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Anmerkungen zum Berufsbild desLehrersund zu einer verbesserten Aus-und
Weiterbildung

Berufe lassen sich als Trager sozialer Rollen und Positionen beschreiben, in denen sich die mehr
oder weniger realistischen Erwartungen der Gesellschaft widerspiegeln. Ihre Inhalte und
Aufgaben werden in Arbeitsplatz- und Berufsfeldanalysen untersucht. In den Berufsfeldanaysen
zum Lehrerberuf finden oft idealisierte und an vagen Lehrzielen orientierte
gesellschaftspolitische Anspriiche ihren Niederschlag, sodal sich diese Aufgabenkatalogein
vielen Fallen wie Utopien ausnehmen. Das Berufsbild des Lehrers weist im Gegensatz zu
anderen Berufen vor allem eine Eigentimlichkeit auf: der Bekanntheitsgrad des L ehrerberufs
verursacht eine gewisse "Offentlichkeit”, die es jedermann gestattet, tber diesen Beruf sein Urtell
abzugeben (PEAGITSCH 1983, S. 164 f.). Auch der angehende Lehrer oder L ehrerstudent
orientiert sich an diesem o6ffentlichen Profil, sodal3 der vielzitierte Praxisschock nicht sosehr auf
mangel hafte fachliche Ausbildung, sondern eher auf die durch den Rollentausch unerwarteten
Schwierigkeiten zurtickzufihren ist (PEAGITSCH 1983, S. 165). Berufe und Berufshilder sind
historischen und sozialen Wandlungsprozessen unterworfen, dennoch zeigt sich, dal3 bestimmte
Aspekte des Lehrerberufs ihre Guiltigkeit und Widersprichlichkeit Gber Jahrzehnte erhalten
haben (Prestige, soziale Sicherheit des Berufes, lange Ferien etc.) (PEAGITSCH 1983, S. 168
ff.). Es kann davon ausgegangen werden, dai3 in der Offentlichkeit Stereotype tiber den L ehrberuf
bestehen, die in der Realitét des Schulalltags keine oder nur geringe Grundlagen besitzen.

Zu den oft Uberholten aber hartnéckig tradierten Klischeevorstellungen kommt, dal3 sich in den
letzten Jahren ein komplementéres Klischee - das des Erziehungsmanagers - al's Gegensatz dazu
herausgebildet hat, welches seine Ursache wieder in neueren Ausbildungsformen hat, die eine
einseitige Betonung auf den Erwerb fachdidaktischer Fertigkeiten und Fahigkeiten legen.

Allen Klischeevorstellungen ist gemeinsam, dal3 sie die Entwicklung eines realistischen,
ganzheitlichen, differenzierten und differenzierbaren Berufsbildes des Lehrer verhindern. Esist
daher notwendig, sowohl die Offentlichkeit tiber den Lehrerberuf aufzuklaren, als auch den
angehenden L ehrerstudenten ein realistisches berufliches Profil des Lehrers zu bieten.

In der vorliegenden Arbeit wird versucht, ein realistisches Berufshild des Lehrers an
Allgemeinbildenden Hoheren Schulen zu zeichnen, wobei es vor allem darum geht,

- die bestehenden Klischees auf ihre Haltbarkeit zu Uberprifen, - das Ausmald der einzelnen
Tatigkeitsbereiche und

- die Belastungen der Lehrer durch ihre berufliche Té&tigkeit festzustellen, und
- mdgliche Hilfen fur den Lehrer zu Gberprifen.

Gleichzeitig werden Méglichkeiten in der Lehreraus- und -weiterbildung aufgezeigt, die
insgesamt zu einer Professionalisierung des Lehrerberufs fuhren kdnnen. Unter
Professionalisierung des L ehrerberufs verstehe ich einerseits die Betonung des "geistigen Amtes"
(BECKMANN 1969), wie es vergleichsweise bel Medizinern oder Juristen der Fall ist,



andererseits aber auch die Vermittlung und den Erwerb der nétigen Sachkenntnisse zur Erfillung
der Berufsaufgaben. Nur dadurch ist es méglich, dal3 Lehrer zu einem positiven und

befriedigenden Selbstverstandnisin ihrer Berufsrolle und Berufsposition gelangen.
1. DIE TATIGKEITEN UND AUFGABENBEREICHE DESLEHRERS

Mit der Umschreibung Bildung und Erziehung bzw. Unterrichten und Erziehen glaubt man
traditionellerwei se die Aufgaben des L ehrers erfassen zu kénnen. Es darf aber nicht Gbersehen
werden, dal3 sich das Aufgabengebiet des L ehrers durch gesell schaftliche, bildungspolitische,
schulorganisatorische und didaktische Verdnderungen erweitert hat (vgl. DEUTSCHER
BILDUNGSRAT 1970).

