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Ein Beispiel zur Einleitung

Zu Anfang der Stunde fragte Herr Eckert die Schiiler*innen nach der Haus-
aufgabe. Keiner der Schiiler*innen hatte sie gemacht. ,,Meine Herrschaf-
ten, wir machen hier keinen Urlaub!” rief Herr Eckert ihnen mahnend zu.
Er notierte sich etwas in seinen Unterlagen und fuhr mit dem Unterricht
fort. Ich wunderte mich, dass er die fehlenden Hausaufgaben nicht weiter
ansprach. Im Nachgesprdich fragte ich, ob es keine Konsequenzen fiir feh-
lenden Hausaufgaben gebe, denn er hatte im Unterricht nur die Tatsache
zur Kenntnis genommen, dass die Hausaufgaben nicht gemacht wurden,
war aber im Verlauf der Stunde nicht mehr darauf eingegangen. Herr
Eckert erkldirte, dass er die Abgabe der Hausaufgaben nicht als sonderlich
wichtig empfinde.

Der Student, der diese Unterrichtssituation in seinem Praktikumsbe-
richt schildert, schatzt sie im Nachgang wie folgt ein:

,Ich persénlich finde diese Einstellung nicht empfehlenswert. So wird der
Sinn der Hausaufgaben verfehlt. Zweck einer Hausaufgabe ist es doch,
das Gelernte zu wiederholen. Die Jugendlichen brauchen in dieser Pha-
se ihres Lebens Kontrolle und Konsequenzen. Ich selbst wiirde auch keine
Hausaufgaben machen, wenn es der Lehrperson egal ist, ob ich sie ge-
macht habe. Es ist nicht motivierend, wenn die Hausaufgaben als unwich-
tig betrachtet werden.”*

Ausgehend von diesem Beispiel mochten wir in diesem Beitrag er-
fahrungstheoretische und hochschuldidaktische Perspektiven auf die
ethische Praxis und die didaktische Ubung von Ethos im Unterricht
und in der Lehrer*innenbildung entwickeln.

Unsere erste These lautet: Ethos zeigt sich im Unterricht als geglick-
ter Moment, als gute und gelungene Praxis, in der sich eine Person
auf der Grundlage von ethischen Bewertungen und professionellen
Erfahrungen positioniert. Ethos manifestiert sich im Handeln, in einer
situativen, ganzheitlichen, unmittelbaren Erfahrung unter der ethi-
schen Perspektive der Verantwortung und der Stellungnahme. Die-
se basiert auf einer moralischen Entscheidungsfahigkeit, die wir mit
Aristoteles phronesis nennen. Deshalb, so unsere zweite These, kann
Ethos nicht instruktiv erlernt, sondern als Entscheidungsfahigkeit nur
gelibt werden. Diese Bestimmung des padagogischen Ethos wird in ei-

1 Das hier verwendete Beispiel stammt aus dem Projekt ,Ethos im Lehrberuf: Ma-
nual zur Ubung einer professionellen Haltung (ELBE-Manual)“.
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nem zweiten Teil im Kontext gangiger Positionen zur Erforschung des
Lehrer*innenethos diskutiert. Im dritten Teil wird sie fiir hochschul-
didaktische Settings im Kontext von Lehrer*innenethos fruchtbar ge-
macht.

Herr Eckert zeigt Haltung:
Praxis, Stellungnahme, Verantwortung, Ethos

Im folgenden sollen zunachst elementare Aspekte des Lehrer*innen-
ethos verdeutlicht werden. Dabei gehen wir davon aus, dass sich in
diesem Praxisbeispiel exemplarisch allgemeine Perspektiven anzei-
gen. Diese werden wir im Sinne einer hermeneutischen Interpretation
herausarbeiten (Buck, 1981) und didaktisch fruchtbar machen (Brink-
mann, 2020).2

Ethos als situierte Handlung und gelungene Praxis

Herr Eckert zeigt Haltung, und zwar einerseits den Schiiler*innen ge-
genliber und andererseits den Student*innen gegeniber, die seinen
Unterricht beobachten. Er nimmt in dieser Situation Stellung zum The-
ma und zum Problem der Hausaufgaben. Er positioniert sich. Diese
Positionierung driickt sich in seinem Handeln aus. Herrn Eckert schei-
nen einerseits Hausaufgaben nicht so wichtig fiir eine eingehende
Diskussion und auch im Hinblick auf das Thema Leistungsbewertung.
Ihm scheinen der Unterricht und der Fortgang in der Unterrichtsrei-
he wichtiger. Andererseits wird dies den Schiler*innen gegeniber
nicht verdeutlicht. Im Gegenteil: Mit dem Satz ,Herrschaften....” be-
ruft er sich auf die Leistungs- und Arbeitsbereitschaft, die er von den
Schiiler*innen einfordert.

Ob es sich in dieser Situation um eine gute und gelungene Praxis han-
delt, ergibt sich erst im Blick und in der Interpretation durch andere.
Die Schiler*innen oder die beobachtenden Student*innen konnten
diese Situation und das Handeln von Herrn Eckert als eine besondere,
gelungene Praxis erfahren. Solche gegliickten padagogischen Momen-
te kdnnen groRe Wirkung entfalten. Sie werden oftmals als Bildungs-
erfahrungen beschrieben, in denen sich das Selbst- und Weltverhalt-

2 Zum Beispielverstehen als qualitative Methode sowie zur didaktischen, bildenden
und professionalisierenden Funktion des Beispiels vgl. Brinkmann (2020, 2021a).

jlbno.3/2021  https://doi.org/10.35468/jb-03-2021-03



nis (Koller, 2012) dndert. Wir sagen dann: ,Mir geht ein Licht auf’,
,Der Groschen ist gefallen.”, ,Das hat mich sehr beeindruckt.” oder
»Das hat mich nachhaltig gepragt.” usw.

