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Erziehung ja, Erziehungskompetenz nein. Eine begriffliche
und theoretische Analyse des Erziehungsauftrags von Leh-
rerinnen und Lehrern

Walter Herzog

Zusammenfassung In dem Beitrag werden begriffliche und theoretische Argumente fiir zwei
Thesen vorgebracht. Erstens bildet die Erziehung einen unverzichtbaren Teil des Berufsauftrags
von Lehrerinnen und Lehrern. Zweitens kann die Erziehung nicht als eigene Kompetenz des
Lehrerhandelns ausgewiesen werden; sie bildet vielmehr einen Aspekt verschiedener Tatigkeiten
von Lehrpersonen. Die Thesen werden in Bezug auf das soziale Substrat des Unterrichts kon-
kretisiert.

Schlagworte Lehrerberuf, Erziehung, Erziehungskompetenz, Unterricht

Education, yes, educational competence, no. A conceptual and theoretical analysis
of the educational mission of teachers

Abstract In this review conceptual and theoretical arguments for two theses are put forward.
Firstly, education is clearly an indispensable part of the professional responsibility of teachers.
Secondly, education should not be identified as a separate competence when related to teacher
activity but constitutes one aspect of various teacher activities. The theses will be specified in
terms of the social substratum of education.

Keywords teacher profession, educational competence, education

Kompetenz ist zu einem schillernden Begriff geworden. Obwohl eine allgemein akzep-
tierte Definition fehlt, scheint in Sachen Bildung und Erziehung mittlerweile fast alles
als Kompetenz daherkommen zu kénnen. Vor allem in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung werden Listen von Kompetenzen gehandelt, ohne dass wirklich klarer wird, was
Lehrerinnen und Lehrer wissen und kénnen sollten (vgl. Prondczynsky, 2001). Indem
man den Kompetenzen Standards zuordnet, werden sie zu administrativen Steuerungs-
instrumenten, mit denen sich die Technologisierung von Schule und Unterricht voran-
treiben ldsst (vgl. Herzog, 2007, 2008, 2010). Ist es angesichts dieser Entwicklungen
angezeigt, nun auch noch den Erzichungsbegriff als Kompetenz auszugeben?

Ich bezweifle dies, ohne bestreiten zu wollen, dass Lehrkréfte einen Erziehungsauftrag
haben. Meine Zweifel haben wesentlich mit dem Begriff der Erziehung zu tun, auf den
ich daher als Erstes etwas nédher eingehe (1). Danach versuche ich herauszuarbeiten,
wie die Erzichung in das Lehrerhandeln eingebunden ist (2). Anhand dreier Beispiele
zeige ich, dass empirisch begriindete Kompetenzkataloge des Lehrerhandelns die Er-
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ziehung ausdriicklich nicht abdecken (3). Schliesslich lege ich dar, wie aus dem Ver-
standnis des Unterrichts als System sozialer Interaktionen eine plausible Interpretation
des Erziehungsauftrags der Lehrerinnen und Lehrer hervorgeht (4).

1 Probleme des Erziehungsbegriffs

Insofern der Kompetenzbegriff mittlerweile in aller Pddagogen und Pédagoginnen
Munde ist, kann es nicht erstaunen, wenn sich auch ein Erziehungsratgeber dem Trend
anschliesst und mit dem lapidaren Titel «Erziehungskompetenzy aufwartet (Fuhrer,
2007). Allerdings wendet sich dieses Buch nicht an Lehrkréfte, sondern an Eltern. Und
in vielen anderen Fillen, wo der Begriff verwendet wird, scheint es gleich zu sein. Das
Feld der praktizierten Erziehungskompetenz ist die Familie, die auch in der einschli-
gigen paddagogischen Literatur als natiirlicher Ort der Erziehung erscheint. Was fiir
einen Sinn ergibt es dann, wenn von Lehrkréiften Erziehungskompetenz verlangt wird?
Geht es in der Schule nicht um etwas ganz anderes, namlich um Unterricht?

Schaut man sich die Definition, die Fuhrer (2007) fiir den Begriff der Erziehungskom-
petenz gibt, etwas genauer an, so ist man fast gewillt, die Frage wieder zuriickzuneh-
men. Eltern mit Erziehungskompetenz werden ndmlich umschrieben als Viter und
Miitter, «die ihre Kinder lieben, die mit klaren, erkldrbaren und flexiblen Regeln, mit
der Ermoglichung altersgerechter Anregungen und durch die Férderung des kindlichen
Strebens nach Autonomie Einfluss nehmeny (ebd., S. 11 f.). Gibt es etwas an dieser De-
finition, das nicht auch auf das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern — und zwar auf
deren Unterrichtshandeln passen wiirde? Wenn dies Erziehungskompetenz ist, dann
liesse sich die Akte gleich wieder schliessen. Doch so einfach wollen wir es uns nicht
machen.

