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Partizipative Prozesse im Unterrichtsmodell VaKE als Form
eines diskursiven Berufsethos

Alfred Weinberger und Jean-Luc Patry

Zusammenfassung In diesem theoretischen Beitrag wird das Berufsethos von Lehrpersonen
auf der Basis einer Analyse der aristotelischen Auffassung von Ethos als Prozess-Ethos defi-
niert, wobei der reflexive Prozess bei beruflichen Entscheidungen im Zentrum steht. Essenzielle
Prozesselemente sind ethische Werte und Professionswissen. Ferner stellen Partizipation und
Diskursivitat wichtige Facetten des Berufsethos dar. Eine Analyse der Partizipationsintensitét
und der Diskursivitét im Unterrichtsmodell «Values and Knowledge Education» (VaKE) sowie
Ergebnisse empirischer Untersuchungen zeigen, dass mit VaKE das Berufsethos von Lehramts-
studierenden effektiv gefordert werden kann.

Schlagworter Berufsethos — VaKE — Partizipation — Diskursivitét

Participation and discourse in the pedagogical approach VaKE as a form of pro-
fessional ethos

Abstract In this theoretical contribution, the professional ethos of teachers is defined on the
basis of an analysis of the Aristotelian conception of ethos as a process ethos, with the reflexive
process at the center of professional decisions. Essential process elements are ethical values
and professional knowledge. Furthermore, participation and discourse are important facets of
professional ethos. An analysis of the intensity of participation and discourse in the pedagogical
approach «Values and Knowledge Education» (VaKE) and the results of empirical studies show
that VaKE can effectively promote the professional ethos of student teachers.

Keywords professional ethos — VaKE — participation — discourse

1 Einleitung

«Ethos» gehdrt zu den dltesten und grundlegendsten Begriffen der Padagogik (Seichter,
2011). Das Berufsethos ist ein zentrales Element professionellen Arbeitens in den ver-
schiedensten, insbesondere padagogischen Berufen (z.B. Baumert & Kunter, 2006;
Oser, Dick & Patry, 1992; Weinberger, Biedermann, Patry & Weyringer, 2018). Es
wird aber aufgrund des Primats des Wissens in der Lehramtsausbildung vernachlassigt
(z.B. Krattenmacher, Brithwiler, Oser & Biedermann, 2010). Das wirft die Frage auf,
wie das Berufsethos effektiv geférdert werden kann. Das Ziel des vorliegenden Bei-
trags besteht darin, auf der Grundlage einer Analyse des Konzepts «Berufsethos» einen
didaktischen Ansatz vorzustellen, der dazu als geeignet erscheint: «Values and Know-
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ledge Education» (VaKE; Weinberger, Patry & Weyringer, 2008). Wesentliche Merk-
male dieses Ansatzes sind die Verkniipfung von Werterziehung und Wissenserwerb,
die Orientierung an konkreten Situationen, der konstruktivistische Hintergrund und die
dadurch bedingte partizipative und diskursive Orientierung. Es wird gezeigt, dass diese
Merkmale auch wesentliche Charakteristika des Berufsethos sind, sodass VaKE von
den Grundlagen her das Potenzial zur Forderung des Berufsethos besitzt. Beziiglich der
Lehramtsausbildung erweist es sich, dass die Erfiillung der genannten Bedingungen
ein partizipatives und diskursives Vorgehen voraussetzt, d.h. anstelle einer belehrenden
Einflussnahme der Lehrenden auf die Lernenden ist nur die geteilte Verantwortung an-
gemessen: Die Lehrenden geben Verantwortung fiir das Lernen ab, behalten aber die
Verantwortung in Bezug darauf, optimale Bedingungen fiir das Lernen zu ermoglichen.

2 Berufsethos von Lehrpersonen

2.1 Theoretisches Wissen und ethisches Handeln

Das Berufsethos erweist sich als ein schwer fassbares, heterogenes Konzept. Oser und
Biedermann (2018) unterscheiden acht verschiedene Modelle des Berufsethos. Die
Autoren stellen fest, dass alle Modelle auf der aristotelischen Auffassung von Ethos
griinden, in der Ethos einerseits als Gewohnheit und andererseits als das Wissen um
das Gute in einer spezifischen Situation bezeichnet wird (Aristoteles, 1977). Die aristo-
telische Auffassung von Ethos impliziert, dass sich Ethos in wiederholten Handlungs-
mustern zeigt und herausbildet und gemaéss der Situation eine unterschiedliche Auspra-
gung erfahrt. Grundlage fiir die Situationsspezifitit bildet die Mesotes-Lehre, welche
nach Aristoteles das Gute als Mitte zwischen zwei gegenseitigen Extremen bestimmt,
die der Person und der Situation Rechnung trigt (vgl. dazu auch Patry, 1991). Die
Bestimmung dieser Mitte erfolgt {iber phronesis (Klugheit), einer auf die spezifische
Situation fokussierten ethischen Reflexion. «Die Klugheit unterscheidet sich vom Ver-
stand aber dadurch, daB sie sucht und iiberlegt, da ja das Suchen ein Uberlegen ist»
(Aristoteles, 2009, 1142a). Phronesis inkludiert theoretisches und praktisches Wissen:
«Die Klugheit ist aber praktisch, und darum mufl man beides, Kenntnis des Allgemei-
nen und des Besondern, haben» (Aristoteles, 2009, 1141b). Dabei richtet sich das Ethos
nach Aristoteles gemiss dem telos (Ziel) von Erziehung immer auf die forderliche Ent-
wicklung der zu erziehenden Person als Gesamtes. Ferner folgt Ethos dem Prinzip der
eunoia (Wohlwollen), indem nicht der eigene Vorteil bedacht, sondern uneigenniitzig
gehandelt wird. Diese auf Aristoteles beruhende Auffassung eines Berufsethos kann
als ein Prozess-Ethos interpretiert werden, d.h. das Ethos einer Lehrperson zeigt sich
in ihrer Kompetenz der Entscheidungsfindung (phronesis) in einer (alltédglichen) beruf-
lichen Situation auf der Grundlage von Wissen und Werten mit dem Ziel der bestmdg-
lichen Forderung der korperlichen, geistigen und seelischen Entwicklung der Edukan-
dinnen und Edukanden um derentwillen und nicht im eigenen Interesse (Weinberger,
Biedermann et al., 2018).
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Die Verbindung von theoretischem Wissen und ethischem Handeln ist fiir ein hoch ent-
wickeltes Berufsethos entscheidend, wie an folgendem Beispiel veranschaulicht wird:

Zwei Schiiler erreichen eine sehr gute Leistung bei einer schriftlichen Priifung. Bei der Riickgabe der
Priifungsarbeiten kommentiert die Lehrperson die Leistung des ersten Schiilers mit «Exzellent, wie
immer!» und die Leistung des zweiten Schiilers mit «Bravo, du hattest einen guten Tag gestern!». (Oser
& Biedermann, 2018, S. 23; deutsche Ubersetzung der Verfasser)

Beide Schiiler erhalten ein wertschitzendes Feedback. Die Lehrperson handelt also
ethisch angemessen. Trotzdem gibt es einen wichtigen Unterschied. Im ersten Fall
griindet sie ihr Feedback in Bezug auf die Leistung auf internale und stabile Ursa-
chen (kognitive Fahigkeiten), wéhrend sie die Leistung im zweiten Fall auf externale
und variable Ursachen (Tagesverfassung) zuriickfiihrt. Im zweiten Fall handelt es sich
um ein typisches Beispiel fiir ein mangelhaft entwickeltes Berufsethos, denn auf der
Grundlage professionellen pddagogisch-psychologischen Wissens erfolgt positives,
motivationsforderliches Feedback bei guter Leistung iiber internale, stabile Ursachen-
zuschreibung (Schunk, 1983). Ethisches Handeln, hier die wertschitzende Anerken-
nung, charakterisiert also noch kein Berufsethos, denn es fehlt die Verbindung mit dem
angemessenen theoretischen Wissen (hier: Attributionstheorie). Ethos kann demnach
nicht mit Ethik gleichgesetzt werden (Latzko & PaBler, 2018; Oser & Biedermann,
2018), sondern Ethik ist ein notwendiges, aber nicht hinreichendes Element von Ethos.
Als Fazit lasst sich festhalten, dass erst die Verbindung ethischen Handelns mit dem ad-
aquaten professionellen Wissen, angewendet in einer spezifischen beruflichen Situati-
on, ein hoch entwickeltes Berufsethos charakterisiert. Ein so verstandenes Berufsethos
lasst sich als deskriptives Konzept mit normativem Gehalt auffassen. Die Auspragung
der Kompetenz zur Verbindung ethischen Handelns mit professionellem Wissen ist em-
pirisch zugénglich und somit beschreibbar (z.B. Weinberger, Patry & Weyringer, 2018).
Die Normativitit des Konzepts begriindet sich durch das der aristotelischen Auffassung
von Ethos zugrunde gelegte Ziel der Erziehung, das sich in der férderlichen Entwick-
lung der zu erziehenden Person als Ganzes manifestiert, und zwar um ihretwillen.

Im Konzept des Berufsethos werden also zwei Bereiche thematisiert und miteinan-
der verbunden: der Bereich des professionellen Wissens und jener der Ethik. Die
Verkniipfung von Wissen und Ethik erfolgt nun aber nicht unabhingig voneinander,
sondern aufeinander bezogen (Patry, 2018a; Weinberger, Biedermann et al., 2018).
Diese Verbindung spiegelt sich auch in Definitionen von Professionalitét (z.B. Green-
wood, 1957), in den zentralen Kompetenzmodellen (z.B. Baumert & Kunter, 2006;
Oser, 2001; Terhart, 2002) u.a.m. wider. In der Praxis, dem Unterricht, gelangen kogni-
tive Kompetenzdimension (Professionswissen) und moralische Kompetenzdimension
(Werteauffassungen) zu einer Einheit, wie dies etwa in der Theorie des pddagogischen
Takts (Patry, 2018b) zum Ausdruck kommt.
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2.2 Teilkonzepte eines Berufsethos

Ein so verstandenes Berufsethos ist dann kein singuldres, sondern ein holistisches Kon-
zept, das verschiedene Teilkonzepte umfasst. Je nach Situation werden unterschiedliche
Teilkonzepte fiir eine ethosbasierte Entscheidung relevant. Den Kern des Berufsethos
bildet die situationsspezifische Entscheidungsfindung auf der Grundlage von (Professi-
ons-)Wissen und ethischen Prinzipien — Ethos wird also als Prozess verstanden.