Ethos als Haltung im Kontext von Verantwortung

In der Stellungnahme von Herrn Eckert verbirgt sich eine Bewertung
(des schulischen Konzepts ,Hausaufgabe’). Sie zeigt sich in seiner Hal-
tung. Eine Haltung nimmt man ein, man bewahrt sie oder kann sie ver-
lieren, vor allem aber zeigt man sie. Sie kann fest sein oder zweideutig.
Mit der Haltung stellt man sich auf bestimmte Art und Weise der Welt
gegeniber. Das zeigt sich auch in der leiblichen und kdérperlichen Hal-
tung, z. B. als schiefe, gerade, schlaffe, stramme. Haltungen beinhal-
ten damit immer Bewertungen und Positionierungen. Sie basieren auf
Unterscheidungen und hangen mit ethischen Urteilen zusammen. Mit
dem Begriff der Haltung bzw. des Ethos befinden wir uns im Bereich
der padagogischen Ethik (vgl. Higli, 2006, S. 48).

Die ethische Dimension der Stellungnahme von Herrn Eckert wird da-
rin deutlich, dass er Verantwortung fiir die Situation Gbernimmt. Er
mochte, dass Aufgaben und Hausaufgaben erledigt werden, d. h. er
verlangt den Schiler*innen eine Arbeits- und Leistungshaltung ab.
Verantwortung (ibernehmen heil3t hier, dass Herr Eckert sowohl fiir
die Arbeitsform (bzw. die Methode, also die Hausaufgabe) als auch fir
den Inhalt (Stoff, Kulturtechnik) als auch fiir die Zukunft der Schiilerin-
nen und Schiiler, die gegebenenfalls sowohl die Methode als auch den
Inhalt kiinftig beherrschen missen, Verantwortung Gbernimmt (Are-
ndt, 2000). Zugleich Gbernimmt Herr Eckert Verantwortung fir die an-
wesenden Student*innen, indem er vor ihnen seine Stellungnahme
vor den Schilern noch einmal bewertet (Hausaufgaben sind nicht so
wichtig). Er zeigt damit ebenfalls fir die Zukunft der Student*innen
eine Perspektive auf, indem er das Verhaltnis von Unterricht und
Hausaufgaben praktisch bewertet, d. h. indem er sich positioniert.
Das Ethos von Herrn Eckert driickt sich also im ethischen Handeln
aus, in einer gegenwartigen Situation, in der Verantwortung fur die-
se Situation, fur die Anwesenden, und — da pddagogisches Handeln
auch auf eine ungewisse Zukunft bezogen ist — fur die Zukunft der
Schiiler*innen und der Studierenden Glbernommen wird.

Allerdings: Als gelungene und gute Situation wird diese durch Bewer-
tungen oder Zuschreibungen erst durch Andere und im Nachhinein als
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solche verstanden und festgestellt. Diese Bewertungen ergeben sich
aus einer Perspektive, die das Handeln und die Situation als gut und
gelungen einschatzt. Sie basieren auf Wertungen und Entscheidun-
gen, die situativ, kontextabhangig und individuell getroffen werden.
Sie rekurrieren als Werturteile auf eine Vorstellung von dem, was gut
sein soll. Der Bezugsrahmen ist damit normativ. Die Erforschung von
Haltungen gehort damit in den Bereich der Moral bzw. der padagogi-
schen Ethik.?

Ethos als leibliche, widerstdndige Stellungnahme
auf der Basis (professioneller) Erfahrung

Wir kédnnen nun sagen: Das Ethos von Herrn Eckert zeigt sich in ei-
ner leiblichen Positionierung vor anderen, indem die Situation han-
delnd bewertet und von anderen als solche verstanden und erfahren
wird. In der praktisch-ethischen Stellungnahme von Herrn Eckert fal-
len Handeln und Uberzeugung, Wissen und Werten zusammen. An-
ders gesagt: das Urteil von Herrn Eckert Gber Hausaufgaben dulRert
sich in seiner leiblichen Stellungnahme, ohne dass hier eine Diskus-
sion Uber padagogische Normen und Ordnungen stattfindet. Herr
Eckert muss keine ausdriickliche Reflexion anstellen, um handeln zu
kdnnen. Vielmehr handelt er aus Erfahrung. Diese Erfahrung driickt
sich in seinem Handeln aus. Die rationale Reflexion, der reflexive
Urteilprozess kommt erst nach dieser praktisch-situativen Positio-
nierung, indem versucht wird, diese einzuordnen — in unserem Bei-
spiel im Gesprach mit den Studierenden. Hier kénnen dann implizite
Momente, z. B. Normen und Wertungen, padagogische Ordnungen
und Zielvorstellungen expliziert werden. Die praktische Positionie-
rung beruht also auf Erfahrungen, die Herr Eckert schon gemacht
hat und die den habituellen Hintergrund seines Handelns bilden.
Sie ist in gewisser Weise gekonnt. Professionelle Akteur*innen ge-

3 Das Problem und die Herausforderung moderner Ethik und Ethosforschung be-
steht darin, dass es keine allgemeinverbindlichen, universalen Werte gibt, son-
dern nur noch Orientierungspunkte, die gesellschaftlich und wissenschaftlich
strittig sind. An die Stelle von Harmonie und Eindeutigkeit tritt Differenz, Unter-
schied, Pluralitat und Kontingenz. Das Vermittlungshandeln des Lehrers oder der
Lehrerin kann sich damit nicht mehr auf die Vermittlung von vermeintlich eindeu-
tigen und allgemeinglltigen Werten beziehen, sondern muss in einer reflexiven
Wendung die Wertbildung bzw. die Ethosbildung selber unter Bedingungen von
Pluralitat und Differenz zum Thema machen (Benner & Nikolova, 2016).
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hen auf eine besondere Weise urteilskraftig vor. lhre Urteile duRern
sich in der Praxis und basieren auf einem ,impliziten Wissen” (Pola-
nyi, 1985). Sie lassen sich oftmals schwer explizieren und theoretisch
einholen. Herr Eckert wird, wenn man ihn nach den Beweggriinden
seiner Positionierung fragt, zunachst einmal selbst nachdenken miis-
sen. Wir werden im dritten Teil zeigen, dass diese Urteile als morali-
sche Entscheidungsfahigkeit im Sinne der aristotelischen phronesis zu
bestimmen sind.

