Jiirgen Oelkers

Stress und Last im Lehrerberuf heute”

1908 erschien im Verlag Julius Richter in Chur in neunter Auflage ein erfolgreiches Buch
iiber die ”formalen Stufen des Unterrichts”. Verfasser dieses Buches war THEODOR WIGET, zu
diesem Zeitpunkt Direktor der Kantonsschule in Trogen'. 1880 wurde WIGET, nach Studien in
Paris, London und Leipzig, Direktor des Biindner Lehrerseminars in Chur. 1882 griindete er
die Biindner Seminar-Blitter, am 10. November 1883 regte er anldsslich der kantonalen Leh-
rerkonferenz in Malans die Griindung des Biindnerischen Lehrervereins an, im ersten Jahres-
bericht des Vereins erschien sein Beitrag ”Ueber die formalen Stufen des Unterrichts”, der den
Grundstock abgab fiir das spéter so erfolgreiche Buch, das in dreissig Jahren elf Auflagen erleb-
te>. Wer es liest, findet eine Menge von heute aus gesehen iiberraschender Einsichten iiber die
Wirksamkeit von Unterricht, etwa, dass die Gedanken der Schiiler ”verkettet” sein miissen,
wenn sie vor dem Vergessen geschiitzt werden sollen (WIGET 1908, S. 49), dass dies durch Beg-
riffe zu geschehen habe und der einmal gelernte Begriff das Bewusstsein “entlasten” miisse
(ebd., S. 51) oder dass von einer "Gesamtwirkung des Unterrichts” nur dann die Rede sein
kdnne, wenn die eigentiimlichen Vorstellungen” eines Faches “in ein System” eingereiht wer-
den (ebd., S. 53).

Fiir WIGET hatte der Unterricht ein vorrangiges Ziel, das Wissen miisse zum Konnen fiith-
ren, das sei der ’letzte Akt des Lernprozesses” (ebd., S. 59). ”Jedes Wissen muss in Kdnnen
umgesetzt werden. Das heisst nichts anderes, als jedes Wissen muss zur Fertigkeit werden, es
muss uns zu Gebote stehen, wo und wann wir es brauchen” (ebd.). Das Mittel dazu heisst
”Uebung. Uebung verwandelt ... Wissen in Kénnen. Wiederholung macht die Gedankenbewe-
gungen geldufig und sicher und verbindet die Glieder der Reihen so fest, dass sie ohne Anstoss
und fast unbewusst ablaufen, sobald ein Willensimpuls sie in Bewegung setzt” (ebd., S. 60).
Mich interessiert im Folgenden nicht, warum und seit wann sich die didaktische Reflexion an-
gewohnt hat, diese von vielen Lehrkriften geteilte Ueberzeugung “konservativ”’ zu nennen und
abzuwerten. Wenn ”Wissen” wirklich in ”Ko6nnen” verwandelt werden soll, hat eher die heuti-
ge Schule ein Problem. Ob freilich die Methode (ebd., S. 67) zu WIGETS Zeiten dies tatsédchlich
bewirkt hat, sei dahingestellt. Mich interessiert, warum die Theorie ohne jeden Belastungsfak-
tor auskommt. Sie will realistisch erscheinen, aber sie betont das Gleichmass und den zielsiche-
ren Effekt (ebd., S. 73), nicht das Risiko und das Leiden unter den Zielsetzungen. Die “Zielan-
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gabe” (ebd, S. 79) rechnet weder mit Nebenwirkungen noch mit dem Scheitern der Bemiihung.
Wer die "methodische Einheit” herstellt (ebd., S. 80), lernten Generationen von Seminaris-
ten, kann letztlich in seiner Bemiihung nicht fehlgehen.

Man konnte von der seminaristischen Illusion sprechen’, also die Modellierung von Er-
folg durch Ausbildung. Ausbildung aber idealisiert, und dies in mehrfacher Hinsicht. Sie unter-
stellt nicht nur den perfekten Lehrer und mit ihm die Beherrschbarkeit jeder Situation, sondern
auch den willigen Schiiler, der nur darauf wartet, jeden Tag unterrichtet zu werden, und der
nichts lieber tut als das. Eine der stirksten Phantasien angehender Lehrkriéfte ist tatséchlich,
dass die Schiiler ausgerechnet auf sie warten und dass, selbst wenn alle Vorgénger es schlecht
gemacht haben, sie es besser machen werden. ”Schiiler” sind nicht reale Kinder, sondern gut-
willige Generalisierungen, die nichts mit dem zu tun haben, was im Alltag die Praxis der durch-
schnittlichen Zumutung ausmacht. Davon ist in der Ausbildung keine Rede, die sich am pada-
gogischen Ideal und nicht am Alltag orientiert. Man sieht das noch an der heutigen Antizipati-
on von Stress: Wenn Studierende ein Seminar zum “Burned-Out-Syndrom” besuchen, dann in
der Erwartung, das Syndrom vermeiden zu lernen, bevor es auftritt.

Die Hdrte des Berufs scheint durch Ausbildung nicht antizipierbar zu sein. Die Hérten
sind aber nur eine andere Seite der Idealitdt. Die Erwartungen miissen sich an den Erfahrungen
abarbeiten, nur so entsteht Praxistauglichkeit; die Erfahrungen aber entsprechen nie den Erwar-
tungen. Ich werde mit einigen Beobachtungen beginnen, dass und wie die Idealitdt des Berufs
Belastung aufbaut (1). Offenbar haben sich wesentliche Erfahrungen des Berufs verdndert,
seitdem THEODOR WIGET vom “konzentrierenden Mittelpunkt” sprach, auf den die Unter-
richtsarbeit einzustellen sei (ebd., S. 84). Die grundlegende Zeiterfahrung heute ist nicht Kon-
zentration auf einen Punkt, sondern fliessende Hektik ohne Ruhepunkt. Ich werde diese Be-
obachtungen in einem zweiten Teil systematisieren und zu einer These verdichten (2). Ab-
schliessend diskutiere ich einige Folgerungen fiir Schulreform und Schulentwicklung. Gegen-
iiber WIGET haben wir gelernt, dass es auf die einzelne Schule ankomme, nicht auf die Methode;
aber vielleicht ist gerade das eine stresserzeugende Irritation, denn die Belastung mit Unterricht
verschwindet nicht, wihrend daneben alles mogliche andere an Bedeutung gewinnt und so
Verantwortung einklagt (3).