Wenn es um das Verhéltnis von Unterricht und Erziehung geht, ist eine kurze Vergewis-
serung bei Herbart immer empfehlenswert. Dieser schreibt in seiner Allgemeinen Pdda-
gogik, dass er keinen Begriff von Erzichung habe ohne Unterricht, so wie er umgekehrt
auch keinen Unterricht kenne, der nicht erzieht (Herbart,1964a, S. 10). Herbart spricht
von der «Erziehung durch Unterricht» (ebd., S. 11) und meint, der Unterricht bilde ein
Erziehungsmittel. Das wiirde heissen, dass es einen erziehungsfreien Unterricht nicht
geben kann, wihrend sich Herbart das Gegenteil, namlich eine Erziehung ohne Unter-
richt, zumindest vorstellen kann. Eine unterrichtsfreie Erziehung mag es namlich in
den Familien geben, obwohl wir gleich beifiigen sollten, dass vermutlich in den meis-
ten Familien sehr wohl auch unterrichtet wird, dann ndmlich, wenn den Kindern nicht
nur moralische Lektionen erteilt werden, sondern wenn ihnen von Mutter oder Vater
echtes Wissen und Koénnen beigebracht wird.

Das aber heisst, dass die Unterscheidung von Unterricht und Erziehung analytischer
Art ist. Empirisch ist es alles andere als einfach, im konkreten Fall einer Eltern- oder
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Lehrerhandlung zu sagen, was genau vorliegt: Erziehung oder Unterricht. Ausgedriickt
in der Sprache der Logik, haben wir es mit intensionalen Begriffen zu tun, deren (ex-
tensionale) Referenz gelinde gesagt unklar ist. Ob Erziehung stattfindet, ldsst sich nicht
im gleichen Sinne konstatieren, wie man wahrnehmen kann, dass ein Pferderennen im
Gang ist. Wir konnen auch nicht auf Erziehung oder Erziehungsereignisse hinweisen,
indem wir unseren Zeigefinger ausstrecken. Erziehung ist nichts, was sich vor unseren
Augen oder Ohren abspielt; sie ldsst sich weder einfach beobachten, noch kann man sie
begrifflich durch eine ostensive Definition einfiihren. Erziehung ist ein Abstraktum, das
konkret in dusserst verschiedenen Formen realisiet werden kann.

Nun macht Herbart (1964a) durchaus einen Vorschlag, wie sich Unterricht und Erzie-
hung begrifflich unterscheiden lassen: «Beim Unterricht gibt es allemal etwas Drittes,
womit Lehrer und Lehrling zugleich beschiftigt sind. Hingegen in allen iibrigen Er-
ziehungssorgen liegt dem Erzieher unmittelbar der Zogling im Sinn, als das Wesen,
worauf er zu wirken habe» (ebd., S. 110f.)." Der Unterricht beruht auf einer drei-
stelligen Relation: Lehrperson, Schiilerin/Schiiler und Sache (didaktisches Dreieck),
wihrend der Erziehung lediglich eine zweistellige Relation (padagogisches Verhiltnis)
zugrunde liegt. Letztere bildet zudem einen Teil von Ersterem, womit deutlich wird,
dass Unterricht und Erziehung — logisch gesehen — implikativ zueinander stehen: Das
padagogische Verhaltnis ist ein Teil des didaktischen Dreiecks.

Zwar konnte man versuchen, Herbarts Unterscheidung weiter zu spezifizieren. Man
konnte beispielsweise die Erziehung begrifflich auf moralische Erziehung einengen,
wihrend dem Unterricht rein kognitive Aufgaben zugewiesen werden. Das ist durchaus
gingige definitorische Praxis in der Erziehungswissenschaft (vgl. Abschnitt 4), dndert
aber nichts daran, dass wir es mit intensionalen Bedeutungen zu tun haben. Denn auch
auf den Unterricht konnen wir nicht zeigen, um einem Fremdling — beispielsweise
einem Marsmenschen — begreiflich zu machen, was wir meinen, wenn wir von Unter-
richt reden.