Zwischen Positionierung einerseits und Bewertung andererseits kann
auch ein Spannungsverhéltnis entstehen. Herrn Eckerts padagogi-
sches Ethos als Handlung und Positionierung widerspricht gegebenen-
falls sogar bestimmten normativen Vorstellungen von dem, wie mit
Hausaufgaben umgegangen werden soll. Das macht die Beschreibung
des Studenten deutlich. Positionierungen kénnen daher auch wider-
standig sein und sich gegebenen Ordnungen und Normen verweigern.

Unsere Beispiellektlire hat ergeben: Ethos l3dsst sich als gute, gelun-
gene und gegebenenfalls widerstdndige Praxis bestimmen, in der sich
eine Person auf der Grundlage von ethischen Werten und professio-
nellen Erfahrungen positioniert bzw. Stellung bezieht und Verantwor-
tung Gbernimmt.

Ansatze der Ethosforschung

Die bisherige Bestimmung von Ethos soll nun im Diskurs der Ethos-
forschung kontextualisiert werden. Dabei beziehen wir uns auf einen
Uberblick von Drahmann und Cramer (2019) zu Forschungsansitzen
zum Lehrer*innenethos. Die beiden Autor*innen ziehen die sechs
Referenzpunkte heran Diese werden von uns jeweils durch kritische
Rickfragen aus unserer Perspektive angereichert. Die so gewonne-
nen Einsichten werden am Schluss dieses Abschnitts zusammenge-
flhrt. Sie sollen dazu dienen, eine erfahrungs- und Gibungstheoretisch
ausgewiesene Perspektive zur Erforschung des Lehrer*innenethos in
dieses notorisch schwierige Forschungsgebiet einzubringen. Denn in
der Forschung zum Berufsethos von Lehrer*innen liegen keine kla-
ren Befunde vor (Oser, 1998, 2018; Prengel, 2013; Kuhl, Schwer &
Solzbacher, 2014; Harder, 2014; Prange, 2013). Obwohl Haltung bzw.
Ethos zum Kernbestand der Vorstellungen von kompetenten, profes-
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sionellen Lehrpersonen gehort (Campbell, 2003; Oser, 2014; Meyer
2017), kommt dem Thema erst in jliingster Zeit wieder vermehrt Auf-
merksamkeit in erziehungswissenschaftlicher Forschung zu (Cramer &
Oser, 2019; Scharer & Zutavern, 2018). Die Leerstelle in der Forschung
mag zum einen an dem ,weichen’, komplexen Gegenstand und seiner
kulturellen sowie je individuellen Auspragung liegen; zum anderen da-
ran, dass Ethos nicht einfach erlernt und in eindeutig greifbare Kom-
petenzen tUberfihrt werden kann.

Drahmann und Cramer (2019) identifizieren verschiedene Ansatze?*,
die den aktuellen Forschungsstand zum Thema Ethos der Lehrperson
markieren:

Das Ethos von Lehrer*innen lasst sich erstens als Wertorientierung im
professionellen Handeln bestimmen. Werte und Wertorientierungen
sind hier ,Orientierungsstandards und Leitvorstellungen, von denen
sich Individuen und Gruppen bei ihrer Handlungswahl leiten lassen”
(Hoffe, 2008, S. 344; vgl. auch Harder, 2014; Felser, 2016). Allerdings
fehlt trotz empirischer Untersuchungen zu Wertvorstellungen von
Lehrer*innen (Harder, 2014; Felser, 2016) ein allgemeines Verstandnis
davon, welche Werte fir den Lehr-Lern-Kontext relevant sind. Ebenso
bleibt die Frage unbeantwortet, wie man von abstrakten Werten zu
einer konkreten padagogischen Handlung gelangt.

Zweitens kann Ethos im Sinne einer bestimmten praktischen Haltung
bzw. gelebter Tugenden bestimmt werden (Carr, 2006; Campbell,
2013). Diese Perspektive beruft sich auf Aristoteles (1985), nimmt
die Personlichkeit oder den Charakter in den Blick und fragt nach
dem sittlich guten Handeln. Hier wird angenommen, dass die prak-
tisch-ethische Handlungsfahigkeit durch ,Gewdhnung” (ebd., Buch
Il, 1103a) angeeignet werden kann, d. h. durch eine wiederholende
(Aus-)Ubung eben jener Praxis, in der zu einer bestimmten ethischen
Haltung gelangt werden soll. Forschungsansatze, die dieser Fassung
folgen, miissen aber — so unsere Kritik — davon ausgehen, dass sich
die praktisch-gelebten Haltungen in Form einer Theoretisierung auf-
arbeiten und festhalten lassen, um dann gegebenfalls in didaktischen
Settings zur Anwendung gebracht werden zu kdnnen. Der Sprung von
der Praxis zur Theorie (und wieder zurtick) wird stillschweigend vor-
ausgesetzt, aber nicht naher expliziert.

