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Fachbezogene moralische Uberzeugungen von
Lehrpersonen in der Ernahrungs- und
Verbraucherbildung (EVB)

Der Beitrag geht der Frage nach, ob es erforderlich sei, dass Lehrpersonen der Erndhrungs-
und Verbraucherbildung im Kontext einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung bestimmte
moralische Uberzeugungen (Beliefs) vertreten. Die Frage wird auf professionstheoretischer
und fachdidaktischer Basis diskutiert und eine stirkere Verflechtung von Beliefs und profes-
sionellem Wissen vorgeschlagen.
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1 Moralische Aspekte der EVB

Lehrpersonen in der Erndhrungs- und Verbraucherbildung (EVB) bzw. Ernih-
rungs- und Konsumbildung unterstiitzen den Aufbau von fachlichen Kompetenzen
auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler. Solche Kompetenzen werden durch
Lehrpléne festgelegt; aus fachdidaktischer Perspektive wurden zudem insbesondere
im Rahmen des Projekts REVIS (Reform der Erndhrungs- und Verbraucherbildung
in Schulen, 2003-2005) Bildungsziele und Kompetenzen entwickelt. Gemal
REVIS zeigt die EVB unter anderem mit der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
(BNE) wichtige Uberschneidungen (Fachgruppe Ernihrung und Verbraucherbil-
dung, 2005; Schlegel-Matthies, 2013). Im Schnittbereich zwischen BNE und EVB
liegt beispielweise das neunte Bildungsziel von REVIS, das auf einen nachhaltigen
Lebensstil abhebt. Das Ziel ist u.a. durch die Kompetenz konkretisiert, dass die
Schiilerinnen und Schiiler, ,,die Fahigkeit entwickeln, Verantwortung in Nachhal-
tigkeitsprozessen iibernehmen zu konnen* (Fachgruppe Erndhrung und Verbrauch-
erbildung, 2005, S. 28).

Auch wenn die hier beispielhaft zitierte Formulierung sicherlich gewisse Inter-
pretationsspielriume beinhaltet, bildet sie mit dem Bezug auf die ,,Verantwortung
in Nachhaltigkeitsprozessen moralische bzw. ethische Komponenten der EVB ab
(zur Begriffsdefinition, siehe Kap. 2): Dokumente der Vereinten Nationen zu
Nachhaltiger Entwicklung und BNE verweisen iibereinstimmend auf moralische
Aspekte dieser Bereiche, insbesondere auf die inter- und intragenerationelle Ge-
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rechtigkeit, und benennen die Verantwortung, die Individuen, Institutionen und
Gesellschaften hierbei tragen (EPD-97/CONF.401/CLD.1, 1997).

Welche Folgen haben diese moralischen Implikationen der EVB fiir Lehrper-
sonen in dieser Doméne und fiir deren Ausbildung? Oder anders gefragt: Sollten
Lehrpersonen in der EVB bestimmte fachbezogene moralische Uberzeugungen
vertreten und realisieren? Sollten sie beispielsweise iiberzeugt sein, dass es wichtig
sei, sich im Konsumverhalten fiir soziale Gerechtigkeit einzusetzen, dies gegeniiber
Schiilerinnen und Schiiler vertreten und, wann immer moglich, konsequenterweise
nur Fair Trade-Produkte bei der unterrichtlichen Nahrungszubereitung verwenden?
Aus professionstheoretischer und fachdidaktischer Sicht wire in der Folge zu dis-
kutieren, ob es notwendig wire, Empfehlungen fiir fachbezogene moralische Uber-
zeugungen von EVB-Lehrpersonen zu formulieren, die als konkrete Leitlinien fiir
deren Handeln in Schule und Unterricht gelten konnten?

Zur Beantwortung dieser Leitfrage des vorliegenden Beitrags ist, nach Klarung
der zentralen Begriffe, auf Forschungen zu berufsbezogenen Uberzeugungen von
Lehrpersonen, professionstheoretische Konzepte sowie entsprechende empirische
Forschungen zuriickzugreifen, um daraus dann fachbezogene Schlussfolgerungen
fiir die EVB zu ziehen. Dabei konzentriert sich der vorliegende Beitrag auf morali-
sche Implikationen von EVB und BNE und weniger auf die Gesundheitsbildung.
Die grundsitzlichen Interpretationen und Schlussfolgerungen lassen sich jedoch
auch auf diesen Bereich {ibertragen.