Das gilt auch dann, wenn wir den Erziehungsbegriff in seiner Bedeutung nicht ver-
engen, sondern erweitern. Wie beispielsweise bei Brezinka (1981), der jede Art von
positiv bewerteter Verdnderung von Dispositionen Erziehung nennt. Seine Definiti-
on der Erziehung lautet: «Unter Erziechung werden Handlungen verstanden, durch die
Menschen versuchen, das Gefiige der psychischen Dispositionen anderer Menschen
in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbessern oder seine als wertvoll beurteilten
Bestandteile zu erhalten oder die Entstehung von Dispositionen, die als schlecht be-
wertet werden, zu verhiiten» (ebd., S. 95). Ausschlaggebend fiir den Erziehungsbegriff
ist geméss Brezinka die 4Absicht, einen anderen Menschen zu erziehen. Erzieherische
Handlungen zeichnen sich gegeniiber nicht erzicherischen Handlungen «allein durch
das nicht-beobachtbare (subjektive) Merkmal der Foérderungsabsicht des Handelnden

! Die Herbart-Zitate wurden sprachlich leicht modernisiert.
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aus» (ebd., S. 96). Ob die Erzichung auch Wirkungen hat, spielt fiir den Begriff der
Erziehung laut Brezinka keine Rolle (vgl. Herzog, 1988).

Damit wird umso deutlicher, dass der Erzichungsbegriff kein empirischer Begriff ist,
denn wie wollte man es anstellen zu beobachten, dass einer die Absicht hat, einen an-
deren zu erziehen? Begrifflich entzieht sich die Erziehung den Prozeduren einer em-
pirischen Wissenschaft. Erziechung findet — etwas salopp gesagt — nicht in der Realitét,
sondern im Kopf statt — in den Kdpfen derer, die in Betracht ziehen, andere zu erzie-
hen.

Auch wenn wir die Erziehung als Paradoxie bezeichnen — weil durch kausale Einwir-
kung (Fremdbestimmung) Freiheit (Selbstbestimmung) erzeugt werden soll (vgl. Schi-
fer, 2005, S. 96 ff.) — ist schwer zu erkennen, wie sich daraus ein empirisch fassbarer
Gegenstand fiir eine Wissenschaft oder eine messbare Kompetenz fiir die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung ergeben konnte. Paradoxien entziehen sich der Operationalisierbar-
keit genauso wie Absichten. Als Wirklichkeit scheint die Erziehung jenseits imagindrer
Bezugspunkte nicht identifizierbar zu sein. Wer am Realismus nicht sowieso schon
langst verzweifelt ist, wird es spidtestens tun, wenn er ernsthaft nach der Referenz des
Erziehungsbegriffs sucht.

Fiir das Konzept der Erziehungskompetenz hat dies nichts Gutes zur Folge. Denn als
Kompetenz miisste die Erziehung empirisch fassbar sein, damit ihr Standards und eine
messbare Abfolge von Stufen zugewiesen werden konnten. Doch genau dies scheint
der Erzichungsbegriff nicht zuzulassen. Von einer imagindren oder paradoxen Kompe-
tenz kann man sich schwer vorstellen, wie darin Expertise erlangt werden konnte.

Zweifellos glauben wir alle, sehr wohl zu wissen, was Erziehung ist. Denn alle sind wir
davon liberzeugt, erzogen worden zu sein. Es gibt daher eine Vielzahl von Beispielen
fiir das, was wir unter Erziehung verstehen, aber jeder hat sein eigenes Beispiel. Bei-
spiele reichen nicht hin, um einen Begriff festzulegen. Auch wenn wir zu wissen glau-
ben, worauf der Begriff der Erziehung referiert, fehlt uns trotzdem eine Definition von
Erziehung als empirische Grosse. Erziehung referiert zwar nicht auf nichts, aber auf zu
vieles, als dass uns eine Festlegung ihres Begriffsumfangs moglich wire.

2 Erziehung - verborgen in der Lehrertéatigkeit

Die Erziehung bildet gewissermassen die Achillesverse der Erziechungswissenschaft.
Denn obwohl sie der Disziplin ihren Namen gibt, scheint sie empirisch nicht fassbar zu
sein. Damit stellt sich die Frage, was gemeint sein kénnte, wenn den Lehrerinnen und
Lehrern ein Erziehungsauftrag zugeteilt wird. Dieser Frage mochte ich als Néchstes
nachgehen. Nehmen wir zum Einstieg die schon fast klassische Systematik der Lehrer-
aufgaben des Deutschen Bildungsrats (1972). Danach bemisst sich, was Lehrerinnen
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und Lehrer tun, nach fiinf Kategorien, ndmlich: Lehren, Erziehen, Beurteilen, Bera-
ten und Innovieren. Die als primir bezeichnete Aufgabe des Lehrens besteht im «Ver-
mitteln von Kenntnissen und Fertigkeiten» (ebd., S. 217). Von der Erziechungsaufgabe
heisst es, sie sei von der Lehraufgabe nicht zu trennen, sondern in deren Ausiibung
«mit zu verwirklichen» (ebd., S. 218 — Hervorh. W.H.). Thr Ziel liege in der Entfaltung
und Selbstbestimmung der Schiilerinnen und Schiiler. Erreichbar sei das Ziel nur, wenn
die Lehrperson hierfiir ein personliches Beispiel gebe. Damit bestirkt der Deutsche
Bildungsrat, dass die Erziehung keinen eigenen Handlungsbereich des Lehrerberufs
darstellt, sondern in andere berufliche Tétigkeiten eingebunden ist. Denn als Beispiel
oder Vorbild kann eine Lehrkraft nicht von sich aus wirken; vielmehr muss sie von den
Schiilerinnen und Schiilern als solches gewihlt werden (vgl. Herzog, 2002).