4 Drahmann und Cramer (2019) beschreiben insgesamt sieben Perspektiven, von
denen hier zwei aus Platzgriinden zu einer zusammengefasst werden.
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In einer dritten Fassung wird Ethos als kognitive Féhigkeit zur morali-
schen Urteilsbildung und Ethos als (moralische) Kompetenz gerahmt.
Hier wird davon ausgegangen, dass Lehrpersonen kognitive Voraus-
setzungen erwerben, mit denen sie in dilemmatischen Situationen
moralisch richtig handeln koénnen. Diese Ansdtze orientieren sich
an Kohlbergs Stufenmodell der moralischen Entwicklung (Kohlberg,
1981, 1984; vgl. auch Weyringer, Patry & Weinberger, 2012) oder an
bestimmten Kompetenzmodellen der Diskursfiihrung (Oser, 1998). Im
ersten Fall ist dabei problematisch, dass moralisch richtiges Handeln
in den jeweiligen Modellen schon vorgegeben ist. Hier geht es um
eindeutig zu bestimmende, moralische Kompetenzen, die in Instruk-
tionssettings vermittelt werden kénnen und die sich in padagogischen
Situationen selbst als Prozeduralisierung bestimmter kognitiver Inhalte
zeigen. Das Verhaltnis von kognitiven Dispositionen und situativer Ur-
teilsbildung bleibt aber ungeklart. Im zweiten Fall zeigt sich Ethos in der
Bereitschaft zu und Beherrschung von bestimmten Problemldsestrate-
gien (Oser & Biedermann, 2018), die in handlungsentlasteten Situation
erworben werden und so eine grol3e Distanz zur Praxis aufweisen.
Viertens kann Ethos als gelebte Identitdt und Sensibilitdt begriffen
werden. Hier steht die Wahrnehmung moralisch sensibler Situationen
im Vordergrund, die es im beruflichen Alltag ermdglicht ,,eine Konflikt-
situation im Hinblick auf deren moralische Aspekte zu interpretieren”
(Weinberger, 2014, S. 61) und diese mit der Identitat als Lehrperson
zu vereinen (Oser & Biedermann, 2018). Hierzu z3hlt auch der Ansatz
von Garz und Raven (2018), die eine professionstheoretische Perspek-
tive auf Ethos einnehmen und auf den strukturtheoretischen Ansatz
von Oevermann (1996; vgl. auch Helsper, 2002) verweisen. Ethos im
Sinne der ,padagogischen Antinomie’ zeigt sich dann in einer Sensibi-
litat flr und das Aufrechterhalten einer professionellen Identitat trotz
dieser Antinomien. Hier bleibt offen, wie ein professionelles Sensori-
um fir Antinomien ausgebildet wird und wie die ,, gelebte Sensibilitat”
mit der Haltung und Stellungnahme des erfahrenen Praktikers zusam-
menhangen.

Flinftens kann Ethos im Sinne einer positiven Beziehung gefasst wer-
den. Hier steht der Aufbau und die Pflege eines besonderen pada-
gogischen Bezugs (Werner, 2002) im Vordergrund, der von Flrsorge
und aufrichtiger Hinwendung der Lehrperson zu den Schiler*innen
gekennzeichnet ist. Fraglich bleibt hier, ob sich padagogisches Ethos in
der padagogischen Beziehung erschépfen kann: Lehrer*innen treten
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nicht nur als Person mit den Schiler*innen in Beziehung, sondern als
Reprdsentant*innen einer Institution und deren Ordnung — was gege-
benenfalls mit der Beziehungsebene konfligiert.

SchlieBlich kann Ethos als professionsspezifischer Verhaltenskodex ge-
fasst werden — ein Katalog allgemein anerkannter padagogischer Nor-
men, der in konkrete Praktiken Uberfihrt wird. Hier wird Ethos dann
in einem Dekalog®, einer ,,Padagogik der Vielfalt” (Prengel, 2019) oder
einem sokratischen Eid festgeschrieben. Dabei bleiben aber die Krite-
rien, nach denen der Kodex zusammengestellt wird, strittig. Ein sol-
cher Katalog padagogisch erwiinschter Verhaltensweisen fihrt in den
kontroversen Diskurs um die Pluralitdt ethischer Normen.

Im Anschluss und in kritischer Wiirdigung der o. g. Anséatze zur Ethos-
forschung sollen vor dem Hintergrund der oben dargestellten Thesen
und exemplarischen Beschreibungen vier Herausforderungen fiir die
Erforschung des Ethos von Lehrer*innen ausgewiesen werden:

a) Wir sagten, dass sich Ethos als gute und gelungene Praxis schwer
explizit beschreiben und erfassen lasst. Die Erfahrung dieser Praxis
ist implizit, sie bedarf einer nachtraglichen Rationalisierung und
Verbalisierung. Deshalb stellt sich ihre Bedeutung und Tragweite
erst retrospektiv ein. Daraus resultiert die Differenz zwischen der
retrospektiven, sprachbasierten Thematisierung und der situati-
ven, praktischen Handlungserfahrung. Erfahrung wird nicht mehr
in der ersten Person situativ erlebt, sondern in der dritten Person
reflexiv-theoretisch nachtraglich aufgearbeitet. Damit wird gege-
benenfalls eine Handlung konstruiert, die vorher gar nicht rational
geplant war. Wird trotzdem davon ausgegangen, wie in kognitions-
und kompetenzorientierten Ansadtzen, werden rationalistische
modellhafte Handlungs- und Entscheidungsabldufe nachtréglich
Ubergestiilpt, die sich dann kaum in eine praktische Erfahrung
ricklbersetzten lassen (vgl. Neuweg, 1999, S. 86).

b) Ethos zeigt sich in der Praxis und ist nur als Praxis erfahrbar. Daher
bleibt es theoretisch schwer zu beschreiben und zu erfassen, es ist
aber (praktisch) verstehbar. Damit herrscht im Feld des padagogi-
schen Ethos ein Primat der Praxis vor der Theorie (Schleiermacher,
2000, S. 7). Die Ethosforschung sowie die Implementierung ihrer
Ergebnisse in Ausbildungs- und Lehr-Lern-Kontexten hat mit einem
Theoretisierungsproblem zu kdmpfen.

