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Die Bedeutung der pädagogischen Verantwortung für das 
Berufsethos. Analyse eines konstitutiven und übergreifenden 
Merkmals in unterschiedlichen Ansätzen zum Ethos von 
Lehrerinnen und Lehrern

Sarah Forster-Heinzer und Martin Drahmann

Zusammenfassung  Dem Berufsethos von Lehrpersonen wird eine besondere Bedeutung 
zugeschrieben, da sich deren berufl iches Handeln durch Kontingenz und eine hohe Autono-
mie auszeichnet. Eng mit der Frage des Berufsethos einher geht die Frage der pädagogischen 
Verantwortung. Ausgehend von einer Klärung des pädagogischen Verantwortungsbegriffs wird 
dieser als konstitutives Element in unterschiedlichen Ethosansätzen diskutiert. Die Ergebnisse 
der vergleichenden Analyse werden auch hinsichtlich ihrer Bedeutung für die Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung und das berufl iche Handeln der Lehrperson diskutiert. 

Schlagwörter  pädagogische Verantwortung – Berufsethos von Lehrpersonen – pädagogische 
Interaktion

The signifi cance of pedagogical responsibility for the professional ethos of teachers: 
A multiperspective analysis of a constitutive and comprehensive element 

Abstract  Special importance is ascribed to the professional ethos of teachers because their pro-
fessional actions are characterized by contingency and a high degree of autonomy. Closely rela-
ted to the question of teaching ethos is the question of pedagogical responsibility. Starting with 
a clarifi cation of the pedagogical concept of responsibility, the article deals with this concept as 
a constitutive element of various app roaches to ethos. The fi nal section discusses the results of 
the comparative analysis in terms of their signifi cance for teacher education and the teacher’s 
professional actions. 

Keywords  pedagogical responsibility – teacher ethos – pedagogical interaction 

1 Einleitung

Die Frage nach der Professionalität von Lehrpersonen und deren professionellem Han-
deln ist in erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen nach 
wie vor aktuell und wird kontrovers diskutiert (vgl. Cramer & Drahmann, 2019). Im 
Kontext professionstheoretischer Auseinandersetzungen mit Blick auf das Handeln von 
Lehrpersonen ist unterschiedlichen Perspektiven wie dem (berufs)biografi schen, dem 
kompetenzorientierten oder dem strukturtheoretischen Ansatz jedoch die Betonung der 
Kontingenz gemein (vgl. Cramer & Drahmann, 2019). Die Kontingenz des Lehrberufs 
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verweist auf die Grenze der Steuer- und Kontrollierbarkeit pädagogischen Handelns 
(vgl. Combe, 2015; Rothland, 2013). Lehrpersonen haben in ihrem pädagogischen 
Handeln demnach mit Ungewissheit umzugehen und besitzen diesbezüglich eine hohe 
Autonomie.1 Diese Autonomie, die speziell mit Blick auf das berufl iche Handeln von 
Lehrpersonen mit einer pädagogischen Freiheit einhergeht, ist eng mit der pädago-
gischen Verantwortung verknüpft (vgl. Brezinka, 1988; Zutavern, 2018). 

Im Kontext «Schule» liegt ein breites Spektrum an Handlungs- und Verantwortungs-
feldern vor (vgl. Lenk & Maring, 2007). So haben Lehrpersonen vielfältige Aufgaben-
bereiche wie Unterrichten, Erziehen, Beraten, Beurteilen oder Innovieren, in denen sie 
ihr – durch eine pädagogische Freiheit charakterisiertes – Handeln zu verantworten 
haben. Den Kern dieser pädagogischen Verantwortung im Kontext «Schule» stellt je-
doch die Gestaltung der Beziehung und der Interaktion zwischen der Lehrperson und 
der oder dem Lernenden dar, die zwangsläufi g asymmetrischer Natur ist (Oser, 1998; 
Reichenbach, 2018). Wie Bergem (1992) betont, kommt dadurch dem pädagogischen 
Handeln eine unausgesprochene ethische Forderung zu, da die Entscheidungen und 
das Handeln einer Lehrperson unumgänglich Auswirkungen auf das Wohlergehen der 
Schülerinnen und Schüler haben (vgl. auch Reichenbach, 1994). 

In Zusammenhang mit der Frage nach dem professionellen Umgang mit Ungewiss-
heiten im berufl ichen Handeln, der pädagogischen Autonomie und der damit verbun-
denen pädagogischen Verantwortung wird die Bedeutung einer impliziten oder expli-
ziten Form des Berufsethos betont (vgl. Drahmann & Cramer, 2019; Forster-Heinzer, 
2015; Reichenbach, 2018).2 So akzentuiert auch Reichenbach (1994, S. 252), dass 
«Überlegungen zum Ethos des Lehrberufs ... immer auch die Frage nach der speziellen 
Verantwortung, die Lehrpersonen zu tragen haben, [beinhalten]». Bereits 30 Jahre zu-
vor hat Brezinka (1988) die Bedeutung des Berufsethos aufgrund der pädagogischen 
Freiheit der Lehrperson betont und als ein Zusammenspiel zwischen moralischen Ein-
stellungen (Werthaltung) und dem Verantwortungsbewusstsein thematisiert. Zielt Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung darauf ab, angehende Lehrpersonen in der professionellen 
Entwicklung zu unterstützen, sollten demnach auch die Thematisierung der pädago-
gischen Verantwortung und die Ausbildung von Ethos eine zentrale Rolle spielen. 

