Zur gesellschaftlichen Anerkennung der L ehrperson®

Roland Reichenbach, Universitat Zirich
1. Eine gewisse Leidenschatft fur die Welt

In einer Befragung in England stellte sich der behnuaf als der am wenigsten langweilige
Beruf heraus. Die Lehrpersonen fuhlen von den sduhbefragten Berufsgruppen am we-
nigsten Langeweile bei ihrer Arbeit. Das konnteoschin sehr guter Grund sein, diesen Beruf
zu ergreifen. Es konnte auch Grund sein, ihn lighehnt zu ergreifen. Ist vielleicht die psy-
chische Belastung dieses Berufes doch zu hoch? [Bdoer zum Beispiel eine administrative
Tatigkeit ibernehmen, denn in diesem Bereich drteicdie Befragten den letzten Rang, d.h.
sie fuhlen am meisten Langeweile, leiden also d@rksten an der Zeit, die nicht vergeht.
Doch ist es ein gutes Zeichen, wenn das Weltalh @mne Arbeitsplatz zu gahnen beginnt und
die Arbeitstage wie Sonntagnachmittage anmuten?

Der Umstand, dass im Lehrberuf offenbar so weniggeaveile erfahren wird, besitzt freilich
eine ironische Pointe, denn wir alle wissen ja adess die Langeweile umgekehrt eines der
haufigsten Gefluhle in der Schule ist, aber ebenallem auf Seiten der Schilerinnen und
Schiler. Das ist normal und lasst sich nicht andéemn niemand kann sich fur alles, was
Uber die ganzen Jahre in so unterschiedlichen Fachie Sport, Mathematik oder Biologie
unterrichtet wird, immer gleichermafen intensiveressieren. Doch die Lehrperson steht vor
der Herausforderung, ihre Schuilerinnen und Schiitiglichst fur die Sache zu interessieren.
Die Lehrperson scheitert als Berufsperson nichtynmér dies nicht gelingt, sie scheitert aus
padagogischer Sicht vielmehr, wenn sie dies nethej Tag neu versucht. Wer immer wieder
neu fir die Sache begeistern will, der oder diesbkehrer oder Lehrerin sein. Jedenfalls sind
solche Personen den Kindern und Jugendlichen nwmiimgchen.

Doch wie soll das mdglich sein? Es ist nicht jedeinrerin und jedem Lehrer vergénnt, vor
die Klasse zu treten und dieselbe daflr zu gewinsieh fur eine ganze Weile hundertpro-
zentig z.B. auf das Verhalten von Stichlingen, bisomischen Formeln oder den Kontra-
punkt der Fuge zu konzentrieren. Wer aber dieseégkaih besitzt oder besitzen will, muss
selbst vom Verhalten der Stichlinge, den binomiachermeln bzw. der Fuge fasziniert und

von einem padagogischen Willen des Zeigens bese#lt Das, was gezeigt werden soll, ist
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die Sache, und die Sache ist von der Autoritatwiesens und der Kultur umgeben, welche
die Lehrperson zu verkérpern hat (und welche dierfherson stitzt und schitzt). Die Sache
war fur Humboldt schlicht die ,Welt", an der wir sirabarbeiten und unsere Kréafte bilden.
Ohne eine gewisse Leidenschatft fir diese Welt féduh Lehrberuf fast alles, jedenfalls das
Wichtigste.

Wohl sollte also nur Lehrerin oder Lehrer sein, wer Welt kennt und liebt. Der polnische
Arzt und Reformpédagoge Janusz Korczak schrieb Ed®8s bitter: ,Unter den Erziehern
finden wir aul3er brutalen Schlauképfen und Misaotbn Versager, die tUberall Schiffbruch
erlitten haben und unfahig sind, eine verantwdrdiStelle zu Gbernehmen® (Korczak 1979,
S. 19). So sollte es nicht sein, allerdings rauddeczak auch ein: ,....die Schule hat ihre Feh-
ler, und viele Menschen denken standig dartber,nah man sie besser machen kénnte;
aber was ware, wenn man alle Schulen schlieRBerneyallr weil sie nicht vollkommen sind?
Auch die Lehrer sind nicht ideal, aber eher winkebesseren finden, missen wir sie nehmen,
wie sie sind” (S. 81).

Auch die meisten Schilerinnen und Schiler sindtnd=al: sie zu nehmen, wie sie eben sind,
und ihnen allen ohne Unterschied Vielfalt und Sdtgihsowie Chaos und Ordnung der Welt
zu vermitteln versuchen, sind vielleicht die beidgiif3ten Herausforderungen des Lehrbe-
rufs. Wenn es im Lehrberuf eine Leidenschaft ggbthat sie sich also ausschlief3lich auf die
Vermittlung der Welt zu beziehen, sicher nicht df Schilerinnen und Schuler! Wissen und
die Weitergabe des Wissens sind intrinsisch verbandlatirlich ist die Kreation und Wei-
tergabe des Wissens ist nicht nur vom Generatiotisset, sondern auch von den Differenzen
zwischen den Generationen und manchmal von Geoeeatkonflikten geprégt. Lehrerinnen
und Lehrer stehen nicht nur im Geschéaft der Vehamg von Wissen und Kdnnen, sondern
sind fur die Kinder und Jugendlichen sowie die ltmitunter wesentliche Vermittler zwi-
schen den Generationen.