5 Siehe z. B. die Reckahner Reflexionen: http://paedagogische-beziehungen.eu/
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c)

d)

Ethos beruht auf einer praktizierten, persénlichen Entscheidung,
die sich situativ auf Erfahrung beruft und einem inneren, prakti-
schen Urteil folgt. Die Herausforderung moderner Ethosforschung
besteht auch darin, dass es keine Uberzeitlichen, allgemeinver-
bindlichen Werte gibt, auf die man sich berufen kénnte. Auch der
Rekurs auf Menschenrechte oder abstrakte Wertvorstellungen wie
,Menschenwiirde’ stellen heutzutage nur Orientierungspunkte
dar, deren konkrete Bedeutung gesellschaftlich und wissenschaft-
lich strittig ist. Das Vermittlungshandeln der Lehrperson findet un-
ter Bedingungen von Pluralitdt und Differenz statt. Hier hilft keine
Ethik als philosophische Reflexion, keine transzendentalen Prinzi-
pien und keine rationalen Urteile. Das Ethos entspringt einer si-
tuativen, fihlenden Bewertung (Scheler, 1954), die sich in einer
Positionierung manifestiert.

Weil Ethos sich in der Praxis manifestiert und auf Erfahrungen be-
ruht, weil diese Erfahrungen implizit und habitualisiert vorliegen,
kann Ethos nicht durch Einsicht oder Wille umgesetzt werden. Auch
wenn man sich vornimmt, sich in einer Situation zu positionieren
und auch wiisste, an welchen Normen man sich ausrichten soll, be-
fahigt dies allein noch nicht zu einem ethischen Handeln im Sinne
eines Ethos. Daraus ergibt sich ein pdadagogisches Folgeproblem:
Ethos kann nicht durch Instruktion gelehrt oder durch Kenntnis von
Normen, Regeln, Werten oder Prinzipien weitergegeben werden;
nicht alles, was gewusst wird, kann bruchlos in praktisches Kénnen
Ubersetzt werden (Neuweg, 1999). Ethos, wie es hier dargestellt
wurde, muss als Praxis in einer Praxis des Ethos (d. h. der Stellung-
nahme) weitergegeben werden: durch Ubung, Wiederholung und
Erfahrung.

Im Folgenden sollen die hier ausgewiesenen Herausforderungen der
Ethosforschung — das nachtragliche Rationalisierungsproblem, das

Theoretisierungsproblem, das Problem der Pluralitdt ethischer Nor-

men und die Herausforderung didaktischen Vermittlung eines Ethos -
unter der Perspektive der Erfahrung und der Ubung neu dimensio-
niert werden. Damit soll ein Beitrag geleistet werden, die oben ge-
nannte Leerstelle in der Ethosforschung auszufiillen und die hier

vorgeschlagene Bestimmung des Ethos fiir hochschuldidaktische

Perspektiven der Ausbildung angehender Lehrer*innen fruchtbar zu
machen.
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Urteilen, Stellungnehmen, Uben

Das Primat der Praxis im Urteilen und Entscheiden: Phronesis

Die oben aufgewiesene Bestimmung von Ethos als ethisches und situ-
atives Handeln und verantwortungsvolle, gegebenenfalls widerstan-
dige Stellungnahme, die jeweils an die einzelnen Beteiligten, an die
jeweiligen Unterrichtsinhalte und an die Personlichkeit der Stellung-
nehmenden gebunden ist, bringt erstens mit sich, dass keine allgemei-
nen, situationsunabhangigen und personenunabhangigen Regeln fir
gutes und gelingendes Handeln aufgestellt werden kénnen. Auch Best-
Practice-Sammlungen konnen die situationsspezifische Struktur des
ethischen Handelns nicht erfassen und sind kaum gegenstandsange-
messen. Darin liegt, wie oben dargestellt, ein Problem kognitions- und
kompetenzorientierter Ansatze der padagogischen Ethosforschung.
Das Primat der Praxis vor der Theorie bedeutet zweitens, dass Ethos
als ethisches Handeln und verantwortungsvolle Stellungnahme nicht
in Form von Instruktionen oder im Sinne von Wissens- und Regelwei-
tergabe gelehrt werden kann. Wie oben dargestellt, basiert die spon-
tane Stellungnahme von Herrn Eckert sowohl auf einer Bewertung der
Situation als auch auf seinen Erfahrungen. Diese sind individuell struk-
turiert und habitualisiert.

Das ethische Handeln von Herrn Eckert ist in gewisser Weise gekonnt.
In der Unterrichtssituation wird vor dem Hintergrund der Berufserfah-
rung ein Urteil gefallt, das sich spontan in einer Stellungnahme und
einer Verantwortungsiibernahme ausdriickt. Darin manifestiert sich
ein professionelles Erfahrungskénnen, das in vielen Berufen die Grund-
lage der Profession bildet. Lehrer*innen miissen, wie Arzt*innen oder
Jurist*innen, Gber ein doméanen- und berufsspezifisches Kdnnen verfi-
gen. Sie kdnnen mebhr, als es die auf ihr Handeln bezogenen Theorien
erklaren kénnen, und sie wissen mehr, als sie zu sagen wissen (Neuweg,
2006). Zu einem erheblichen Teil basiert dieses Konnen auf implizitem
Wissen (Polanyi, 1985) aus der Berufserfahrung. Aufgrund ihrer Be-
rufserfahrung kdnnen professionelle Praktiker*innen aus der Flle ih-
rer Beobachtungen etwas Gemeinsames und Praktikables herauslesen,
also ein Allgemeines bestimmen und es praktisch in Anschlag bringen
(vgl. Gadamer, 1990, S. 356; Buck, 2019, S. 34). So auch Herr Eckert, der
nicht aufgrund eines ,Handbuchwissens’ in dieser Unterrichtssituation
Stellung bezieht, sondern weil es seine Erfahrung ihm ,sagt’.
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Schon Aristoteles stellt den einfachen Grundsatz auf: Eine Praxis kann
nur durch Praxis erworben werden. Ein*e Gitarrenspieler*in wird
nur durch Gitarre spielen zur Kdnner*in (Aristoteles, 1985, Buch II,
1103a). Das reine Wissen, die Information oder die blofRe Kenntnis
reichen nicht aus, um gute*r praktizierende*r Gitarrenspieler*in und
gute*r praktizierende*r Arzt*in oder Lehrer*in zu werden. Das gilt
ebenso fiir moralisches und ethisch gutes Handeln.