Ein zentrales Teilkonzept des Berufsethos ist die Partizipation (Oser et al., 1991; Rei-
chenbach, 2006). Darunter wird in der Schule die Teilnahme, Teilhabe, Beteiligung,
Mitbestimmung oder Mitwirkung von Schiilerinnen und Schiilern verstanden. Partizi-
pation begriindet sich als humanitires Recht. Ferner wird erwartet, dass erst Partizipa-
tion im Erziehungsprozess Heranwachsende dazu befahigt, als miindige Biirgerinnen
und Biirger in einer auf Partizipation beruhenden demokratischen Gesellschaft aktiv zu
werden. Partizipation in der Schule wirkt sich u.a. positiv auf das Lernen und die Iden-
titdts- und Werteentwicklung aus (Eikel, 2007). Lernende erhalten die Berechtigung
mitzubestimmen, wobei diese Mitbestimmung an Verantwortungsiibernahme gekniipft
ist, ndmlich an den Willen der Lernenden, fiir die Folgen des anstehenden Handelns
geradezustehen und das entsprechende Wissen iiber die Folgen einer partizipativen
Entscheidung zu nutzen oder zu erlangen (Oser & Biedermann, 2006).

Oser und Biedermann (2006) entwarfen eine Stufenhierarchie von Partizipationsinten-
sitdten. Die Kriterien, die jede Stufe charakterisieren, sind Zustdindigkeit (Wie sehr kon-
nen die Lernenden etwas beitragen?), Verantwortlichkeit (Werden die Konsequenzen
bei Fehlern auch von Berechtigten getragen?), Kompetenzen (Bringen die Lernenden
die notwendigen Handlungskompetenzen mit?), Hierarchie (Ist der Aktionsspielraum
durch Gleichrangigkeit gekennzeichnet?), Rollenverteilung (Sind die Rollen nach
Kompetenzen verteilt?), Informationsfluss (Ist der Zugang zu Informationen gege-
ben?), Identifikation (Sehen sich die Lernenden als Teil einer authentischen Gemein-
schaft?), Legitimation (Wird die Berechtigung 6ffentlich gemacht? In welchen Féllen
und wie?) und Initiative (Besteht die Moglichkeit, vorgeschriebene Pfade zu verlassen
und schopferisch tétig zu sein?). Eine hohe Partizipationsintensitét zeigt sich in einer
hohen Ausprigung der neun Kriterien. In der Stufenhierarchie von Oser und Bieder-
mann (2006) wird die jeweils hohere Stufe durch eine Zunahme an Partizipationsin-
tensitidt gekennzeichnet: 1) Bei der Pseudopartizipation wird der Anschein erweckt,
die Lernenden hitten die Moglichkeit, mitzubestimmen (z.B. Schiilerparlament ohne
reale Entscheidungsbefugnis). 2) Bei der Zugehorigkeitspartizipation ist Eigeninteres-
se nicht gefragt, sondern man erledigt die zugewiesenen Aufgaben (z.B. Ausfithrung
einer Lernaufgabe). 3) Freundlichkeitspartizipation bezieht sich auf zugeteilte Aufga-
ben, deren Art der Durchfiihrung freigestellt ist, die aber einer Endkontrolle unterlie-
gen (z.B. die Lernenden fiihren einen Auftrag fiir das Schulfest aus). 4) Bei der Auf-
tragspartizipation wird eine Leistung durch die Zuteilung von Aufgaben erledigt (z.B.
Gruppenarbeit mit verschiedenen Aufgaben fiir alle Lernenden, wobei die Verteilung
der Aufgaben von den Lernenden vorgenommen wird). 5) Teilpartizipation in Hand-
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lungsinseln betrifft selbststandiges Arbeiten in einzelnen, klar abgrenzbaren Bereichen.
Es gibt keine gemeinsame Planung, und Entscheidungen werden von einer {ibergeord-
neten Person gefillt (z.B. Wochenplanarbeit in einem Schulfach, bei der die Lernenden
einen Plan mit Aufgaben erhalten, die sie bei freier Zeiteinteilung erledigen miissen).
6) Bereichsspezifische Partizipation bezieht sich auf die gemeinsame Planung, Ent-
scheidung und Durchfiihrung in einem bestimmten Bereich eines Systems (z.B. Just-
Community-Schule, in der Partizipation hinsichtlich der Schulkultur, nicht jedoch in
Bezug auf das fachliche Lernen stattfindet). 7) Vollkommene Partizipation beinhaltet
die gemeinsame Planung, gemeinsame Entscheidung und gemeinsame Durchfiihrung
(z.B. Partizipation findet fiir Schulkultur und fachliches Lernen statt).