Die Art der Vermittlung von Wissen und Kénnen sodie Gegenstande des Lehrens variie-
ren freilich mit dem Alter der zu unterrichtendem#éer und Jugendlichen bzw. der Schulstu-
fe. Das Wesen der Kinder auf der Grundstufe undviiglichkeiten und Herausforderungen,
sie anzuleiten, zu unterrichten, zu unterstitzeshainférdern, weisen freilich andere Qualita-
ten auf als bei pubertierenden Jugendlichen auMiléelstufe oder Adoleszenten und jungen
Erwachsenen der Sekundarstufe Il. Gleich bleibi,stiass Lehrpersonen eine bedeutende,
manchmal sogar entscheidende Rolle im Leben dedeéfinnd Jugendlichen einnehmen, im

Positiven wie im Negativen.



Leider wird die Bedeutung der Lehrperson — alsdetlie Person — unterschatzt. In einigen
Landern wird ein ,Teacher's Day“ — ein Tag der Lesimnen und Lehrer — gefeiert. Der
~World Teacher’s Day" findet offiziell am 5. Oktobstatt, er wurde von der UNESCO aner-
kannt. In Sudkorea z.B. wird der Teacher's Day &n Mai gefeiert. In der The Korean
Times vom 15.5.2012 (S. 3) wird mit einer gewisSemge berichtet, dass zwei von drei Ko-
reaner im Alter von 20 bis 40 Jahren nicht vorhalitemen Lieblingslehrer, ihre Lieblingsleh-
rerin zu besuchen. Denn am Lehrerinnen- und Ledgestliten Menschen bis etwa im Alter
von 40 Jahren ihren personlichen Favoriten — gleielther Stufe (vom Kindergarten bis in
die Universitat) — besuchen. Man stelle sich vam, Brittel aller 20- bis 40-jahrigen in
Deutschland oder in der Schweiz wiirde jedes Jakmam bestimmten Tag ihre/n Lieblings-
lehrer/in besuchen oder kontaktieren und ihm/ihrkéeines Geschenk Uberbringen und damit
ihre Achtung und Dankbarkeit ausdriicken. Von defralggen Stdkoreanern nehmen 37.2
Prozent den Teacher’s Day ,ganz ernst®, immerhif2 22 der ehemaligen Schulerinnen und
Schiler wollen eine oder einen ihrer Lehrerinneerdethrer aufsuchen, wahrend 15 % ,nur®
telefonieren wollen oder kbénnen. Die Griinde derr&gen, die nicht beabsichtigen, ihren
Lehrer aufzusuchen, sind keineswegs Desinteresseem vor allem berufliche Belastung
und das Gefuhl, ,noch nicht bereit* zu sein, diedig biographisch bedeutsamste Lehrperson
direkt zu kontaktieren.

Die Anerkennung der Lehrperson und die AnerkenndgBildungsinstitutionen sind ver-
knupft und gemeinsamer Ausdruck einer Wissens- denahit Vermittlungsgesellschaft, in
deren Mittelpunkt das Lehren und Lernen steht. Déheden Lehrerinnen und Lehrer allein
in diesen Vermittlungsprozessen den Sinn im Bend daher sind der Sinn und die Schon-

heit des Lehrens von Personalitat gepragt (vgltenveinten).

2. Tétig sein in einer geschwachten Institution...

Auf schwierige Fragen ist die Antwort ,Ja und Nemeistens nicht ganz falsch. Ist es — ge-
genuber friheren Zeiten — schwieriger gewordenrerghund Lehrer, Schilerin und Schiler
zu sein? Holzschnittartig konnen Griinde angegeleden, welche die offentliche Schule in
vielerlei Hinsicht zu einer teilweise problematisohinstitution bzw. zu einer Institution mit