Wird dieses Kbnnen noch nicht gekonnt, muss es in einem Handeln auf
Probe durch Wiederholung erworben werden. Mit anderen Worten:
Es muss gelbt werden. Lehrer*innen (iben sich nur ,lehrend’ (ebd.) —
das klingt einfach, ist es aber nicht. Im Ausliben einer Haltung wird
diese eingelbt (Brinkmann, 2012, 2021b). Ethos ist also eine Haltung,
die durch Ubung erworben wird. Sie basiert auf Dauer und Wieder-
holung.

Aristoteles flihrt den Zusammenhang von Ethos, Moral und Handlung
in seiner Rhetorik genauer aus. Ethos bezeichnet in diesem Zusam-
menhang die Glaubwiirdigkeit einer Person, die Ubereinstimmung von
Worten und Charakter (vgl. Habel, 2006, S. 75). Ethos wird in den Zu-
sammenhang mit pathos und logos gestellt: Logos bedeutet die Sach-
und Problemebene, d. h. in der Schule die (fach-)didaktische Ebene.
Pathos ist in der Rhetorik die zu erreichende produktive Einstimmung
der Adressat*innen, d. h. die Teilnehmer*innen-Orientierung, welche
auf Responsivitat und Achtsamkeit zielt. Ethos ware dann das vermit-
telnde Dritte im Sinne einer situativen Entscheidungsfahigkeit.

Diese situative und moralische Entscheidungsfahigkeit ist die Voraus-
setzung jeder positionierenden Stellungnahme. Durch sie wird das
ethische Handeln als reflexives Handeln (und nicht nur als spontanes
oder willkiirliches Handeln) verstandlich. Aristoteles bestimmt sie als
Phronesis, als eine verstandige Klugheit bzw. praktische Klugheit, die
sich im Mit-anderen-zu-Rate-gehen, als Hin-und-her-liberlegen und
als gemeinschaftliches, soziales und politisches Beraten (Fink, 1970)
beschreiben ldsst. Phronesis ist weder nur angeboren noch nur rei-
nes Wissen, sondern baut auf Erfahrung und Handeln auf. Dieses
spezifische urteilskraftige Kdnnen ist nicht Ergebnis einer pltzlichen
Einsicht. Auch kann es nicht praktiziert werden, nur weil man es will
oder es sich vornimmt. Phronesis kann nicht im Sinne einer Instrukti-
on oder Information gelehrt werden. Vielmehr muss es wiederholend
praktiziert und aus der Praxis heraus durch Anleitung, Beispiel und
Zeigen unterstitzt werden, d. h. gelibt werden.
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Gleichwohl: Moralische Entscheidungsfahigkeit als Phronesis hat auch
eine kognitive, theoretische Dimension. Bei spateren Autoren wird
diese kognitive Perspektive starker hervorgehoben, wobei die ethi-
sche und die leibliche Dimension in den Hintergrund gerat (vgl. z. B.
Kant, 1977, KdrV, B 172). Herbart hat solches Handeln mit dem pad-
agogischen Takt auf den Begriff gebracht: Padagogischer Takt ist das
Mittelglied zwischen Theorie und Praxis, liber das Padagog*innen zu
verfligen haben, um in erzieherischen Situationen zu einer Entschei-
dung zu kommen (Herbart, 1887).

Es kann festgehalten werden, dass Phronesis als eine praktische Le-
bensklugheit mit dem Ziel des gegliickten, gemeinschaftlichen Urtei-
lens und Bewertens gelten kann. Mit ihr kann die o. g. Bestimmung
von Ethos um eine weitere Facette ergianzt werden. Denn nun wird
verstandlich, wie die ethischen Urteile, die sich unmittelbar in der Pra-
xis ausdriicken, entstehen. Sie ergeben sich im Sinne der Phronesis als
eine beratende, abwagende und besonnene Praxis der Bewertung, in
der fir die Beteiligten, fir die Inhalte und Methoden sowie fiir die Zu-
kunft Verantwortung ibernommen wird. Phronesis als Voraussetzung
jeder ethischen Entscheidung und Positionierung beruht auf Einsicht
und Erfahrung. Sie vermittelt Theorie und Praxis.

Haltung(en) lGiben

Phronesis als situative und moralische Entscheidungs- und Bewer-
tungsfahigkeit und als Antwort auf Andere und Anderes ist die Grund-
lage zur Herausbildung einer Haltung oder eines Ethos. Denn im Un-
terschied zur Gewohnheit rekurriert die Haltung auf eine reflexive
Bezugnahme zu bestimmten Gewohnheiten. Darin werden diese mit
einem Wert versehen. Zugleich beruht eine Haltung auf Unterschei-
dungen (Differenzen) und setzt eine Entscheidung voraus: Eine Hal-
tung zeigt sich, nachdem man und indem man aus unterschiedlichen
Moglichkeiten wahlt.