1. Die Idealitdt des Berufs

Die Neigung, den Lehrerberuf zu idealisieren, steht in einem merkwiirdigen Gegensatz
zur tatsdchlichen Erfahrung. Untersuchungen zur Lehrerbildung zeigen (OELKERS/OSER 2000),
dass die Idealisierung vor der Ausbildung in grossen Ziigen feststeht und fiir die Berufswahl
ausschlaggebend ist. Das gilt vornehmlich fiir die grosste Berufsgruppe, die Primarlehrerinnen
und Primarlehrer, mit gewissen Abstrichen auch fiir die Sekundarschullehrer und am schwichs-
ten fiir die Gymnasiallehrer. Aber auch sie orientieren sich keineswegs ausschliesslich am
Fachunterricht, vielmehr kombinieren sie fachliche und pddagogische Ideale, ohne ihren Beruf,
wie man heute sagt, ”cool” zu erwarten. Offenbar verlangt der Beruf innere Beteiligung und
Engagement, in diesem Sinne hohe Erwartungen an sich selbst, was sich etwa daran zeigt, wie
negativ auffdllig zynische Lehrer sind. Der Beruf soll ideal erscheinen, das Selbstbild ist nicht
das der lustlosen Routine oder der freudlosen Lehrerexistenz.

*  Die THEODOR WIGET (1908, S. 83) im iibrigen nicht teilte: "Denn die wahrhaft erzicherische Wirkung des

Unterrichts geht nicht von den Kiinsten der Methodik aus, sondern von der Gedankenwelt, die er im Zogling
aufbaut.”



Die Idealisierung und das daran angepasste Selbstbild sind unumginglich, aber sie konnen
leicht zu beruflichen Fallen werden. Niemand kann erreichen, was die Ideale vorgeben, aber
niemand kann auch gegeniiber den Idealen einfach ignorant sein. Man muss mindestens so tun,
als ob, und schon diese Diskrepanz driickt als Erwartungslast. Es gibt immer eine Differenz
oder eine Spanne zwischen der alltidglichen Erfahrung und der padagogischen Reflexion, die
ausdriickt, was sein soll und aber nicht ist. Diese moralische Spanne wird durch eine Vorwérts-
erwartung liberbriickt, was noch nicht ist, soll in Zukunft werden, mit der misslichen Folge, die
Differenz von Sein und Sollen mit jeder Zukunft neu thematisieren zu miissen. Die Belastung
mit Idealitét, will ich sagen, ist unauthebbar, weil die Ideale nicht erreichbar sind. Es sind keine
Ziele, sondern die mit Erziehung und Bildung verbundenen grossen Wiinsche. Sie sind nicht
harmlos, weil sie als Erwartungen die Reflexion bestimmen, und zwar innerhalb und ausserhalb
der Lehrerprofession.

Wer angehende Lehrkrifte befragt, ist erstaunt, wie ideal der Beruf erwartet wird; genau-
er: er wird gar nicht als ”Beruf” erwartet, sondern als Umgangsideal. Die hauptséchlichste
Antwort bezieht sich darauf, dass das Kind im Mittelpunkt stehen miisse, und die zweithdu-
figste Antwort sieht die Beziehung zum Kind als vorrangige Aufgabe der Lehrertitigkeit. Die
Formel ”im Mittelpunkt” wird nicht ndher erldutert; dass Lehrkréfte Gruppen unterrichten,
nicht einzelne Kinder, wird ebenso libersehen, wie die Differenz zwischen ”Kindern” und
”Schiilern”. Die gesamte Anlage der pddagogischen Idealitit ist nicht institutionell, sondern
kommunikativ. Nicht Schule und Unterricht, schon gar nicht die dabei auftretenden Hérten,
bestimmen die Erwartungen, sondern die harmonische Beziehung zu gutartigen Kindern, die
Freude haben, von dieser und keiner anderen Lehrkraft erzogen zu werden. Erziehung steht in
der Erwartung vor Unterricht, aber ”Erziehen” heisst nie Eingrenzen, Zurechtweisen oder
Bestimmen, sondern dialogisches Aushandeln ohne Zeitbegrenzung und unter der Vorausset-
zung von Symmetrie. Das Grundmodell ist Partnerschaft, wahrend zum Beispiel die Verant-
wortung flir den Unterrichtserfolg zwischen Schiilern und Lehrern nicht einfach gleichméssig
aufgeteilt werden kann.

Aber wichtiger als die virtuelle Autorititsverweigerung ist das Bild des Kindes selbst.
Die Reflexion des Berufs wird von visuellen Erwartungen bestimmt, tatséachlich von Bildern
(MoLLET 1997, OELKERS 1998), die auch die Selbstsicht steuern. Angehende Lehrkrifte stellen
sich nicht auf reale, sondern auf &sthetisch generalisierte Kinder ein, denen alles Mogliche zu-
geschrieben werden kann, weil sie als konkrete Personen nicht vorkommen. Im Erwartungsho-
rizont von Studierenden sind “Kinder”

— kreativ und spielerisch,

- spontan,

- natiirlich,

- unbegrenzt lernfahig,

— innengesteuert und sozial,

— bei aller Individualitit doch wesentlich gleich.
Sie sind nicht

— eigenwillig und launisch,

— strategisch,

- gelangweilt oder langweilig,

- angepasst,

- aussengesteuert

— und egoistisch.



Im Ideal wird das Kind konzipiert, ein Kind ohne geschlechtliche, kulturelle oder natiirli-
che Unterschiede. Anders wire die Zuschreibung der Adjektive nicht mdglich, sie setzt eine
generelle Konstruktion voraus, eben ”das” Kind und nicht der individuelle Schiiler, also ein
Kind in einer bestimmten sozialen Rolle und institutionellen Verantwortung. Wie bei ROUSSEAU
oder PIAGET erscheint das reine Kind und mit ihm der paradigmatische Fall von Erziehung, die
sich mdglichst nur auf sich selbst beziehen soll.

Befragt man die Studierenden, was sie tun wiirden, wenn die positiven Adjektive nicht
die reale Situation erfassen, dann unterscheiden sie klar zwischen den an sich vorhandenen
Potentialen und den schlechten sozialen Verhéltnisse. Gerade in dieser Hinsicht sind die Ar-
gumente Rousseauismus pur. Die Natur der Kinder ist “kreativ”, ’spontan”, ”lernfdhig” und,
alles das zusammengenommen, “natiirlich”. Wenn sich Kinder nicht so zeigen, wie diese Ad-
jektive es vorgeben, dann muss irgendetwas sie von ihren natiirlichen Mdoglichkeiten entfrem-
det haben. Die Unschuld ist verdorben worden; urspriinglich oder bei sich selbst sind Kinder,
und zwar unterschiedslos, gut. Handeln sie nicht so, sind externe Ursachen anzunehmen®. An
sich ist die Kreativitdt oder die Spontaneitit von Kindern eine Kraft des Guten, also eine pd-
dagogische Erwartung. Sie schafft es, offensichtliche Destruktivitit im kreativen Umgang mit
moralischen Geboten oder spontane Ignoranz entweder zu leugnen oder zu externalisieren.