Die Téatigkeiten des Lehrers lassen sich nach verschiedensten Gesichtspunkten einteilen, z.B.
nach der Haufigkeit in tégliche und gelegentliche und freiwillige (BECKMANN 1969) oder
ausgehend vom erzieherischen Auftrag in primére (Erziehung im engeren Sinn), sekundére
(Vorbereitung der priméren Téatigkeiten) und tertidre (Schaffung von Voraussetzungen fir die
priméren Tétigkeiten) (DURING 1970, S.93 ).

Eine Erhebung des I st-Zustandes an allgemeinbildenden hoheren Schulen in OO (SCHERLING
1983) zeigt die Lehrereinschatzung der Wichtigkeit von 9 zentralen Aufgabenbereichen (Tabelle
1).



Tab. 1: Subjektive Wichtigkeit von Tdtigkeiten des Lehrers in
der Praxis (Ist-Zustand) nach SCHERLING (1983, S. 128)
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Hieraus kann man erkennen, dal3 die Selbsteinschétzung des L ehrers als Wissensvermittler mit
dem Offentlichen Bild des Lehrers Gibereinstimmt, dal3 sich aber die Erziehungsfunktion durchaus
nicht als gleichrangig und damit dem 6ffentlichen Image angemessen darstellt.

Aus der Tabelle a3t sich aber auch erkennen, dal3 einige Téatigkeiten, die fur die Entwicklung
eines befriedigenden Selbstbildes (und Selbstversténdnisses) von Bedeutung sind (Kontakt mit
Kollegen, berufliche Fort- und Weiterbildung), in der Praxis nicht zum Tragen kommen. Darauf



wird weiter unten bei der 6egeniiberstellung von Wunschvorstellungen und I st-Zustand der
L ehrertétigkeit noch eingegangen.

Uberraschend erscheint, dal3 Organisieren und Verwaltungstétigkeiten in der Praxis nur einen so
geringen Stellenwert einnehmen, wenn man die Klagen der Lehrer tiber das Uberhandnehmen
burokratischer Tatigkeiten hort. Vermutlich fallen viele dieser birokratischen Téatigkeiten auch in
n« den Bereich der Korrekturen und Beurteilung, die in der zitierten Untersuchung annghernd
gleichauf mit den Erziehungsaufgaben gereiht werden.

2.DIE QUELLEN DER BELASTUNGEN DESLEHRERS
2.1. Uberblick

Wie jeder andere Beruf ist auch der Beruf des Lehrers durch verschiedene Belastungen
gekennzeichnet, welche die tagliche Berufspraxis mit sich bringt. Da die Arbeitssituation des

L ehrers sehr komplex ist, gibt es Belastungsfaktoren, die entweder generell allen Lehrern oder
den einzelnen Lehrern in individuell unterschiedlichem Ausmal3 die Berufsaustibung und dadurch
eine humane Gestaltung des Arbeitsplatzes erschweren.

Im Rahmen einer Ist-Analyse hat LASKE (1980, S. 228) die zentralen

Belastungsfaktoren der Lehrertétigkeit nach drei Grundmerkmalen differenziert:

- den aulReren Arbeitsbedingungen (materielle Situation, Arbeitszeit, Arbeitsumgebung,
Schilerzahl etc.).

- den Arbeitsinhalten (Inhalt, Umfang und Form der padagogischen Aufgaben, Beratung,
Welterbildung, Verwaltung etc.)

- Gestaltung des Arbeitsprozesses (Formen der innerschulischen Zusammenarbeit,
Informationssituation, Beteiligungsmoglichkeit an Planung, Realisation und Kontrolle der
Arbeitsinhalte etc.)



Tab. 2: Belastungen und Konflikte im Schulalltag nach
SCHERLING (1983, S. 104 f.)
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Diese Zuordnung zu den drei Bereichen ist keine absolute, zumal sich diese drei Belastungsfelder
wechselseitig beeinflussen. Diein Tabelle 2 dargestellten Ergebnisse einer empirischen Erhebung
zeigen, dal3 vor allem die grof3e Schiilerzahl und die Belastung durch Verwaltungsarbeiten als



hoch eingeschatzt werden. Diese auch in der Offentlichkeit immer wieder erhobene Forderung
nach Reduzierung der Klassenschilerzahl erfahrt in der Untersuchung von SCHERLING (1983,
S. 117) eine Bestétigung. Auch FULSCH (1980, S. 36 ff.) fuhrt dieses Problem als wichtigstes an
und meint, dal viele andere Probleme durch eine Senkung der Klassenschilerhchstzahl gelost
bzw. vermindert werden konnten. Durch eine Verminderung des Schreib- und

Verwal tungsaufwandes und durch eine Verminderung der Stérungen wahrend des Unterrichts
konnten Lehrer und Schiler profitieren, denn es k&me zu einer geringeren Belastung beider, der
Lehrer konnte sich dem einzelnen Schiler mehr zuwenden, konnte individueller auf
zurtickhaltende Kinder eingehen. Denn Individualisierung und Differenzierung innerhalb des
Unterrichts konnen erst ab einer Klassenschilerzahl von etwa 20 Schilern sinnvoll eingesetzt
werden.

