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Teacher Burnout

M Elisabeth Hansot

chers careers. The first, which | will call “dry

out”, was famously described by Willard Wal-
ler in ‘Sociology of Teaching’. Waller describes the
typical outcome of a teaching career in grim terms:
as teachers become assimilated to the demands of
their occupation, they become desiccated as per-
sons. “We know,” Waller argues, “that some occu-
pations markedly distort the personalities of those
who practice them, that there are occupational pat-
terns to which one conforms his personality as to a
Procrustean bed by lopping off superfluous mem-
bers” (Waller 1932, p 375).

Responsibility for this dismal state of affairs lies
not in the personality of the teacher but in the way
the role of teacher is organized: the repetition
of tasks, the isolation, the low status in the commu-
nity, to cite only a few factors. It is not that “dry”
people become teachers, but rather that teaching
dries out the teacher.

The second image, of more recent provenance, is
“teacher burnout”. No one has yet chronicled this
phenomenon with Waller’s brilliance. Burnout may,
perhaps, be best captured by seeing it as Waller psy-
chologized. The image, interestingly, verges on the
mechanistic: a light bulb is continuously running
down with no adequate resources for renewal. Fi-
nally the bulb flickers out; by analogy the individual
teacher, exhausted by the demands of teaching and
no longer able to function, leaves or sputters along
ineffectually. In both images the end state is deple-
tion but the thrust has shifted from sociological to
psychological.

Using another vivid image, “the firefly effect”,
Faye Crosby explores how sociological understan-
dings may, in certain circumstances, give way to psy-
chological ones. One firefly, seen on a dark night, is
easily ignored. A multitude of fireflies, collected in
a bottle, blaze out spectacularly and leave an inde-
lible impression (Crosby 1982).

Crosby suggests our understanding of social phe-
nomena may resemble the fireflies in a bottle: we
understand phenomena collectively in a different
way from the singular instance. We know, for in-
stance, that workplace discrimination on the basis
of gender is widespread and have no difficulty in
believing in institutional explanations for its preva-
lence. Confronted with an isolated incident of
gender discrimination, however, we often tend to
psychologize the incident: the worker has a bad at-
titude or is lazy, etc. This shift of explanatory modes
is widespread: we believe Congress is corrupt but
notour Congress person; we know the schools are

Two images may suggest the complexity of tea-

bad but not our local schools. We like to feel that
our workplace, our schools, and our representatives
are the exception, and by so believing we under-
score our own privilege.

A serious consequence of our disinclination to
see structural problems in our immediate environ-
ment is the poverty of our remedies. Rather than
the time consuming and complex job of trying to re-
form institutions, we dismiss the issue as the per-
son’s bad character or suggest familiar remedies
such as counseling. But, as Patricia Graham argues
in her cogent article on teacher burnout, explana-
tions for this phenomenon may be historical and so-
ciological as well as psychological. We need to sort
causes more carefully than any of the preceding
metaphors invite.

Graham notes that about 50 percent of teachers
in America leave during the first five years of tea-
ching (Graham 1999, p 286). This attrition is not ne-
cessarily due to burnout. More career opportunities
exist today for both women and men than a half
century ago, and for some women reentry into tea-
ching after time out to raise children equips them
with multiple identities of wife, mother, and tea-
cher, taking the pressure off any one identity to be
totally fulfilling (Graham 1999, p 287).

Looking at teacher burnout historically, Graham
notes that a woman who entered teaching twenty-
five years ago would have chosen teaching just as a
shift to greater professional opportunities for wo-
men was occurring. Also, public expectations for
teachers have changed drastically since then. “For
much of this period there was no serious expecta-
tion that all graduates would actually learn acade-
mic subjects. Less than half the high school popula-
tion of the past twenty years has been enrolled in
an academic program, the majority of the remain-
der in a “general” track in which academic content
was low and vocational training nonexistent” (Gra-
ham 1999, p 289).

In the last decade, as Americans have become
concerned that their children are not performing at
“world-class standards,” expectations for teachers
have skyrocketed. Teacher burnout has given way
to images of teacher malingering or just plain in-
competence. And the new engine of reform is aca-
demic testing. As Graham notes, families and com-
munities offer small support for increased academic
performance. Little surprise that teachers who ente-
red the profession a quarter of a century ago, with
one set of expectations, might be tempted to leave
it in the face of unprecedented demands for their
singlehandedly improving academic performance
(Graham 1999, p 290f.).