Kinder, gegeniiber dieser Erwartung, miissen anders sein (OELKERS 2000).

Die Idealitit verschwindet nicht mit dem Berufsbeginn, vielmehr bestimmt sie einen
mehr oder weniger manifesten Identitdtskern. Auch amtierende Lehrkrifte geben bei Befragun-
gen regelmaissig an, zentral fiir sie sei die Arbeit mit Kindern. ”Arbeit” ist in dieser Reflexion
nicht primar Unterricht, sondern Umgang, ohne dass die berufspraktischen Erfahrungen diese
Prioritét korrigieren konnten. Fiir die negativen Erfahrungen steht weder eine Sprache noch
eine Reflexionsform zur Verfiigung. Lehrkréfte miissen Frustrationen und Enttduschungen po-
sitivieren, weil eingestandene Misserfolge rufschiadigend sind. Wer Schwéchen zugesteht, ist
schwach. Daher bleibt die Sprache der idealen Erwartungen erhalten, mit ihr die Neigung zur
Externalisierung des Negativen und so die Abgrenzung des eigenen guten Kerns. Erfahrungen
des Scheiterns sind nicht zu thematisieren, das Risiko, die Person und ihre Kompetenz mit
dieser Erfahrung abzuwerten, ist viel zu gross. Scheitern ist kein Lernanreiz, weil die Fehlerto-
leranz schwach ist und sehr leicht moralische Panik veranlasst. Daher miissen Lehrkrifte sich
nicht nur am unbestimmten ”Wohl des Kindes” orientieren, sondern in diesem Sinne stindig
das Beste erreichen. Wenn Fehler auftreten, was realistischerweise nicht geleugnet werden
kann, dann sind sie unmittelbar vor dem Zugestehen gerade beseitigt worden. Es gibt keine
permanenten Schwéchen, im Sinne ROUSSEAUS ist perfectibilité die Grundlage des Geschifts.

Die Liste der Erwartungen ldsst sich nicht umkehren. Man kann Kinder nicht als "’be-
schriankt” und ”dumm?”, "unkreativ”’ und “’lustlos”, ’apathisch” und “’lernunfdhig” hinstellen,
wihrend das Gegenteil nicht einfach wahr oder zutreffend ist. Auf jeden Fall beschreibt es
nicht die professionelle Situation, die nicht als Anwendung des pidagogischen Ideals gefasst
werden kann. Gerade Umgang mit Schiilern ist nicht einfach die Bestitigung der Erwartung, die
von einer interesselosen Beziehung ausgeht, wihrend Umgang zwischen Lehren und Schiilern
nur dann ernsthafter Natur ist, wenn beiden Seiten Interessen und so Widerspriiche oder Kon-
flikte zugetraut werden. Das padagogische Ideal sieht Kinder und Erwachsene in einer intimen
und exklusiven Beziehung, wihrend Lehrer und Schiiler sich in einer Arbeitssituation gegenti-
berstehen, die in einer 6ffentlichen Schule nicht privat verstanden werden kann und darf. Diese
Arbeitssituation ist nicht mit dem gleichen Ideal antizipierbar wie familidre Beziehungen, und
auch die sind als "péadagogischer Bezug” vermutlich falsch vorgestellt, weil es nirgendwo eine
konfliktfreie Kontinuitit des paddagogisch Guten gibt und geben kann. Der ”Bezug” ist immer
auch eine Belastung.

ROUSSEAU: Lettre a C. de Beaumont (O.C. IV/S. 966ff.).



Generell kann gesagt werden, dass padagogische Ideale ausserstande sind, Stressfaktoren
zu kalkulieren, weil sie ein ideales Zeitmass annehmen, von harmonischen Verhéltnissen aus-
gehen und Storungen ausschliessen (LUHMANN/SCHORR 1988, S. 73ff.).Was damit nicht themati-
siert wird, ist Realitdt; etwa:

— die permanente Knappheit der Zeit,

— die unscharfen und doch dringlichen Prioritéten,

— der stindige Druck des Unerledigten,

— die begrenzte Losungskapazitit bei steigender Problembelastung,
- die scharfe Selektivitit aller Massnahmen,

- das hohe Bewusstsein des Nichtrealisierten,

— die Unabschliessbarkeit der Aufgaben oder

— die vage Grenze aller Probleme.

Die Mitte der professionellen Arbeit und so das Medium fiir Erfolg oder Misserfolg ist
der tégliche Unterricht (MOSER/RHYN 2000). In der Erfahrung der Lehrkréfte ist ”Unterricht”
immer gleichbedeutend mit zu wenig Zeit, die auf merkwiirdige Weise nicht vorhanden ist und
zugleich davonléuft. Der Unterricht setzt die gerade noch geniigende und eigentlich unzurei-
chende Vorbereitung voraus, fiir die viel mehr Zeit, die nie vorhanden ist, hitte zur Verfiigung
stehen miissen. Das Unterrichten selbst ist staindige Reaktion auf unerwiinschte Prioritéten,
die den Zeitplan unproduktiv ablenken. Auch wenn die hohe Kunst der Zeitgestaltung be-
herrscht wird, hauft sich das Unerledigte, steigt die Problemlast und wichst das Bewusstsein
der unvermeidlichen Versdumnisse.

Was nicht getan werden konnte, wird zur Belastung, mindestens im Sinne von Hinter-
grunderwartungen, die die stindigen Versdumnisse festhalten und aufschichten. Im Ideal ist
Unterricht geordnetes Nacheinander, also zeitlicher Aufbau, der sich an die Planung hilt. Aber
zeitgleich passiert standig weit mehr, als wahrgenommen werden konnte. Das zwingt zu schar-
fer Selektivitit, vieles wird nicht realisiert oder muss abgewiesen werden, obwohl es dhnlich
vordringlich oder noch vordringlicher gewesen wére, wie das, was realisiert werden konnte. Die
Losungskapazitit ist begrenzt, wihrend im Ideal die Lehrkrifte fiir alles zustdndig sein sollten,
was fiir Unterricht und Umgang bedeutsam zu sein scheint, und das ist tatsédchlich nahezu "al-
les”. Wenn nichts wirklich ausgeschlossen werden kann und alles gleich vorrangig erscheint,
sind Entlastungen ausgeschlossen oder entsteht ein schlechtes Gewissen in Permanenz. Man
hat immer zuwenig getan, aber die Belastungsgrenze ist ldngst erreicht.