Andererseits wirde der Antell der Schileréuf3erungen zunehmen, die Ablenkbarkeit durch
motorische Unruhe der Mitschler, die Belastung durch Sauerstoffmangel wirde reduziert
werden, die Sitzordnung kénnte aufgelockert und sozialen Arbeitsformen (Gruppenarbeit,
Partnerarbeit) angepal’t werden.

Die Belastung durch Schulrechtsfragen ist sicherlich mit der derzeitigen Umorganisation der
Schule in Zusammenhang zu bringen, wobei sicherlich auch die Belastung durch
gesellschaftliche Normen damit in Beziehung zu setzen ist. Als bemerkenswert hebt
SCHERLING (1983, S. 118) hervor, dal3 nur bei zwei dieser Belastungsfaktoren ein Einflufd mit
der beruflichen Praxis nachzuweisen ist. Junglehrer erleben die Belastung aus gesellschaftlichen
Normen und auch mangelnder padagogischer Aushildung in geringerem Ausmal3 als erfahrene
Lehrer. Zwischen den verglichenen Unterrichtsgegenstanden (D, Gg, LU) konnten keine Unter-
schiede hinsichtlich des Ausmales der Belastung festgestel It werden.

2.2. Diekorperliche Belastung

Gerade dieser Form der Belastung wird in der Offentlichkeit wenig oder kaum Beachtung
geschenkt, da der Lehrberuf als sitzende Hal btagsbeschéftigung angesehen wird. SCHERLING
(1983, S. 93 ff.) weist nach, dal3 etwa 80 % der Unterrichtsstunden im Stehen oder Gehen
verbracht werden. Die Fehleinschéatzung der Offentlichkeit durfte vor allem auch in tradierten
Klischeevorstellungen der Unterrichtsformen begriindet sein.

Esist zu vermuten, dafi vergleichbare Kriterien auch auf die von Schulbehérden formulierten
Regelungen zutreffen (vgl. LASKE 1980, S. 230).

Es braucht nicht besonders betont zu werden, daf? eine Uberreglementierung zu einer hohen
Unzufriedenheit mit der beruflichen Situation fuhrt. Auch ist zu erwarten, dal’ der Junglehrer, der
aus dem Schonraum der universitdren Ausbildung in ein stark vorstrukturiertes und von
formellen und auch informellen Regeln gesteuertes Organi sationssystem kommt, daran seinen
Idealismus zerbrechen sieht. Dies gilt umso mehr, als er einerseits falsche Vorstellungen vom
Schulsystem mitbringt, andererseits auf diese Verflechtung von formellen und informellen
Regeln zuwenig vorbereitet worden ist. Der Junglehrer steht vor dem Problem, seine
Vorstellungen vom Lehrerberuf, das in sich selbst aufgebaute 8erufsethos, das Ich-ldeal und seine
eigenen Ansprliche der Realitét anzupassen. Dabei helfen ihm Ratschlége von "gestandenen™
Kolleginnen und Kollegen in den meisten Féllen nicht weiter (vgl. MEIER 1983, S. 358). Die
haufigsten Reaktionen der Junglehrer bestehen darin, dal3 sie



- die urspringlichen Mal3stabe des eigenen Handelns so weit verandern, bis sie das praktizierte
Handeln legitimieren, sie akzeptieren also den "heimlichen Lehrplan”;

- den Milerfolg als personliches Versagen begreifen, was in der Folge zu Resignation und
Lahmung der Handlungsfahigkeit fuhrt;

- die eigenen Anspriiche zwar aufrechterhalten, ihre Realisation wird aber auf bessere Zeiten
verschoben; oder

- auf eine kritische Reflexion des eigenen Handel ns verzichten, den gesellschaftlichen
Bedingungen die Schuld an allem zuweisen und dadurch ein Alibi fur die sich einstellende
Passivitat gewinnen, daman als einzelner an den Verhaltnissen nichts éndern kann (MEIER
1983, 5. 358).