Problemen haben werden lassen. Eines der Problemeettgendssischen Schule kann in
ihrem Autoritatsverlust gesehen werden (vgl. Bl&suchet & Ottavi 2008; Gauchet 2002;
Revault d’Allonnes 2005). Die Schule habe ihre Auegloren, stellten Ziehe und Stuben-

rauch in ihrem immer noch lesenswerten ,Pladoyeruiigewdhnliches Lernen® (Ziehe &
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Stubenrauch 1982) fest — die Aura des Ratselhafiem Einzigartigkeit als Ort des Wissens
und der Bildung, der Kultur, die sie zu verkoérpamd weiterzugeben hat. Die Lehrperson sei
zunehmend auf sich selbst gestellt, weil ein paasentliche ,Gratiskrafte” — so Ziehe und
Stubenrauch —, von der sie zunachst profitieremterschwach bis sehr schwach geworden
sind — gleichgultig wie professionell oder diletiaoh die Lehrperson, wie viel oder wenig
wissend und wie padagogisch reflektiert oder navgewesen ist. Die erste dieser ,Gratis-
krafte" ist jene des Bildungskanons gewesen (Ziatek Stubenrauch 1982, S. 130): der Ka-
non verkorperte die nicht zu hinterfragende Auédriter kulturellen Wissensbestande, welche
die Schule praktisch im Monopol zu vertreten hdbie. zweite ,Gratiskraft” ist jene des tra-
ditionellen Generationenverhéltnisses gewesen:dgeats konfliktuelles Verhaltnis war die-
ses konstitutiv fir eine Auseinandersetzung undhAndlung der Wertmalistabe. Die dritte
,Gratiskraft* war die Selbstverstandlichkeit undceiditatsnahe der Selbstdisziplin (S. 131).
Dass Lernen ,Spal3“ machen soll oder wie von allgesgchehe, ganz reibungslos und ,nattir-
lich®, ist eine junge und fir institutionelle Zusamanhange abwegige ldee. Schule war viel-
mehr immer mit einem Ethos der Anstrengung, des iBems und des Ubens verbunden.
"Diese schulische symbolische Ordnung®, schreibelsper et al. (2007), ,war eingebettet in
einen Ubergreifenden gesellschaftlichen Deutungstiat, von dem sie kulturell zehren und
ihre Selbstverstandlichkeit und Verbindlichkeitlehhen konnte. Diese Aura der Schule als
einer einzigartigen Bildungsstatte erodiert” (S).4lie Autoritat der Lehrperson als ,profes-
sionelle Sachautoritat” ist ,angreifbarer und legdtionsbedurftiger* geworden (S. 64). Dies
wird mitbedingt durch die (1) Ent-Kanonisierung d&sssens und des Bildungserbes, durch
die (2) Pluralisierung von Lebensstilen und Lebemstn, d.h. die Relativierung von Regeln,
Normen und Werten und damit einer verstarkten ,Bedungspflichtigkeit”, und schlie3lich
(3) ebenso durch die Hinterfragung der Lehrpersotidaktisch-methodischer und padagogi-
scher Hinsicht, ermdglicht und gestarkt durch nené selbstgesteuerte Wege des Wissens-
erwerbs und der kulturellen Fahigkeiten (ebd.).

Wenn die Schule selbst von Lehrpersonen nicht raEhReprasentantin der Kultur und der
symbolischen Systeme verstanden wird, wird das@oblem des schulischen Lernens of-
fensichtlich. Bei der Frage ,Wozu ist die Schul@‘d&st eine gangige Antwort, sie sei fur das
Lernen da. Doch wozu ist das Lernen da? Der Reafleit zur Antwort zu nétigen, dass das
Lernen fir das Leben da sei. Lutz Koch (2002) mgtumentiert, die Schule sei zwar zum
Lernen da, aber das Lernen sei fur die Schulewli@lernen fir die Schule® (S. 11). Das sehe
zwar nach ,Kreisverkehr aus, aber es sei dennawh &angemessene Beschreibung zu sagen,

dass wir nicht fur das Leben, sondern fir die Sehernen. Es gehort, wie in den Vorbemer-
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kungen erwahnt, zur Ironie der Geschichte des b#kanSeneca-Zitates, welches normaler-
weise falsch wiedergegeben wird. Seneca falschrizi@utet eben: ,Nicht fir die Schule,
sondern fur das Leben lernen wir“. Seneca richiigrz aber: ,Nicht flr das Leben, sondern
fur die Schule lernen wir“. Doch wozu — um immerxchanit Lutz Koch zu fragen — sind die
Schulerinnen und Schiiler da? Schiiler, so die Attwam Koch, sind fur die Schule da —
nicht die Schule fir die Schiler und Schilerinrsemdern umgekehrt (S. 16)! Nach so vielen
kontra-intuitiven Aussagen sei mit Koch zusammeasstt

»Ich habe also behauptet: Schule sei zum Lernemelay dadurch und durch nichts anderes
ist sie definiert. Zweitens habe ich behauptetsdais nicht fir das Leben, sondern fur die
Schule lernen. Nicht das Leben unterstellt die #ckainen Anforderungen, sondern Schule
pragt das Leben. Daher steht die Schule auch mthdienst der Gesellschaft, ist sie kein
Dienstleistungsbetrieb, funktioniert nicht abnehmater kundenorientiert. Sie ist nicht far
die Gesellschaft da, sondern die Gesellschaft reigbsum die Schule kiimmern, so wie je-
mand sich um seine eigene Gesundheit kimmert. @melEchaft leistet sich selber einen
Dienst, wenn sie fur Schule sorgt. Damit hangtiesammen, dass die Schuler fur die Schule
da sind, dass die Schule den Bestand des Wissemdtiget und jeder Einzelne nicht nur Be-
nutzer des Wissens, sondern auch dessen 'GefgRash 2002, S. 20f.).