In diesem konzeptionell angelegten Beitrag steht daher die folgende Frage im Fokus: 
Inwieweit wird in einzelnen Berufsethosansätzen die pädagogische Verantwortung im 

1 Dem Umgang mit der sich daraus ergebenden Ungewissheit wird in den professionstheoretischen Ansätzen 
unterschiedlich begegnet, sei es durch die produktive Bearbeitung von berufsspezifi schen Entwicklungsauf-
gaben, die Anbahnung von Handlungskompetenzen oder die Ausbildung eines refl exiven Habitus.
2 Die Frage, ob es sich beim Beruf von Lehrerinnen und Lehrern um eine Profession, Semi-Profession oder 
eine anderweitige Beschreibung der Tätigkeiten handelt, wird im Diskurs zum Lehrberuf nach wie vor kon-
trovers diskutiert. Daher wird im Folgenden der Begriff «Berufsethos» verwendet, der rekurrierend auf Rei-
chenbach (2018, S. 199) im Vergleich zu «Professionsethos» als «bescheidener und ... angemessener» Begriff 
erscheint.
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Lehrberuf aufgegriffen und inwiefern lassen sich daraus Orientierungsleitlinien für die 
Ausbildung von professionellem pädagogischem Handeln von Lehrpersonen ableiten? 
Ausgehend von der leitenden Fragestellung erfolgen im zweiten Abschnitt zunächst 
eine Annäherung an den Begriff der pädagogischen Verantwortung (Abschnitt 2.1) und 
dessen Einordnung in den Kontext des Berufsethos von Lehrpersonen (Abschnitt 2.2). 
Der dritte Abschnitt widmet sich der zugrunde liegenden Fragestellung und analysiert, 
welche Bedeutung der pädagogischen Verantwortung in drei Berufsethosansätzen zu-
kommt: Werteansatz (Abschnitt 3.1), diskursiver Ansatz (Abschnitt 3.2) sowie rela-
tionaler Ansatz (Abschnitt 3.3). Dabei wird in jedem Ethosansatz exemplarisch auf 
ein spezifi sches Berufsethosmodell eingegangen. In der abschliessenden Diskussion 
(Abschnitt 4) werden die Ausführungen diskutiert, Limitationen benannt und konkrete 
Ansatzpunkte zur Förderung der pädagogischen Verantwortung und des Berufsethos in 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung weiterführend thematisiert.

2 Pädagogische Verantwortung: Eine begriffl iche Annäherung

Gerade vor dem Hintergrund der Komplexität des Handelns von Lehrpersonen er-
scheint eine exakte Bestimmung ihrer Verantwortung schwierig (Reichenbach, 2018, 
S. 200). Auch eine vertiefende Auseinandersetzung mit den Diskursen pädagogischer 
Verantwortung verdeutlicht eine Vielzahl an Spannungsfeldern und Diskrepanzen im 
Umgang mit dieser Begriffl ichkeit (vgl. Kuhlmann & Ricken, 2017). Die Mehrper-
spektivität des Verantwortungsbegriffs im pädagogischen Kontext anerkennend, er-
scheint dennoch eine einordnende begriffl iche Annäherung des pädagogischen Verant-
wortungsbegriffs unerlässlich, damit hiervon ausgehend die leitende Frage bearbeitet 
werden kann. 

2.1 (Pädagogische) Verantwortung 
Grundsätzlich wird mit dem Begriff der Verantwortung «die Zuschreibung des Den-
kens, Verhaltens und Handelns eines Menschen an dessen freie Willensentscheidung 
[bezeichnet], für die er genau deshalb rechenschaftspfl ichtig ist und für die er mit allen 
Konsequenzen einstehen muss» (Rehfus, 2003, S. 662). Ein spezifi scher Blick auf den 
Inhalt der Verantwortlichkeit verdeutlicht, dass Verantwortung stets ein individuelles 
Wollen und Wirken und, damit einhergehend, einen «bestimmenden Einfl uss auf mein-
Zusammen-sein-mit-allen-anderen [umfasst]; eingeschlossen ist also immer Verant-
wortlichkeit für andere und für die Welt» (Herms, 2005, Sp. 933). Neben einer damit 
verbundenen Betonung einer retrospektiven (erfolgte Einfl ussnahme) und prospektiven 
Verantwortlichkeit (zukünftige Einfl ussnahme) wird deutlich, dass die Freiheit eine 
notwendige Bedingung für die Verantwortung darstellt – also dass das Individuum über 
eine «Zurechnungsfähigkeit verfügt» (Hö ffe, 2008, S. 327). Es hat dementsprechend 
ein freies und bewusstes Handeln unter Abwägung der jeweiligen Situation und Hand-
lungsfolgen durch das Individuum zu erfolgen (Lutz-Bachmann, 2013). 
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Obwohl Freiheit bzw. Zurechnungsfähigkeit grundlegend für das Konzept der Verant-
wortung ist, konstatiert Höffe (2008, S. 327), dass kein Mensch «frei von jeglicher 
äußeren oder inneren Determination ist» und damit Verantwortung durch weitere Di-
mensionen gerahmt wird.3 Dies zeigt sich auch für den Lehrberuf. So ist Schule als 
pädagogisches Feld «in einem hohen Maße für die sie umgebenden gesellschaftlichen 
Felder durchlässig» (Schicke, 2011, S. 198) und wird durch diese beeinfl usst. Sowohl 
die Funktionen der Schule (Reichenbach, 2018) als auch ihre Einbettung in das ge-
samte Bildungswesen (Fend, 2008) sowie alle weiteren «Faktoren, die in irgendeiner 
Weise auf die im Feld handelnden Personen [einwirken]» (Kö ck, 2008, S. 365), neh-
men Einfl uss auf die Interaktionen der Handelnden im Feld. Darin eingeschlossen sind 
auch gesetzlich- sowie sozial-normative Einfl ussfaktoren (Bonsen & Priebe, 2013). 
So wird beispielsweise im Schulgesetz von Baden-Württemberg auf die «unmittelbare 
pädagogische Verantwortung [der Lehrpersonen] für die Erziehung und Bildung der 
Schüler» (SchG BW, § 38 Abs. 6) verwiesen. In der Volksschulverordnung des Kan-
tons Zürich wird deutlich gemacht, dass «für jede Klasse ... eine Lehrperson die Ge-
samtverantwortung [trägt]» (VSV Kanton Zürich, § 23 Abs. 1) und im österreichischen 
Schulunterrichtsgesetz wird hervorgehoben, dass «der Lehrer ... in eigenständiger und 
verantwortlicher Unterrichts- und Erziehungsarbeit die Aufgabe der österreichischen 
Schule (§ 2 des Schulorganisationsgesetzes) zu erfüllen [hat]» (SchUG, § 17 Abs. 2). 
Zum einen rahmen diese externen Faktoren die Wechselseitigkeit in den Beziehungen 
zwischen den Handelnden innerhalb des pädagogischen Feldes. Dabei sind die Han-
delnden zum anderen jedoch auch durch interne Faktoren – im Sinne ihrer individu-
ellen Sozialisationserfahrungen, ihres Habitus, ihrer zugrunde liegenden Erwartungen 
und ihrer Fähigkeiten zur Kommunikation im Kontext der jeweiligen Bewältigung der 
(Lern-)Situation bzw. allgemein der Beziehungsausgestaltung – geprägt (Kö ck, 2008). 