Erziehung wird vom Deutschen Bildungsrat (1972) — anders als von Brezinka (1981) —
nicht intentional, sondern funktional verstanden, als das, was unvermeidlicherweise
auch geschieht, wenn unterrichtet wird. Andere verwenden dafiir den Begriff der So-
zialisation, weshalb wir eine Metapher von Luhmann (2002) aufnehmen konnen, die
dieser fiir das Verhéltnis von Erziehung und Sozialisation gewéhlt hat. Bei allem, was
eine Erzieherin bzw. ein Erzieher oder eine Lehrperson intentional tut, 1duft nebenher,
gleichsam orthogonal zum péddagogischen Handeln, Sozialisation als ungesteuerter
Prozess mit (ebd., S. 79f.). Ubersetzt in die Sprache von Unterricht und Erziehung,
konnten wir sagen: Nicht das Handeln der Lehrerperson erzieht, sondern das Interak-
tionssystem Unterricht, in dem die Lehrkraft (nur) einen Teil bildet, hat erziecherische
Wirkungen. Erziehung vermeiden zu wollen, kime demnach einem Kampf gegen Wind-
miihlen gleich. Luhmann (2002) spielt auf den heimlichen Lehrplan (hidden curricu-
lum) an, der fast ausnahmslos erzieherische Ziele von Schule und Unterricht beinhaltet.
Aber auch der offizielle Lehrplan ist nicht frei von Zielen, die wir erzieherisch nennen
wiirden. Mehr noch, im Bereich der schulischen Lernziele ist es oft gar nicht moglich,
zwischen Erziehungs- und Unterrichtszielen klar zu unterscheiden. So insbesondere,
wenn es um tiberfachliche Kompetenzen geht, wie kritisches Denken, selbstreguliertes
Lernen, Miindigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Problemldsefdhigkeit, Kreativitat,
Selbstvertrauen, Leistungsbereitschaft, Beharrungsvermogen, Teamfahigkeit etc. Oder
denken wir einfach an die beliebte Trias von Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz.
Wer wollte sagen, das eine sei ein Erziechungs- und das andere ein Unterrichtsziel?

Es wire daher absurd, die Erzichung — unter dem Hinweis, sie sei «eigentlich» Aufgabe
der Familie — aus der Schule verbannen zu wollen. Lehrerinnen und Lehrer, die darauf
pochen, ihr «Kerngeschift» liege im Unterricht, erweisen sich als schlecht informiert
iiber ihren Beruf. Denn zu erziehen ist schlicht unvermeidlich, wenn man unterrichtet.
Gerade weil die Erziehung extensional schwer fassbar ist, klammert sie sich an das
Unterrichtshandeln, von dem sie faktisch nicht abgelost werden kann. Lehrpersonen
iiben sehr wohl eine erzieherische Funktion aus, die aber, wie der Deutsche Bildungsrat
(1972) zu Recht feststellt, immer eingebettet ist in andere ihrer Tatigkeiten.
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Ein neueres Beispiel dafiir, wie die Erzichung in den Tatigkeitskatalog von Lehrper-
sonen aufgenommen wird, gibt das Handbuch Lehrerbildung von Blomeke, Reinhold,
Tulodziecki und Wildt (2004). Der sechste Teil des Handbuchs ist tiberschrieben mit
«Lehrerausbildung aus der Perspektive beruflicher Aufgaben von Lehrerinnen und
Lehrern». Darin finden sich finf Eintrdge, ndmlich: Anregung und Unterstlitzung von
Lernprozessen, Diagnose und Beurteilung, Erziehung, Beratung sowie Mitwirkung an
der Schulentwicklung. Auch hier liest man im Eintrag «Erziehungy, die damit ver-
bundenen Aufgaben stiinden fiir Lehrerinnen und Lehrer «im Kontext anderer schu-
lischer Aufgaben» (Garz, 2004, S. 511) — verwiesen wird auf Unterrichten, Beraten,
Diagnostizieren und Beurteilen (nur gerade auf die Schulentwicklung wird nicht ver-
wiesen) — und seien «zum Teil mit ihnen verbunden» (ebd.). Der Autor betont, dass die
Erziehung keinen eigenen Tétigkeitsbereich umfasse, sondern «erzieherische Anteile»
(ebd., S. 513) in verschiedenen Lehrerhandlungen enthalten seien.