Das Wissen wird nicht nur und nicht primar in dabliBtheken aufbewahrt, in den Blchern,
den Datenbanken und dem Internet, auch nicht irSdbule, sondern vor allem in den Kop-
fen von Lehrpersonen aller Schul- und Ausbildungsst und -typen, die es weiter an ihre
Schilerinnen und Schiiler geben, welche es spagslfewim — wenigstens teilweise — weiter-
geben werden, in der einen oder anderen Form. DmeKsind die Gefal3e des Wissens, das
Wissen wird in ihnen aufbewahrt, ausgeliehen firedbestimmte oder auch unbestimmte
Zeit. Die Schulerinnen und Schiiler ihrerseits werdafbewahrt in der Schule, zu bestimm-
ten, meist genau definierten Zeiten. Obwohl sieRfleht haben, dort zu sein, haben sie auch
ein Recht, sich dort zu befinden. Indem sie dartl sermdglichen sie Schule. Ohne Schiler
keine Schule, wie auch ohne Kinder keine Eltere chule sei nicht fir die Gesellschaft da,
sondern vielmehr habe sich — so Koch an gleichelteSt die Gesellschaft um die Schule zu
kiimmern: sie ist ,konstitutiv fir Gesellschaft* (83).

Die Schule reprasentiert aus diesem Grund — zursiritiefranzésische Padagogen — die Au-
toritat der Kultur. So hat Marcel Gauchet ahnlidnkaintuitiv wie Lutz Koch die Autoritat
der Kultur erlautert. Seine Behauptungen lautenit-PRhilippe Foray (2007) zusammenge-
fasst: (1) Autoritat ist immer da. (2) Es gibt Efzing, weil es Autoritat gibt. D.h. die ohne-

hin wirkende Autoritat fuhrt zur Frage nach derig&nzng. (3) Kultur ist das, was einen um-
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hallt, was sich einem aufdrangt, was man nichtdewahlt hat und dem man auch nicht ent-
kommen kann — die Autoritat der Kultur ist fur Ghat— man méchte freundlich bemerken:
typisch Franzdsisch! — vor allem die Autoritat @®&prache (vgl. Foray 2007, S. 623-625).
Nach Gauchet muss der Mensch erzogen werden, weit einer Kultur, insbesondere
Sprachkultur lebt. 1985 schrieb Gauchet zum Themsehlernen: ,Lesen zu lernen, heil3t
nicht allein, sich mit nutzlichen schriftlichen Zeen vertraut zu machen, sondern auch von
einer Welt erfasst zu werden, die in voller RUstsagon vor uns da war und noch im hinters-
ten Winkel fur den Gesamtzusammenhang einstehtpigt, auf eine bindende Ordnung zu
treffen, die letzte Orientierung bietet bei der Bggung mit anderen und der eigenen Stand-
ortbestimmung, indem vom niedrigsten Niveau an dberArbeit am Ausdruck der mensch-
lichen Erfahrung nach und nach eine Form gegebeth Wier ist es wirklich einmal voll und
ganz angebracht, von Kultur zu sprechen” (zit.herd. nach Foray a.a.O., S. 624).

Alle haben sich den Spielregeln der Sprache zuwetéen. Das Symbolische bt eine Macht
aus, der sich die Menschen nicht entziehen konbas. Symbolische zu erlernen, und sich
seiner Macht zu unterwerfen, dafir ist die Sch@e@as Symbolische reprasentiert fir den
Menschen die ,gemeinsame Welt“, wie man mit HanAegndt sagen kann: Die Schule for-
dert den Sinn fir das Gemeinsame und Geteilte batte diesen Sinn zu férdern (vgl. Kapi-
tel 1). Schiiler sind keine Individualkunden. Wed@gogische Identitat starken will, muss die
Stellung der Schule als Reprasentantin der Kulhariire konstitutive Bedeutung flr moder-
ne Gesellschaft in Erinnerung rufen. Die zeitgersgt®, marktférmige Instrumentalisierung
der Schule ist mittel- und langerfristig aus padagcher Hinsicht ein Fehler.