Rekurrierend auf Schütz (1972, S. 256) differenzieren Lenk und Maring (2007) sechs 
Dimensionen des Verantwortungsbegriffs, die über andere Relationsauffassungen (vgl. 
Herms, 2005: dreiteilig; Höffe, 2008: vierteilig) hinausgehen: «jemand – Verantwor-
tungssubjekt, Verantwortungsträger, Person, Korporation – ist für etwas – Handlungen, 
Handlungsfolgen, Zustände, Aufgaben usw. – gegenüber einem Adressaten und vor 
einer Sanktions-, Urteilsinstanz in Bezug auf ein normatives Kriterium im Rahmen 
eines Verantwortungs- und Handlungsbereichs verantwortlich» (Lenk & Maring, 2007, 
S. 570; vgl. auch Lenk & Maring, 1992). Diese Ausdifferenzierung unterschiedlicher 
Relationen ermöglicht es, den Verantwortungsbegriff jeweils mit Blick auf die sechs 
Dimensionen einzugrenzen. Die Verantwortung einer Lehrperson kann auf diese Weise 
eindeutig(er) beschrieben werden und lässt sich zudem von anderen (pädagogischen) 
Handlungsbereichen, wie beispielsweise der Jugendarbeit (Giesecke, 1980), abgren-

3 Freiheit wird vorliegend als notwendige Bedingung für die Übernahme pädagogischer Verantwortung auf-
gefasst. Obwohl unterschiedliche Konzepte von Freiheit vorliegen, wird auf eine genauere Bestimmung des 
Begriffs nicht weiter eingegangen. Für eine vertiefende Auseinandersetzung sei daher auf einschlägige Lite-
ratur verwiesen (vgl. u.a. Höffe, 2008; Reichenbach, 2018).
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zen. So weisen Lenk und Maring (1998) darauf hin, dass auch eine spezifi sche professi-
ons- bzw. tätigkeitsbezogene Verantwortung vorliege, die sich im Kontext eines profes-
sionellen Handelns sowohl auf das Wohl der Gesellschaft als auch auf das Wohlergehen 
der Adressatinnen und Adressaten erstrecke. 

2.2 Pädagogische Verantwortung und Berufsethos
In den Ausführungen zur (pädagogischen) Verantwortung zeigt sich eine bedeutsame 
Differenzierung zwischen einer von aussen herangetragenen Verantwortung durch ex-
terne Faktoren und einer jeweils freiwillig durch das Individuum angenommenen Ver-
antwortung, die durch interne Faktoren bedingt wird (McDowell, 2000). McDowell 
(2000, S. 14) erklärt diese Distinktion wie folgt: «Legal responsibility is imposed by 
government offi cials. What might be called social responsibility is imposed by family, 
friends, and peers. Responsibility that is self-imposed is an important aspect in defi -
ning the realm of the ethical.» Obwohl die an die Lehrerinnen und Lehrer adressierten 
gesetzlichen bzw. sozial formulierten normativen Verantwortungsansprüche für das 
professionelle Handeln von Lehrpersonen ebenso von Bedeutung erscheinen, liegt der 
Fokus der folgenden Ausführungen auf der selbst auferlegten Verantwortung («self-
imposed responsibility»). Denn selbst wenn u.a. gesetzlich vorgegeben ist, dass eine 
Lehrperson eine gewisse Anzahl Lektionen zu gestalten, Elterngespräche zu führen 
und Inhalte, die im Lehrplan festgeschrieben sind, zu vermitteln hat, so liegt die kon-
krete Ausgestaltung ihres pädagogischen Auftrags in ihrer Handlungsautonomie und 
betrifft ihre selbst auferlegte Verantwortung. Diese professionelle Autonomie der Lehr-
person scheint auch in der als Kernbereich der Verantwortung diskutierten Interaktion 
zwischen der Lehrperson und den Schülerinnen und Schülern auf, die sich einer (di-
rekten) Kontrolle entzieht. Durch das prinzipielle Fehlen von Kontrollen und damit 
von äusseren Sanktionsinstanzen kommt dem individuellen Berufsethos im Sinne einer 
moralischen Grundhaltung im professionellen Handeln eine besondere Bedeutung zu 
(Brezinka, 1988): «Das professionelle Ethos als internalisierte Kontrollinstanz soll ga-
rantieren, dass in der Berufsausübung auch ohne externe Kontrolle fair, fürsorglich und 
wahrhaftig gehandelt wird» (Schärer & Zutavern, 2018, S. 9). 

In Anlehnung an Lenk und Maring (2007) übernimmt somit die Lehrperson (jemand) 
für ihr berufl iches Handeln in einer bestimmten Situation (für) bezogen auf die Ler-
nenden als Adressatinnen und Adressaten (gegenüber) in erster Linie vor dem Hinter-
grund der eigenen (vor) moralischen Grundhaltung im Sinne eines normativen Krite-
riums (in Bezug auf) hinsichtlich des Verantwortungsbereichs, also der Interaktion mit 
den Lernenden im pädagogischen Feld «Schule» (im Rahmen), Verantwortung. Von 
diesen Vorüberlegungen ausgehend stellen sich die Fragen, a) inwiefern sich die päda-
gogische Verantwortung von Lehrpersonen in unterschiedlichen Berufsethosansätzen 
widerspiegelt und b) welche Hinweise diese Ansätze für das individuelle pädagogische 
Tun und Lassen mit Blick auf die Verantwortung der Lehrpersonen im professionellen 
pädagogischen Handeln geben. 
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3 Perspektiven auf das Berufsethos von Lehrerinnen und Lehrern 