Daviele Lehrer nicht gelernt haben, Konflikte und Spannungen angemessen zu l6sen, zu ertragen
und zu kompensieren, zeigen sie oft neurotische Stérungen (psychosomatische Erkrankungen,
Neurasthenien, Angstneurosen, Psychosen depressiven Charakters), unter denen sie selber und

auch die berufliche Umwelt leiden (vgl. MEIER 1983, S. 163). Schule macht auch Lehrer krank -
nicht nur Schiler.

Die folgende Obersicht zeigt den Prozentsatz der einzelnen K 6rperhaltungen wahrend einer
Unterrichtsstunde (durchschnittliche Angaben von Deutsch-, Geographie- und Turnlehrern)

- Sitzen 19,3 %
- Stehen 40 %
- Gehen439%

96 % der Lehrer empfinden die Lehrtétigkeit nach Ablauf eines 5-Stunden-Schultages al's grof3e
bzw. mittlere Anstrengung (SCHERLING 1983, S.95), wobel erstaunlicherweise
Geographielehrer eine grof3ere subjektive korperliche Belastung empfinden als Deutsch- und
Turnlehrer.

Diese Ergebnisse zeigen, dal3 gerade im Bereich der korperlichen Belastung durch den Beruf die
in der Offentlichkeit bestehenden V orstellungen vom L ehrerberuf - al's eher nicht anstrengende
Tatigkeit -zu korrigieren sind.

Es waére sicherlich angebracht, den Arbeitsplatz Schule - so wie esin der Wirtschaft Gblich ist -
auf seine gesundheitsbel astenden Faktoren hin zu untersuchen, wobel nattirlich auch die Schiler
und ihre "Arbeitsplatzsituation™ gepruft werden mafdten.

2.3. Die zeitliche Belastung der Lehrer

Dasich die Arbeit des Lehrers nicht nur auf die Institution Schule beschréankt, sondern er sich
auch auf¥erhalb der Unterrichtsstunden mit schulischen Problemen auseinandersetzen muf,
bereitet die Ermittlung der wichentlichen Arbeitszeit einige Schwierigkeiten.

Die Arbeitszeit in der Schule wird ihm durch seine L ehrverpflichtung mit dem Stundenplan
vorgegeben. Die durchschnittliche Anzahl der Unterrichtsstunden der von SCHERLING (1983,
S. 119) befragten Lehrkréafte betragt 20,9 Stunden.



Neben der geregelten Arbeitszeit in der Schule mul3 sich der Lehrer noch fir den Unterricht
vorbereiten, Klassenarbeiten und Haustibungen korrigieren und beurteilen. Das Herstellen von
Arbeitsmitteln fir den Unterricht und der Zeitaufwand fir die sténdige Weiterbildung wird auch
unter diesem Punkt zusammengefaldt. Von 41 % der Lehrkréfte wird angegeben, fir solche
aulRerschulischen Belastungen etwa 10 - 15 5tunden pro Woche zu verwenden. Etwas geringer,
namlich 38,5 %, ist der Anteil der Lehrer, die sogar 16 - 25 Stunden pro Woche aufwenden.

Der ermittelte Durchschnittswert betragt 17,5 Stunden pro Woche. Der niedrigste Wert wurde mit
2 Stunden, der hdchste mit 33 Stunden angegeben (SCHERLING 1983, S. 120). Diese
Ergebnisse sollten jedoch mit gewisser Vorsicht betrachtet werden, da einige Aufgaben sehr
unregelmaldig anfallen und viele Arbeiten mit zunehmender Unterrichtspraxis zur
Selbstverstandlichkeit werden.

Aus einer vom Berliner Verband der Lehrer und Erzieher durchgefiihrten Erhebung (1961, S. 17
und S. 30) geht hervor, dai? etwa 45 % der Gesamtarbeitszeit auf den Unterricht entfallen, 23 %

auf die Vorbereitung und 19 % auf Korrekturen. Der Rest der Arbeitszeit entfallt auf Konferen-

zen, Elternbesuche, Verwaltungsarbeiten und andere freiwillige Sonderleistungen.

SCHERLING (1983, S. 119f.) kommt auf eine dhnliche Zeitstruktur der Lehrertétigkeiten.
Allerdings ist gerade der Bereich der Arbeitszeit stark vom unterrichteten Gegenstand abhangig,
er ist auch bedingt durch die Unregelméfdigkeit der anfallenden Tétigkeiten (Prifungszeiten,
Semesterende etc.) starken Schwankungen unterworfen. Die Vorbereitungszeit ist allerdings stark
von der Unterrichtspraxis abhéngig: Junglehrer miissen wesentlich mehr Zeit aufwenden als
dtere Lehrer (SCHERLING 1983, S. 120).