Wenn wir zu einigen weiteren Beispielen iibergehen, fallt auf, dass in neueren Auflis-
tungen der Lehrertitigkeit die Erziehung seltener erwihnt wird. So schliisselt Bauer
(1998) das padagogische Handlungsrepertoire einer Lehrperson nach fiinf Dimensi-
onen auf: soziale Strukturen bilden, Interagieren, Kommunizieren, Gestalten und Hin-
tergrundarbeit. Koring (1992) postuliert vier Grundformen padagogischer Téatigkeit:
Unterrichten, Beraten, Arrangieren und Deuten. Eine detaillierte Klassifikation liegt
von Rudow (1994) vor, der 55 Teilaspekte der Lehrertatigkeit unterscheidet, gegliedert
nach sechs Bereichen: Unterrichtsvorbereitung, Unterrichtsvollzug, Unterrichtsnach-
bereitung, ausserunterrichtliche Tatigkeiten, gesellschaftliche Tatigkeiten sowie wei-
tere allgemeine und besondere Tétigkeiten (ebd., S. 82 ff.). Die Erziehung erscheint
explizit in keinem dieser Klassifikationsversuche.

Auch in der «Entwicklungslandkarte fiir Lehrpersonen» der Padagogischen Hochschu-
le Zentralschweiz, die neun Kompetenzbereiche von Lehrerinnen und Lehrern unter-
scheidet, sucht man die Erziehung als professionelle Handlungskompetenz vergeblich
(Herzog, Leutyler, Abdcherli & Arslan, 2010, S. 38 ff.). Die Kompetenzbereiche des
Lehrerberufs sind: Vermitteln, Férdern, Beraten und Begleiten, Leiten und Entwickeln,
Evaluieren und Analysieren, Intervenieren, Informieren und Kommunizieren, Betreuen
sowie Organisieren und Administrieren (ebd., S. 43 ff.).2

Fiir weitere Beispiele liesse sich auf die in unterschiedlicher Ausfiihrlichkeit vorlie-
genden Standards zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung verweisen, die zumeist eben-
falls auf Analysen der Lehrertdtigkeit beruhen. Aber auch hier erscheint die Erziehung
kaum je als gesonderter Bereich des Lehrerhandelns (vgl. Darling-Hammond, 2002;
Oser, 2001; Terhart, 2002).

2 In der Erlduterung des Kompetenzbereichs Betreuen ist von Kompetenzen die Rede, «die fiir die
Beaufsichtigung, Pflege und Erziehung von Personen erforderlich sind» (Herzog et al., 2010, S. 45 — Hervorh.
W.H.).
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Auch wenn die Erzichung in den neueren Systematiken der Berufsaufgaben von Lehr-
kriften oft unerwéhnt bleibt, féllt es nicht schwer, erzieherische Momente auszuma-
chen. Uberall, wo die Beschreibung des Lehrerhandelns iiber das Lehren im engeren
Sinn der Anregung von Lernprozessen oder des Arrangierens von Lernsituationen hin-
ausgeht, erscheint der Unterricht als soziales Geflige, das der besonderen Aufmerk-
samkeit der Lehrperson bedarf. Doyle (1986) hat die Lehrertétigkeit in diesem Sinne
sogar auf nur zwei Aufgaben reduziert, die sich um das Problem des Lernens und das
Problem der Ordnung im Unterricht gruppieren (ebd., S. 395). Im einen Fall ist die
Lehrfunktion (instructional function) der Lehrperson angesprochen, im anderen ihre
Fithrungsfunktion (managerial function).

Offensichtlich beinhaltet gerade die Klassenfiihrung genuin erzieherische Aufgaben,
denn angezeigt sind u.a. die Einfiihrung und Durchsetzung von Normen und Regeln,
die Sensibilisierung fiir moralische Prinzipien und Konventionen sowie die angemes-
sene Reaktion auf Regelverletzungen und (sozial) abweichende Verhaltensweisen (vgl.
Schonbichler, 2008). Da die Klassenfithrung zu den Kernaufgaben einer Lehrperson
gehort und in Metaanalysen zur Leistungswirksamkeit von Schule und Unterricht stets
an prominenter Stelle erscheint (vgl. Wang, Haertel & Walberg,1993; Seidel & Shavel-
son, 2007), wire es erneut vollig verfehlt, den Erzichungsauftrag aus dem Pflichtenheft
der Lehrerinnen und Lehrer zu streichen. Trotzdem haben wir auch damit kein Argu-
ment fiir die Einfiihrung einer Erziehungskompetenz gefunden, denn gerade die Durch-
sicht einschldgiger Anforderungskataloge des Lehrerberufs zeigt, dass Lehrpersonen
ihre erzieherischen Leistungen im Rahmen ihres normalen unterrichtsbezogenen
Handelns erbringen.