2 Definitionen zentraler Begriffe

Neben den Begriffen ,,Moral“ und ,,Ethik* gehort vor allem der Ausdruck ,,beliefs*
zu den wichtigen Begriffen des vorliegenden Beitrags:

e ,Moral®“, ,moralisch” und ,,Ethik®, ,ethisch® werden oft synonym ge-
braucht und richten sich, sehr allgemein ausgedriickt, auf das ,,Anlie-
gen, Handeln an Grundsétzen zu orientieren und dafiir Bezugszusam-
menhénge anzugeben* (Schumacher, 2013, S. 41; vgl. Schlegel-
Matthies, 2013). Neben diesem gemeinsamen Inhalt lassen sich ,,Mo-
ral“ und ,,Ethik* im Anschluss an Schumacher (2013, S. 41) durch zwei
Gesichtspunkte voneinander abgrenzen: ,,Zum einen fendiert Moral zur
Vereinzelung® (Schumacher, 2013, S. 41; Hervorh. i. Orig.). Der Be-
griff bezieht sich somit hdufig auf die Entwicklung von einzelnen Men-
schen, und moralische Grundsitze sollen Individuen einen Rahmen zur
Orientierung geben, wohingegen Ethik und ethische Uberlegungen eher
abstrakt und allgemeiner ausgerichtet sind. Zum zweiten bezeichnet
,»Moral“ nach Schumacher (2013) in eher deskriptiver Manier, welche
Regeln des Verhaltens und Handelns in einer Gesellschaft als ,,richtig*
oder ,,gut” anerkannt werden. ,,Ethik* hingegen zielt auf (wissenschaft-
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liche) Begriindungen ab sowie auf Forschungen, die dazu dienen, all-
gemeine Bedingungen und Bezugspunkte fiir das Handeln zu entwi-
ckeln.

* In internationalen Publikationen zur Professionalitit von Lehrpersonen
wird mit Blick auf die berufsbezogenen Uberzeugungen hiufig der
Ausdruck ,.beliefs* genutzt. Der vorliegende Beitrag folgt in seinem
Begriffsverstindnis Reusser, Elber und Pauli (2011), die berufsbezoge-
ne ,,beliefs* und ,,Uberzeugungen® synonym gebrauchen.

* Beliefs sind ,affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente bein-
haltende Vorstellungen iiber das Wesen und die Natur von Lehr-
Lernprozessen, Lerninhalten, die Identitit und Rolle von Lernenden
und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen und gesellschaft-
lichen Kontext von Bildung und Erziehung, welche fiir wahr oder wert-
voll gehalten werden und ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln
Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung geben* (Reusser, Pauli &
Elmer, 2011, S. 478).

3 Forschungen zu Beliefs

Diese sehr umfassende Definition zeigt, wie diffus der Begriff der Beliefs theore-
tisch konstruiert wird: Letztlich ist eine Abgrenzung zu den motivationalen und
emotionalen Komponenten professioneller Kompetenz, sowie der Selbstregulation,
nicht so eindeutig, wie Professionsmodelle — etwa das Modell von Baumert und
Kunter (2011) — dies suggerieren (siche Abb. 1).
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Abb. 1: Professionelle Kompetenz von Lehrpersonen (Quelle: Eigene Darstellung nach
Baumert & Kunter, 2011, S. 32; vgl. Baumert & Kunter, 2006)

Kompetenzbereiche

Auch die strikte Abgrenzung der Beliefs gegeniiber dem Professionswissen von
Lehrpersonen ist umstritten und kaum klar zu treffen. GeméRB dieser Unterschei-