Unterricht ist Entscheidung von Situation zu Situation, nicht einfach die Folge einer ii-
berlegenen Planung, die von der Erfahrung nicht beriihrt ist. Umgekehrt muss die Planung stin-
dig auf die wechselnden Erfahrungssequenzen reagieren konnen, wenn {iberhaupt ein Ergebnis
erzielt werden soll. Was als Ergebnis zahlt und was nicht, ist stindig unsicher, weil der Unter-
richt die Lernprozesse der Schiiler nie gleich und nie gleich gut beeinflusst. Die Unterrichtsauf-
gaben sind unabschliessbar, ohne einfach fortlaufend besser geldst zu werden. Die Vagheit des
Erfolges belastet ebenso wie die Nichreduzierbarkeit der Aufgaben. Wann welches Problem
eine definitive Grenze erreicht, ist vielfach nicht abzusehen, ohne dass sich das Problem von
selbst 16sen wiirde. Es ist unklar, ob ein Unterrichtsangebot bei allen einen bestimmten Stan-
dard erreicht oder nicht, und was belastet, ist, dass selbst die beste Vorbereitung und die
hochste Kunst dieses Risiko des vagen Effekts nicht minimieren.

Beim Management dieser Stressfaktoren sind Ideale wenig hilfreich. Das gilt auch fiir den
Riickgriff auf Literatur, die gelegentlich wohl die ”Schwere” des Berufs thematisiert, aber nicht
seine Last. Das Ideal soll die ”Schwere” leicht machen, wihrend es eine Belastung mit Idealen
gibt, die offenbar filir den Lehrerberuf besonders charakteristisch ist. Wer also davon iiberzeugt



ist, dass die Schulen der "Menschenbildung” dienen sollten, dass sie die Kinder in den Mit-
telpunkt” stellen miissten und eine ”ganzheitliche Entwicklung” zu befoérdern hétten, hat sehr
iiberzeugende Ideale vor sich, die Sprache und Kommunikation bestimmen, aber sich nicht auf
den Alltag des Unterrichts beziehen lassen. Was soll eine ’ganzheitliche Entwicklung” sein,
wenn ausgeschlossen werden muss, dass Musik je den gleichen Stundenanteil erhilt wie Ma-
thematik? Und ”ganzheitliche” Entwicklung ist nicht einfach identisch mit der Gleichverteilung
von Schulfichern, also auch wenn Sport, Musik und Werkunterricht genau gleiche Anteile be-
kémen wie die Facher der ”Verkopfung’, entsteht daraus keine padagogische ”Ganzheit”. Sie
ist nur sprachliches Ideal, das allerdings in der 6ffentliches Reflexion und Kommunikation von
Schule oder Schulentwicklung ein erstaunliches Gewicht erhilt, fithrt man sich vor Augen, das
es eigentlich nur zur Polemik taugt. Wenigstens entsteht nicht einfach aus Schulkritik ”Ganz-
heit”, ebensowenig "Menschenbildung” oder die "Mittelpunktstellung” des Kindes. COMENIUS,
will ich sagen, PESTALOZZI und MARIA MONTESSORI beschreiben nicht die Realitdten der Schule,
aber sie sind erstaunliche Erwartungslasten.

Die meisten padagogischen Theorien haben keinen Sinn fiir Zeit, wéhrend Unterricht vor
allem Zeitgestaltung ist. Die Erziehungsideale sind zeitlos, sie bestimmen daher nicht die Er-
fahrungen, sondern die allgemeinen Erwartungen. Unterricht halten ist eine Art gehetztes
Management, das iiber die Ideale eigentlich nur erstaunt sein kann. Soweit padagogische Ideale
Erziehungs- und Bildungstheorien bestimmen, im weiteren auch Modelle des Handelns und
Standards der Reflexion, werden sie im Verlaufe der Berufsbiographie im Sinne verwertbarer
Grossen abgeschwicht, ohne ihre Belastungsqualitét zu verlieren. Sie bestimmen offentliche
Reflexionen und wirken auf die Schule zuriick. Die Diskrepanz zwischen Sein und Sollen ist in
diesem Sinne erkldrbar: Die Erwartung sind der Druck, auf den keine Praxis wirklich reagieren
kann, wéhrend sie doch erfiillt werden miissen. Damit beginnt mein zweiter Teil.

2. Erwartungen und Hdrten

Eine der stirksten Belastungen im Lehrerberuf sind Schulreformen, genauer: die Idealitdit
von Schulreformen. Wie fiir die Berufsausiibung generell, so ist auch hier Idealitit unvermeid-
lich, was wire eine Reform ohne unerreichbare Ziele? Aber das gilt nicht als Belastungsfaktor,
vielmehr wird 6ffentlich unterstellt, dass Kraftreserven genug vorhanden sind, neben dem
Frithenglisch und dem Standarddeutsch auch noch Computer von der ersten Klasse an sinnvoll
zu verwenden, fremdsprachige Kinder zu integrieren, mit neuen Lehr- und Lernformen die no-
torischen Einbriiche beim Mathematikunterricht zu vermeiden und mit neuer Sportanimation
unwilligen Kindern das Reckturnen beizubringen. Der Grund fiir diese Selbstiiberforderung
sind 6ffentliche Erwartungen, die unabweisbar erscheinen und und ihrer Gesamtheit nicht an-
ndhrend erfiillt werden, ohne sie deswegen reduzieren zu kdnnen.

Die offentliche Diskussion belddt die Schulen mit abstrakten, aber hochplausiblen Forde-
rungen, die darauf abzielen, dass

- mit Bildung als dem einzigen Rohstoff der ”Standort Schweiz” zu sichern sei,
- dabei besonderes Gewicht auf Hochbegabung gelegt werden miisse,
- zugleich Gewihr geboten werden miisse, alle Schiiler gleich zu fordern,

— ohne irgendein Fach zu vernachléssigen, weil nur so die Ganzheit der Bildung ga-
rantiert werden konne,

°  Ich iibernehme den Jargon und seine Wertung; an sich sind diese Ficher wesentlich auch kognitiv, also nicht

lediglich die praktische Erginzung zur Ueberlast der Theorieficher.



— dennoch auf iiberzeugende Weise selektiv verfahren werden miisse,

— und die Schule insgesamt dem Leben zu dienen habe, ohne dass dieses bekannt wé-
re.