Graham shifts our attention away from easy psy-

ZpH Jg. 8 (2002), H. 2



chologizing to a consideration of the historical and
political changes in teachers’ role. This shift challen-
ges school reformers and local communities to think
through what teachers can reasonably be expected
to accomplish and what structural supports they
will need for those accomplishments.
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Subjektivationsprozesse in gesellschaft-
lichen Bewusstseinsformen

B Kornelia Hauser

ie von Sabina Larcher und Daniel Trohler for-
mulierte These und ihre Herleitung sind so
Uberzeugend, dass auf dem von ihnen abge-
steckten Feld wenig hinzuzuftigen ist. Das unterleg-
te Spannungsverhaltnis von Ist (Lehrer- und Lehre-
rinnenausbildung und reflexive Psychologie) und
Soll (gesellschaftlicher Auftrag von Schule) scheint
mir jedoch zu idealtypisch abgebildet um den impli-
ziten Herrschaftscharakter des Soll auszublenden.

War es nicht immer schon Aufgabe von Bildung
zu selektieren, zur Halbbildung, zum Statussymbol,
zur Fachidiotie zu werden, wie Adorno schrieb?
Hatte sie nicht immer schon Zuliefer- und Zurich-
tungsfunktionen? Und war dies nicht auch ihr impli-
ziter gesellschaftlicher Auftrag?

Unter einem solchen Blickwinkel gerat die skiz-
zierte Lehrer- und Lehrerinnenausbildung in ein et-
was anderes Licht: In ihr werden Regulationsmodi
fur Subjekte bereitgestellt, in denen sich auch der
historisch variable gesellschaftliche Auftrag der Bil-
dungsinstitution vermittelt.

Als zentrale Tugenden werden in der ‘Sprache
des Selbst’ “Autonomie, Selbsterfullung und Wahl”
(S. 101) ausgemacht. Sie konnen als oberste regulie-
rende Ideen gefasst werden, aus denen sich die
ideologischen Praxen ableiten lassen. Die Werte, die
Orientierungen (Psychologisierung), die Praxen un-
ter ideologiekritischen Aspekten anzusehen, wirde
bedeuten, sie in ihrer systemischen Funktionalitat
zu begreifen.

Subjektbeschreibungen

Eine Neubeschreibung der Sphére der psychi-
schen Subjektivation ist erforderlich, um klar-
zumachen, wie gesellschaftliche Macht Modi
der Reflexivitat erzeugt, wahrend sie zugleich die
Formen der Gesellschaftlichkeit begrenzt” (Butler
2001, S. 25). Die leitenden Fragen heissen dann:
Welche ideologische Subjektivitat wird in der Leh-
rer- und Lehrerinnenbildung bereitgestellt? Wel-
ches partialisierte Wissen tGber das mégliche eigene
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“Selbst” wird in welche Identitat gefasst? Die ge-
nannten obersten Ideen lenken die gesamte Auf-
merksamkeit auf die Kontrolle der “Arbeit an sich
selbst” (“work on themselves”, S. 101) und blenden
die Kontrolle Giber die Handlungsbedingungen aus.
Das Verhaltnis zu den Verhéltnissen wird in ein
Selbst-Verhaltnis aufgeldst. Innerhalb ideologie-
theoretischer Anordnungen lasst sich geradezu ide-
altypisch von einer Idealisierung der Realitat mit
der Haltung der verinnerlichten Unterwerfung un-
ter das ldealisierungsresultat sprechen. Das “Pro-
jekt” des Selbst wird aufgeladen und kohéarent
gemacht durch Ideale, deren Resultate die Subjekti-
vation wiederholen: Ich unterwerfe mich unter das
was ich selbst vollendet habe, und die Unterwer-
fung ist die Anerkennung des Resultats, die mich
wiederum zum gewdinschten Subjekt werden lasst.
Das Ich, das mich schafft, ist der ideologische Vor-
gang, der die Fremdverfigung sowohl! des Ich als
auch des Mich ausblendet.

Der Soziologe Alain Ehrenberg hat den verén-
derten Fokus der Psychologie so beschrieben: Sie
richte “ihre Aufmerksamkeit nicht mehr hauptséach-
lich auf Konfliktbewaltigung, Schuldgefuhle und
Angst, sondern auf psychisches Versagen, innere
Leere und inneren Zwang” (Ehrenberg 2000, S.
103). Die Selbstdefinition der Individuen erfolge
Uber die Identitat und nicht mehr tGber die Identifi-
kation — eine Identitat, die aus inneren Ressourcen
und Eigeninitiative bestehe.