Zusammenfassend konnen wir festhalten, dass in den zum Teil recht heterogenen Sys-
tematisierungen der Lehrertitigkeit die Erziehung zwar entweder explizit oder impli-
zit thematisiert wird, aber in keinem Fall als eigenstdndiger Handlungsbereich. Damit
wird der definitorischen Problematik des Erziehungsbegriffs Rechnung getragen. Die
empirische Leere des Erziehungsbegriffs wird kompensiert, indem nach Aspekten des
Unterrichtshandelns gesucht wird, die erzieherischen Charakter haben. Zwar gibt es
keine Moglichkeit, ostensiv oder observational festzustellen, ob Erzichung vorliegt
oder nicht, aber es ist moglich, Erziechung aus anderen Tatigkeiten herauszuschélen.
Und genau das ist es, was in den giangigen Beschreibungen und Auflistungen der Leh-
rertdtigkeit gemacht wird. Erziehung zeigt sich im Lehrerberuf auf ganz verschiedene
Art, aber nie als eigene Handlungsform, sondern immer eingebettet in das Unterrichts-
handeln der Lehrperson.

3 Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften

Nur wenige der zuvor referierten Systematiken der Lehrertdtigkeit sind durch Forschung
abgestlitzt. Meistens handelt es sich um pragmatisch begriindete Aufgabenlisten, die
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zudem oft primér eine curriculare Funktion in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung er-
filllen. Letzteres gilt zwar auch fiir die Ansétze, die sich am Kompetenzbegriff orien-
tieren, doch im Allgemeinen begniigt man sich hier nicht mit der blossen Aufstellung
von Katalogen der Lehrertdtigkeit, sondern versucht, die postulierte Klassifikation em-
pirisch abzusichern. Da wir die vage Referenz des Erziehungsbegriffs als Argument
gegen das Konzept einer Erzichungskompetenz angefiihrt haben, diirfte es interessant
sein zu beobachten, wie in diesen empirischen Ansétzen mit dem Erziehungsauftrag fiir
Lehrerinnen und Lehrer umgegangen wird.

In ihrer Sichtung der Forschungsliteratur zur Handlungskompetenz von Lehrkraften
bemerken Baumert und Kunter (2006), die Erziehungsaufgabe der Lehrerinnen und
Lehrer sei dort zu lokalisieren, wo sie hingehdre, «ndmlich in die professionelle Erfiil-
lung der Berufsaufgabe in und ausserhalb des Unterrichts» (ebd., S. 474). Der Kern der
Berufsaufgabe von Lehrkriften liege «bei der Vorbereitung, Inszenierung und Durch-
flihrung von Unterricht» (ebd., S. 477). In dem heuristischen Modell, das Baumert und
Kunter (2006) zu den professionellen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern ent-
worfen haben, erscheint die Erziehung daher nicht, und auch eine Erziehungskompe-
tenz sucht man in ihrer Systematik vergeblich.

Folgende vier Bereiche definieren laut Baumert und Kunter (2006) die Handlungs-
kompetenz von Lehrkriften: Professionswissen, Uberzeugungen und Werthaltungen,
motivationale Orientierungen sowie selbstregulative Féhigkeiten. Dabei wird dem
Wissensbereich zentrale Bedeutung zugemessen. Aufgefachert wird er nach fiinf Di-
mensionen: padagogisches Wissen und Konnen, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen,
Organisationswissen und Beratungswissen (ebd., S. 481 ff.). Empirische Studien zu den
fiinf Bereichen liegen allerdings nur spérlich vor.

Die Ausdifferenzierung des padagogischen Professionswissens durch Konig und BI6-
meke (2009a) kann als Verfeinerung der Klassifikation von Baumert und Kunter (2006)
verstanden werden. Unterschieden werden fiinf Bereiche des pidagogischen Wissens
von Lehrkréften: Strukturierung von Unterricht, Motivierung, Umgang mit Heteroge-
nitit, Klassenfiihrung und Leistungsbeurteilung.’ Die postulierte Fiinfdimensionalitét
konnte empirisch bestitigt werden, wenn auch — zumindest fiir die Phase der Lehrer-
grundausbildung — eine zweidimensionale Struktur ebenfalls als zutreffend angenom-
men werden kann (vgl. Koénig & Blomeke, 2009b).