Alle Untersuchungen zur Arbeitszeit von Lehrern zeigen, dald auch hier die weitverbreiteten
Vorurteile von der kurzen Arbeitszeit des L ehrers revidiert werden missen. Diskussionen Uber
"Privilegienabbau einzelner Berufsgruppen haben in diesem Bereich zu Auseinandersetzungen
gefuhrt, die geeignet sind, das Verhaltnis zwischen Lehrern und Offentlichkeit zu verschlechtern.
Gerade bel der Arbeitszeit lief3e sich nachweisen™ wie wenig Uberprift und gerechtfertigt das
offentliche Berufshild des Lehrersist.

2.4. Belastungen durch Verantwortung

Die Verantwortlichkeit des Lehrers fir seine Tétigkeit ist einerseits durch grobe
Rahmenbedingungen (L ehrplan, SCHOG) vorgegeben, andererseits unterscheidet sich der Beruf
des Lehrers von anderen Berufen gerade durch eine geringe Planbarkeit seiner Tatigkeiten, dieja
als interaktionelle Prozesse von anderen Personen mitbestimmt werden.

Gerade der junge Lehrer steht solchen Problemen hilflos gegentiber, da die Losung meist eine
langjahrige Berufserfahrung voraussetzt, die auch in der Ausbildung nur schwer zu vermitteln ist.

Die Verantwortung des Lehrers fur die Sicherheit von Personen, fur die Disziplin in der Klasse,
fur Sachwerte und nicht zuletzt fur Lehrplanerfillung wird als sehr hoch eingeschétzt
(SCHERLING 1983, S. 109 f). Trotz eines betréchtlichen Ausmal3es an Reglementierungen und
formellen Ordnungen, denen der Unterrichtsbetrieb unterworfen ist, ist Unterrichten al's

I nteraktionsprozef3 zwischen Menschen nur in gewissem Ausmal3 regel - und vorhersehbar. Dies
gilt umso mehr, als man vom Lehrer verlangt, flexibel und jeder Situation gewachsen zu sein,



d.h. seine Unterrichtsplanung den sich unter Umstanden pl6tzlich ergebenden Veranderungen
anzupassen. Sein Balanceakt zwischen Planung und Flexibilitét kann zu einer starken
psychischen 8elastung werden, wenn er seinen und den auch von auf3en an ihn herangetragenen
Anspruch, alen Situationen gewachsen zu sein, verwirklichen will.

2.5. Belastung durch formelle und informelle Normen

In der betriebswirtschaftlichen Organisationsforschung nennt man vier Kriterien von Regelungen,
die letztendlich als Ursachen fir die Nichtbefolgung bzw. Ablehnung dieser Regelungen
angesehen werden:

Uberformalisierung (ein Ubermal’ an formellen Regeln),

Irrelevanz (Regeln der Situation nicht angepaldt),

Rigiditat (Regeln werden als Eingriff in die eigene Kompetenz erlebt) und
fehlende Beteiligung der Betroffenen am Zustandekommen dieser Regeln.

3. HILFEN FOR DEN LEHRER BEI DER BERUFSAUSUBUNG
3.1. Hilfen durch die Aus-und Fortbildung
"Nun vergessen Sie am besten ganz schnell, was Sie auf der Hochschule ales gelernt haben!™

Dieser Satz, den gerade Anfénger im Lehrberuf immer wieder hdren, spiegelt die Einschétzung
der Ausbildung durch den Praktiker (sprich erfahrenen Lehrer) wider. Diese wird von den jungen
Lehrern nur allzu gerne Gbernommen, da sie unweigerlich am Beginn ihrer Téatigkeit in
Situationen kommen, auf die sie wéhrend ihres Studiums nicht oder nicht gentigend vorbereitet
wurden. Die Kritik an der Praxisferne (insbesondere der padagogi sch-psychol ogischen)
Ausbildung 183t sich schon Uber Generationen hin verfolgen und belastet als VVorurteil bereits den
Studenten, der eher lustlos und wohl oder tibel die Scheine im pédagogischen Begleitstudium
sammelt. Schon ZIFREUND (1968, S. 124f.) kritisiert in diesem Zusammenhang auch die
einseitig fachwissenschaftliche Orientierung der L ehrerausbildung, die seiner Meinung nach eine
Professionalisierung des L ehrerberufes verhindert.

In der Untersuchung von SCHERLING (1983) wurde belegt, dal3 Lehrer neben der fachlichen
Ausbildung zwar die padagogisch-psychologische Ausbildung subjektiv fur wichtig erachten, dafi3
aber ihrer Meinung nach die fachliche Ausbildung Vorrang hat. Zuerst kommt das Unterrichten,
dann das Erziehen.