Er begriindet dies mit dem Verschwinden der Er-
fahrung von Konflikten zugunsten des Zwanges
“zu gentigen”. Man kann seine Untersuchung Uber
die Zunahme an Depressionen und die Abnahme
von psychischen Erkrankungen, die auf Schuld
grunden, als Umbau von fremdbestimmten Erfah-
rungen lesen: “Die Norm verletzen heisst von nun
an weniger ungehorsam zu sein als vielmehr hand-
lungsunfahig. Darin liegt eine andere Vorstellung
von Individualitat” (ebd., S. 104).

David Brooks hat den Lebensstil der neuen Elite -
der bourgeoisen Bohemiens (Bobos) — in den USA
beschrieben: ein Establishment, das den Stil der
Subkultur tbernommen hat. Brooks’ Phdnomenolo-
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gie lasst sich einreihen in die aktuellen soziologi-
schen Debatten um die “Wissensgesellschaft”, von
ihm selbst als “Informationszeitalter” betitelt, “in
dem der 6konomische Erfolg auf Ideen und Wissen
ebenso angewiesen ist wie auf naturliche Ressour-
cen und Investitionskapital” (Brooks 2001, S. 10f.).
Brooks macht aus, dass fur die neue Elite das Leben
ein “einziges nie endendes Hauptstudium” (S. 21)
sei. Das Studium — im deutschsprachigen Raum wird
mit dem Begriff des “lebenslangen Lernens” ope-
riert — bezieht sich auf die Inszenierung des Selbst.
Es ist eine hybride Konstruktion auszumachen:
Selbst- und Fremdzweck gehen ein ununterscheid-
bares Bundnis ein. Indem abstrakte — und dinn ge-
wordene — moralische Prinzipien der 60er- und
70er-Jahre des 20. Jahrhunderts in Handlungswei-
sen Ubersetzt werden, entspringen sie sowohl dem
individuellen Bedurfnis nach Weltveranderung als
auch befriedender Selbsteingelassenheit in Welt.
Soziales Bewusstsein, Solidaritat mit marginalisier-
ten Gruppen, Rucksichtnahme gegen die ausser-
menschliche Natur lassen sich im Konsumverhalten,
in der freiwilligen Selbstbescheidung — eben als Le-
bensstil — realisieren und gleichwohl als auf Dauer
gestellten Lernprozess darstellen. Oder mit Brooks:
Es ist jene Zone, “in der sich Kreativitdt und Kom-
merz Uberschneiden” (ebd., S. 47). Was anderen
und sich selbst gezeigt werden soll, ist nicht der ma-
terielle Status, sondern eine innere Haltung zur
Welt: “Kultivierte Menschen geben nur dann grosse
Summen aus, wenn es notwendig ist” (ebd., S. 96).
Der Nutzen einer Tat liegt in ihrem Wert, und der ist
Haltung und Idee. Die herrschende Kulturleistung -
die Kultur der Herrschenden - besteht also unter
anderem darin, die sichtbare kausale Klammer zwi-
schen Handeln und Werten zu liefern.

Wenn man noch einmal auf Weber zurlickgeht,
der in dem Buch Die protestantische Ethik und der
Geist des Kapitalismus’ die ethischen Prinzipien der
Selbstdisziplin und der Selbsterzeugung in Bezie-
hung setzte und mit dem Begriff der Verantwor-
tung verband, der fur den unauflésbaren Wider-
spruch, sich niemals der “Gnadenwahl” sicher sein
zu kénnen und dennoch so zu handeln, das Arbeits-
ethos anbot, wird die transitorische Notwendigkeit
der kulturellen Klammer explizit; sie macht die Ver-
schiebung deutlich. Webers protestantisches Indivi-
duum war gezwungen, “seine Handlungen bestan-
diger Selbstkontrolle und der Erwédgung ihrer
ethischen Tragweite zu unterstellen” (Weber [1904/
05] 1993, S. 78) — der Mensch war ein Getriebener
auf der Suche nach Anerkennung durch andere und
Selbstachtung. Immerhin potentiell war der Inhalt
von Arbeit auch eine Bedingung moralischen Ver-
haltens, zum Beispiel der Stolz auf die kérperliche
Kraft in der Facharbeiterkultur war in der Arbeit
und ausserhalb wichtig und sinnstiftend. Unter der
Voraussetzung, dass “Immaterialitat” in Arbeitspro-
zessen eine zunehmende Rolle spielt, ist die M&g-
lichkeit, aus der Arbeit selbst die Fremdanerken-
nung und die Selbstachtung zu gewinnen, mégli-