5



Beliefs von Lehrpersonen in der EVB

dung besteht fiir Wissen und fiir Beliefs vor allem ein unterschiedlicher Rechtferti-
gungsanspruch: Beim Wissen wird erwartet, dass es widerspruchsfrei aufgebaut ist
und professionell begriindet werden kann — bei den Beliefs bestehen solche Erwar-
tungen nicht (Baumert & Kunter, 2011, S. 41; Richardson, 2003). Die Unterschei-
dung bleibt aber diffus: Zum einen ist in den Ausfiihrungen zum Wissen von Lehr-
personen hédufig auch vom so genannten ,,praktischen Wissen* die Rede, das sich
auf das unmittelbare Handeln der Lehrpersonen richtet. Gerade das ,,praktische
Wissen™ kann per Definition, anders als das ,,formalisierte* deklarative Wissen,
nicht immer argumentativ schliissig und widerspruchfrei zum Ausdruck gebracht
werden (Brandl, 2004). Zum zweiten wird in zentralen Theorien zum Wissen von
Lehrpersonen, insbesondere in der vielfach verwendeten Topologie des Wissens
von Shulman (1986) nicht eindeutig zwischen Wissen und Beliefs unterschieden.
Ahnliches findet sich bei Bromme (1997), wenn er von einer ,,Philosophie des
Faches* spricht. Nach Bromme (1997, S. 196) umfasst die Philosophie des Faches
»Wertvorstellungen® und ,,normative Elemente®, die sich auf das Fach beziehen
und nicht vom Wissen zu trennen seien. An anderer Stelle sprechen Bromme und
Haag (2008, S. 808) im Kontext der Philosophie des Faches auch von ,,Uberzeu-
gungen® der Lehrpersonen (Bromme & Haag, 2008, S. 808). Demnach wiirden
fachbezogene moralische Uberzeugungen, zumindest teilweise, nach Bromme zur
Philosophie des Faches gehoren und wéren eng mit dem fachlichen Wissen ver-
bunden oder sogar Teil dieses Wissens. Die analytische Trennung zwischen Wis-
sen und Beliefs bleibt aus professionstheoretischer Sicht somit fragil.

Dieser Befund héngt auch damit zusammen, dass sich Beliefs von Lehrperso-
nen auf hochst verschiedene Inhalte beziehen konnen. Reusser, Pauli und Elber
(2011, S. 485) unterscheiden drei Bereiche von Beliefs: ,,Epistemologische Uber-
zeugungen zu Lerninhalten und Prozessen, Personenbezogene Uberzeugungen zu
Lehrkriften und Schiilern, Kontextbezogene Uberzeugungen zu Schule und Gesell-
schaft (Hervorh. i. Org.). Beliefs stellen aulerdem einen wichtigen Teil der Be-
rufsmoral von Lehrpersonen dar und sind mit {ibergeordneten ,,Werthaltungen*
verbunden (Baumert & Kunter, 2006, 2011, siche Abb. 1). Zur genaueren Be-
schreibung dieser ,,Werthaltungen* verweisen sowohl Baumert und Kunter (2006)
als auch Reusser, Pauli und Elmer (2011) auf Osers Konzept der Berufsmoral von
Lehrpersonen (Oser, 1998). Anders als bei Bromme (1997) bzw. Bromme und
Haag (2008) werden moralische fachbezogene Uberzeugungen, die fiir den vorlie-
genden Beitrag von Interesse sind, hier weniger den Beliefs bzw. Uberzeugungen
von Lehrpersonen zugeordnet als vielmehr der Berufsmoral.

Wichtig fiir die Lehrer- und Lehrerinnenbildung ist natiirlich die Frage, ob sich
Beliefs im Verlauf der Aus- und Weiterbildung beeinflussen und verdndern lassen.
Da sie haufig schon vor der Ausbildung biografisch erworben wurden, erweisen sie
sich als tendenziell robust (Biedermann, Brithwiler & Krattenmacher, 2012;
Richardson, 2003). Ob Beeinflussungen moglich sind, hdngt vom Gegenstandsbe-
reich der Beliefs und zahlreichen anderen Faktoren ab. Zumindest fiir die Beliefs
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zum Lehren und Lernen von Mathematik deuten Forschungen an, dass Verdnde-
rungen nicht unmoglich sind, falls gezielt und léngerfristig daran gearbeitet wird.
Dabei ist insbesondere auf den wichtigen Einfluss zu verweisen, den die gemein-
sam vertretenen Uberzeugungen der Dozierenden an der jeweiligen Hochschule
(,,shared beliefs*) zu haben scheinen (Steinmann & Oser, 2012).

Uber das Skizzierte hinaus zeigen sich in den einschlégigen Forschungen trotz
aller Unterschiede tendenziell mindestens drei Ubereinstimmungen:

* Wie der Begriff schon aussagt, sind berufsbezogene Uberzeugungen
von Lehrpersonen eindeutig ,,nur* auf die Handlungsfelder Unterricht
und Schule bezogen. Die damit verbundenen Verpflichtungen gelten
folglich rdumlich, zeitlich und inhaltlich eingeschrinkt (Baumert &
Kunter, 2006).

* Die Uberzeugungen der Lehrpersonen haben prinzipiell erhebliche
Auswirkungen auf didaktische Entscheidungen und das konkrete Han-
deln von Lehrpersonen: ,,Beliefs matter” (Reusser, Pauli & Elmer,
2011, S. 489; Hervorh. i. Orig.).