Wahrend die Schule aus dieser Perspektive bettaalgesine geschwachte Institution er-
scheint und das gesellschaftliche Ansehen der leebopen gelitten hat, ist gleichzeitig eine
Padagogisierung nahezu aller Lebensbereiche féslizms Drei Sorten von ,Agogikern”
oder ,Agogen” verdienen unter modernen Vorzeichenstteptische Betrachtung — die De-
magogen, die Mystagogen und die Padagogen. Gemeissdinen das ,agogein” — die Fuh-
rungs- und Gestaltungsaufgabe. Die Demagogen fiddenverfihren das Volk, die Mysta-
gogen fuhren in die Mysterien hinein und die Padagoftihren, belehren und erziehen Kin-
der und Jugendliche — jedenfalls hat man sich dasggestellt. Gemeinsam ist ihnen auch
die Krise, in der sie stecken oder zu stecken meiDee Demagogen sind zu Recht verrufen,
wer die Mystagogen sind oder waren, das weil3 kaoch einer, und die Padagogen sorgen
mitunter auch selber dafir, sich mit Selbstzweifaldie Krise zu mandvrieren. Und so halt
man von ihnen nicht immer sehr viel. Die Autoridés Padagogen und des Padagogischen ist

eine wackelige Sache, bald wirkt sie lacherlichyarmutet bricht sie zusammen. Und so
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muss man schon einen gewissen ,Mut zu dieser Lhchiegit“ aufbringen, um die freundli-
che Verachtung zu ertragen, welche die Padagoglrdan Padagogen mitunter subtil, mitun-
ter weniger subtil trifft. Interessanterweise komdnese ,Verachtung® auch von manchen
Erziehungswissenschaftlern, die mit dem Padagogmstieber nicht in Verbindung gebracht
werden mochten — die padagogische Welt scheinnilpaénlich zu sein, ahnlich wie kleine
Geschwister einem Jugendlichen peinlich sein konweil er sich lieber schon als Erwach-
sener sehen mochte, aber das Kinderzimmer vietldmth noch nicht ganz verlassen hat.

3. Schleichende llloyalitat

Ziel ist Zugang und Anschluss an hohere Bildung dudbildung (sekundare und tertiare
Stufe). Das fuhrt unter anderem dazu, dass vielggMenschen oder gar die Mehrheit wah-
rend beachtlich vielehebensjahrendie Schulbank driicken und den Sinn des schulischen
Tuns und Lernens allein schon daher nicht immeresbt mehr einsehen kdonnen. Verschar-
fend kommt hinzu, dass die Schilerinnen und Schierer friilher geschlechtsreif werden —
eine vergleichsweise dramatische Entwicklung -9 alsvielerlei Hinsicht wie junge Erwach-
sene behandelt werden wollen und sollen, aber whtestdnden selber noch wahrend Jahren
Okonomisch, rechtlich, sozial, haufig auch emotiponad in anderen Belangen — etwa rdum-
licher Hinsicht — meist von ihren Eltern abh&ngigds Wahrend sich die Kindheit verkirzt
hat, expandierten Jugendalter und Adoleszenz sBwstadoleszenz. So sitzen die jungen
Menschen in den Schulzimmern herum, lernen vielgBj deren Sinn sie keineswegs erken-
nen kénnen, und kennen, wie Sloterdijk kirzlichehWibertreibend — monierte, nur noch ein
Schulfach, ndmlich den Schulabschluss (SloterdiB2 S. 684). Die Intelligenz dieser Men-
schen liegt weitgehend brach, ist gesellschaftliehenutzt; dies auszuhalten, fallt nicht allen
leicht.

Die Sinnkrise des schulischen Lernens wird méghefeése auch durch eine scheinbar libera-
le, m.E. aber weit verbreitete Haltung von Eltend iehrpersonen untersttitzt, die ihren Kin-
dern und Schilern scheinbar freimitig zugestehass die die Schule ja selber auch nicht
gerade gemocht hatten und sehr wohl wiissten, wieenschlich langweilig Schule sein kann
und als wie nutzlos sich das Gelernte schlielligverse, das man aus diesem Grund — kaum
sei es abgefragt bzw. getestet worden — ja audrntsargesse. Die damit einhergehende ,pa-
dagogische* Mentalitat scheint sich im Wesentliclaerh drei Dimensionen oder Inhalte zu
reduzieren, die sich etwa wie die folgenden Raégghlan den jungen Menschen zu richten

scheinen:



1. Mach bitte den Schulabschluss (obwohl du den Semsdhulischen Lerninhalte
nicht erkennst)!

2. Nimm keine Drogen (aul3er, wenn es sein muss, wdichgen, aber davon bitte
nicht zu viel)!

3. Habe die Verhitung im Griff (denn du willst dir dodein Leben nicht schon jetzt
durch ein Kind verderben?)!

Aber sonst...? Es istein Leben! Du kannst damit anfangen, vaaswillst!