cherweise ein Zerreissungsprozess geworden. Sen-
nett schreibt: “Bei Teamarbeit dieser immateriellen
Art, wo gemeinsam an einem Image gearbeitet
wird, ist der Akt der Kommunikation wichtiger als
die dabei mitgeteilten Fakten” (Sennett 1998, S.
144). Sennett fuhrt dies an Rico vor, dem Enddreissi-
ger, der die Arbeitsprozesse, die Lebensweise, die
Kommunikationsstrukturen als unverbindlich, ge-
schichtslos und unerzahlbar erfédhrt und nicht weiss,
was er seinen Kindern vermitteln soll an Werten,
was ihn in reaktionare “zeitlose Werte” treibt.
Wenn Ricos Geschichte — er wirde wohl zu den Bo-
bos zéhlen - verallgemeinerbar ist, dann wird die
Funktion einer kulturellen Sinnstiftung, die die ar-
beitsethische Sinnstiftung — nach Weber - ersetzt,
klar. Die Verschmelzung von Erwerbstatigkeit und
Lebenstatigkeit — Okonomie und Kultur — ist ein
Transmissionsriemen, auf dem die Globalisierung
auch betrieben und durch den ihre Ertraglichkeit in-
dividuell angeeignet wird.

Was Brooks und Sennett beschreiben und was fur
Michél Houellebecq in seinen Romanen tatsachlich
zur Depression fuhrt, ist eine Beschleunigung aller
Lebenskréafte, die von selbst mobilisiert werden und
doch fremdverflgt sind. Es ist schwierig, gegen et-
was zu kampfen, das gleichzeitig als potentielle
Handlungsfahigkeit mit all ihren Versprechungen
gelebt wird und zugleich als ihr Gegenteil wahr-
nehmbar ist. “Diese Dynamik steigert sein [des
Menschen, KH] Nicht-Festgelegt-Sein, beschleunigt
die Auflésung von Bestandigkeit, vervielfacht das
Angebot von Anhaltspunkten und verwirrt zu-
gleich” (Ehrenberg 2000, S. 124). Ehrenberg fuhrt
diese These mit dem Sucht-Phdnomen eng, indem
er den neuen Normen die Attraktivitat von Drogen
zuspricht, die das Selbst steigern und Bewusstseins-
zustande manipulieren; gleichzeitig ist die Einnah-
me von Drogen mit der Fahigkeit zu Aktivitat ver-
bunden, es gibt eine Intention und eine Handlung.
“Die Abhangigkeit ist fur Freiheit und Selbstbestim-
mung das, was der Wahnsinn fur die Gesetze der
Vernunft war” (ebd., S. 127).

Der theoretische Paradigmenwechsel bezieht
sich auf den Begriff des Subjekts, der jetzt nicht
mehr innerhalb der Disziplinargesellschaft — wie sie
von Foucault analysiert wurde — theoretisch zu ver-
orten ist, sondern in den gesellschaftlichen Institu-
tionen des Selbst. “Die Verschiebung vom Gehor-
sam zum Handeln, von der Disziplin zur Autonomie,
von der Identifikation zur Identitat haben die Gren-
zen zwischen BUrger und Individuum bzw. zwischen
Offentlichkeit und Privatleben verwischt” (ebd., S.
137). Ehrenberg schlagt vor, die zu einfache soziolo-
gische Bestandesaufnahme einer “Psychologisie-
rung der Gesellschaft” dahin gehend zu verandern,
dass das Persénliche und Psychische wie nie zuvor
als gesellschaftlicher Teil, als Regulations- und Bin-
dekraft der Gesellschaft begreifbar werden. Der Ti-
tel von Nico Stehrs Buch ‘Die Zerbrechlichkeit der
Gesellschaft’ (2000) gewanne so einen sozialpsycho-
logischen Unterbau. Die Institutionen des Selbst
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produzieren die auf Dauer gestellte An- und Auf-
forderung, sich selbst zu erfinden, zu handeln und
handlungsfahig zu sein. Selbstverstandlich kann
dies der Reproduktion von Herrschaft ebenso die-
nen wie der Herstellung von widerstehenden Pra-
xen.
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Psychologisierung und Therapeutisie-
rung der Lehrerbildung?

B Heinz-Elmar Tenorth

" timmt die Diagnose? Treffen die Ursachenbe-
hauptungen zu? Ware es wirklich ein Problem,
wenn sich die Realitat der Lehrerbildung nach
dem Szenario formen wirde, vor dem der Text von
Sabina Larcher und Daniel Tréhler meint warnen zu
mussen? Man sollte die unterschiedlichen Fragen
deutlich trennen, bevor die Padagogik auch in der
Lehrerbildung wieder einem Muster der Wahrneh-
mung folgt, das friher mit “Kritik” und “Sorge” be-
schrieben wurde und heute gelegentlich und ab-
wehrend als “Alarmismus” bezeichnet wird.