Ein etwas anders gelagerter Versuch zur empirischen Klassifikation der professionellen
Kompetenzen von Lehrkriften liegt von Frey (2008) vor. Er unterscheidet nach Fach-
kompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Personalkompetenz. Auch bei

3 Autorin und Autor rdumen ein, dass damit nicht der ganze Bereich der beruflichen Anforderungen an
Lehrkrifte abgedeckt sei. Weitere Anforderungen wie Erziehen und Mitwirken bei der Schulentwicklung
seien nicht berticksichtigt (Konig & Blomeke, 2009a, S. 522).
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ihm findet sich keine eigenstdndige Erziehungskompetenz. Selbst auf der tieferen Stufe
der Fahigkeiten und der noch tieferen der Fertigkeiten erscheinen bei Frey (2008) keine
im engeren Sinn erzieherischen Anspriiche an das Lehrerhandeln, wihrend verschie-
dene unterrichtsbezogene Erzichungsaspekte sehr wohl auch bei ihm Beriicksichtigung
finden. Empirisch konnte die vierdimensionale Struktur der professionellen Kompe-
tenz von Lehrkriften im Wesentlichen bestétigt werden.

Die drei Beispiele empirischer Klassifikationen der professionellen Kompetenz von
Lehrkriften bestdtigen, dass auch und gerade dort, wo der Kompetenzbegriff in For-
schungsprozeduren umgesetzt wird, die Erziehungsaufgabe von Lehrerinnen und
Lehrern nicht zu einer Erzichungskompetenz verdichtet wird. Die definitorischen Pro-
bleme des Erzichungsbegriffs lassen dergleichen offensichtlich nicht zu. Da er keine
eindeutige (extensionale) Referenz aufweist und intensional in fiktive und paradoxe
Gefilde fiihrt, ist der Erziehungsbegriff fiir die empirische Analyse des Lehrerberufs
und des Lehrerhandelns kaum brauchbar. Da er sich nicht auf eine abgrenzbare Titig-
keit bezieht, sondern Aspekte von Titigkeiten meint, die konkret verschieden realisiert
sein konnen, ist genau dies der Weg, um die padagogische Kompetenz von Lehrkréften
fassbar zu machen. Diese ist gleichsam in die verschiedenen Tétigkeiten eingelassen,
welche die professionelle Kompetenz einer Lehrperson ausmachen, und hat daher kein
Anrecht, eine eigenstindige Handlungskompetenz zu sein, die dann auch von der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung entsprechend eingefordert werden konnte.

4 Eine Interpretation des Erziehungsauftrags

Der kritischen Stossrichtung meiner Argumentation mochte ich im letzten Teil meiner
Ausfiihrungen eine konstruktive Wende geben. Wenn Erziehung im Lehrerhandeln ne-
benher geschieht, dann heisst dies nicht, dass sie nebensachlich ist. Ganz im Gegenteil.
Das diirfte das Beispiel der Klassenfiithrung bereits gezeigt haben (vgl. Abschnitt 2).
Entscheidend ist, dass Lehrerinnen und Lehrer iiber eine analytische bzw. diagnos-
tische Sensibilitdt verfiigen, um erzicherisch relevante Situationen zu erkennen. Sie
sollten in der Lage sein, im Rahmen ihres unterrichtlichen Handelns und der sozialen
Interaktionen im Unterricht jene Momente wahrzunehmen, die von erzieherischer Be-
deutung sind.