* Aktuelle Professionsmodelle und Forschungen aus Erziehungs-
wissenschaft, Psychologie und Fachdidaktik im deutschsprachigen
Raum beinhalten wenige Aussagen zu moralischen Beliefs von Lehr-
personen. Solche Beliefs werden als Komponenten des Berufsethos an-
gesehen. Eine Ausnahme stellt das Konzept der Philosophie des Faches
nach Bromme (1997) dar.

Angesichts der Bedeutung, welche die Beliefs von Lehrpersonen fiir deren Unter-
richt haben, und angesichts des Befundes, dass gerade moralische Komponenten in
der EVB im Kontext mit BNE eine wichtige Rolle spielen (siche Kap. 1), scheint
es notwendig, sich im fachdidaktischen Diskurs vermehrt mit den fachbezogenen
moralischen Beliefs zu befassen. Fiir diesen Diskurs sind mdglicherweise Professi-
onsmodelle hilfreich, die fiir Lehrpersonen im Bereich BNE entwickelt wurden.
Eines der Modelle soll im Folgenden skizziert und diskutiert werden.

4 Uberzeugungen von Lehrpersonen im Bereich BNE

4.1 Das Kompetenzmodell des CSCT-Projekts

Mit den spezifischen Kompetenzen, iiber die Lehrende im Bereich BNE verfligen
sollten, befassen sich verschiedene Modelle, unter anderem nehmen sie dabei auch
auf die Uberzeugungen von Lehrpersonen Bezug (AdomBent & Hoffmann, 2013;
CSCT-Project, 2008; UN, 2011). Das fiir den vorliegenden Beitrag ausgewihlte
Kompetenzmodell, ,,Competencies for Education for Sustainable Development
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Teachers (CSCT)", wurde innerhalb des europédischen Comenius 2.1 Projekts ent-
wickelt und steht in engem Bezug zu dem osterreichischen KOM-BiNE-Projekt
(Kompetenzen fiir Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, Rauch, Streissler & Stei-
ner, 2008). Unter den drei oben genannten Modellen ist es das einzige, welches
stellenweise auf professionstheoretische Forschungen zum Lehrerberuf verweist.
Die Kompetenzen wurden in Expertengruppen entwickelt (CSCT-Project, 2008,
S. 2).

Der Bereich ,,Values and Ethics* zdhlt im CSCT-Modell zu insgesamt fiinf
Kompetenzbereichen von Lehrpersonen, wobei deren wechselseitige Verbindung
betont wird. Die Wichtigkeit von Kompetenzen in diesem Bereich wird im Modell
damit begriindet, dass Gerechtigkeit und andere Werte gemill dem Verstidndnis der
UN eine bedeutsame Rolle in BNE spielen (CSCT-Project, 2008, S. 42f; S. 54).
Jeder der Kompetenzbereiche wird aus drei verschiedenen Perspektiven beleuchtet:
Welche Kompetenzen braucht die Lehrperson als Individuum, welche braucht sie
mit Blick auf die Institution Schule und welche als Mitglied der Gesellschaft?
Auch die Kompetenzen zu Values and Ethics werden diesen Perspektiven zuge-
ordnet (CSCT-Project, 2008, S. 54f.). Kritisch ist allerdings zu bemerken, dass die
Zuordnung nicht immer nachvollziehbar erscheint. Zudem werden die Kompeten-
zen im Bereich Values and Ethics nicht wissenschaftlich begriindet.

Der Kompetenzkatalog geht davon aus, dass Lehrpersonen von den Prinzipien,
die laut CSCT-Projekt einer Nachhaltigen Entwicklung (NE) zugrunde liegen,
iiberzeugt sind. Von ihnen wird erwartet, dass sie sowohl in Unterricht und Schule
als auch auBlerhalb (,,in personal... life*, CSCT-Project, 2008, S. 54) als Vorbilder
fiir die Werte Respekt und Wiirde auftreten. Zugleich beriicksichtigen die Kompe-
tenzen, dass Lehrpersonen sich der mit NE verbundenen unterschiedlichen gesell-
schaftlichen Interessen, ebenso wie der eigenen Uberzeugungen, bewusst sein soll-
ten. Folgerichtig sei die Toleranz von Lehrpersonen gegeniiber Schiilerinnen und
Schiilern mit anderen Uberzeugungen unabdingbar. Dariiber hinaus umfassen die
Kompetenzen den Anspruch, dass Lehrpersonen an gesellschaftlichen Entschei-
dungsprozessen und politischen Verdnderungen beziiglich NE engagiert teilneh-
men und die Schiilerinnen und Schiiler hierzu befahigen.