Wir haben oben gesagt, dass die Haltung durch Uben erworben wer-
den kann.® Die Lernsituation der Ubung ist gekennzeichnet von der
sinnvollen Wiederholung. In ihr kbnnen Wissen und Haltung ein- und
ausgepragt, die Fertigkeit ausgebildet und die Fahigkeit verbessert

6 Die Darstellung der Ubung und der Ubungstheorie ist hier aufgrund des begrenz-
ten Raums sehr verkiirzt. Zu den temporalen, sozialen, machtformigen und wider-
standigen Dimensionen in der Erfahrung des Ubens vgl. Brinkmann (2012, 2021b).
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werden. Anders als die Sentenz ,,(iben, Gben, Gben” suggeriert, ist die
sinnvolle Wiederholung keine einfache Automation. In der Wieder-
holung kehrt nicht dasselbe noch einmal identisch wieder. Vielmehr
kehrt in der Ubenserfahrung etwas Bekanntes wieder, das erinnert,
verandert, variiert oder transferiert werden kann. Deshalb sind Vari-
ation und Kreativitdat moglich. Es handelt sich um eine ,Wiederkehr
eines Ungleichen als eines Gleichen” (Waldenfels, 2001, S. 7).

Etwas (iben korreliert also mit einem Verhiltnis des Ubenden zu sich
selbst. Hier gewinnt das Phdanomen eine ethische Dimension, ndmlich
im Sinne der Auspragung einer Haltung wie z. B. Treue, Redlichkeit
(,Ub immer Treu und Redlichkeit”) oder Kritik (,Kritik iben“). Uben
zielt also nicht nur auf eine Sache oder Technik, die getibt wird und im
wiederholten Uben besser gekonnt werden soll. Uben zielt auch auf
den Ubenden selbst, auf seine Haltungen und Einstellungen, die sich
in seinem Handeln zeigen.

Die Ubung in diesem Sinne ist eine leibliche Praxis (Brinkmann, 2012).
Ziel der Ubung einer Haltung ist Formung und Formgebung. Hier
kommt der alteuropaische Begriff von Bildung als Formatio (engl. for-
mation, franz. formation) ins Spiel. Nicht ,Herrschaft” eines (geistigen,
kognitiven, intellektuellen) Vermogens Uber das (korperliche, sinnli-
che) Andere, sondern Erfahrung des praktischen Selbstverhéltnisses
kommen im Prozess des Ubens zum Ausdruck.

Uben geschieht nicht plétzlich oder blitzartig: Einfille, Zufille oder
Uberraschungen kdnnen nicht geiibt werden. Um im Ernstfall agie-
ren zu kdnnen, ist es vorteilhaft, gelibt zu haben — den Ernstfall kann
man aber nicht iben. Uben ist ein Handeln auf Probe. Deshalb iiben
z. B. Pilot*innen am Flugsimulator den Umgang mit Gefahrensituati-
onen. Fehler und Unvollkommenheiten werden zugestanden, die im
,wirklichen’ Handeln kaum zugestanden wirden. Fir die universitdre
Lehrer*innenbildung heift das: Die ,Als-ob-Situation’ der Ubung ist
keine Leistungs- und Bewertungssituation, auch steht sie nicht im Zei-
chen des Handlungsdrucks, sondern sie ist eine Lernsituation.

Ubungen des Ethos in der universitiren Lehrer*innenbildung

Fassen wir noch einmal zusammen: Ethos zeigt sich als gelungene
Praxis, in der sich eine Person auf der Grundlage von Bewertungen
und professionellen Erfahrungen positioniert bzw. Stellung bezieht
und Verantwortung Gbernimmt. Ethos taucht nur in der Praxis und in
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je spezifischen situativen und impliziten Erfahrungen auf. Ethos ba-
siert auf einer moralischen Entscheidungsfahigkeit (phronesis). Diese
kann nur eingelibt werden, und nicht im Sinne einer Instruktion oder
eines didaktisch angeleiteten Kompetenzaufbaus gelehrt werden.
Wie aber kénnten solche ,Ubungen des Ethos’ aussehen? Im Projekt
,Ethos im Lehrberuf: Manual zur Ubung einer professionellen Hal-
tung (ELBE-Manual)” wird versucht, Ubungen des Ethos als Ubun-
gen in der moralischen Entscheidungsfahigkeit in die universitdren
Lehrer*innenbildung einzufiihren.” Wir gehen davon aus, dass sich
Ethos im o. g. Sinne als implizite und situationsgebundene professi-
onelle und erfahrungsbezogene Handlung streng genommen nicht
Uben lasst, wohl aber die moralische Entscheidungsfahigkeit, die sich
in einem Ethos, das heillt in einer situativen Handlung manifestiert.
Die Ubungen basieren dabei auf kurzen Beispielen aus der padagogi-
schen Praxis (siehe das Beispiel mit Hr. Eckert). Die Beispiele entstam-
men den Praktikumsberichten Lehramtsstudierender der Universitat
Innsbruck. Sie basieren auf ambivalent zu bewertenden Situationen
und sind somit Dokumente gelebter Erfahrung aus der padagogischen
Praxis, die im Sinne von Bucks Beispieltheorie (2019) ,,in eine schon
vertraute Verstehenspraxis” (Buck, 1981, S. 205) versetzen sollen und
den Studierenden ermoglichen, den dokumentierten Erfahrungen
,hachzuspiren” (Schratz et al., 2012).

Die Studierenden sollen damit angeregt werden, selbst Stellung zu be-
ziehen und sich in der Positionierung und damit in der Ausiibung mo-
ralischer Entscheidungsfahigkeit zu Glben. So wird versucht, dem o. g.
Primat der Praxis Rechnung zu tragen. Durch die Diskussion und Refle-
xion der Beispiele und das wiederholte, gemeinsame Beurteilen der
dokumentieren Erfahrungen werden Studierende ibend in eine Praxis
versetzt. Der Schwerpunkt liegt nicht auf der ,Anwendung” morali-
scher Regeln, sondern auf der Sensibilisierung flir ethisch ambivalen-
te Situationen. Dazu werden in der Arbeit an Beispielen (Brinkmann,
2021a) zuerst Deutungen gesammelt, ohne diese schon einzuordnen