In dieser Haltung, die nicht kritisiert zu werderalicht, da sie tatsachlich als ,liberal“ ver-
standen werden kénnte, kommt eine gewisse Lockeghgeniber dem zu erwerbenden Wis-
sen und Konnen und ihrer institutionellen Vermitjuzum Ausdruck, die der Institution
Schule und ihren Akteuren — Lehrerinnen und Lehr8&chilerinnen und Schilern — insge-
samt kaum dienlich sein kdnnen und die gesellsiottaét Anerkennung der Institution Schule
wohl nicht nur tendenziell untergraben. Emanzipatiorgegenuber padagogischen Instituti-
onen und Autoritaten ist aber freilich eine ambavee Errungenschaft, doch auch ein moder-
nes und kaum riickgangig zu machendes PhanomerR@ighenbach 2011).

Dennoch werden fur die Schule und in der Schulédheviele Anstalten gemacht, und wird
Enormes geleistet. Gleich bleibt sich, dass wiméseinerwidersprichlichennstitution zu
tun haben, d.h. mit einer Institution, die — inesfén Gesellschaften —widerspruchlichen Er-
wartungen und Anforderungen ausgesetzt ist. Diaul8dst daher einsowohlgewohnliche
als auchwidersprichlichénstitution.

Die zentralen Akteure der Schule sind Lehrerinned Lehrer, die Uber eine artikulierte pa-
dagogische ldentitat verfugen. Wéahrend ,profesdienéompetenzen” fur die Lehrberufe
unabdingbar sind, ist das Lehren im Kern eine pwigoAngelegenheit. Zwei schleichende
Entwicklungen unterhdhlen in letzter Zeit tendehziége gesellschaftliche Anerkennung der
Institution Schule und damit auch der Lehrpersoas Dsinnfreie” Lernen und das ,Ver-
schwinden der Person* — diese Tendenzen kdonneNetieneffekte zweier Affirmationen
verstanden werden: Dass es erstens weniger alletiasn als vielmehr das Lernen ankomme
(und ankommen soll), und dass man sich wenigetrdn#ite als auf zu erwerbende Kompe-

tenzen zu konzentrieren habe.

4. Ein altes Thema revisited: Die berufene Lehrerar, lderufene Lehrer

Was ist ein ,guter” Lehrer, eine ,gute” Lehrerin?eBe Frage wirkt eigentimlich bieder und
etwas muffig. Im Unterschied dazu scheinen die &mayVas ist padagogische Professionali-

tat?" bzw. ,Worin besteht professionelles Lehred&n?“ besser in die zeitgendssischen
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Bildungsdiskurse zu passen. Der zur Professiondettee Beruf kann sich des biederen Be-
schreibungsvokabulars entledigen; es mag B@ufsugenden geben, aber von den Tugen-
den derProfessionwird — im deutschsprachigen Raum — kaum gesprodredyer widmet
man sich den ,professionelléfompetenzen Der Kompetenzdiskurs scheint aufgeschlossen
und progressiv zu sein, der Tugenddiskurs rickgérishtet und dadurch etwas peinlich,

manchmal auch schmalzig oder schwulstig.

Unabhangig davon wird die Intuition, dass Lehreemmnd Lehrer immer auch in ihrem Per-
sonsein beurteilt werden (sollen), wahrscheinlicthinverschwinden. Personsein meint auch
die Auspragung und das Fehlen spezifischer perdiliStarken, die mit einem besonderen
Willen, also eher mit Wollen als mit Kénnen zu tuzben. So hat dagwollteSollen in der
Beschreibung des Personseins den Primat UbegakasinteSollen. Der Erwerb von professi-
onell bedeutsamen Kompetenzen ist und bleibt zwabdingbar, aber man wird es wahr-
scheinlich immer begrifen (und manche werden esdiivendig halten), wenn sogenannte
Jung- oder Novizenlehrer und -lehrerinnen auch @eevisse ,menschliche Starken* verfu-
gen und dass dieselben in der Lehrerinnenbildunges dies moglich ist, auch gestarkt wir-

den.

Mit der Lehrperson als ,biederen Figur” (als Persoretwas biederer Mission oder, wenn
man lieber will: Funktion) tut man sich heute schwi2er Bedeutung nach verband man mit
dem Wort ,bieder* zunachst die Bedeutungen (a) ,dgmdlrfnis entsprechend*, spater (b)
.porauchbar, nitzlich* -biederePersonen galten als (c) ,tuchtig, brav, wackeréuté¢ wird
der Begriff fast nur noch abwertend gebraucht: éiast, wer ,auf beschrankte Weise recht-
schaffen, im Grunde ,einfaltig” ist. Insbesondexger beinerzieherische\nteil des Unter-
richtens und Klassenfuihrens kommt, auch wenn mes ldugnen mag, immer ein ,biederes*
Element zum Ausdruck, welches fir padagogische i®teonstitutiv zu sein scheint. Nun
kann aber der Weg von der Schulmeisterei zur Lelfepsion als ein Versuch der zunehmen-
den Verhulllung oder Verschleierung des biederem&eles Lehrberufes durch jeweils zeit-
genossisch genehmeren padagogischen Jargon rekerisiverden. Berufs- und Disziplins-
jargon ,veredeln” triviale Wahrheiten und Aufgabend stiften zugleich Zugehérigkeit und
Identitat. Nur freilich, aufklarerische Funktionthlargon im Grunde noch nie gehabt. So ste-
hen wir vor dem Paradox, dass der Lehrberuf inesesnzialen Anerkennung heute eher de-
valuiert ist und dass ihn unterschiedliche Protessisierungsbemihungen gerade ,aufwer-

ten” sollen.