Die Ausfithrungen zeigen, dass die im CSCT-Modell erwarteten Kompetenzen
das Handlungsfeld Unterricht und Schule {iberschreiten. Damit widerspricht das
Modell ganz grundsitzlich anderen Konzepten der Professionalisierungsforschung
fiir Lehrpersonen: Dort ndmlich beziehen sich Beliefs ausschliesslich auf die pro-
fessionellen Handlungsfelder (siche Kap. 3), etwa mit der Begriindung, Lehrperso-
nen nicht tiberfordern zu wollen (Baumert & Kunter, 2006).

Nach dem CSCT-Modell spiegelt sich im pddagogischen Zusammenhang mit
Values and Ethics bzw. Beliefs die Personlichkeit der Lehrenden wider. Der Kern
der Erziehung liege in der ,,Person” der/des Lehrenden; sie sei das stdrkste ,,In-
strument™ (CSCT-Project, 2008, S. 47, S. 54). Lehrpersonen sollten als Vorbilder
wirken. Solche Formulierungen widersprechen wiederum in basaler Weise dem
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Paradigma von Kompetenzmodellen, gemdf3 derer ,,Kompetenzen® im Sinne von
Weinert (2001) erlernbar sind. Schon qua Begriff grenzen sich Kompetenzmodelle
von Modellen ab, die der Personlichkeit der Lehrperson mapgeblichen Einfluss auf
die Qualitdt des unterrichtlichen und schulischen Handelns zuschreiben wollen
(Baumert & Kunter, 2006; Frey & Jung, 2011). Der Kompetenzansatz wird im
CSCT-Modell also (zumindest) hinsichtlich des Bereichs Values and Ethics nicht
stringent durchgehalten.

4.2 Folgerungen fiir die Formulierung von moralischen Beliefs

Im Vorstehenden wird ersichtlich, dass im CSCT-Project damit begonnen wird,
einen bestimmten Kodex zu formulieren: Das CSCT-Modell normiert die grundle-
genden Uberzeugungen, die eine BNE-Lehrperson zu teilen habe. Im Ganzen ist es
stark praskriptiv ausgerichtet, um die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zugunsten
von BNE zu verdndern (CSCT-Project, 2008, S. 1, S. 42f). Gleichwohl beriicksich-
tigt das Modell, dass im Kontext von NE divergente gesellschaftliche Interessen
sowie individuelle Beliefs aufeinandertreffen und dass BNE-Lehrpersonen auf der
Grundlage ihrer grundsétzlichen Zustimmung zu den Prinzipien einer NE zu indi-
viduell unterschiedlichen konkreten Entscheidungen und Handlungen in Unterricht
und Schule (und auBlerhalb) gelangen kdnnten. Auch ein fachspezifischer morali-
scher Kodex in der EVB konnte selbstverstindlich nicht hinter diese Paradigmen
einer demokratischen Gesellschaft, zu denen ebenso die Bejahung heterogener
wissenschaftlicher Diskurse gehort, zuriickfallen. Vor diesem Hintergrund scheint
sogar angebracht, Lehrpersonen der EVB zu ermutigen, kontroverse Diskurse im
Unterricht nicht nur zuzulassen, sondern aktiv zu férdern.