Wie ist die Situation, stimmt der Trend zur “Psy-
chologisierung” in der inhaltlichen Orientierung
der Lehrerbildung? Nahezu zwei Drittel des
padagogischen Lehrplans nehme in der Lehrerbil-
dung (in Zurich) inzwischen ein Fachkonglomerat
aus Psychologie und Allgemeiner Didaktik ein, eine
Umkehrung der Verhéltnisse gegentber 1948, und
zwar eine Umkehrung zu Lasten der “Allgemeinen
Padagogik”. Ich will hier nicht kommentieren oder
problematisieren, welche Inhalte die Lehrerbildung
in Zurich anbietet und koordiniert (auch wenn ich
Allgemeine Didaktik nicht mit der Padagogischen
Psychologie in einen Topf werfen wirde), aber ich
will wenigstens erwahnen, dass es in der deutschen
Lehrerbildung anders aussieht, z.B. in Berlin: Gross-
zUgig addiert, und die Fachdidaktiken eingerech-
net, kommt ein Student in einem acht- bis neunse-
mestrigen Studium auf ca. 40 Semesterwochen-
stunden berufswissenschaftlich unmittelbar rele-
vanter Lehre. Dazu zéhle ich neben der Erziehungs-
wissenschaft und der Fachdidaktik auch die
Padagogische Psychologie. Sie muss sich ihren An-
teil von maximal 8 Semesterwochenstunden aber
muhsam erkdmpfen; denn sie zahlt gemeinsam mit
der Soziologie, der Philosophie und der Politikwis-
senschaft zur Gruppe der “anderen Sozialwissen-
schaften”, und die Studierenden konnten — friher —
wahlen, in welchem dieser Bereiche sie sich prifen
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lassen wollten, heute, wo sie ihre Scheine erwerben
(und auch dabei ist kaum mehr obligatorisch und
wirklich nachweispflichtig als ein Anteil von ca. 4
Semesterwochenstunden). Die Sorgen der Schwei-
zer mochte ich haben!

Offenbar kénnen auch die deutschen Lehrer und
ihre Ausbildung ganz gut mit einer solchen Situati-
on leben, obwohl auch hier der Stress im Beruf
manche Klage inspiriert (ohne dass bis heute ein
“Zuwachs an Belastung” nachweisbar gemessen
worden ware oder auch nur jemand gezeigt hatte,
wie man solche Differenzen der Belastung utber-
haupt messen kann). Von Therapeutisierung ist je-
denfalls weit und breit nichts zu sehen. Das war vor
ca. 15 bis 20 Jahren anders. Damals konnten Psycho-
logen die Lehrer beunruhigen, indem sie (ber
Angste schrieben, und sie meinten nicht die Angst
der Kinder," sondern die der Lehrer: “Die Angst des
Lehrers vor seinem Schuler” (Bruck 1978; Weiden-
mann 1978) war einer der Titel, mit denen ganze
Generationen von westdeutschen Lehramtsstudie-
renden ihre Prufungen bestritten haben. Damals
wurde auch die “Lehrerpersonlichkeit” wieder ein-
mal entdeckt (Groschel 1980), als Referenzpunkt
der Angst wie als Focus der Angst- und Stressbewal-
tigung. Mir kam es schon damals wie eine etwas
merkwurdige und zudem noch unprofessionelle
Strategie vor, ganz unironisch auf alle methodi-
schen Kompetenzen zu verzichten und mit dem ge-
ballten Gewicht der authentischen Personlichkeit
auf die armen Kinder zuzugehen, die doch nicht
mehr als Unterricht wollen und im Ubrigen jeden
Schutz vor der Zudringlichkeit des Lehrers, gar vor
Therapeutisierung, verdient haben.2 Wenn man
deshalb Lehrer bilden will, dann — hier stimme ich
Larcher/Tréhler zu - sollte man die Methode und
die padagogische Kompetenz kultivieren, aber
nicht die Illusionen der Psychologen n&hren und auf
Intervention, gar Therapie setzen. Schon das setting
padagogischer Arbeit ist anders.

Phantasien der Authentizitat und ein Allmachts-
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wahn des psychologisch gestitzten Interventionis-
mus sind heute in Deutschland zum Gluck voruber
(aber sie moégen wiederbelebt werden, wenn der
Erziehungsfuror und die Wertesehnsucht weiter an-
wachsen) — warum aber die aktuelle Karriere der
Sorgen und Angste in der Schweiz? Larcher/Tréhler
haben anscheinend auch ein, nein zwei viel grésse-
re Themen als nur die Lehrerbildung, und sie formu-
lieren Thesen, die weit Uber den padagogischen All-
tag hinausgehen: Sie entdecken die Psychologie als
Leitwissenschaft des 20. Jahrhunderts, wenn nicht
der Moderne Uberhaupt, und sie sind auf der Suche
nach den “realen Steuerungsgrossen des Bildungs-
systems”. Das allerdings lohnt eine Diskussion und
provoziert erneut die kritische Einrede.