Das sind Formeln, nicht Realitéten, aber es sind auch Verpflichtungen, die immer wieder
neu ins Spiel gebracht werden.Was genau es heisst, die Schule solle ’dem Leben” dienen, wenn
dieses Leben sich immer schneller &ndert und zum Zeitpunkt des Schulbesuchs kaum abzuse-
hen ist, &ndert den kommunikativen Wert der Formel nicht. Er verweist auf ein bestédndiges
Defizit, mit dem sich Forderungen stabilisieren lassen. Und es ist auf den ersten Blick unge-
mein einleuchtend, mit der Férderung der Hochbegabten den Standort Schweiz” zu sichern,
und Bildung als Rohstoff zu verstehen, der in einen Fertigungsprozess eingegeben werden
muss, damit die erwiinschten Resultate entstehen. Dabei konnen Eliteschulung und Egalitits-
postulate in ein ungeschiedenes Gemengelage gebracht werden, ohne irgendeinem Fachan-
spruch weh zu tun. Die Lobby reagiert auf die Sollbruchstelle: Man kann sicher sein, dass die
Absicht, eine Lektion weniger Mathematik zur Férderung des Fremdsprachenunterrichts ein-
zusetzen, unmittelbar den ’Standort Schweiz” gefdhrden wiirde. Umgekehrt fordert auch der
geringste Anteil Musik oder Kunst die ganzheitliche Bildung und ist daher ebenso unverzicht-
bar wie die flinfte Stunde Mathematik.

Englische Studien zeigen, dass konkreter Stress vor allem durch unkalkulierten und un-
gewollten Wandel entsteht (TRAVERS/COOPER 1996, S. 121). Wenn die Einstimmung auf ein
wohlgeordnetes System gestort, also Innovation abverlangt wird, hdufen sich die Stresssym-
ptome, sofern die Reform ungeliebt ist oder von vornherein als aussichtslos gilt. Stress ent-
steht auch, wenn die Praxis die Eingangserwartungen sehr weit enttduscht, ohne dass bereits
ausreichend Abwehrmechanismen ausgebildet wurden. Daher verlassen oft jiingere Lehrkrifte
die Schule (ebd., S. 106). Auf der anderen Seite zeigen erste Schweizer Daten, dass die Belast-
barkeit wichst, wenn die Reform iiberzeugend ist und als lohnend angenommen gilt (Zwi-
schenbericht 2000). Dabei muss eine bearbeitbare Prioritit gewahrt sein, zuviele Reformen
iiberfordern selbst dann, wenn sie sdmtlich aussichtsreich erscheinen. Keine Reformen tiberfor-
dern auch, weil dann das System in einem schadlichen Stillstand vermutet wird. Die Schule
muss ihre Modernitét unter Beweis stellen, davon sind gerade auch die jiingeren Lehrkrifte
iiberzeugt, die sich beweisen wollen und dieses Motiv auf aussichtsreiche Reformen beziehen.

Eine der ersten wirksamen Erfahrungen des Lehrberufs ist der Utilitdtsvorbehalt. Akzep-
tiert wird, was zur Situation passt und niitzlich scheint. Reformen werden nicht nach Ideali-
titsgehalt wahrgenommen, vielmehr miissen sie, durchaus auch um den Preis von Stress, die
Situation verbessern und nicht einfach nur belasten. Ueberfliissige Belastungen, und seien sie
noch so ideal begriindet, werden abgestossen, weil anders die Praxis zusammenbriche. Es gibt
gegeniiber Reformidealismus eine Art Selbstschutz, der dann greift, wenn Niitzlichkeit beim
besten Willen nicht gegeben ist. ”Niitzlichkeit” ist durchaus nicht die stindige Bestdtigung des
Status Quo, also Bequemlichkeit; es ist ein irrefiihrendes Bild, wenn Lehrerinnen und Lehrern
mehr oder weniger sinnlose Routine vorgehalten wird, deren Zeitvorteil sie fiir ihre privaten
Interessen nutzen. Die abwégende Bereitschaft zur Innovation bezieht sich auf den Unter-
schied zwischen Verbesserung durch Belastung und Belastung durch Verbesserung. Wenn In-
novationen nur die Belastung erhdhen und aber keinen sichtbaren Effekt haben, werden sie im
System ausgebremst.

Studien zu reformerischen Optionen wie die schulhausbezogene Fort- und Weiterbildung
(RUEGG 2000) zeigen, dass Utilitit der zentrale Massstab auch oder gerade dann ist, wenn die
Massnahmen praxisnah und vor Ort angeboten werden. Es gibt immer ein Transferproblem.
Was tatsdchlich verwendbar ist und was nicht, entscheidet sich nicht in der Fortbildung selbst,
sondern in der konkreten Handlungssituation, die alles entwertet, was nicht brauchbar scheint.
Vor allem in dieser Hinsicht, der Steuerung ihrer Ressourcen, sehen sich Lehrerinnen und Leh-



rer als Praktiker, die ihre hohe Belastung als sinnvoll und nicht iiberfliissig reflektieren wollen.
Zugleich wollen und miissen sie ihre Ideale bewahren, ohne die eine professionelle Identitit
nicht moglich wire. Belastung mit Idealitdt gehort bis einem gewissen Grade dazu, zur Last
wird diese Grosse, wenn sie nicht richtig eingesetzt werden kann und einfach nur quer zur tig-
lichen Erfahrung liegt. Das erklért, warum hochbelastete Lehrkréfte in sinnvollen Projekten ihre
Leistung steigern und nicht etwa zusammenbrechen. Belastend ist der Lehrbruf vor allem dann,
wenn zunehmende Sinnlosigkeit die Grunderfahrung ist, also die Ideale vom Erleben des All-
tags radikal abgetrennt werden.

Ein populéres Beispiel ist Schulentwicklung. In vielen Modellen (wie
DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995; siehe auch KEMPFERT/ROLFF 2000 und diverse andere) wird vorran-
gig die Organisation Schule thematisiert, was in dem Sinne unstrittig ist, dass die Revision von
Verfahren ein wesentlicher Teil von Schulentwicklung sein kann. Wenn aber die Organisation
zur Hauptsache wird, also stindig neue Anforderungen fiir Leitbilder, Schulprogramme, pada-
gogische Konferenzen, Feedbacksysteme, Fragebogenentwicklung, Qualititsmanagement, in-
terne wie externe Evaluationen und weitere Schliisselbegriffe der heutigen Reformdiskussion
vorgebracht werden, die alle unausweichlich sein sollen, dann entsteht sehr schnell die Frage,
wer die neuen Belastungen iibernehmen soll, wenn die alten Belastungen nicht weniger werden,
sondern mit den neuen ebenfalls steigen. Die faktische Prioritdt bleibt erhalten: Sofern Mass-
nahmen zur Organisationsentwicklung sich nicht auf die Verbesserung der Unterrichtsqualitit
auswirken, werden sie von der Mehrzahl der Lehrkréfte nicht als sinnvolle Mehrbelastung ein-
geschétzt.