Sofern die fachdidaktische Scientific Community der EVB allerdings iiber an-
gestrebte Kompetenzen von Lehrpersonen diskutiert, kann dem Ansatz des CSCT-
Modells nicht mehr gefolgt werden, da dieses mehr oder weniger explizit auf ei-
nem Personlichkeitsansatz basiert. Vor dem Hintergrund anderer professionsbezo-
gener Forschungen ist zudem der pauschale Hinweis auf die Vorbild-Wirkung von
Lehrpersonen im Kontext von fachbezogenen Uberzeugungen als problematisch
anzusehen (Sanger & Osguthorpe, 2013). Ob Jugendliche ihre Lehrperson als Vor-
bild fiir die Modellierung von Uberzeugungen akzeptieren, ist ja keineswegs si-
cher. Die Vorbildwirkung einer Lehrperson, wenn sie denn stattfindet, liegt ver-
mutlich auch weniger darin, Werte wie Respekt und Wiirde zu modellieren (siche
Kap. 4.1), sondern konkrete moralisch vorbildliche Handlungen zu vollziehen oder
zu offenen, reflektierten Diskussionen iiber Werte einzuladen. Dariiber hinaus soll-
ten die Studierenden weitere didaktische Vorgehensweisen fiir eine moralische
Bildung erkennen (und anzuwenden lernen). Die Befunde von Sanger und Osgut-
horpe (2013) lassen sich durch Forschungsergebnisse aus solchen Fachern ergin-
zen, bei denen fachbezogene moralische Beliefs von Lehrpersonen eine noch gros-
sere Rolle spielen als in der EVB: Religion und Ethik. Befragungen von
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Religionslehrenden an deutschen Schulen zeigen, dass diese gerade nicht anstre-
ben, die eigene ,,authentische®, ,,gelebte Religion* im Unterricht modellhaft her-
auszustellen, sondern vielmehr versuchen, ihre individuellen religionsbezogenen
Reflexionsprozesse darzulegen (Pirner, 2013, S. 211). Vor diesem Hintergrund
kidme es also weniger darauf an, dass Lehrpersonen fahig wiéren, als Vorbilder fiir
moralische Uberzeugungen in der EVB bzw. BNE zu wirken. Einem kompetenz-
orientierten Ansatz der Lehrerinnen- und Lehrerbildung entspridche eher, wenn
greifbare didaktische Wege der moralischen Bildung aufgezeigt wiirden, die von
(angehenden) Lehrpersonen aktiv erworben werden konnten.

Die Ausrichtung auf erlernbare Kompetenzen wiirde (angehende) Lehrperso-
nen auch darin unterstiitzen, zwischen ihren professions- bzw. fachbezogenen mo-
ralischen Uberzeugungen und ihren personlichen Uberzeugungen bewusst zu un-
terscheiden, um sich einerseits nicht selbst zu tiberfordern und andererseits
gegeniiber den heterogenen Meinungen von Lernenden im Unterricht offen bleiben
zu konnen (Tirri, Husu & Kansanen, 1999). Fachspezifische moralische Erwartun-
gen an Lehrpersonen der EVB koénnen nicht implizieren, aus diesen ,,moralische
Helden und Heldinnen* des Alltags zu machen, wie Oser (1998, S. 9) dies mit
Blick auf die Berufsmoral von Lehrpersonen pointiert zum Ausdruck bringt. Im
Vorstehenden wurde bereits erwihnt, dass das Konzept von Oser (1998) eine zent-
rale Referenztheorie fiir professionstheoretische Forschungen darstellt (siche Kap.
3). Welche Anregungen konnen sich hieraus zur Beantwortung der Leitfrage des
vorliegenden Beitrags ergeben?

5 Das Konzept der Berufsmoral von Lehrpersonen

5.1 Das Konzept der Berufsmoral nach Oser (1998)

Das Konzept der Berufsmoral wurde von der Forschungsgruppe um Oser (1998)
teils empirisch-induktiv, teils theoretisch entwickelt. Die Berufsmoral ist dabei
durch drei ,,Wertkonstrukte* gekennzeichnet: Fiirsorglichkeit, Gerechtigkeit und
Wabhrhaftigkeit (Oser 1998, S. 43ff). Sie fungieren als widerspriichliche ,,Ver-
pflichtungsaspekte® fiir das Handeln von Lehrpersonen und sind in konkreten An-
forderungssituationen in Schule und Unterricht jeweils neu in eine Balance zu
bringen. Die Berufsmoral wird explizit nicht als Charakter- bzw. Personlichkeits-
merkmal konzipiert, sondern mit konkret erlernbaren Kompetenzen verbunden,
welche die Lehrperson u.a. dazu befdhigen, jene Balance herzustellen und mit den
Schiilerinnen und Schiilern auszuhandeln. MaBgeblich hierfiir sind die sogenannten
,realistischen Diskurse” zwischen Lehrenden und Lernenden. Als ,realistisch®
werden die Diskurse bezeichnet, weil sie sich an realen Fragen des Schulalltags
entziinden. Die Lehrpersonen sollten in der Lage sein, am ,,Runden Tisch* ethische
Fragen intensiv zu erortern und die dabei tangierten Widerspriiche zwischen Ge-
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rechtigkeit, Flirsorge und Wahrhaftigkeit zu kldren. Die drei Verpflichtungsaspekte
sind dabei nie endgiiltig zu priorisieren, sondern prinzipiell nur situationsbezogen
auszubalancieren. Schiilerinnen und Schiilern wird die notwendige Diskursfahig-
keit zugemutet und zugetraut (Oser, 1998, S. 89). Kernidee der realistischen Dis-
kurse ist, den Heranwachsenden groBtmogliche Verantwortung fiir sich selbst zu
iibergeben.