Der wissenschaftliche Diskurs zum Berufsethos von Lehrpersonen ist durch unter-
schiedliche Systematisierungen von Ethosmodellen geprägt (Drahmann & Cramer, 
2019; Forster-Heinzer, 2015; Klaassen, Osguthorpe & Sanger, 2016; Oser & Bieder-
mann, 2018). Diese Systematisierungen verdeutlichen, dass es nicht das eine Modell 
eines Berufsethos von Lehrpersonen gibt, sondern (bislang) von einer konzeptionellen 
Pluralität auszugehen ist (Oser & Biedermann, 2018). Diese zahlreichen Ethosmodel-
le lassen sich gemäss einer Analyse von Forster-Heinzer und Oser (eingereicht) drei 
Ansätzen zuordnen: 1) dem Werteansatz (Abschnitt 3.1), 2) dem diskursiven Ansatz 
(Abschnitt 3.2) und 3) dem relationalen Ansatz (Abschnitt 3.3). Trotz der unterschied-
lichen Ansätze und damit unterschiedlichen Zugängen zum Berufsethos von Lehrper-
sonen wird davon ausgegangen, dass die pädagogische Verantwortung in den jewei-
ligen Ansätzen einen konstitutiven Bestandteil bildet (Forster-Heinzer, 2015). Diese im 
Diskurs bislang kaum bearbeitete Annahme (vgl. Abschnitt 2; Forster-Heinzer, 2015) 
wird im Folgenden aufgegriffen und aufgrund der Vielzahl von Berufsethosmodellen 
exemplarisch an drei ausgewählten Modellen (Wertemodell, realistisches Diskurs-
modell, Fürsorgemodel; diese drei Modelle werden in den meisten Übersichtswerken 
zum Berufsethos von Lehrpersonen thematisiert, vgl. u.a. Drahmann & Cramer, 2019; 
Forster-Heinzer, 2015; Harder, 2014; Oser 1998; Oser & Biedermann, 2018), die je 
einem der drei Ansätze zugeordnet werden können, weitergehend analysiert. Die drei 
Ansätze nehmen in Bezug auf die Frage nach relevanten Merkmalen des Berufsethos 
von Lehrpersonen somit unterschiedliche und im Vergleich zueinander distale Blick-
winkel ein, wobei im Folgenden jeweils der Fokus auf die pädagogische Verantwortung 
herausgearbeitet wird.

3.1 Werteansatz
Allgemein bilden Werte einen Aspekt moralischer Grundhaltungen (Krobath, 2009). 
Modelle des Werteansatzes betrachten Ethos als implizite Beeinfl ussung berufl ichen 
Handelns (Harder, 2014; Willemse, Lunenberg & Korthagen, 2005). Dabei gilt der 
Wertbegriff aus einer eher philosophischen Blickrichtung als «das Ergebnis einer 
Hypostasierung von Wertprädikaten, die Gegenständen oder Sachverhalten als Zei-
chen menschlicher Hochschätzung zugeschrieben werden. Von der Wertung wird 
auf einen Wert geschlossen, der als Quelle von Normen fungieren soll» (Großheim, 
2005, Sp. 1467). Werte weisen damit auf eine latente, meist unbewusste Auffassung 
von erstrebenswerten Zuständen hin (Kanning, 2011), die sozial geteilt und durch 
Sozialisation auch internalisiert werden und damit «die bewussten oder unbewussten 
Orientierungsstandards und Leitvorstellungen, von denen sich Individuen und Grup-
pen bei ihrer Handlungswahl leiten lassen» (Hö ffe, 2008, S. 332) darstellen. Zugleich 
weisen Werte auch interindividuelle Unterschiede in den jeweiligen Ausprägungen auf. 
Diese individuellen Wertpräferenzen entsprechen den persönlichen Wertorientierungen 
(Kanning, 2011).
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In der Berufsethosforschung werden unterschiedliche Wertorientierungen als bedeut-
sam für das Handeln von Lehrpersonen herausgestellt. So betont Carr (2006) unter Re-
kurs auf die normative Annahme des guten Lehrhandelns u.a. die Wertorientierungen 
«Wahrhaftigkeit» («trustworthiness»), «Fairness» («fair treatment of clients») oder 
«Freundlichkeit» («good teachers would also be friendly»). Mit der Studie von Harder 
(2014) liegt eine auf den Lehrberuf fokussierte empirische Untersuchung zur Erfassung 
von individuellen Werthaltungen unter der Annahme einer guten Lehrperson vor. Die 
Werthaltungen der befragten (angehenden) Lehrpersonen wurden anhand der vier Di-
mensionen «Selbstverständnis», «Sozialverhältnis», «Berufsverständnis» und «Welt-
anschauung» gebündelt und analysiert. Dabei zeigt sich im «Wert Verantwortung eine 
Spezifi k des Lehrerberufs, die für alle angesprochenen Dimensionen von Bedeutung zu 
sein scheint» (Harder, 2014, S. 339). Wenngleich Verantwortung als Wertorientierung 
in allen Dimensionen von Bedeutung ist, kommt ihr in der Dimension «Sozialverhält-
nis» im Verhältnis der Lehrperson zu ihren Schülerinnen und Schülern eine besondere 
Rolle zu und sie steht in enger Verbindung mit dem Wert «Erziehung/Fürsorge» (Har-
der, 2014, S. 309). 