Allerdings bleibt der Professionsstatus des Lehfiseumstritten und ist auch nicht mit jenem
von Arzten oder Anwalten vergleichbar bzw. gleicketizen. Doch auch dass der Lehrberuf
einmal uneingeschréankt geachtet worden wéare, mage&hem Wunschdenken entsprechen,
dient aber allemal der Dramaturgie des Professgiaaingsdiskurses. Lehrpersonen galten
schon frih als Bildungsmenschen und ,Aufsteigeré es sozusagen ,nur halb“ geschafft
haben. Dies hat u.a. mit sozialer Herkunft zu tanhrem biographischen Romdgein Zu-
ruck fir Sophie W. Geschichte einer Auswandehasghreibt die Autorin Zimmermann u.a.
den ambivalenten Status und die zwiespaltige Amenleg der Lehrperson am Ende des 19.
Jahrhunderts (zwar spricht sie fir das Berner @hdrin der Schweiz, aber man darf hier ein
wenig verallgemeinern). Zimmermann lasst die IchaBterin erklaren:

.FUr Lernbegierige aus armen Verhéaltnissen kam 1&80Studium an der Uni

nicht in Frage, Stipendien gab es keine (...). Bisatz fir die Universitat diente

damals das billigere Lehrerseminar. Aber die Besxilkg vergald die &rmliche

Herkunft ihrer Lehrer nie. Solange sie Ubernahmes sonst keiner konnte, Cho-

re leiteten und die Orgel spielten, die Feuerwehsigierten und die Gemeinde-

kasse fuhrten, solange ihr Familienleben in Ordnbingp, ging es gut. Doch es

brauchte wenig, und der ganze Groll Gber die Aidste diese Besserwisser, fiel
Uber sie her” (2000, S. 55f.).

Wenn sich also einer schon unbedingt zum Lehrespgelf — der es im Grunde nicht verdient,
weil er ein einfaches Bauernkind ist —, dann soflieh wenigstens durch und durch anstandig
verhalten oder er kriegt Probleme... So kdnnteddigkate Stimmung gegeniiber dem Schul-
meister etwas salopp paraphrasiert werden. AuckeHmi8e sich wohl noch viel von dieser
(emotionalen) Prekaritat feststellen, was im Gruneéaig verwundert, handelt es sich beim
Lehrberuf nun wirklich um eine Beschaftigung, voer dlle ehemaligen Schilerinnen und
Schiler etwas verstehen. Wiewohl es an diesereStétht belegt werden kann, so scheint
doch die Vermutung plausibel zu sein, wonach ,agftiBrofessionen urspringlich nicht oder
nicht so heftig mit Tugendbeschreibungen und -eéwmgen belastet worden sind wie der
Lehrberuf. Die hier zum Ausdruck kommende Ambivaleles Tugenddiskurses hat traditio-
nell vielleicht tatsachlich mehr mit dem sozialgat8s der Lehrperson als mit paAdagogischen
Ideen zu tun. Den sogenannten ,berufenen Lehresthréeb beispielsweise Schneider (1966)
einmal so:

-Ein sittlicher Charakter, ausgestattet mit vieleimgenden, besonders mit From-

migkeit, Gerechtigkeit, Milde, Liebe und Heiterkdsegabt mit hoher Intelligenz,

einem treuen, umfangreichen, schnellbereiten Gedigcleiner reichen Phantasie,

einem tiefen Gefuhl und der Fahigkeit zur Unterduing der unwillkirlichen

Ausdrucksbewegungen, voller Aktivitat und Unterneimgslust, charakterisiert

durch ein schnelles psychisches Tempo, aber audh donere Ruhe und Be-
dachtigkeit, gekront durch die padagogische Anlagengeren Sinne, namlich:
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Neigung mit Kindern umzugehen, mit ihnen zu spigka zu belehren und zum
Guten zu leiten, unverwischte Jugendlichkeit, Mittggsbedtrfnis und Darstel-
lungsgabe, Fahigkeit zur Erfassung der Schuleriddalitdt und der Anpassung
an dieselbe, padagogischer Takt, Fahigkeit derdélasihrung, wozu besonders
personliche Energie, Gefiihl der Uberlegenheit uistridutive Aufmerksamkeit
gehdoren. Stellen wir uns alle diese Eigenschafegrinigt in der grol3en, fur alles
Gute und Schone aufgeschlossenen, wesenhaftennkarkéit vor, auf dem
Goldgrund einer tiefen Religiositat, so haben veis @8ild des idealen Lehrers und
Erziehers nach seiner geistigen Seite* (Schnemilemach Oser 1998, S. 205f.).

