Berufseinstiegsprobleme von Junglehrern. Sie machen Angaben zu
den interindividuellen Unterschieden zwischen Lehrern, die fiir das Lehrer-werden,
personliche Zufriedenheit und Entwicklung einer beruflichen Identitit von Belang sind.
Diese Ansitze verstehen die Probleme von Berufsanfingern als notwendige transitorische
Stadien (states) auf dem Wege zu hoheren Ebenen der Erfiillung beruflicher Anforderun-
gen. Zugleich liefern diese Ansitze Hinweise auf die Entwicklung von Interventionsformen
zur Férderung dieses Entwicklungsprozesses“. Vgl. hierfiir die Arbeiten von Katz (1972),
FuLLER/BownN (1975), Osa/SprRINTHALL (1978), FEIMANN-NEMSER (1983), FEIMANN-
NeEMseR/FLoDEN (1986, S. 5211f.).

6 Hiermit sind ebenso grundlegende wie ungeltste Probleme von Entwicklungstheorien wie

von ,,rekonstruktiver“ Methodologie angesprochen. KoHLBERG hat die Diskussion zum
Verhiltnis von psychologischer Analyse der moralischen Entwicklung und philosophischer
Diskussion um Ethik und Moralitit in Auseinandersetzung mit seinen Kritikern gefiihrt,
die ihm einen ,naturalistischen Fehlschu3“ (... from Is to Ought) vorgeworfen haben
(KouLBERG 1971). Hiervon inspiriert, aber gleichwohl noch grundlegender plaziert, bildet
die These einer Komplementaritit (nicht: Identitdt, nicht: Kontinuitat) von Wissenschaft
und Philosophie den programmatischen Schwerpunkt im methodologischen Teil von
HaBermas’ Theorie des kommunikativen Handelns (skeptisch dazu Avrrorp 1985;
KuHLMANN 1986).
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Abstract
On the Professional Ethics of Teachers

In the present debate on school, teachers and teacher education, a growing interest in the professional
ethics of teachers is to be noticed. In this discussion, idealistic conceptions long thought to be obsolete
again seem to challenge a realistic conception of the teaching profession. In this article, the author does
not claim to develop a normative system of professional obligations but instead he examines the empirical
pre-conditions for the development and realization of the professional ethics of teachers. In the first part,
he analyzes — on the basis of a sociology of professions, applied to the teaching profession — the social
function and significance of professional ethics as well as the ambiguity of professional autonomy. In the
- second part, the developmental approach to teacher socialization and teachers’ ethics is presented and
crucial problems of this research program are discussed, i.e. the relation between empirical and
normative argumentation, the relation between judgement based on professional ethics and virtual
action, the consequences for teacher education.
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