Zwar werden Werte im Kontext des Werteansatzes als handlungsleitend diskutiert, den-
noch stellt sich die Frage, inwieweit sich internalisierte Wertorientierungen im beruf-
lichen Handeln und insbesondere in (moralisch) kritischen Situationen manifestieren. 
Ferner erscheint fraglich, ob diese Werte tatsächlich als Orientierungsleitlinien für be-
rufl iches Handeln dienen können. Für Hochschulen, die Lehrpersonen ausbilden, sowie 
(angehende) Lehrpersonen selbst kann es dennoch förderlich sein, sich der eigenen 
Werte in den genannten Dimensionen bewusst zu werden und sich über gemeinsam 
geteilte Werte auszutauschen und über die Frage zu refl ektieren, wie die Verantwortung 
zur Verwirklichung dieser Werte bzw. zur Annäherung an diese Werte gestaltet werden 
kann. Daran anknüpfend könnte empirisch untersucht werden, ob und inwiefern be-
wusst gemachte Werte in konkreten Situationen das berufl iche Handeln bzw. das Tref-
fen von Entscheidungen im Kontext «Schule» beeinfl ussen, um so auch den Versuch zu 
unternehmen, eine bestehende Forschungslücke zu schliessen.

3.2 Diskursiver Ansatz
Der diskursive Ansatz anerkennt zwar Werte als zentrale Orientierungsgrösse (vgl. 
Oser, 1998), allerdings wird das Berufsethos von Lehrpersonen als prozedural ver-
standen. Demnach geht es nicht nur um die Frage, ob und welchen Werten bzw. Ver-
pfl ichtungsaspekten (Fürsorge, Gerechtigkeit, Wahrhaftigkeit) sich eine Lehrperson 
verpfl ichtet fühlt, sondern auch darum, wie sie diese in pädagogisch und moralisch 
relevanten Situationen ausbalanciert. So lässt sich «die Professionsmoralität im Lehr-
beruf ... daran messen, ob in Konfl iktsituationen eine Lösung gesucht wird, in der Un-
parteilichkeit praktiziert und Schaden für möglichst jedes einzelne Kind abgewendet 
wird» (Oser & Althof, 1996, S. 30). Die Aufgabe einer Lehrperson in antagonistischen, 
moralisch relevanten Situationen besteht demnach nicht darin, einen der drei Verpfl ich-
tungsaspekte zu bevorzugen, sondern darin, alle gleichzeitig zu berücksichtigen und 
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auszubalancieren, wobei in antagonistischen Situationen typischerweise kein Einklang 
erzielt werden kann. Vielmehr steht damit die Frage nach einem adäquaten Handeln im 
Sinne einer Ausbalancierung der Verpfl ichtungsaspekte im Vordergrund. 

Für die Ausbalancierung bedarf es einerseits des Wissens über die eigene Verantwor-
tung und andererseits eines Engagements, diese Verantwortung wahrzunehmen und sie 
in der jeweils konkreten Situation mit allen Interaktionsbeteiligten zu teilen, worin sich 
gleichzeitig auch die praktische Relevanz dieses Ansatzes zeigt. Anders ausgedrückt 
nimmt die Lehrperson in einer antagonistischen Situation nicht nur die eigene Verant-
wortung für das Finden einer Lösung wahr – ist also nicht nur gewillt, sich für eine Lö-
sung zu engagieren –, sondern berücksichtigt auch die Verantwortung der Beteiligten, 
indem sie ihnen unterstellt, dass sie fähig und willens sind, gemeinsam an einer Lösung 
zu arbeiten. Das Berufsethos von Lehrpersonen zeigt sich somit darin, dass sie sich der 
pädagogischen Verantwortung bewusst sind und sich für diese Verantwortung engagie-
ren. Deshalb nimmt das Konzept der Verantwortung im realistischen Diskursmodell 
einen zentralen Stellenwert ein. Für Ausbildungsinstitute bedeutet dies, dass sie mit den 
angehenden Lehrpersonen die pädagogische Verantwortung thematisieren sowie Wege 
und Möglichkeiten diskutieren sollten, sich für diese Verantwortung trotz bzw. gerade 
in Hinblick auf antagonistische Situationen zu engagieren. 

Empirisch konnte Oser (1998, S. 85) fünf Entscheidungsformen im Umgang mit 
der pädagogischen Verantwortung differenzieren: 1) Vermeidung, 2) Absicherung, 
3) Alleinentscheidung, 4) unvollständiger Diskurs und 5) vollständiger Diskurs. All 
diesen fünf Entscheidungsformen ist gemein, dass die Lehrperson sich ihrer Verant-
wortung bewusst ist, sich dieser Verantwortung aber unterschiedlich verpfl ichtet fühlt. 
Zudem unterscheiden sich die Formen darin, wie mit diesem Wissen der Verantwortung 
umgegangen wird (vgl. auch Zutavern, 2018). Die zwei höchsten Ausdrucksformen 
von Ethos gemäss Oser – unvollständiger und vollständiger Diskurs – ziehen alle Betei-
ligten in die Diskussion mit ein, damit sie sich gemeinsam für einen möglichen Ausweg 
aus der Konfl iktsituation engagieren können. Damit geht einher, dass die Argumente 
aller Betroffenen angehört werden und unterstellt wird, dass alle Beteiligten «willens 
und in der Lage sind, Verantwortung zu übernehmen und die übertragene Verantwor-
tung nicht zu missbrauchen, sondern die Interessen auch der anderen, in die Situation 
involvierten, Personen angemessen zu berücksichtigen» (Oser, 1998, S. 68). Im Unter-
schied zum vollständigen Diskurs entscheidet sich die Lehrperson im unvollständigen 
Diskurs nach Anhörung aller Beteiligten allein für eine Lösung. Im vollständigen Dis-
kurs wird hingegen allen Beteiligten eine aktive Mitentscheidung gewährt und somit 
eine von allen Beteiligten gemeinsam erzielte und getragene Lösung angestrebt. 

Kritisch anzumerken ist, dass sich nicht jede (antagonistische) Situation im pädago-
gischen Feld «Schule» eignet, um einen realistischen Diskurs zu führen und den voll-
ständigen Diskurs anzustreben. In manchen Fällen wäre ein vollständiger Diskurs fatal 
– insbesondere dann, wenn die persönliche, physische oder psychische Integrität des 
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Individuums gefährdet werden würde (Oser, 1998; Reichenbach, 1994). Offen bleibt 
somit die Frage nach der höchsten Ethosform in Situationen mit pädagogisch-mora-
lischer Relevanz, die zwar eine Entscheidung und die Wahrnehmung der Verantwor-
tung durch die Lehrperson fordern, den realistischen Diskurs als Prozedur zur Lösung 
der Situation aufgrund ethischer oder moralischer Bedenken jedoch nicht erlauben. 
Das realistische Diskursmodell kann Lehrpersonen gleichwohl bereits in der Ausbil-
dung als Orientierungsleitlinie dienen, weil es ihnen die Möglichkeit bietet, schwierige 
und herausfordernde Situationen hinsichtlich beteiligter, sich widersprechender Werte 
(gemeinsam) zu analysieren, über die beste Möglichkeit des Verfahrens unter Berück-
sichtigung geteilter Verantwortung zu refl ektieren und Handlungsfolgen für die jeweils 
Beteiligten kritisch zu abwägen.