Was aber ist von erzieherischer Bedeutung? Eine mdgliche Antwort ergibt sich, wenn
wir den Begriff der Erziehung inhaltlich als moralische Erziehung verstehen (vgl. Ab-
schnitt 1). Rufen wir nochmals Herbart als Zeugen auf, dann ist dies die traditionelle
Auffassung von Erziehung. Man konne «die eine und ganze Aufgabe der Erziehung
in den Begriff Moralitdt fassen» (Herbart, 1964b, S. 259), schreibt er an einer Stelle.
Noch heute wird die Erzichung begrifflich auf die Vermittlung von Werten und Normen
festgelegt, wie das Beispiel von Oelkers (1992) zeigen kann, der die Erzichung als
moralische Kommunikation versteht.
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Ihrem Erziehungsauftrag nachzukommen, verlangt demnach von einer Lehrkraft, mo-
ralisch relevante Unterrichtssituationen erkennen und darauf angemessen reagieren zu
konnen. Moralisch relevant ist eine Unterrichtssituation, wenn sie die Beziehungen
der Menschen betrifft, die im Unterricht zusammengefiihrt wurden. Im Sinne eines
modernen Ethikverstdndnisses hat Moral nicht mit irgendwelchen Werten und Normen
zu tun, beispielsweise mit Kleidungsvorschriften oder Hoflichkeitsformen, sondern
mit Prinzipien des menschlichen Zusammenlebens (vgl. Tugendhat, 1984, S. 33 ff.).
Paradigmatisch fiir ein moralisches Prinzip ist daher der kategorische Imperativ, der
vom Einzelnen verlangt, sein Handeln so auszurichten, dass es einem allgemein zu-
stimmungsfahigen Grundsatz folgt (vgl. Kesselring, 2009, S. 144 ff.). Wie immer der
moralische Standpunkt im Konkreten begriindet sein mag, er ist ein Standpunkt der
Unparteilichkeit, der Universalitdt und der Egalitét. Insofern hat der erzicherische Auf-
trag der Lehrperson mit dem sozialen Substrat des Unterrichts zu tun, das nicht von
asymmetrischen Strukturen und komplementédren Rollen bestimmt wird, sondern von
einer fundamentalen Form egalitdrer und reziproker Beziechungen (vgl. Herzog, 2006).
Als moralische Subjekte stehen sich die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur unterein-
ander, sondern auch im Verhéltnis zur Lehrperson auf gleichem Fuss gegeniiber. Das
mag eine ungewohnte Sicht des Unterrichts sein, die sich aber logisch aus dem Begriff
der Moralitdt ergibt, sofern der moralische Standpunkt im Sinne der modernen Ethik
als Position der Gleichheit ausgewiesen wird (vgl. Krebs, 2000). Die Moral betrifft
die Menschen als Menschen und nicht als partikulare Rollentrager. Thr Menschsein
verlieren aber weder die Lehrkrifte noch die Schiilerinnen und Schiiler iiber die Zeit
ihrer Interaktionen im Unterricht. Der Unterricht ruht auf einer sozialen Basis, die nicht
von Rollenmustern, sondern von personalen Beziehungen definiert wird (vgl. Herzog,
2006, S. 463 ff.). Wo sich Lehrperson und Schiilerin oder Schiiler gegenseitig als Per-
sonen anerkennen, da ist allererst die Voraussetzung geschaffen, damit der Unterricht
seinen Zweck als Lehrform realisieren kann. Die didaktisch begriindete Asymmetrie
und Komplementaritit der Lehrer-Schiiler-Beziehung ist zuriickgebunden an eine ele-
mentare soziale Ebene, auf der die Selbstzweckhaftigkeit der Menschen, die in der
Unterrichtssituation schicksalhaft zusammengefunden haben, respektiert wird. Als
Lehrform kann der Unterricht nur funktionieren, wenn er als Sozialform ein Minimum
an moralischen Anspriichen erfillt.

Damit ergibt sich eine mogliche Auslegung des Erziehungsauftrags der Lehrerinnen
und Lehrer. Die erzieherische Relevanz von Unterrichtssituationen wird in dem Mo-
ment sichtbar, in dem sich die zum Zweck des Lehrens und Lernens Interagierenden
nicht als Rollentriger, sondern als Menschen wahrnehmen. Wer den Unterricht in der
Perspektive der (moralischen) Erziehung betrachtet, abstrahiert von den Rollenmus-
tern, die sich in jeder sozialen Organisation und damit auch in der Schule herausbilden,
und betrachtet die sozialen Akteure als gleichartige und gleichwertige Individuen. Wird
der moralische Standpunkt verletzt, ist es Aufgabe der Lehrkraft, die Schiilerinnen und
Schiiler an die regulative Bedeutung moralischer Prinzipien fiir das menschliche Zu-
sammenleben zu erinnern und deren Sinn situativ zu erkldren. Dabei kann die Lehr-
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kraft aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler mit einem intuitiven Verstdndnis mora-
lischer Prinzipien rechnen, denn Kinder und Jugendliche entwickeln natiirlicherweise
ein moralisches Bewusstsein, das ihnen nicht indoktriniert werden muss (vgl. Herzog,
1991). Was sie brauchen, sind nicht Moralpredigten, sondern Hilfeleistungen bei der
Anwendung ihrer moralischen Intuitionen auf komplexe soziale Verhiltnisse.

Halten wir fest, dass die Erziehung konstitutiv zum Lehrerberuf gehort, aber nicht als
eigenstdndige Erziehungskompetenz. Natiirlich bote sich die Moglichkeit, auf klare
Begriffe zu verzichten und die Erzichung als blosse Worthiilse zu gebrauchen. Zu be-
flirchten wire allerdings, dass dann zu vieles durcheinander gerdt und wir tiberhaupt
nicht mehr wiissten, wovon wir reden. Fiir das Anliegen der Professionalisierung des
Lehrerberufs wire dies eine unannehmbare Situation. Es empfiehlt sich daher, die Pro-
bleme des Erziehungsbegriffs auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ernst zu
nehmen und nach Wegen zu suchen, um den Erziehungsauftrag der Lehrpersonen an-
zunehmen, ohne deshalb eine neue padagogische Kompetenz zu kreieren.
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