Ein wichtiger Schritt zur Professionalisierung des L ehrerberufs konnte vor allem durch einen
Ausbau der schulpraktischen Aus- und Fortbildung erreicht werden. Gerade im Bereich des
Erwerbs von unterrichtlichen Handlungskompetenzen fehlen weitgehend theoreti sche Konzepte,
denn die Strukturtheorien von Unterricht haben keine praktische Handlungsperspektive (vgl.
HACKER/ROSENBUSCH 1983, S. 367).

Die bisherigen Ansétze zu einer praktischen Lehrerausbildung beschranken sich weitgehend auf
die Eintibung und Verfeinerung instrumenteller Praktiken und bleiben daher lediglich auf einer
Symptomebene unterrichtlicher Interaktionen (vgl. HACKER/ROSENBUSCH 1983). Erst in den
letzten Jahren wurde die Bedeutung der personalen Ebene bei der schulischen Interaktion



erkannt, wurde dem tragenden Beziehungsaspekt der Interaktion in seiner Wichtigkeit fir den
L ehrerberuf Beachtung geschenkt.

Die Unterrichtstétigkeit ist bel Lehrern und auch bel Lehrerstudenten stérker mit Angst als mit
Freude und 5pal’ besetzt. Esist daher zu fordern, dal3 Unterrichten vor allem am Anfang (bel der
Ausbildung und beim Berufseinstieg) mit positiven emotionalen Faktoren in Zusammenhang
gebracht werden kann (vgl. MEY ER 1980). Der zukuinftige L ehrer muf3 neben der Vorbereitung
auf dieinhaltlichen und prozessualen Komponenten unterrichtlicher Interaktion (fachdidaktische
Kompetenz) auch befahigt werden, Beziehungsverhaltnisse (zwischen Lehrer und Schiler,
Schilern untereinander, zu Kollegen, zur Schulleitung, zu Eltern) positiv gestalten zu kénnen,

L ehrerausbildung muf3 also die soziale Kompetenz der Studenten férdern. "Gerade der neuen
Studentengeneration fehlen oft Mdglichkeiten der Identifikation mit kinftigen Berufsrollen und
Ausbildungsinhalten. Es tiberwiegen Distanz und Ablehnung. ... Die Studierenden sollen die
Schilerrolle verlassen und sich almahlich mit ihrer Rolle als Lehrer identifizieren”
(HACKER/ROSENBUSCH 1983, S. 371). Lehreraushildung ist daher in weitestem Sinne

L ehrererziehung, Personlichkeitshildung.

Zu dieser Personlichkeitsbildung gehért auch das Erlangen einer Konfliktfahigkeitskompetenz,
d.h., Lehrer missen darauf vorbereitet werden, in Konfliktsituationen angemessene und
wirksame Mal3nahmen treffen zu konnen. Bei Konflikten mit Schilern besteht sonst die grof3e
Gefahr, dafld der Lehrer in Formen des L ehrerverhaltens zuriickfallt, die er selber als Kind von
seinen Lehrern erfahren hat (vgl. KOESTER/BOTTNER 1981, 5. 15).

Dal’ dadurch keine Verbesserung der bestehenden Situation erreicht werden kann, durfte
einleuchten.

3.2. Hilfen durch eine sinnvolle Arbeitsteilung in der Schule

Einerseits klagen Lehrer Gber die Belastung durch burokratische Verwaltungstétigkeiten, wie
Uberhaupt durch unterrichtsfremde Tétigkeiten (Verwaltungsarbeit, Schulrechtsfragen),
andererseits zeigt sich auch, dal3 Lehrer nur ungern bereit sind, bestimmte Aufgaben an andere
Personen oder Personengruppen abzugeben. SCHERLING (1983, S. 123 ff.) legte Lehrern eine
Liste von 35 moglichen Lehrerarbeiten vor, die sie verschiedenen Personengruppen (Lehrern,
Eltern, Lehrerteam, Spezialisten oder Schilern) zuteilen konnten. Die Ergebnisse zeigen, dal3 die
Lehrer selber die traditionellen L ehrertétigkeiten dem Einzellehrer zuweisen. Héchstens
unterrichtsplanerische Tétigkeiten (wie Auswahl der Unterrichtsinhalte, der Aufbau
experimenteller Versuchsanordnungen oder das Herstellen von Arbeitsmitteln) konnten an ein
L ehrerteam abgegeben werden, wahrend fur Schiiler blof3 organisatorische Aufgaben
ubrigbleiben, ebenso burokratische Aufgaben fur Spezialisten (die von den Lehrern als Art
Birokraft aufgefaldt werden diirften). Die Eltern werden in die Uberlegungen der Lehrer
Uberhaupt nicht einbezogen.