Unterrichtsqualitit ist nicht einfach dasselbe wie Schulqualitit. Die meisten Lehrkrifte
unterscheiden hier sehr genau, auch im Blick auf die eigene Zusténdigkeit und Verantwortung.
”Unterrichtsqualitdt” heisst vor allem Erreichen der Lernziele und Erfiillen der Standards im
Blick auf die Verbesserung der Bildung der Schiiler. Hier liegt fiir die Lehrkréfte das Kernge-
schift. Alles was ihmgegeniiber als Selbstzweck erscheint, wird in Wahrnehmung und An-
strengung minimiert, auch wenn die anfangliche Ueberzeugungskraft der Reformaktivisten im
Kollegium noch so gross gewesen ist. Aber selbst die besten Reformen sind der Abnutzung
durch Erfahrung ausgesetzt, wenn sie ihre Ziele nicht erreichen, werden sie sehr schnell aufge-
geben, weil der Alltag dringt und das Kerngeschift nicht anders wird.

Meine These schliesst hier an. Die drei zentralen Stressoren im Lehrerberuf sind

1. Belastung durch Idealitdt, die von Aussen zuriickgespiegelt wird und 6ffentliche
Erwartungen bestimmt.

2. Belastung durch sténdig neue und additive /nnovationen, die wirkliche Prioritdten
nicht erkennen lassen.

3. Belastung durch persénliche Konflikte und Diskrepanzen zwischen Selbstan-
spruch und Berufswirklichkeit.

Das Problem ist nicht durch Psychotherapie zu 19sen; soweit es ein personliches ist, be-
zieht es sich nicht einfach auf das ”Selbst” der Lehrrin oder des Lehrers, sondern auf die Be-
rufsbiographie, also die Schnittstelle von Selbst und Institution. Die Berufsbiographie wird
belastet durch die Erfahrung personlichen Ungentigens im Blick auf die professionellen An-
spriiche, aber selbst Lehrkrifte, die als erfolgreich gelten - wie gesagt, offiziell sind das alle -,
stehen unter externer Beobachtung, die von unerreichbaren Idealen ausgeht, und sind Innovati-
onsforderungen ausgesetzt, die nie zugleich und nie als Gesamt erfiillt werden koénnen. In die-
sem Sinne ist das Ungeniigen objektiv, es reagiert auf gut gemeinte Ueberforderungen, zu denen
man nicht “nein” sagen kann.

Meine These besagt,



— dass die nicht-minimierbare Idealitit genutzt und nicht passiv ertragen werden soll-
te,

— dass Innovationen prioritdr verfasst sein miissen und
— dass der Beruf auf die Probleme der Berufsbiographie eingestellt werden muss.

Der Lehrerberuf ist eine Idealisierung, die Erfiillung der Ziele wire unmdoglich ohne Enga-
gement, das sich an Idealen orientiert und daher leicht zu enttduschen ist. Der Alltag wiirde
ohne Idealismus zusammenbrechen, in diesem Sinne ist Ueberlastung vorgesehen und kann
kaum anders als mit Idealismus bearbeitet werden. Der Beruf hat kein genaues Leistungsquan-
tum, er ist wegen dieser Vagheit attraktiv, was dann aber heisst, die Belastungen nie genau ab-
schétzen zu konnen und sie individualisieren zu miissen. Ein Gleichmass der Zufriedenheit ist
dabei unmoglich, weil jeder Tag mit neuen und riskanten Herausforderungen verbunden ist, die
sich nie auf gleich gute Weise bearbeiten lassen. Im Selbstbild darf man keinen schlechten Tag
haben, der schlechte Tag darf keine Katastrophe sein, das Selbstwertgefiihl muss sich auf Fak-
toren der professionellen Trostung beziehen lassen, entsprechend schwer ist die Selbststeue-
rung der Berufsbiographie. Sie kann sich nicht nur entlasten, wenn die Zustiandigkeit erhalten
bleiben soll; aber die Belastung mit Fehlern oder gar Selbstversagen muss gering gehalten wer-
den.

Abschliessend diskutiere ich meine These im Blick auf Folgerungen fiir Schulreform. In
bestimmter Hinsicht sind Schulen immer Felder fiir Innovationen, denkt man an die bestdndige
Entwicklung der Lehrmittel, die Innovation des Schulwissens, die Verédnderung der sozialen
Rollen und Aehnliches mehr. Davon zu unterscheiden sind politische Innovationen, die auf
Expertenkommunikation zuriickgehen. Sie haben zum Beispiel dazu gefiihrt, die einzelne
Schule und nicht mehr die Curriculumentwicklung als Grundeinheit der Reform anzunehmen.
Dieses Modell hat bildungspolitische Akzeptanz gefunden, ohne dass die einzelnen Schulen
gefragt worden wéren, ob sie die Last der ”Grundeinheit” tragen wollen oder nicht. Die Verein-
zelung wurde verordnet und soll doch zutreffen. Diese paradoxe Figur interessiert mich ab-
schliessend.

3. Chancen durch Belastung

Einzelne Schulen konnen nicht fiir alles zustindig sein, aber die Gesamtlast der Erwar-
tungen lésst sich nicht je nach Lage reduzieren. Das gilt umso mehr, als Schulen in der 6ffentli-
chen Wahrnehmung verstirkt Erziehungsaufgaben tibernehmen und zugleich fiir eine bessere
Bildung sorgen sollen in einem Umfeld, das auf beides immer weniger eingestellt ist. Die gesell-
schaftliche Kommunikation betrachtet Erziechung zunehmend als virtuelle Aufgabe, fiir die
jemand im Allgemeinen zustindig sein muss. Dafiir bietet sich einzig die Schule an. Sie gilt als
padagogische Institution und hat sich traditionell immer auch und oft primér als ”Erziehun-
ganstalt” verstanden. Heute wird dieser Anspruch eingeklagt. Wenn “Erziehung” und ”Bil-
dung” unverzichtbar erscheinen, aber die Lebenswelten diese Aufgaben nicht mehr oder zu-
nehmend weniger, ich kdnnte auch sagen ausgediinnter, bearbeiten, dann ist es naheliegend, die
Schule als Kompensationsgrosse zu verstehen, weil die mit Erziehung und Bildung in Verbin-
dung gebrachten Defizite nicht geringer werden.

Die Spezialisierung der Schule ist Unterricht und Erziehung nur soweit, wie der Unter-
richt reicht. Die Schule hat immer erzogen, in dem Sinne, dass sie fiir geeignete Formen der
Disziplinierung sorgen, Einstellungen und Tugenden befordern oder auf einsichtige Weise Kon-
flikte bearbeiten musste. Aber das setzt die Institution voraus, die keinen unspezifischen, all-
gemeinen Erziehungsauftrag bearbeiten kann (OELKERS 2000a). Wer also einfach die Schlagzei-
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len der padagogischen Defizite auf die Schule abbildet, erhoht nur die Belastung mit Erwartun-
gen. Schulen sind wesentlich ungeeignet,

— Tugenden gegen ”Wohlstandsverwahrlosung” zu entwickeln,
— Traumata von ’Scheidungskindern” zu bearbeiten,

- ”Medienkonsum” zu reduzieren,

- “Hyperaktivitdt” einzuschranken,

- ”Egoismus” aufzulsen oder

— soziale ”Rohheit” in Takt zu verwandeln.