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist zu betonen, dass aus konstruktivistischer
Sicht, dem zurzeit vorherrschenden Lehr- und Lernparadigma (vgl. Patry & Schrit-
tesser, 2016), der Fokus professionellen Lehrerinnen- und Lehrerhandelns auf die Er-
moglichung des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler gelegt wird. Die konstruktivis-
tische Lern- und Entwicklungstheorie geht von der Auffassung aus, dass jede kognitive
Kompetenz oder Fahigkeit (Wissen, moralische Urteilsfahigkeit) konstruiert wird und
nicht im Sinne des Niirnberger Trichters «eingetrichtert» werden kann, sondern Lernen
und Entwicklung auf aktiver Verdnderung bereits existierender kognitiver Konzepte
beruhen (Patry & Weyringer, 2019). Dies bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler
Verantwortung fiir das Lernen iibernehmen, was notwendigerweise zu einer partizi-
pativen Orientierung fithrt: Die Schiilerinnen und Schiiler haben eine entscheidende
Mitsprache im Unterricht. Das Gleiche gilt fiir die Ausbildung von Lehrpersonen: Kon-
struktivistische Bildung fiir professionelles Handeln bedingt partizipative Bildungssi-
tuationen. Die Intensitét der Partizipation ist jedoch nicht festgelegt, sondern kann je
nach Auffassung der Lehrperson von Konstruktivismus variieren (Weinberger, 2018).
Die im Konstruktivismus betonte Offenheit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung er-
laubt es im Ubrigen auch, die partielle Kontingenz pidagogischer Situationen — erzie-
herische Prozesse sind nicht vollumfanglich kontrollierbar — und die Abhéngigkeit der
Verantwortbarkeit pddagogischen Handelns von Personen und Rahmenbedingungen
(vgl. dazu das Thema «padagogischer Takt», Patry, 2018b) zu beriicksichtigen.

Ein weiteres Teilkonzept des Berufsethos ist der Diskursansatz zur Lésung interperso-
naler Konfliktsituationen im Unterricht. Oser et al. (1991) haben fiinf Handlungsmog-
lichkeiten in interpersonalen Konfliktsituationen unterschieden: 1) Vermeidung (nicht
eingreifen), 2) Delegation (die Verantwortung in der Situation an andere {ibergeben),
3) Alleinentscheidung (die Lehrperson entscheidet selbst), 4) partieller Diskurs (die
Lehrperson fiihrt einen Diskurs mit nur einigen involvierten Personen oder sie behalt
sich die letzte Entscheidung vor) und 5) volistindiger Diskurs (die Entscheidung wird
in einem diskursiven Prozess von allen Beteiligten gemeinsam getroffen). Die beiden
letztgenannten Handlungsmoglichkeiten beruhen auf Prinzipien der Partizipation, da
die Konfliktldsung gemeinsam geplant wird (partieller und vollstdndiger Diskurs) und
eine gemeinsame Entscheidung und Durchfiihrung erfolgt (vollstdndiger Diskurs). Wie
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an anderer Stelle (Patry, 2018a) gezeigt, wéhlen Lehrerinnen und Lehrer (nach eigenen
Aussagen) in unterschiedlichen Situationen unterschiedliche Handlungsalternativen
(Situationsspezifitét), was aus den oben genannten Griinden angemessen ist — dies ver-
weist erneut auf den Prozesscharakter des Ethos. Als weitere Teilkonzepte des Berufs-
ethos lassen sich u.a. wertschdtzende Beziehungen (Heinrichs & Ziegler, 2018) und
demokratisches (forschendes) Lernen (Reitinger, 2018) anfiihren.

Auf dem Hintergrund dieser Analyse des Berufsethos erscheint es empfehlenswert,
den Lehramtsstudierenden Lernsettings anzubieten, in denen sie das Reflektieren auf
der Basis einer Verbindung von Professionswissen und ethischen Prinzipien an unter-
schiedlichen Situationen iiben und dabei vielfaltige Teilkonzepte des Berufsethos, ins-
besondere Partizipation und situationsaddquate Diskursivitét, prozesshaft integrieren.
Besonders eignen sich dazu problematische Situationen aus der eigenen Unterrichts-
praxis, in denen ethische Fragen und Fachwissen relevant werden. Der didaktische An-
satz «Values and Knowledge Education» (VaKE; Weinberger et al., 2008) erfiillt alle
Bedingungen und bildet deshalb eine Moglichkeit fiir ein solches Lernsetting.

3 VaKE

Der konstruktivistische Ansatz VaKE verbindet Werterziehung durch Dilemmadiskus-
sionen (Blatt & Kohlberg, 1975) und Wissenserwerb durch Forschendes Lernen (z.B.
Reitinger, Haberfellner, Brewster & Kramer, 2016). Der Vorteil von VaKE besteht da-
rin, dass Werterziehung auch im Fachunterricht in den verschiedensten Fachern (auch
in solchen, die in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, etwa in bildungswissenschaft-
lichen, fachdidaktischen oder fachwissenschaftlichen Féchern) angeboten und durch-
gefiihrt werden kann. Dazu werden fachbezogene moralische Dilemmageschichten
eingesetzt, die neben der moralischen Frage, was in einer spezifischen Situation getan
werden soll, auch fachlich relevante Fragen aufwerfen, d.h. zu deren Diskussion Fach-
wissen gebraucht wird. Bei einem genuin moralischen Dilemma muss eine Entschei-
dung zwischen mindestens zwei unvereinbaren moralischen Wertauffassungen getrof-
fen werden. Beispielsweise steht eine Lehrperson vor der Entscheidung, vertrauliche
Informationen einer Schiilerin tiber familidre Ereignisse fiir sich zu behalten (Wert 1:
Vertraulichkeit) oder diese Informationen der vorgesetzten Stelle zu melden (Wert 2:
Verantwortung). Genuin moralische Dilemmata sind schwierig zu bewiltigen, weil es
die richtige Losung nicht gibt. Bei einem VaKE-Dilemma wird fiir die moralische Ent-
scheidung zusétzlich Fachwissen benotigt, das sich die Lernenden iiber Forschendes
Lernen aneignen. Es erfolgt also eine Verbindung von Fachwissen und Ethik, indem
die Vorschlage zur Bewiltigung des Dilemmas, welche sich auf Fachwissen stiitzen,
auf ihre ethische Legitimation hin {iberpriift werden.