Dabei kann ich die Argumente UGber die Rolle der
Psychologie als Leitdisziplin einer individualitats-
zentrierten Welt zwar sehr gut nachvollziehen,
schon weil Foucault uns nicht fremd ist und der bei
Larcher/Tréhler viel zitierte Rose primar rekapitu-
liert und zuspitzt, was an kulturkritischer Sorge
Uber die Genese und 6ffentliche Funktion der Psy-
chologie auch andernorts zu héren ist. Aber ich
wiurde auch hier ein wenig mehr unterscheiden:
zwischen den stilisierenden Selbstbeschreibungen,
die in der Psychologie Uber ihre Wissenschaftsge-
schichte und ihren gesellschaftlichen Kontext kur-
sieren, auf der einen Seite, und der Rolle von Kon-
zepten Uber Subjekt und Authentizitdt oder von
psychologischen Theoriederivaten im Alltag auf der
anderen Seite. Nicht erst die Literaten seit Arthur
Schnitzler und Thomas Mann sorgen ja dafur, dass
wir uns und den Menschen und seine Beziehungen,
Angste und Probleme in Bildern wahrnehmen, die
der Psychologie und der Psychoanalyse entstam-
men. Aber auch trotz des — angesichts einer Auflage
von knapp 100°000 im Grunde immer noch relativ
bescheidenen - Erfolgs von ‘Psychologie heute’
muss man nicht den Spott der Gazetten zitieren und
an Woody Allen erinnern, um gleichzeitig die Ver-
achtung der Psychologie und die Karikatur ihrer
Spekulationen als ein ebenso alltagliches Phano-
men zu sehen, wie es nicht zuletzt ja auch am Miss-
vergnugen der forschenden Psychologen uber das
offentliche Bild ihres Faches bestatigt wird. Die Lie-
be zu dieser Wissenschaft und ihren Deutungsange-
boten ist doch sehr milieuspezifisch gepragt. Mag
sein, dass Lehrer zu den denkbaren und dankbaren
Abnehmern zahlen, als Leitdisziplinen gelten fur
mich andere Wissenschaften: die experimentellen
Naturwissenschaften, vor allem die Physik, heute
vielleicht die Biowissenschaften, eingeschlossen die
Genetik, und fur die Deutung langer Zeitrdume
wiarde ich immer noch die Geschichtswissenschaft
befragen, gelegentlich die Soziologie, keinesfalls
die Psychohistorie. Psychologen haben da doch we-
nig zu bieten; die Distanz der Lehrer bzw. ihre im-
mer hochst selektive Rezeption der einschlagigen
Theorien bestatigt den hier behaupteten durchaus
begrenzten Wert der Psychologie.

Auf der Suche nach den “realen Steuerungsgros-

sen des Bildungssystems”, zweites systematisches
Thema von Larcher/Tréhler, haben sich die Lehrer in
ihrer Professionsgeschichte jedenfalls auch nie al-
lein oder gar primar auf die Psychologen verlassen.
Neben der Allgemeinen Padagogik, die zur Kultivie-
rung ihres Berufsethos notwendig und beliebt war,
wurde die Erziehungsphilosophie meist um die Vari-
ante des Wissens erganzt, die unter dem Titel “Ge-
schichte der Padagogik” 6ffentlich zur Indoktrinati-
on und Mythenbildung umfunktionalisiert, aber bei
Historikern in Misskredit war. Dazu kamen dann,
damit man nicht allein die Psychologie sucht, Didak-
tiken aller Art und schliesslich professionelle Tradi-
tionen und Schemata, sowie, nicht zu vergessen,
Muster der politischen Orientierung. Die Verbands-
bildung innerhalb der Lehrerschaft ist ja gut unter-
sucht, man sollte ihre Funktion fur die professions-
eigene Wahrnehmung der beruflichen Alltagswelt
in Erinnerung rufen, um den Wert der Psychologie
speziell, der Berufswissenschaften im Allgemeinen
richtig einzuschatzen. Stereotype der Wahrneh-
mung haben namlich meist nur hier, in der verband-
lich oder, aktuell, gewerkschaftlich gestttzen Tra-
dierung von Urteilen ihre Wurzel.