Phidnomene wie diese konnen Thema von Unterricht werden, aber nicht oder nur sehr
schwach an sich bearbeitet werden. Sie entstehen extern, die Kausalitdten sind nicht zugdng-
lich, und Schulen haben genug damit zu tun, ein Minimum an sozialer und emotionaler Schul-
fahigkeit zu erzeugen, das nicht mehr fraglos gegeben ist und das zu erzeugen den wesentlichen
Teil der schulischen Erziehungsarbeit ausmacht. Die Schulen kénnen sich nicht mehr darauf
verlassen, dass Schulfdhigkeit in den Milieus ihrer Schiiler erzeugt oder mindestens nachhaltig
unterstiitzt wird. Sie miissen fiir Regelgeltung und die Sanktionierung ihrer Anforderungen
selbst besorgt sein, gelegentlich auch gegen ihre Milieus, die Erziechungsverantwortung abtreten
und sie einklagen.

Schulen sind fiir eine paddagogische Defensive schlecht geeignet. Sie wiirde ihre Moglich-
keiten zugleich unter- und liberschitzen, wenn sie auf die Erziehungsausfille der Gesellschatft,
was immer diese ausmacht, immer nur reagieren wiirde, ohne selbst offensiv werden zu kon-
nen. Das stindige Reagierenmiissen belastet, weil die Erfolgswahrscheinlichkeit gering ist. Man
muss etwas tun, von dem man weiss, dass es die Anstrengung nicht lohnt.Dabei muss immer
auch beachtet werden, wie fragwiirdig die Kausalitédt der pddagogischen Schlagzeilen tatséchlich
beschaffen ist. "Wohlstandverwahrlosung” ist wie ”Hyperaktivitit” oder ”Scheidungskind”
eine Bereicherung der padagogischen Formelsprache, nicht eine klare Festlegung von Ursachen
und Wirkungen. Wenn also Schulen sich ausserstande erkléren, neben allen anderen Aufgaben
auch noch dafiir zu sorgen, dass die "Wohlstandsverwahrlosung” abnimmt, dann ist das keine
Verlustanzeige. Der wesentliche Effekt besteht darin, dass die Forderungsflut reduziert werden
kann, zugunsten von tatsdchlichen Prioritdten.

Die Innovationen, das war die These, miissen wir die Idealitidt nutzen und diirfen sie
nicht als Belastung erscheinen lassen. Zu diesem Zweck miissen Reformprojekte geordnet
werden, also nicht als heillose Flut erscheinen. ”Ordnen” heisst vor allem Festlegen von ein-
sichtigen
Prioritditen angesichts einer Vielzahl von lohnenden Aufgaben. Nur dann sind Belastungen
zugleich Chancen, also ist Stress produktiv. Er darf nicht als Erlebnis eines Tunnels erschei-
nen, der kein Licht kennt, weil er kein Ende hat. Das gikt nicht nur im Blick auf die externen,
sondern zugleich und vorrangig fiir die internen Erwartungen. Schulen kdnnen nicht zugleich

— fiir frithe und nachhaltige Fremdsprachenkompetenz sorgen,
— gravierende Integrationsprobleme 19sen,

— die Nutzung des Internet einsichtig unter Beweis stellen,

— die musische Bildung fordern,

— die Schwichen des Kollegiums ausgleichen,

— Schulleitbilder in der Oeffentlichkeit verankern und

— mit neuen Lehrformen die alten Standards bewahren.

Prioritéten zu bilden ist schwierig, weil stindig zuviel zugleich und unabhéngig vonein-
ander geschieht. Die Entwicklung der Lehrmittel geschieht losgeldst von der Organisationsent-
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wicklung der Einzelschule, die Umstellung von Schulbiicher auf Lernprogramme setzt eine
Schule voraus, die noch gar nicht entwickelt ist, der Einsatz der neuen Medien muss parallel
zum normalen Betrieb erprobt werden, wihrend das Leitbild® bereits behaupten kann, die
Schule sei auf dem modernsten Stand der Lerntechnologie. Entlastung ist nur moglich, wenn es
klare bildungspolitische Vorgaben gibt, die davon ausgehen, dass die Schulentwicklung behin-
dert ist, wenn zuviel auf einmal verlangt wird. Das ist insofern paradox, als ja die einzelne
Schule als Grundeinheit der Entwicklung betrachtet wird. Sie wiirde sich entwickeln, indem
und weil sie allgemeine Vorgaben zu beachten hat, die gerade nicht individuell sind.

Das ist unvermeidlich, wenn Schulen und ihre Ergebnisse vergleichbar gehalten werden
sollen. Mehr Autonomie heisst sehr schnell mehr Kontrolle; das Problem ist eher, mit den Kon-
trollen keinen unproduktiven Stress zu verbinden. Blosse Inspektionen werden als Besuche
durch den Kommissar angesehen, zeigen wiederum englische Erfahrungen (HARGREAVES 1995
und verschiedene andere); wenn die Schulaufsicht nicht Teil der Schulentwicklung wird, wird
sich eher nur die Belastung erhéhen, ohne innovative und lohnende Wege der Schulreform auf-
zuzeigen. Die Evaluationen der Aufsicht miissen der Entwicklung zugutekommen, also nicht
lediglich Belohnungen und Strafen darstellen, sondern iibersetzt werden in die Lernprozesse
der Schule. Das gilt fiir negative wie flir positive Daten. Evaluationen von Aussen - das wire
”Schulaufsicht” im neuen Sinne - miissen sich auf Starken und Schwichen beziehen, also diir-
fen nicht mit Schonreden gleichgesetzt werden. Schulen lernen dann von Aussenbeobachtun-
gen, wenn diese ein realistisches Bild zeichnen, und das ist nur mit einem Starke:Schwéche-
Profil méglich. Dabei entsteht Stress, aber, wie vor allem Ziircher Erfahrungen zeigen’, loh-
nender Stress.

Die Schulen reagieren dann positiv, wenn die Evaluationen
— Schulkompetenz zeigen,
— fair und transparent sind,
— auf die Situation vor Ort reagieren,
— die vorhandenen Erfahrungen ernst nehmen und
— Wege der Entwicklung aufzeigen.