Der Lehrer alsfir ale Vorgéange in der Schule Verantwortlicher, als Multifunktionar, als alles an
sich ziehender Manager, der nicht weil3, sinnvoll zu delegieren? Mit einiger Boswilligkeit lief3e
sich dieser Schluf3 ziehen, mifdte nicht einfach die Tradition und die auch in den Schulgesetzen
manifestierte Reglementierung aller Unterrichtstétigkeiten, die dem Lehrer ale Aufgaben
Ubertragt, verantwortlich gemacht werden. Hier bietet sich auch eine Aufgabe fur die Ausbildung
der Lehrer an: Befahigung der kiinftigen Lehrer, Verantwortung und Arbeitsaufgaben delegieren



zu konnen und die Erlaubnis, es auch zu dirfen. Fur das "durfen” ist der Gesetzgeber
verantwortlich. Solange die Schul partnerschaft nur eine Leerformel ist, die im Ernstfall alle
Verantwortung wieder auf den Lehrer abschiebt, solange miissen Ansétze in dieser Richtung zum

Scheitern verurteilt bleiben.
4. DIE IDEALVORSTELLUNGEN VOM LEHRERBERUF

SCHERLING (1983) legte die bereitsin Tabelle 1 zur Erhebung des | st-Zustandes verwendeten 9
Téatigkeitsbereiche den Lehrern ein zweites Mal vor, um die Idealvorstellungen der Lehrer zu
erfahren. In Tabelle 3 sind die realen Einschétzungen der Lehrer den Wunschvorstellungen

gegenlbergestellt.

Tab. 3: Vergleich von 9 Lehrtétigkeiten in der Praxis (Ist-Zustand)
und den Wunschvorstellungen der Lehrer (Sol1-Zustand) nach
SCHERLING (1983, S. 131)
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Die Verschiebungen zeigen deutlich, dal? Lehrer in der Praxis mit vielmehr Aufgaben bel astet
werden, als sie selber fir notwendig halten (Unterrichtsvorbereitung, Korrekturen, Organisieren
und Verwaltungstétigkeiten). Andererseits waren ihnen Erziehungsaufgaben und Fort-



bildungsmdglichkeiten wichtiger, als dies in der derzeitigen beruflichen Praxis realisiert werden
kann. Besonders bemerkenswert scheint der Wunsch nach mehr beratenden und kommunikativen

Téatigkeiten.

Dies spiegelt m.E. das auch in anderen Untersuchungen (vgl. BERGMANN et al. 1980) als
Problem erlebte und als unbefriedigend angesehene kommunikative Klima an den Schulen wider.
Die vielzitierte Partnerschaft von Eltern, Lehrern und Schiilern scheitert an der Dominanz von
anderen Aufgaben vermutlich aber auch an impliziten Rollenzuweisungen innerhalb de;
Schulpartnerschaft. NIEMANN (1970, S. 85) vergleicht Lehrer, die mit ihrer beruflichen
Situation zufrieden sind mit eher unzufriedenen. Zufriedene Lehrer klagen eher Uber
schulorganisatorische Mangel (Verwaltungsarbeit, Klassengrofie, schlechte Ausstattung an
Einrichtung und Lehrmitteln) als tber Spannungen im kommunikativen Bereich. Die
unzufriedenen hingegen finden vor allem den zwischenmenschlichen Bereich vernachléssigt. Aus
diesen Ergebnissen |43t sich ableiten dal? eine fir den Lehrer befriedigende Berufsausiibung mehr
von sozialen Beduirfnisbefriedigungen abhangt al's von rein organi satorischen und sachlichen
Bedingungen. "Die Unzufriedenheit ... entsteht im wesentlichen aus der Diskrepanz zwischen
Erwartungen an den Beruf und der tatséchlichen beruflichen Situation” (NIEMANN 1970, S.
100).

Wie bereits an anderer Stelle gezeigt, mufdte auch hier die universitére VVorbereitung auf den
L ehrerberuf realistischere und praxisnahere Schwerpunkte setzen.

5. AUSBLICK

In der gerade stattfindenden Diskussion um eine humane und kindgerechte Gestaltung der Schule
(Angstreduzierung, Senkung der Klassenschuilerzahlen, mehr Mitsprache der Eltern usw.) darf
ein Gesichtspunkt nicht tbersehen werden: die Schule a's Arbeitsplatz des Lehrers. Denn in der
allzu einseitigen Sichtweise auf das Wohl des Schillers besteht die Gefahr, dal3 durch neue
Vorschriften und neue Reglementierungen die Belastung des L ehrers nur noch verstarkt wird.
Vielleicht konnte die eher niichterne und daher weniger emotional belastete Betrachtungsweise
der Schule als Arbeitsplatz sowohl fir Lehrer als auch fir Schiler insgesamt zu einem
Uberdenken aller Mal3nahmen fuhren, die auf eine Veranderung der derzeitigen Situation
abzielen. Wie lUberhaupt eine Professionalisierung von Erziehung und Unterrichtung fur alle
Seiten nur Vorteile bringen konnte.