Selbstverstdndlich vollzieht sich moralische Bildung nach Oser nicht nur mit-
tels realistischer Diskurse, sondern mit Hilfe weiterer ,,Kompetenzprofile* von
Lehrpersonen (Oser & Sapienza, 2010): Neben der Diskursfahigkeit ist Wissen
iiber das Zustandekommen moralischer Entscheidungen und iiber Ethik gefragt;
ebenso die didaktische Kompetenz, solches Wissen auf Seiten der Lernenden auf-
zubauen. Dariiber hinaus sollten Lehrpersonen sensibel sein fiir moralisch frag-
wiirdiges Verhalten. Um den Stand der moralischen Entwicklung der Lernenden zu
erkennen, bendtigen sie diagnostische Kompetenzen. Auflerdem sollten sie proso-
ziales Verhalten der Lernenden férdern konnen.

Die drei Verpflichtungsaspekte und auch die moralbezogenen Kompetenzprofi-
le von Lehrpersonen beziehen und begrenzen sich auf das professionelle Entschei-
den und Handeln in den Handlungsfeldern Unterricht und Schule (Oser & Bauder,
2013). Dort sind Lehrpersonen fiir das erfolgreiche Lernen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler zustdndig (,,entitlement®). Fiir ihr Entscheiden und Handeln in Unterricht
und Schule konnen sie verantwortlich bzw. haftbar gemacht werden (,,accountabili-
ty*). Dieser Verpflichtung gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern diirfen sie
sich nicht entziehen (,,availability*). Zudem sollten Lehrpersonen in die Professi-
onsgemeinschaft so integriert sein, dass diese sowohl Unterstiitzung als auch eine
gewisse Kontrolle ihres Handelns ausiiben kann (,,professional community*). Aus
gesellschaftlicher Sicht wird damit ein erheblicher normativer Anspruch an Lehr-
personen gerichtet.

5.2 Folgerungen fiir die Formulierung von moralischen Beliefs

Die Forschungsgruppe um Oser formuliert keine Aussagen zur EVB, doch das
Konzept der Berufsmoral und die weiteren Ausfithrungen beanspruchen, auch fiir
Fachlehrpersonen relevant zu sein. Das Konzept sieht vor, dass ethosrelevante
Entscheidungen, falls ndtig, gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern getrof-
fen und Argumente intensiv ausgefochten werden. Eine Lehrperson, die in der
EVB beispielsweise weitgehend auf die Zubereitung von Fleisch im Unterricht
verzichten mochte, weil sie selbst von dieser Entscheidung iiberzeugt ist, hitte mit
den Schiilerinnen und Schiilern (vermutlich) einen realistischen Diskurs zu fiihren,
da einige Lernende (vermutlich) damit nicht einverstanden wéren. Zugleich erwar-
tet das Diskurskonzept von Lehrpersonen, sich weder an personliche fachbezogene
Beliefs noch an andere fixierte moralische Regeln zu klammern, sondern fachbe-
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zogene moralische Entscheidungen situations- und personenbezogen mit den Ler-
nenden auszuhandeln.

Welche Unterstiitzung erhalten Lehrpersonen dabei? Nach Oser und Bauder
(2013) bekommen sie diese von der Professional Community, im Falle des obigen
Beispiels also von den Kolleginnen und Kollegen des Faches. Diese wiirden der
Lehrperson gegebenenfalls helfen, auch unpopuldre Entscheidungen in Diskursen
mit den Schiilerinnen und Schiilern zu vertreten. Zugleich {ibt die Community eine
Kontrollfunktion aus: Lehrpersonen miissen ihre Entscheidungen nicht nur gegen-
iiber Heranwachsenden rechtfertigen konnen, sondern auch vor erwachsenen Pro-
fessionellen. Dogmatisch starres Agieren der Lehrperson wird dadurch ebenso
ausgeschlossen wie andere Entscheidungen oder Handlungen, die aus fachlicher
Sicht bedenklich wéren. Ein fachspezifischer moralischer Kodex (siche Eingangs-
frage) konnte gemiBl Oser somit nicht dazu dienen, Lehrpersonen konkrete Anlei-
tungen zu geben, wie fachbezogene moralische Beliefs inhaltlich langerfristig fest-
zulegen seien.