Fiir die Ausbildung von Lehrpersonen wird die Verbindung von Fachwissen und Ethik
in VaKE zur Foérderung des Berufsethos fruchtbar gemacht. Dabei werden selbst er-
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lebte moralisch relevante Konfliktsituationen als VaKE-Dilemmata eingesetzt, in de-
nen moralische und nicht moralische Werte konkurrieren. Im Unterschied zu genuinen
moralischen Dilemmata treten moralisch relevante Konfliktsituationen im Unterricht
hiufiger auf und sind damit als authentische «Lernprobleme» geeignet. Sie sind da-
durch charakterisiert, dass der intra- oder interpersonale Wertekonflikt iiber ethische
Reflexion und professionelles Wissen l6sbarer ist als bei einem echten Dilemma. In der
folgenden Fallgeschichte, die auf der Grundlage der Erzéhlung einer Lehramtsstuden-
tin aus ihrem Praktikum abgefasst wurde, wird dies verdeutlicht.

Null Bock!

Lehramtsstudentin Marlene unterrichtet in einer «Brennpunktschule» in der 9. Schulstufe Deutsch. Es
befinden sich viele leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse. Sie gibt sich Miihe
und versucht, den Unterricht abwechslungsreich zu gestalten, damit alle ein gutes Abschlusszeugnis
erhalten. Gut zwei Drittel der Klasse interessiert das alles jedoch iiberhaupt nicht. Sie machen abfallige
Bemerkungen («Ich habe null Bock auf diesen Schei3!»), sind unfreundlich, storen den Unterricht,
bringen ihr Unterrichtsmaterial nicht mit oder unterhalten sich iiber ihre Freizeitaktivititen. Marlenes
Praxislehrer will, dass sie sich durchzusetzen lernt. Marlene hat schon viel versucht (z.B. Elternmit-
teilung, Strafandrohung), aber nichts war nachhaltig. Schlielich greift sie zu einem letzten Mittel.
Sie behandelt die Schiilerinnen und Schiiler so, wie sie von ihnen behandelt wird. Das scheint vorerst
erfolgversprechend zu sein. Ist dieses Verhalten von Marlene eher zielfithrend? Warum? (Weinberger,
2014, S. 68)

Disziplinprobleme charakterisieren typische problematische Unterrichtssituationen
von Lehramtsstudierenden (Stoughton, 2007). Um diesen interpersonalen Konflikt auf
der Grundlage eines Berufsethos 16sen zu kdnnen, bedarf es unterschiedlichen Profes-
sionswissens (z.B. Classroom-Management-Techniken, Motivationsansitze, Konflikt-
losungsmodelle, Diskursansatz zur Losung interpersonaler Konflikte, Unterrichtsauf-
bau, Unterrichtsqualitdt etc.) und der Priifung der ethischen Angemessenheit der auf
der Basis dieses Wissens vorgeschlagenen Losungsoptionen.

VaKE lasst sich in unterschiedlichen bildungswissenschaftlichen, fachdidaktischen
und fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen einsetzen. Der Ausgangspunkt ist
immer eine moralisch relevante Konfliktsituation, die einen Bezug zu theoretischem
Wissen aus dem jeweiligen Wissens- und Kompetenzbereich hat. Beispielsweise kon-
nen in der Geschichtsdidaktik unterschiedliche Wertauffassungen dartiiber, wie man
die Thematik des Holocausts in einer interkulturellen, muslimisch dominierten, isra-
elkritischen Klasse unterrichten soll, die Grundlage fiir ein VaKE-Dilemma bilden. In
Biologie kann ein VaKE-Dilemma auf der Basis unterschiedlicher Wertauffassungen
dartiber entstehen, ob und wie Lehrpersonen Schiilerinnen und Schiiler zu Aktivititen
gegen den Klimawandel motivieren sollen. In all diesen Fillen geht es um ein Abwi-
gen der Methoden, die die Lehrerinnen und Lehrer kennen (Wissen), im Hinblick auf
die damit verkniipften Werte. In beiden Fallen kommt hinzu, dass Werte innerhalb des
inhaltlichen Themas (Antisemitismus, Menschenwiirde etc.; Konsequenzen des Kli-
mawandels) angesprochen werden — und dafiir konnte VaKE eingesetzt werden. Es
zeigt sich hier, dass VaKE (bei Bedarf mit entsprechenden Adaptationen) sowohl in der
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Lehrerinnen- und Lehrerbildung, etwa im Hinblick auf den Umgang mit Schiilerinnen
und Schiilern, als auch im Unterricht in der Schule im Hinblick auf wertbezogene Un-
terrichtsthemen eingesetzt werden kann.