3.3 Relationaler Ansatz
Eine weitere Perspektive auf das Berufsethos von Lehrpersonen stellt das Modell der 
Fürsorge bzw. des fürsorglichen Handelns dar, wenngleich hierzu im Diskurs unter-
schiedliche Konzepte vorliegen. Einerseits wird Fürsorge als professionelle Tugend 
verstanden (Katz, 2007), andererseits als ein relationales Konzept aufgefasst (Noddings, 
2005; Thayer-Bacon, 2008). Im Folgenden liegt der Fokus auf dem relationalen Ansatz, 
in dessen Kern sich Fürsorge in der persönlichen Beziehung zwischen zwei Personen 
manifestiert. Denn wie erwähnt bilden die Beziehung und die Interaktion zwischen der 
Lehrperson und den Schülerinnen und Schülern den Kern pädagogischer Verantwor-
tung (vgl. Abschnitt 2.2). Thayer-Bacon (2008, S. 85) fasst dies wie folgt zusammen: 
«Caring is a process, a way of relating that involves development. Caring involves an 
appreciation of the other and respect [for] the other, it is not something that is imposed 
on the other.» Des Weiteren betont Noddings (2005), dass die Beziehung nicht nur 
durch die fürsorgliche Person selbst, sondern auch durch die für-gesorgte Person, die 
in die Beziehung involviert ist, gekennzeichnet werde. Diese reziproke Anerkennung 
der Fürsorgebeziehung ist wesentlich, damit von «caring» gesprochen werden kann.

Mit Bezug auf die pädagogische Beziehung, die notwendigerweise ungleich und asym-
metrisch ist (Oser, 1998; Reichenbach, 2018), wird Lehrpersonen häufi g eine andere 
Verantwortung zugeschrieben als den Schülerinnen und Schülern (vgl. Kuhlmann & 
Ricken, 2017). Letztere tragen jedoch ebenso eine Verantwortung in der Beziehung, 
zumindest im Rahmen des relationalen Ansatzes, die darin besteht, auf die (fürsorg-
lichen) Handlungen der Lehrperson zu reagieren. Die (pädagogische) Verantwortung 
der Lehrperson sieht Noddings (2005) in erster Linie darin, darum bemüht zu sein, die 
Welt der Schülerinnen und Schüler zu sehen, zu versuchen, diese Welt zu verstehen, 
und davon ausgehend eine fürsorgende Beziehung aufzubauen: «Good teachers do not 
reject what students see and feel but, rather work with what is presently seen and felt 
to build a stronger position for each student ... The responsibility is clearly enormous» 
(Noddings, 2005, S. 107). Lehrpersonen sind demnach nicht nur für den Aufbau einer 
fürsorgenden Beziehung verantwortlich, in welcher sie als Fürsorgerin oder Fürsorger 
(«carers») fungieren, sondern sie tragen auch die Verantwortung, ihre Schülerinnen 
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und Schüler in der Entwicklung der Fähigkeit fürsorglichen Handelns zu unterstützen 
(vgl. Noddings, 2005, S. 18). Der Dialog zwischen Lehrperson und Schülerin bzw. 
Schüler wird dabei als wesentliches Kriterium für das Eingehen einer fürsorglichen 
Beziehung angesehen.

Noddings hat mit ihrem Fürsorgekonzept ein Konzept des pädagogischen Ethos vorge-
legt, das sie als Grundlage jeglicher zeitgenössischen Erziehung und Bildung erachtet 
(Fuhr, 1998). Fuhr (1998, S. 63) betont, dass die Fürsorgeethik nach Noddings darauf 
hinweise, «dass letztlich immer die einzelne Person für ihr Handeln verantwortlich ist». 
Reichenbach (2018) gibt jedoch auch kritisch zu bedenken, dass das Caring-Modell 
der Gefahr des ideologischen Missbrauchs ausgesetzt sei. Orientierungsleitlinien für 
das pädagogische Handeln lassen sich insofern ableiten, als der relationale Ansatz das 
Augenmerk auf die pädagogische Beziehung legt und auch die Bedeutung des ent-
wicklungspsychologischen Wissens von Lehrpersonen, Empathie und Wertschätzung 
betont. Um Schülerinnen und Schüler in ihrer Lebenswelt zu verstehen, bedarf es der 
Erweiterung der Sichtweise. Dies könnte für das pädagogische Handeln insofern wich-
tig werden, als alternative Deutungen einer (schwierigen) sozialen Gegebenheit in Be-
tracht gezogen und gegeneinander abgewogen werden können, was zu einem vertieften 
Verständnis für das Gegenüber führen kann.

3.4 Fazit zu den Berufsethosansätzen
Trotz der unterschiedlichen Akzentuierung verschiedener Aspekte der pädagogischen 
Verantwortung in den drei Berufsethosansätzen zeigt sich, dass die pädagogische Ver-
antwortung jeweils ein konstitutives Element der einzelnen Perspektiven darstellt. Zu-
dem wird in allen drei Ansätzen die Bedeutung der pädagogischen Beziehung zwischen 
der Lehrperson und den Schülerinnen und Schülern als zentrales Element professio-
nellen Handelns betont. Deshalb sind die verschiedenen Ethosansätze nicht als sich 
gegenseitig ausschliessend, sondern als sich ergänzend aufzufassen. Jeder der Ansätze 
bietet einen unterschiedlichen Fokus auf die Herausforderungen des Lehrberufs und 
die Besonderheiten der pädagogischen Verantwortung, sodass sie zusammengenom-
men ein reichhaltigeres Bild ergeben. 