Die Schulen kénnen sich selbst korrigieren, wenn sie neutral erhobene Daten zur Verfii-
gung haben, deren Erzeugung nicht an kollegiale Loyalitdt gebunden ist. Wenn aber die Daten
angenommen werden sollen, miissen Evaluationsteams Schulkompetenz, also nicht lediglich
methodische Kompetenz, nachweisen. Sie miissen etwas von Schule verstehen”, anders wer-
den sie nur als weiterer Belastungsfaktor wahrgenommen. Das Misstrauen gegen Kontrollen im
Allgemeinen und Evaluationen im Besonderen ist nicht gering, und es ist ein schwer zu berech-
nender Faktor. Daher muss wiederum Niitzlichkeit nachgewiesen werden. Evaluationen diirfen
nicht allzu bedrohlich erscheinen und aber auch nicht harmlos, wenn sie wirksam sein sollen;
ihren Nutzen miissen sie mit der Datenverwendung unter Beweis stellen. In sofern kommen
tatsdchlich keine Kommissare in die Schulen, sondern Beobachter mit Spezialauftragen, deren
Erfiillung sich im Einzelfall immer neu erweisen muss.

Nach innen muss das Selbstbewusstsein der Schulen gestirkt werden. Schulen, die zu
sich und ihren Aufgaben kein wirkliches Zutrauen haben, die die grossen Linien der Entwick-
lung nicht erkennen und im Alltag untergehen, sind nie gute Schulen. Eine positive Schulent-
wicklung setzt vor allem voraus, dass die Schulen von sich tiberzeugt sind, also sich die Ent-
wicklung zutrauen, ohne sich stindig kleinlich zu verhalten. Ein solcher Esprit de corps muss

®  Zum Einsatz von Leitbildern fiir die mehr oder weniger gelingende Selbstdarstellung von Schulen: SCHAFER

(1999).
Projekt ”Neue Schulaufsicht”.
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geschaffen werden, er ist - gerade angesichts der steigenden Belastungen - keineswegs selbst-
verstidndlich und wird auch nicht durch eine allgemeine padagogische Idealitit besorgt. Profes-
sionalitdt entsteht vor Ort, sie setzt voraus, dass die Ideale sich sinnvoll nutzen lassen, ohne
standig nur zu erfahren, wie vergeblich die eigenen Anstrengungen sind. Das Selbstbewusst-
sein entsteht durch Erfahrungen des Gelingens, so wichtig temporires Scheitern flir die richtige
Selbsteinschédtzung auch sein mag. Aber bestirken kann sich die Berufsbiographie nur dann,
wenn das eigene Konnen nicht stdndig desavouiert wird.

Schulen sind dann selbstbewusst,

— wenn ihre Lehrkrifte tiber ein hohes und im Alltag bestitigtes Konnensbewusstsein
verfiigen,

— das politische Umfeld zum Schulprogramm passt,

— Ueberforderung durch unkontrollierte Vielfalt vermieden wird,
— lohnende Herausforderungen der Entwicklung vorhanden sind,
— Belastung durch verstirktes Engagement sich darauf bezieht und
— Evaluationen Fortschritte feststellen.

In diesem Sinne muss eine Einheit entstehen, die einen Identitdtskern aufweist. Das ist
angesichts der nachlassenden Attraktivitit des Lehrerberufs keine leichte Aufgabe, zugleich
aber die einzige oder eine der wenigen lohnenden, mit der sich Attraktivitit und Ansehen zu-
rickgewinnen lassen. Schulen, die zerstritten sind, nach Aussen hin sich um keine Transparenz
bemiihen und die sich nicht kommunizieren kdnnen, erfiillen nicht die Anforderungen eines
attraktiven service publique. Wenn aber die 6ffentliche Dienlichkeit nicht nachgewiesen ist,
und dies permanent und stindig neu, sind Argumente der Privatisierung kaum von der Hand zu
weisen.

Ich fasse zuammen: Mein Argument, dass Belastung oder Stress auch als Chance zu ver-
stehen sei, hatte drei Spitzen: Die professionelle Idealitit muss genutzt und darf nicht ver-
steckt werden. Dafiir ist nicht jedes pddagogische Modell und nicht jede 6ffentliche Forderung
geeignet. Daher miissen zweitens einsichtige Priorititen gebildet werden, die nicht nur lohnen-
de, sondern wenige lohnende Projekte bezeichnen. Diese Projekte miissen drittens mit den
Problemen der Berufsbiographie vereinbar sein. Daraus resultierten drei Dimensionen der
Schulreform, ndmlich die bildungspolitische Setzung wirklicher Prioritéten, die Neufassung der
Schulaufsicht als Evaluation und Aussenbeobachtung sowie die Entwicklung selbstbewusster
Schulen, die begriindet davon ausgehen, dass sie die ithnen iibertragenen Aufgaben auch tat-
sdchlich 1osen kdnnen. ”Problem der Berufsbiographie” habe ich bis hierher nur gestreift, ein-
fach weil sie an den Schluss gehdren. Meine letzte Frage lautet daher: Was heisst es, wenn der
Beruf auf die Probleme der Berufsbiographie eingestellt werden soll?

Seit dem 19. Jahrhundert haben wir uns daran gewohnt, Lehrkrifte, zunichst aus-
schliesslich ménnliche, in Zukunft hoffentlich nicht ausschliesslich weibliche, an einem Ort
und in ununterbrochener Anstellung zu erwarten. Das Leben eines Lehrers war das Lehrerle-
ben, also die dauerhafte Tatigkeit wesentlich am Ort der ersten Anstellung. Diese ungebroche-
ne “Karriere” auf nur einem Niveau und ohne Vorankommen, also recht eigentlich diese Nicht-
Karriere, gehort der Vergangenheit an. Die Berufsbiographie von Lehrkriften kennt inzwischen
Rotationen des Dienstortes, mehrfache Unterbriiche, das Verlassen des Schulsystems und das
Wiedereintreten, lange, unbezahlte Urlaube zur personlichen Rekonvaleszenz, ”Auszeiten” im
Sinne der Fortbildung, zusétzliche Qualifizierung als Bedingung der weiteren Anstellung und
vieles mehr. Das Berufsbild muss auf diese Mobilitdt und Beweglichkeit eingestellt sein, wenn
nicht stidndig der ”Dorfschullehrer” des 19. Jahrhunderts das heimliche Professionsideal abge-
ben soll. Die Berufsbiographien stellen sich auf die Moglichkeiten und Realitdten des 21. Jahr-
hunderts ein, also hohe Flexibilitit bei starker Individualisierung und permanenter Lernleistung,
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die sich nicht mehr mit dem ALBRECHT-ANKER-Syndrom einfangen lassen. Es gibt keine Idyllen,
und das ist die eigentliche Herausforderung fiir das Selbstverstindnis einer Profession, die im
Herzen sentimental verfasst ist.
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