VaKE gliedert sich nach dem prototypischen Verlauf in elf Schritte (vgl. Tabelle 1), in
denen auf der Grundlage der konstruktivistischen Auffassung partizipative Prozesse in
unterschiedlicher Intensitét vorkommen. Diese Schritte sind als Denk- und Orientie-
rungsmuster zu betrachten und konnen je nach Féhigkeiten, Interessen und Bediirfnis-
sen der Lernenden unter Beachtung der Umsetzung der theoretischen Grundlagen flexi-
bel gestaltet werden. Unter anderem beziehen sich diese Grundlagen darauf, dass durch
die Schritte der Dilemmadiskussion und des Forschenden Lernens ethische Reflexion
und Wissen aufeinander bezogen werden. Im ersten Schritt arbeiten die Lernenden die
Werte in der Dilemmageschichte heraus, die das Handeln der Personen leiten. Marlene
will einerseits die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer (kognitiven) Entwicklung férdern
(Wert: Verantwortung) und es dem Praxislehrer recht machen (Wert: Loyalitét gegen-
iiber dem Praxislehrer), andererseits scheinen die Lernenden kein Interesse am Un-
terricht zu haben (Wert: Freizeitaktivitdten) und unterhalten sich lieber untereinander
(Wert: Freundschaft, Clique). Es folgt eine erste Entscheidung, sodass die Lernenden
die gegensitzlichen Handlungsoptionen innerhalb der Lerngruppe erkennen (Schritt 2).
Sodann tauschen die Lernenden ihre Argumente in der Kleingruppe aus (Schritt 3).

Tabelle 1: Schritte in einer prototypischen VaKE-Lernsequenz (nach Weinberger et al., 2008)

Schritte zur Verbindung von Ethik und Fachwissen

Schritt 1 Analyse des Dilemmas: Welche Werte spielen eine Rolle?
Schritt 2 Erste Entscheidung: Wer stimmt daflr, wer dagegen?
Schritt 3 Diskussion der Argumente (Dilemmadiskussion in der Kleingruppe): Welche Argumente

sprechen dafiir, welche dagegen?

Schritt 4 Austausch der Erfahrungen und offene Fragen: Austausch von Argumenten; welche Informa-
tionen sind notwendig, um vernlinftig argumentieren zu kdnnen?

Schritt 5 Informationsrecherche (in der Kleingruppe): Suche nach den notwendigen Informationen

Schritt 6 Austausch der Informationen: Austausch und Diskussion der Informationen; sind die Informa-
tionen ausreichend?

Schritt 7 Diskussion der Argumente (Dilemmadiskussion in der Kleingruppe): Welche Argumente
sprechen dafiir, welche dagegen?

Schritt 8 Synthese der Informationen: Présentation der Ergebnisse

Schritt 9 Wiederholung der Schritte 4 bis 8, falls notwendig

Schritt 10 | Generelle Synthese: Was sind die Endergebnisse des gesamten Lernprozesses?

Schritt 11 Generalisation: Diskussion Uber andere @hnliche Situationen
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Durch herausfordernde Fragen wird die Partizipation zur ethischen Reflexion angeregt
(z.B. Welche Konsequenzen ergeben sich durch die Handlung? Gibt es berufsethische
Regeln, die beriicksichtigt werden miissen? Werden Kinderrechte/Menschenrechte
durch die Handlung eingehalten oder verletzt? Lasst sich die Losung verallgemei-
nern?). Im anschliessenden Schritt 4 berichten die Lehramtsstudierenden im Plenum
iiber ihre Erfahrungen und Ergebnisse der Dilemmadiskussion. Offene Fragen werden
gesammelt. In der Folge recherchieren die Lernenden zur Beantwortung der Fragen in
der Kleingruppe in verschiedenen mdglichen Informationsquellen (Schritt 5). Dann
kommt es zu einem Austausch der recherchierten Informationen, damit alle Personen
auf demselben Wissensstand sind (Schritt 6). Nach diesem Schritt wird die Dilemma-
diskussion wieder aufgenommen und das angeeignete Wissen in das moralische Argu-
ment inkludiert (Schritt 7). Als Synthese werden die Ergebnisse der Dilemmadiskus-
sion prasentiert (Schritt 8). Bei offenen Fragen konnen die Schritte 4 bis 8 wiederholt
werden (Schritt 9). In einer generellen Synthese werden die Ergebnisse des gesamten
Lernprozesses reflektiert (Schritt 10). Abschliessend wird der Transfer des Gelernten
auf andere Situationen diskutiert (Schritt 11).

4 VaKE als partizipativer und diskursiver Ansatz zur Férderung des
Berufsethos

VaKE kann dem Typus der bereichsspezifischen Partizipation nach Oser und Bieder-
mann (2006) zugerechnet werden. Es findet in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
iiblicherweise in einzelnen Lehrveranstaltungen statt. Zentral in VaKE ist die Mitbe-
stimmung der Lehramtsstudierenden bei der Durchfithrung, was einem diskursiven
Vorgehen entspricht. Die Realisierung von Partizipation und Diskurs erfolgt dabei auf
drei Ebenen. Erstens setzen die Leiterinnen und Leiter der Lehrveranstaltungen die-
se Facetten des Berufsethos durch die Anwendung von VaKE im eigenen Unterricht
mit den Studierenden um. Zweitens lernen Lehramtsstudierende durch das Lernen mit
VaKE Partizipation und Diskursivitét fiir die Arbeit mit ihren kiinftigen Schiilerinnen
und Schiilern, wenn sie VaKE in ihrem eigenen Unterricht einsetzen. Drittens konnen
Partizipation und Diskursivitit zum Thema der Lehrveranstaltung gemacht werden.