4 Diskussion: Zur Bedeutung der pädagogischen Verantwortung im 
Berufsethos

Die Bedeutung des Berufsethos für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurde sowohl 
aufseiten verschiedener Interessenverbände (z.B. Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft, 2017; LCH, 2008) als auch aufseiten diverser Ausbildungsinstitutionen (z.B. 
Pädagogische Hochschule Luzern: Krammer, Zutavern, Joller, Lötscher & Senn, 2013; 
Eberhard Karls Universität Tübingen: Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakul-
tät, 2018) anerkannt und aufgenommen. Im vorliegenden Beitrag wurde ausgehend von 
der Bedeutung des Berufsethos im Zusammenhang mit dem professionellen Handeln 
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von Lehrpersonen der Frage nachgegangen, inwiefern verschiedene Berufsethosansät-
ze die pädagogische Verantwortung im Lehrberuf aufgreifen und eine Orientierungs-
leitlinie für das professionelle pädagogische Handeln von Lehrpersonen bieten. Im 
Anschluss an eine Annährung an den Begriff der pädagogischen Verantwortung und 
die Darlegung der Annahme einer potenziellen Verankerung im Berufsethos von Lehr-
personen wurde diese Annahme exemplarisch anhand von drei Berufsethosmodellen, 
die je für einen Ethosansatz (Werteansatz, diskursiver Ansatz und relationaler Ansatz) 
stehen, weitergehend analysiert. Im Ergebnis zeigt sich, dass Verantwortung in allen 
drei Ansätzen konstitutiv und von Bedeutung für das Handeln von Lehrpersonen ist. 
Rekurrierend auf die sechs Dimensionen der Verantwortung nach Lenk und Maring 
(2007) lässt sich die Verantwortung in den drei diskutierten Ansätzen wie folgt zusam-
menfassen:
– Werteansatz: Grundsätzlich wird die Lehrperson (wer) in der Interkation mit den 

Schülerinnen und Schülern (Rahmen/Bereich) unter Berücksichtigung ihrer berufs-
spezifischen Wertorientierungen auch von der Verantwortung geleitet (in Bezug 
auf), dass sich die beteiligten Schülerinnen und Schüler (wem gegenüber) erfolg-
reich mit den im pädagogischen Feld «Schule» in Verbindung stehenden Zielen aus-
einandersetzen (für was) und eine Bewertung sowohl vor dem Hintergrund sozialer 
Erwartungen (u.a. Eltern) als auch vor dem Hintergrund normativer Regelungen 
(u.a. Schulgesetz) erfolgt (vor). 

– Diskursiver Ansatz: Die Lehrperson (wer) ist in einer antagonistischen Situation 
(Rahmen/Bereich) dafür verantwortlich, alle beteiligten Schülerinnen und Schüler 
(wem gegenüber) in die Problemlösung und Entscheidungsfindung einzubeziehen 
(für was) und dadurch auf der Basis der eigenen Professionalität (vor) das verant-
wortungsvolle und moralische Handeln und Entscheiden von Schülerinnen und 
Schülern zu unterstützen (in Bezug auf).

– Relationaler Ansatz: Die Lehrperson (wer) ist während der Zeitspanne des pädago-
gischen Verhältnisses (Rahmen/Bereich) dafür verantwortlich, mit jeder Schülerin 
und jedem Schüler (wem gegenüber) eine fürsorgende Beziehung einzugehen (für 
was) und auf der Basis der Fürsorgeethik (vor) dafür zu sorgen, dass diese Bezie-
hung als solche verstanden wird und das individuelle Wachstum der Schülerinnen 
und Schüler gefördert wird (in Bezug auf).

Es zeigt sich, dass Verantwortung im Werteansatz eine von mehreren berufsspezifi -
schen Wertorientierungen darstellt, die zwar einen eher grundsätzlichen und allgemei-
nen Charakter aufweist, im Kontext der Interaktion zwischen der Lehrperson und den 
Schülerinnen und Schülern allerdings als implizite Orientierungsleitlinie pädagogischer 
Verantwortung aufgefasst werden kann. Der Ansatz kann darin unterstützen, das eigene 
professionelle Handeln vor dem zugrunde liegenden individuellen Werthorizont besser 
zu verstehen und dieses beispielsweise auch in Interaktion mit Peers zu refl ektieren. Im 
prozeduralen Entscheidungsethos (diskursiver Ansatz) manifestiert sich die pädagogi-
sche Verantwortung in der konkreten, antagonistischen Situation, die eines Ausbalan-
cierens der drei Verpfl ichtungsaspekte (Fürsorge, Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit) 
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und eines (möglichen) Einbezugs aller Beteiligten bedarf. Orientierungsleitlinien für 
das professionelle Handeln leistet der diskursive Ansatz auch dahingehend, dass er die 
Bedeutung geteilter Verantwortung betont, die wiederum zentral für die Entwicklung 
von Verantwortungsübernahme der Schülerinnen und Schüler ist. Das Fürsorgemodell 
(relationaler Ansatz) stellt die fürsorgende Beziehung in der Interaktion zwischen der 
Lehrperson und den Schülerinnen und Schülern in den Fokus und die pädagogische 
Verantwortung manifestiert sich im Aufbau und im Erhalt ebendieser Beziehung. Der 
relationale Ansatz akzentuiert, dass die Lehrperson ihr Handeln immer auch hinsicht-
lich der Konsequenz für Schülerinnen und Schüler refl ektieren und sich versichern soll-
te, dass die eigene Intention auch tatsächlich als solche aufgefasst wurde. 