7 Im von der Robert-Bosch-Stiftung geférderten Kooperationsprojekt der Univer-
sitat Innsbruck, der Universitat Wien, der Universitat fur Musik und darstellende
Kunst Wien sowie der Humboldt-Universitdt zu Berlin wird ein Manual mit ca. 20
Beschreibungen erstellt. Diese Sammlung wird durch kurze Einfiihrungstexte und
begleitende Aufgabenstellungen erganzt und kann so in der Lehre eingesetzt wer-
den. Im Sommersemester 2022 werden in 9 Seminargruppen an drei Standorten
eine Erprobung und Evaluation des Manuals durchgefihrt.
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oder vor dem Hintergrund allgemeiner Lehrmeinungen zu bewerten.
Die Deutungen kénnen dann variiert werden, d. h. es kann mit unter-
schiedlichen subjektiven oder theoretischen ,Brillen” auf das Beispiel
geschaut und die jeweiligen Konsequenzen durchgespielt werden. Im
dritten Schritt werden die neu gewonnenen Hinsichten plausibilisiert
und damit eine weitere Distanzierung eingeleitet. Im vierten Schritt
werden diese neuen Hinsichten noch einmal intersubjektiv validiert,
d. h. gemeinsam am Beispiel geprift (Brinkmann, 2020). In dieser
Arbeit mit und an Beispielen geht es darum, sich von Vormeinungen
und Vorurteilen zu distanzieren und sich Neues und Anderes an den
dokumentierten Situationen in Bezug auf Ethos und moralische Ent-
scheidungsfahigkeit auffallen zu lassen, etwas, das vor der Distanzie-
rung nicht gesehen werden konnte, was ,verstellt’ war (vgl. Heidegger,
2006, S. 35f.). Mit der distanzierenden Bewegung wird auch eine Off-
nung far mogliche andere moralische Positionierungen und damit
eine Erfahrungserweiterung erreicht. Bildungstheoretisch (Benner,
2019) gewendet, zielen die Ubungen der moralischen Entscheidungs-
fahigkeit an Beispielen also auf eine (Heraus-)Bildung des Ethos.

Um die hier dargestellten Uberlegungen zu einer Bestimmung des
Ethos von Lehrpersonen sowie zu seiner beispielgebundenen Ein-
Ubung anschlussfahig an prominente Diskurse zur Professionalisierung
von Lehrkraften zu machen, werden im Projekt ,,Ethos im Lehrberuf”
auch Reflexionsangebote in Bezug auf unterschiedliche Erfahrungsbe-
reiche der eigenen Professionalitdt einbezogen. Hier stehen die so-
genannten ,EPIK-Domanen” der professionellen Entwicklung (Pase-
ka, Schratz & Schrittesser, 2011) Pate, sodass in den entsprechenden
Seminareinheiten im Anschluss an allgemeine Reflexionen zum Ethos
gefragt werden kann, was moralische Entscheidungsfahigkeit im Sinne
des professionellen Ethos in der jeweiligen Domane bedeuten kann.
Damit ist Lehrer*innenethos nicht etwas, das isoliert neben anderen
Kompetenzen steht (und z. B. nur Fragen der Gerechtigkeit, Flirsorge
oder Wahrhaftigkeit behandelt®), sondern eine je situativ entstehende
Anforderung, die sich in verschiedenen Domanen stellt. Im Beispiel
von Herrn Eckert kdnnte so z.B. ein Ethos im Bereich der Doméne
,Professionsbewusstsein”, in der es um die Unterscheidung zwischen

8 \Vergleiche zu anderen Ansatzen der Implementierung von einer Thematisierung
des Ethos in der Lehramtsausbildung z. B. das ,Jenaer Modell” (Lltgert, 2014,
S. 25; 2008) und die Begleitforschung von Kleemann (2014).
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sich als Privatperson und in der Lehrer*innenrolle geht (vgl. ebd.,
2011, S. 31), ausgewiesen werden: Der Privatperson Herr Eckert sind
Hausaufgaben nicht so wichtig, trotzdem werden sie im Sinne schuli-
scher Leistungs- und Arbeitsbereitschaft eingefordert.

Die genannten Schritte zur Einlbung einer moralischen Entschei-
dungsfahigkeit und damit auch einem Ethos im Lehrberuf — die Plura-
lisierung, Variation, Plausibilisierung und intersubjektive Validierung
von Deutungen zu Praxissituationen — sind eng an das hier verwen-
dete Ethos-Verstandnis gekoppelt, ebenso beziehen sie sich nur auf
den ersten Teil der Lehramtsausbildung und kénnen nicht umfassend
garantieren, dass Lehrer*innen eine entsprechende Entscheidungsfa-
higkeit ausbilden. Sie kbnnen aber dazu beitragen, dass Lehramtsstu-
dierende schon vor und wahrend ihrer ersten Praxisphasen mit dem
Thema Ethos in Kontakt treten und sich in diesem professionellen Feld
,auf Probe” eintiben.

Mit dem hier vorgeschlagenen Fokus auf Erfahrung, Ubung, Beispiele
und distanzierende Reflexion ist dem Diskurs um das Ethos der Lehr-
person nicht nur eine neue Bestimmung des Ethos hinzugefiigt. Auch
kdnnten die oben ausgewiesenen Probleme der Rationalisierung, The-
oretisierung, der Pluralitat und Diversitat sowie der padagogisch-di-
daktischen Ubersetzung in der Auseinandersetzung mit Beispielen he-
rausgearbeitet und als Probleme ausgewiesen werden. Ubungen des
Ethos zielten dann nicht auf die Perfektion eines Ethos, die Heraus-
bildung bestimmter Kompetenzen, das Erlernen eines padagogischen
Tugendkatalogs oder die Rationalisierung des Impliziten, sondern auf
eine Bildung des Ethos im Sinne der Pluralisierung in der moralischen
Entscheidungsfahigkeit sowie der Sensibilisierung fir Herausforde-
rungen und Ambivalenzen professionellen und ethischen padagogi-
schen Handelns.
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