Diese Forderung verlangt allerdings auch von den Lehrern ein neues Selbstverstandnis und
Selbstbewuf3tsein. Fir die Zukunft wird es vor alem fur die Lehrerausbildung eine Aufgabe sein,
bei der 8ildung dieses neuen Selbstversténdnisses Hilfestellung zu leisten. Das hat einerseits mit
der Vermittlung eines realistischen Lehrerbildes zu tun, andererseits auch mit der Vermittiung
von Fertigkeiten, die eine befriedigende Bewaltigung aller Aufgaben ermdglicht.

Bel allen Diskussionen Uber die Schule sollte nicht Gbersehen werden, dai die Berufstétigkeit
eines Lehrers nur dann fur ale Beteiligten erfolgreich verlaufen kann, wenn der Lehrer nicht
standig von idealistischen und unrealistischen Lehrerbildern verfolgt wird, wenn fur ihn die
Maoglichkeit besteht, den Arbeitsplatz Schule so mitzugestalten, dal3 er nicht standig das
Unbefriedigende seiner Situation in seinem Handeln und Wollen verdrangen muf3. Oft wird die
Isolation und Abkapselung des L ehrers beklagt - letztendlich sollten sich aber alle Betelligten



fragen, welchen Anteil sie an dieser Situation haben und welche Bedingungen daf Ur
verantwortlich sind.

LITERATUR

BECKMANN, H.K.: Unterrichten und Beurteilen als Beruf. Quadriga Funkkolleg:
Erziehungswissenschaft. Frankfurt/M. 1969

BERGMANN, C., EDER, F., KAIN7, R., STANGL, W.: Schiler - Eltern -Lehrer: Die Schule aus der
Sicht der Betroffenen. Jahresbericht desBG 3 Linz 1980, S. 9-35

DEUTSCHER BILOUNGSRAT (Hrsg.): Strukturplan fur das Bildungswesen. Stuttgart 1970
DORING, K.W.: Lehrerverhalten und Lehrerberuf. Zur Professionalisierung erzieherischen Verhaltens.
Weinheim Berlin Basel 1970

FULSCH, G.: Lehrer '85. Schiller - Eltern - Lehrer. Braunschweig 1980

GERNER, B.: Selbstverstandnis von Lehrern. Darmstadt 1976

HACKER, H., ROSENBUSCH, S.: Wege zur Vermittlung praktischer Handlungskompetenz an
Lehrerstudenten - Das Obersteinbach-Modell. Die Deutsche Schule 4, 1983, S.367-375

HAMBERGER, M.: Berufsanalyse des L ehrerberufs an berufshildenden héheren Schulen. Unveroff.
Diplomarbeit, Linz 1983

KOESTER, U., BUTTNER, C.: Liebe und Hal3 im Unterricht. Weinheim 1980.

LASKE, S.: Schulentwicklung - Arbeitsqualitét auch fir Lehrer. Die Deutsche Schule 4, 1980, S. 227-235
MEIER, E.: Blinde Flecken in der Lehrerausbildung. Die Deutsche Schule 4,1983, 5. 357-367
MEYER, H.: Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung. Konigstein/Ts.1980 NIEMANN, H.-J.: Der Lehrer
und sein Beruf. Weinheim Berlin Basel 1970

PEAGITSCH, 1.: Motivationale Aspekte der Lehrerpersonlichkeit und des Lehrerberufs. In;
DIETERICH,R., ELBING,E., PEAGITSCH,I., RITSCHER, H.: Psychologie der L ehrerpersonlichkeit.
Minchen Basel 1983

SCHEFER, G.: Das Gesdllschaftshild des Gymnasiallehrers. Eine Bewul3tseinsanalyse des deutschen
Studienrats. Frankfurt/M. 1969

SCHERLING, B.: Berufsanalyse des L ehrerberufs an algemeinbildenden -hdheren Schulen. Unveroff.
Diplomarbeit. Linz 1983

ZEIHER, H.: Gymnasiallehrer und Reformen. Eine empirische Untersuchung Uber Einstellungen zu
Schule und Unterricht (Texte und Dokumente zur Bildungsforschung). Stuttgart 1973

ZIFREUND, W.: Zur Problematik schulischer Innovationen im Zusammenhang mit objektivierten Lehr-
und Lernverfahren. programmiertes lernen und programmierter unterricht 3, 1968, 5.122-129