Um die Partizipationsintensitit in VaKE ndher zu bestimmen, werden die neun Krite-

rien nach Oser und Biedermann (2006) auf das Konzept angewendet:

— Zustdndigkeit: Der Beitrag der Studierenden besteht darin, dass sie 1) die inhalt-
liche Schwerpunktsetzung festlegen (hier: selbst erlebte Konfliktsituationen),
2) den zeitlichen Ablauf mitbestimmen, 3) bei der Festlegung der einzelnen Schritte
miteinbezogen werden (dabei zeigt die Erfahrung, dass die Abfolge der Schritte in
Tabelle 1 derjenigen entspricht, fiir die sich die Lernenden spontan entscheiden),
4) die VaKE-Dilemmadiskussion selbststéindig durchfiihren, wihrend die Dozentin
oder der Dozent das eigene Argument zuriickhilt, 5) ihre personlichen Lernziele
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festlegen, 6) selbststindig das subjektiv relevante Wissen recherchieren und 7) die
Art des Lernprodukts gemeinsam mit der Lehrperson beschliessen.
Verantwortlichkeit: Die Studierenden tragen vollstdndig die Konsequenzen ihrer
Entscheidung, indem sie einerseits Rechenschaft iiber ihr Lernprodukt im VaKE-
Unterricht ablegen —und zwar sowohl sich selbst als auch den anderen Studierenden
und der oder dem Lehrenden gegentiiber — und andererseits spéter die in der VaKE-
Diskussion favorisierten Konfliktldsungen in ihrem eigenen Unterricht einsetzen
und fiir Erfolg oder Misserfolg verantwortlich zeichnen.

Kompetenzen: Eine Grundvoraussetzung filir die Durchfithrung von VaKE ist das
selbststindige Lernen. Die dafiir notwendigen Kompetenzen werden von der Do-
zentin oder dem Dozenten im Vorhinein abgeschitzt. Gegebenenfalls erfolgt eine
schrittweise Einfithrung von VaKE, um die notwendigen Kompetenzen zu lernen.
Hierarchie: Um die Gleichrangigkeit zwischen der oder dem Lehrenden und den
Studierenden und unter den Studierenden herzustellen, 1) wird explizit darauf hin-
gewiesen, dass die oder der Lehrende u.a. die Rolle einer oder eines Mitlernenden
einnimmt, 2) hélt die oder der Lehrende das eigene Argument in der Dilemmadis-
kussion zuriick, 3) vermittelt die oder der Lehrende kein Wissen, sondern antwortet
nur auf Anfragen (Schritt 5) und 4) weist sie oder er darauf hin, dass alle Argumente
zuléssig sind bzw. die Qualitdt von Argumenten davon abhingt, wie weit sie zielfiih-
rend sind, und nicht davon, wer sie gedussert hat.

Rollenverteilung: Die Rollenverteilung unter den Studierenden in der Gruppenar-
beit erfolgt informell und selbstorganisiert. Es werden bei Bedarf verschiedene Rol-
len verteilt (z.B. in der Dilemmadiskussion: Schriftfithrerin/Schriftfiihrer, Diskutie-
rende; in der Informationsrecherche: Moderatorin/Moderator, Recherchierende). Es
kann davon ausgegangen werden, dass in der Selbstorganisation Rollen aufgrund
von Kompetenzen zugeteilt werden. In Schritt 5 werden unterschiedliche Fragen
von unterschiedlichen Gruppen recherchiert.

Informationsfluss: Wissen wird allgemein zuginglich gemacht, indem 1) alle Stu-
dierenden Informationen zu VaKE erhalten (z.B. Theorie, Ziele, Ablauf), 2) die
Studierenden wihrend der VaKE-Einheit in allen moglichen Informationsquellen
recherchieren konnen, 3) alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer nach den Gruppen-
arbeiten auf den gleichen Wissensstand gebracht werden (Schritt 6) und 4) alle Pro-
zesse und Entscheidungen transparent gemacht werden.

Identifikation: Das Zugehorigkeitsgefiihl wird in VaKE gestérkt, indem 1) ein Pro-
blem bearbeitet wird, das alle betrifft und interessiert, 2) ein gemeinsames Ziel ver-
folgt wird (beste Losung fiir das Dilemma finden) und 3) eine offene, gleichberech-
tigte Kommunikation herrscht.

Legitimation: Die Berechtigung zur Mitbestimmung wird offentlich gemacht, in-
dem bei der Einfiihrung von VaKE das selbstverantwortliche Lernen als zentrales
Element von VaKE thematisiert wird.

Initiative: Die Studierenden kdnnen schopferisch tétig sein, indem sie 1) neue und
innovative Argumente, Informationen etc. einbringen, 2) durch ihre Argumente
Schwerpunkte in der Dilemmadiskussion setzen, 3) subjektiv relevantes Wissen re-
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cherchieren, 4) das Lernprodukt nach eigenen Interessen gestalten und 5) bei der
Losung an keine Vorgaben gebunden sind (vgl. fiir ein Beispiel Weinberger, Kriegs-
eisen, Loch & Wingelmiiller, 2005).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass VaKE in allen neun Kriterien der Partizipa-
tionsintensitédt eine hohe Auspriagung erreicht. Dieser hohe Auspriagungsgrad bezieht
sich sowohl auf die Anwendung von VaKE in der Lehramtsausbildung als auch auf die
Anwendung von VaKE in der Schule, da die Umsetzung von VaKE bis auf Anpassun-
gen, die sich nicht auf Partizipation beziehen, identisch ist.