Tatsachlich geht es weiter mit der ,korperlichenfessung®:
.Gesunder, kraftiger Korper, Widerstandsfahigkesiggn die Beschwerden des
Berufes, also vor allem gesunde Nerven und krafigeungswege, normale Ge-
stalt und achtungswerte auf3ere Erscheinung, Lglahtiund Anstand der Bewe-

gung aller GliedmalR3en und gesellschaftliche Geweeitdt(Schneider, zit. nach
Oser 1998, S. 205f.).

Nun ist es leicht, sich Uber solche ,ldealbeschmegen“ zu mokieren, aber wer dieses Exem-
pel und andere Beispiele von Tugendkatalogen farparsonen heute von Padagoginnen und
Padagogen ausfuhrlich diskutieren lasst, merkt,bddds ,gute” oder eben ,kompetente*
Lehrpersonen auch heute erstens schnell in durchenggeichbaren, nur eben zeitgendssi-
schen Diskursgepflogenheiten angepassten Vokaénldmeschrieben werden und dass die
,Jnmoglichkeit* und Heterogenitat des Ideals ser@&thneider zweitens auch heute zum
Ausdruck kommt, wenn vielleicht auch manchmal negaepolt, namlich weniger als uner-
reichbares Ideal als vielmehr in Form des Lameib®s die unermesslichen Schwierigkeiten
des Berufes. Die sogenannte Komplexitat des Lebfbgr(widersprichliche Erwartungen,
Funktionen, Aufgaben etc.) ist immer wieder festgiisworden. Unter der Rubrik ,Nicht
einfach, eine Klasse zum Fliegen zu bringen* war wielen Jahren in einer Wochenzeit-
schrift zu lesen:

~Wahrscheinlich gibt es nicht viele Berufe, an die Gesellschaft so wider-

spruchliche Anforderungen stellt: gerecht soll einsder Lehrer, und zugleich

menschlich und nachsichtig, straff soll er fuhr@och taktvoll auf jedes Kind ein

gehen, Begabungen wecken, padagogische Defizitgeaetsen, Suchtprophylaxe

und Aids-Aufklarung betreiben, auf jeden Fall deehtplan einhalten, wobei

hochbegabte Schuler gleichermal3en wie begriffsgtitzu bericksichtigen sind.

Mit einem Wort: Der Lehrer hat die Aufgabe, eine Mlargruppe mit Spitzen-

sportlern und Behinderten bei Nebel durch ein ursasges Gelande in nordsudli-

cher Richtung zu fuhren, und zwar so, dass alleébbsier Laune und mdoglichst

gleichzeitig an drei verschiedenen Zielorten ank@mf(Weltwoche, Nr. 22. 2.
Juni 1988).

Es ist diesen Widersprichlichkeiten und den damibandenen Rollenkonflikten zu verdan-
ken, dass die Rollentheorie in der Soziologie Baihrendorf (1959) vorzugsweise an der

Lehrperson dargestellt wird (vgl. z.B. Henecka 19Rédl & Wattenberg 1959). Da die viel-
11



faltigen Aufgaben und Funktionen des Lehrberufsisalie sozialen Erwartungen an densel-
ben ein ,harmonisches Ganzes" nicht zulassen, madieel_ehrpersonen immer etwas falsch,
sie geniigen nie vollends, immer sind sie kritiaeribas verbreitete Bedurfnis nach Lehrer-

schelte kann so dauerhaft befriedigt werden.

Ethisch betrachtet, so konnte man die Ursache dderkomplexitdt des Lehrberufs auch
erklaren, steckt das Schulsystem seit jeher irBitaation der normativen Uberdetermination:
es gibt zu viel Sollen bzw. zu viel berechtigte |ISwdanspriiche an das System, was dazu
fuhrt, dass die — moralisch sensible — Lehrpersamer wieder in ethisch relevanten, ergo
auch professionsrelevanten Problemsituationen tstbdklas Luhmann beschrieb die Situati-
on so: ,Man kann mehr auf Forderung der Individadastellen oder mehr auf Herstellung
von Chancengleichheit und Ausgleich von Benaclgi@éiigen durch Schichtung und Ge-
schlecht. Man kann mehr auf Forderung der Schidkl&gert legen oder mehr auf Férderung
der Zurlckbleibenden. Wie geht das System mit soldhnkonsistenzen um? Auf der Ebene
der Professionen mag man sie leugnen und in deri@alsbereich des individuellen Kon-
nens und der Erfahrung hineinziehen. Die LosungRleblems liegt in der Leugnung des
Problems® (Luhmann 2002, S. 165). Das tont vielieinicht sehr schmeichelhaft, ist aber

sicher keine dumme Diagnose.
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