Zu diesen Stereotypen gehort die Selbststilisie-
rung des Padagogen als “Aschenputtel”? und die
Deutung der Berufsgeschichte in Metaphern der
Verelendung und der offentlichen Missachtung:
“Eselsarbeit fur Zeisigfutter” schmuckt heute als Ti-
tel eine Geschichte des Lehrers als Beruf (Walz
1988),4 trotz der unbestreitbaren Tatsache, dass es
im deutschen Sprachraum keine erstaunlichere Kar-
riere einer ganzen Statusgruppe gegeben hat als
die des Lehrers, und zwar schon seit dem 19. Jahr-
hundert.® Statuspolitik in der Wahrnehmung von
Bildungssystem und -politik ersetzt hier, traditionel-
lerweise, nicht allein die Psychologie, sondern auch
die Bildungssoziologie, und sie bewahrt vor der Ein-
sicht, dass eine der wesentlichen Steuerungsgréssen
die erfolgreiche Statuspolitik der Lehrer selbst war;
denn sie stellen z.B. den gréssten Kostenfaktor dar,
und sie haben - in Deutschland weiss man das seit
langem - den hochsten Anteil am Zuwachs der Bil-
dungsausgaben verbraucht. Schule ist tatsachlich
ein Politikum, von dem man vielleicht innerhalb der
Berufswissenschaften jenseits von Begriffen der
Fachdidaktik oder der Lern-/Lehrpsychologie un-
gern spricht, aber es ist auch dieser Kontext, der da-
mit ausgeblendet wird — wie andere Tatsachen, die
nicht ins verbandspolitische Lehrerbild passen, z.B.
der Mythos von der kleinen Klasse als notwendige
Bedingung guten Unterrichts oder von der sachli-
chen und finanziellen Ausstattung als notwendige
Voraussetzung qualitativ hochwertiger Lehrerar-
beit. Zumindest den Mythos von der Nicht-Messbar-
keit und der Nicht-Vergleichbarkeit der Leistungen
der Schule und der Unterrichtsarbeit haben die PI-
SA-Ergebnisse jetzt zerstort.

Sucht man nach den “realen Steuerungsgréssen
des Bildungssystems” — und nicht nach den realen
Steuerungsgrossen der schulischen Interaktion, die
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fur Lehrerbildung unmittelbar relevant sind —, wird
man also anders fragen mussen. Die Opposition von
Allgemeiner Padagogik hier, Allgemeiner Didaktik
und Psychologie dort ist dabei hochst unproduktiv;
denn sie suggeriert schon eine eindimensionale L6-
sung, als kénne man Wissen produzieren und in der
professionellen Qualifizierung habitualisieren, in-
dem Systembedingungen zugleich mit schulischen
Interaktions- und Lehr/Lern-Bedingungen aufge-
klart werden. Das ist aber kaum méglich, weil in je-
dem Fall auch fur padagogische Arbeit und die
Funktionsweise von Bildungssystemen die Differenz
der Logik von Interaktionen und der Logik von Sys-
temen gilt. Beide sind nicht nur nicht aufeinander
reduzierbar, sie sind auch nur hdchst schwer vermit-
telbar. Bildungssysteme haben andere Zeit- und
Sozialmuster der Entwicklung als Lerngruppen;
wahrend diese padagogisch gestaltbar sind, sperren
sich jene anscheinend sogar noch langfristig relativ
gut gegen politische Intervention. Lehrer sollten
diese Differenz kennen, aber nicht mit der Illusion
gespeist werden, als kénnte ihnen z.B. die Allge-
meine Padagogik, Untergruppe historische und bil-
dungssystembezogene Erkenntnisse, mehr als Ori-
entierungswissen Uber Kontexte bieten. Das ist
schon wichtig genug, weil es vielleicht zur Selbstkri-
tik der Profession beitragt, aber es ersetzt nicht das
Handlungswissen fur den Berufsalltag und die da-
durch zu férdernde souverane Disposition Uber die
notwendigen — paradoxen — Technologien, mit de-
nen dieser Alltag gestaltet werden muss.

Padagogische Psychologie kann hier, fur Orien-
tierung und Handeln, ab und an hilfreich sein, weil
sie lllusionen dem Realitatstest Uber Prozesse und
Effekte aussetzt; als praktisches Regulativ in einem
umfassenden Sinne, gar als Rezept ist sie vollig
untauglich, weil systematisch Uberfordert. Die P&-
dagogischen Psychologen rdumen das zum Gluck
ein,® deshalb sollten wir auch in der Lehrerbildung
eher die Logik professioneller Arbeit zum Focus der
Arbeit machen als die Erfindungen tber die Seele,
die uns aus der Forschungskiche der psychologi-
schen Beobachter in raschem Wechsel der Theorien
und Paradigmata angeboten werden.
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1 Dies wurde selbstverstandlich auch thematisiert, vgl. u.a.
Zulliger 1981.