Die Effektivitit von VaKE hinsichtlich der Férderung des Berufsethos wird durch Er-
gebnisse empirischer Studien gestiitzt (z.B. Weinberger, 2017; Weinberger, Patry &
Weyringer, 2017, 2018). Es konnte gezeigt werden, dass VaKE im Vergleich zu einer
herkdmmlichen Analyse von Fallgeschichten, bei der keine systematische Verbindung
von ethischer Reflexion mit Wissenserwerb erfolgt, 1) zu einer signifikanten Zunah-
me diskursiver Konfliktldsungsmuster in der eigenen Unterrichtspraxis der Lehramts-
studierenden fiihrt, 2) deren moralische Urteilsfahigkeit verbessert, 3) die moralische
Argumentationsfahigkeit steigert und 4) ein moralisches Klima unterstiitzt, das mo-
ralische Handlungen begiinstigt. Ferner konnte dokumentiert werden, dass die mora-
lische Sensibilitdt (Empathie) beim Einsatz selbst gewdhlter Dilemmageschichten ver-
bessert werden kann. Die iiberwiegend positiven Ergebnisse der empirischen Studien
stehen im Einklang mit anderen Studien zu VaKE, etwa den Studien zur Evaluation
von VaKE in der Schule (z.B. Frewein, 2009) oder in der Ausbildung fiir spezifische
Berufe (z.B. Pnevmatikos et al., 2016). Als Nachteile genannt seien einerseits der hohe
Zeitaufwand, der aber durch die Motivation der Teilnehmerinnen und Teilnehmer mehr
als aufgewogen wird (sie investieren haufig freiwillig zusatzliche Zeit in den Lernpro-
zess), und andererseits der Umstand, dass das Vorgehen dem traditionellen Rollenbild
der Lehrenden als «allwissend» widerspricht. Befiirchtungen von Lehrerinnen und
Lehrern, es konnten sich aufgrund der Freirdume Disziplinprobleme bei den Lernenden
ergeben, haben sich in unseren Untersuchungen als nicht gerechtfertigt herausgestellt.

5 Diskussion

VaKE kann Partizipation und Diskurs auf zweifache Art realisieren: im Rahmen der
von der Pddagogischen Hochschule angebotenen Lehrveranstaltung sowie in der An-
wendung im eigenen Unterricht der Lehramtsstudierenden. Durch die partizipative und
diskursive Lernstruktur werden Partizipation und Diskurs im eigenen Unterrichtshan-
deln gefordert. Lehramtsstudierende lernen, Entscheidungen auf der Basis ethischer
Reflexion und Professionswissen zu féllen. Durch die Fokussierung auf den Prozess
der Entscheidungsfindung wird das Berufsethos der Situationsspezifitit sozialen Han-
delns gerecht (Patry, 2019). Die Lernenden werden mit VaKE dazu befdhigt, je nach
Situation angemessene (d.h. ethisch gerechtfertigte) ethosbasierte Entscheidungen zu
treffen.
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In Bezug auf die Organisation von VaKE kann festgehalten werden, dass es ganz ver-
schiedene Mdglichkeiten der Umsetzung gibt. So kann dieser didaktische Ansatz bei-
spielsweise in drei bis vier Einheiten (zu je 45 Minuten) realisiert werden, indem le-
diglich die Schritte 1 bis 8 abgehandelt werden. Die Reduktion auf acht Schritte ist aus
theoretischer Perspektive mdglich, da diese Schritte die zentralen Methoden zur Ver-
bindung von Ethik und Fachwissen beinhalten (Dilemmadiskussion und Forschendes
Lernen). Die allgemeine Synthese (Schritt 10) und die Generalisierung (Schritt 11)
konnen im vorliegenden Beispiel tiber das eigene Handeln in konkreten Situationen
erfolgen. Des Weiteren kann VaKE auch iiber ein Studiensemester hinweg die didak-
tische Grundlage fiir ein vollstindiges Seminar bilden, indem etwa mehrere kleinere
VaKE-Lernsequenzen durchgefiihrt werden oder die elf VaKE-Schritte im Semester-
verlauf vertiefend behandelt werden. Schliesslich kann VaKE selbst zum Gegenstand
der Lehrveranstaltung gemacht werden, was in der Umsetzung in jedem Fall eine Ein-
heit einschliessen muss, in der VaKE auch praktisch durchgefiihrt wird.

Die Erfahrungen in der Anwendung von VaKE zeigen, dass es fiir eine kompetente
Umsetzung wichtig ist, sich intensiv mit der Theorie auseinanderzusetzen. Auf der Ebe-
ne der Lehramtsstudierenden kann sich dafiir ein Lernen mit VaKE als zweckmaéssig
erweisen, denn auf diese Weise wird ithnen bewusst, ob die konstruktivistische Auffas-
sung des Lehrens und Lernens (Stichwort «Forschendes Lernen») mit ihren eigenen
Uberzeugungen iiber Lehren und Lernen kompatibel ist und wie man moglichen Prob-
lemen wirksam begegnen kann. Der Vorteil von VaKE liegt vor allem darin, dass es in
allen Féchern durchgefiihrt werden kann. Da das Berufsethos immer an das Fachwissen
gebunden ist, erscheint es sogar notwendig, es neben den Bildungswissenschaften auch
in den Fachdidaktiken und den Fachwissenschaften zu thematisieren und nicht sepa-
riert in eigenen Lehrveranstaltungen anzubieten.
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