Limitierend für diese konzeptionell orientierte Analyse ist anzuführen, dass weitere 
Ethosmodelle (vgl. Drahmann & Cramer, 2019; Forster-Heinzer, 2015) unberücksich-
tigt geblieben sind, die den genannten drei Ethosansätzen zugeordnet werden können. 
Inwieweit die pädagogische Verantwortung in anderen Modellen zum Berufsethos ein 
konstitutives Merkmal darstellt, bleibt eine vorerst noch zu klärende Frage. Des Wei-
teren existieren bislang kaum empirische Arbeiten, die im Kontext des Berufsethos von 
Lehrpersonen die pädagogische Verantwortung explizit untersucht haben, und die be-
stehenden wurden hier auch nicht thematisiert. Allerdings liegen empirische Arbeiten 
zur pädagogischen Verantwortung vor, die eine Anschlussfähigkeit hinsichtlich des 
Berufsethosdiskurses aufweisen könnten. Lauermann (2014) befragte Lehrpersonen 
entlang der sechs Dimensionen von Lenk und Maring (2007) nach ihrer pädagogischen 
Verantwortung und fand nicht nur heraus, dass die Verantwortungswahrnehmung der 
Lehrpersonen zu einem grossen Teil selbst auferlegt war, sondern auch, dass das eigene 
Berufsethos zu den Kriterien gehörte, nach denen die Lehrpersonen ihre Verantwort-
lichkeiten bestimmten.

Wenn also, wie vorliegend analysiert, die pädagogische Verantwortung konstitutiv für 
das Berufsethos von Lehrpersonen ist und für die Wahrnehmung der pädagogischen 
Verantwortung zentral zu sein scheint (vgl. Lauermann, 2014), so stellt sich für den 
Diskurs zukünftig auch die Herausforderung, wie (angehende) Lehrerinnen und Lehrer 
mit Blick auf ihr (zukünftiges) Handeln angemessen darauf vorbereitet werden können. 
Einen Ansatz, der diesbezüglich aufschlussreich sein könnte, stellt die Metarefl exivität 
als mögliche Strategie der Professionalisierung dar (vgl. Cramer & Drahmann, 2019). 
Denn charakteristisch für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung sei, dass «Studierende 
mit einer Pluralität von (Erkenntnis-)Theorien, Wissensformen, Paradigmen und (Teil-
Disziplinen)» (Cramer, Harant, Merk, Drahmann & Emmerich, 2019, S. 401) konfron-
tiert werden, diese aber oft als zusammenhangslos und inkonsistent verstehen (Ter-
hart, 2009), was zur Geringschätzung der Relevanz universitärer Studieninhalte führen 
könne (Cramer et al., 2019). Metarefl exivität zielt vor diesem Hintergrund darauf ab, 
verschiedene Theorien hinsichtlich ihrer Aussagekraft, aber auch Limitationen zu ken-
nen und die eigene Schulpraxis im Hinblick auf die Mehrperspektivität deuten zu kön-
nen (Cramer & Drahmann, 2019; Cramer et al., 2019). In Bezug auf die drei genannten 
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Ethosansätze wäre also das Ziel, zu verstehen, inwiefern die pädagogische Verantwor-
tung und die pädagogische Beziehung als konstitutive Elemente verstanden werden, 
worauf die unterschiedlichen Ansätze ihren Fokus legen, was die jeweiligen Ansätze 
erklären können und was nicht und welche Orientierungsleitlinien sich für das eigene 
professionelle Handeln ableiten lassen. 

Refl exion als bedeutsames Moment zur Förderung von Ethos wird auch von Zutavern 
(2011) aufgegriffen. Für Zutavern (2018) stellt die Verknüpfung von didaktischen 
Themen und professionsethischen Fragen die beste Voraussetzung dafür dar. Eine 
berufsethische Ausbildung von Lehrpersonen sollte auf vier Lernformen beruhen: 
1) Aneignung von Wissen über Professionalität, 2) Ethik und berufsbezogene Moral-
entwicklung, 3) situations- und berufsbezogenes Üben, Praxiserfahrung und Refl exion 
des Handelns in Hinblick auf Gerechtigkeit, Fürsorge und Wahrhaftigkeit sowie 4) Er-
leben und Zusammenleben an einer Hochschule, die sich an diesen berufsmoralischen 
Kriterien orientiert (vgl. auch Fuchs, Luthiger & Krammer, 2018; Zutavern, 2011). Als 
zentrale methodische Aspekte des situations- und berufsbezogenen Übens zur Förde-
rung des Berufsethos werden Dilemmadiskussionen und auch Übungen zum Perspekti-
venwechsel diskutiert (Oser, 1998; Patry, Weinberger, Weyringer & Nussbaumer, 2013; 
Weinberger, 2016; Zutavern, 2018). Während es bei der Metarefl exivität stärker darum 
geht, Unterricht mit Rückgriff auf verschiedene theoretische Ansätze verstehen und 
deuten zu können, zielen Programme, die mit Dilemmadiskussionen arbeiten, stärker 
auf das Einüben von prozeduralen Kompetenzen sowie eine Erhöhung der moralischen 
Sensibilität ab. Diese verschiedenen hochschuldidaktischen Lehr- und Lernarrange-
ments zur Förderung des Berufsethos bzw. der professionellen Entwicklung lassen 
sich jedoch gut kombinieren, wie es teilweise – beispielsweise im konstruktivistischen 
Ausbildungsmodell VaKE (Patry et al., 2013; Weinberger, 2016) oder an der Päda-
gogischen Hochschule Luzern (Zutavern, 2011, 2018) – bereits getan wird. Mit einer 
Kombination verschiedener hochschuldidaktischer Lehr- und Lernarrangements wird 
es möglich, die Frage des Berufsethos aus unterschiedlichen Perspektiven zu erörtern, 
sodass (angehende) Lehrpersonen verstehen lernen, was für einen professionellen Um-
gang mit der berufl ichen Autonomie und der spezifi schen pädagogischen Verantwor-
tung, die Lehrpersonen tragen, als wesentlich erachtet werden kann. Insofern bieten die 
im vorliegenden Beitrag erörterten Ethosansätze und Modelle sowie die aufgeführten 
konkreten Lehr- und Lernarrangements sowohl Lehrpersonen als auch hochschuldi-
daktischen Ausbildungsinstituten und deren Dozierenden inhaltliche und methodische 
Anregungen und Inputs zur Förderung der professionellen Entwicklung von (ange-
henden) Lehrpersonen. 
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