6 Folgerungen fur die Bildung von Lehrpersonen

In Folge dieser Uberlegungen gewinnt die Thematisierung von fachbezogenen
moralischen Beliefs der Studierenden einen hohen Stellenwert: Gespriche in
Hochschulveranstaltungen sind sicherlich ein wichtiger, wenngleich nicht der ein-
zige methodische Weg (Biedermann, Brithwiler & Krattenmacher, 2012; Lunde-
berg & Levin, 2003). Angesichts der teilweise starken personlichen Relevanz von
Beliefs erfordern solche Gespriache ausgepriagte hochschuldidaktische Sensibilitit.
Nach Sanger und Osguthorpe (2013) sind sie durch hohen gegenseitigen Respekt
zu kennzeichnen, was jedoch keineswegs bedeutet, alle Uberzeugungen der Studie-
renden zu akzeptieren. Stattdessen werden Lehrende an der Hochschule, ebenso
wie Lehrpersonen an der Schule, aufgefordert, Studierende (bzw. Schiilerinnen und
Schiiler) zu unterstiitzen, ihre Beliefs weiter zu entwickeln und héherer Rationalitét
zuzufiithren. ,,Respect” als Prinzip wird auf diese Weise durch das Prinzip ,,Care*
erganzt (Sanger & Osguthorpe, 2013, S. 174).

Diskurse in der EVB erfordern angesichts der inhaltlichen Komplexitdt der
Doméne ein erhebliches Fachwissen. Weil Entscheidungen und Handlungen in den
Bereichen Erndhrung und Konsum dariiber hinaus hoch situativ und individuali-
siert verlaufen und zugleich héufig emotional besetzt sind, ist mit Blick auf die
Heranwachsenden auch fachdidaktisches und padagogisch-psychologisches Wissen
von Lehrpersonen gefragt. Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung folgt daraus,
dass die Reflexion der eigenen Beliefs eng mit dem Erwerb der verschiedenen
Arten des professionellen Wissens zu verbinden ist. Der ,individuelle Richtig-
keitsglaube* der Lehrpersonen hinsichtlich ihrer eigenen Beliefs (Baumert & Kun-
ter, 2011, S. 41), wiirde fiir zahlreiche fachbezogene moralische Beliefs in der
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EBV also gerade nicht geniigen. Lehrpersonen sollten in der Lage sein, sich diese
Beliefs nicht nur bewusst zu machen, sondern sie wissensfundiert darzulegen. Dies
bedeutet, dass die (ohnehin durchldssige) analytische Abgrenzung der Beliefs ge-
geniiber den verschiedenen Formen des Wissens (siche Abb. 1), wie sie in der Pro-
fessionsforschung vorgenommen wird, auf der praktischen Ebene der Aus- und
Weiterbildung gezielt zu iiberschreiten ist. Zwar sind fachbezogene moralische
Beliefs aufgrund ihrer stark normativen Ausrichtung nicht gleichzusetzen mit dem
fachbezogenen Wissen, aber sie sind auch nicht jenseits jeglicher rationaler Be-
griindungsverpflichtung anzusiedeln.

7 Fazit

Da die Beliefs von Lehrpersonen den Unterricht nachweislich stark beeinflussen,
sollten sie angesichts der gesellschaftlichen Verantwortung fiir die heranwachsende
Generation nicht der individuellen Beliebigkeit {iberlassen bleiben. Die hohe Be-
deutung kann aber nicht dazu fiihren, bestimmte fachbezogene moralische Uber-
zeugungen, vor allem zur NE, praskriptiv fiir Lehrpersonen oder fiir Dozierende
der EVB (im Sinne von ,,shared beliefs®) inhaltlich festzulegen. Beides wiirde pro-
fessionstheoretischen Erkenntnissen, insbesondere einschldgigen Kompetenzmo-
dellen in der Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik, widersprechen; auerdem
stinde dies im Widerspruch zu den Paradigmen des offenen wissenschaftlichen
und demokratischen gesellschaftlichen Diskurses. Stattdessen haben sich fachbe-
zogene moralische (wie auch andere) Beliefs von Lehrenden der fachwissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Expertise zu stellen und in der Community argumenta-
tiv zu bewdhren bzw. in Diskussionen mit anderen Professionellen weiter-
zuentwickeln. Ein erhebliches Forschungsdesiderat bleibt die Frage, inwieweit sich
moralische Beliefs unter diesen Bedingungen veréndern lassen.
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