2 Fur meine alteren Argumente, damals im Kontext der So-
zialpadagogik entstanden, vgl. Tenorth 1986.

3 Hans Thiersch hat so die Lage bekréftigt, vgl. fur den
Kontext und die Tradition einer Topik der Klage Tenorth
1992,

4 Das ist ein Topos mit einer ehrwurdigen Geschichte, vgl.
“Zwar Esels-Arbeit, aber nur Zeisgens-Futter” in der Kla-
ge der Lehrer des Katharineums Braunschweig fur 1740
(zit. bei Tutken 1997, S. 122). Aber die Lehrer kénnten
auch in Braunschweig die Klage heute nicht mit Recht
wiederholen.

5 Einschlagiges Material fur die These von der privilegier-
ten Stellung der deutschen Lehrer bieten neben aktuel-
len, weltweit vergleichenden Einkommensstatistiken fur
die Lehrer in historischer Perspektive schon Deppisch/
Meisinger 1992.

6 Kurz, knapp und ehrlich bekennt das als Ertrag langer
einschlagiger Forschung Weinert 1989, bes. S. 210f.
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The pernicious convergence of Psychology,
Psychotherapy and Technologies of Gender

M Erica Burman

ches on key conceptual and political dilemmas

facing educators, schools and learners alike.
Drawing on Rose’s (e.g. 1985, 1990) foucauldian
analyses linking the emergence of the “psy com-
plex” with the rise of modernity, they highlight
how the project of education has become identi-
fied, or perhaps even charged, with the responsibili-
ty of producing the governable subjects of modern
liberal democracies. Given such an uneviable task,
especially in these times of crisis around the very
viability of the modern state and its patent failure
to live up to its promises of progress and social im-
provement for all, the arena for intervention beco-
mes ever smaller and more privatized, in the form
of “self-work”. Small wonder, perhaps, that teacher
stress and burnout have become so prevalent.

But let us look a little closer at the claims that
Larcher and Tréhler make. For while they take pains
to “provokatively” imply some correlation, they al-
so — correctly in my view — claim only to indicate
broader cultural conditions, rather than causal rela-
tions, that make such conditions possible. This is an
important — if rather simple - methodological point
that has consequences for our analysis of the struc-
tures of subjectivity we inhabit. For if we are to avoid
the psychologistic omnipotent fantasy of the self-
contained, agentic “self”, we need an account of
subjectivity that both expresses how we are produ-
ced by social relations and yet by virtue of this how
we also act within and thereby alter them. So — con-
trary to the primary (and, it would seem, accelera-
ting) discourses of western juridico-accountability —
we are neither the victims nor the perpetrators of
this state of affairs. Rather we are (in more than
one sense) its beneficiaries; that is, we both suffer
and benefit from its legacies.

This means we cannot merely point to specific in-
dividual theorists — say Bowlby or Piaget, for exam-
ple — as the guilty parties in the construction of this
developmental/therapeutic pedagogy. Indeed Lar-
cher and Trohler take care (I think) not to identify
the critique they elaborate with any particular author
or paradigmatic figure, for to do this would be to
make precisely the psychologistic error of reducing
social movements to individual actions that they
seek to challenge. On this point, Denise Riley (1983)
in her (now classic) historical analysis of the complex
political and cultural circumstances that gave rise to
the widespread subscription to notions of “mater-
nal deprivation” and “child-centredness” in post-
war Europe (and Britain in particular) is explicitly
concerned to ward off such simple causal structures

I archer and Tréhler’s “provokative thesis” tou-

of blame or responsibility. (This was, for example,
applied within some early second wave feminist
analyses to Bowlby, for the closure of child care pro-
vision set up in Britain during the war when women
were recruited into the paid labour force “for the
war effort”.) As Riley notes, the rise in popularity of
such notions can neither be reduced to single factor
conspiracy theories (linking individuals to state social
policies — around child care, for example), nor do
such convergences happen purely by accident. Rather,
as they indicate, we have to elaborate broader and
more complex analyses of the relations between
the emergence of available forms of social explana-
tion, to explore which phenomena become the ob-
ject of prevailing social concern and to speculate
also on why this has happened. This, then, is an epis-
temological project, with implications that include,
but transcend, individuals.

But let us return for a moment to the individual
experience that prompted Larcher and Trohler's
speculative analysis. What are “burnout” and “stress”
about? Surely they are indicative of the modern
condition of subjectivity, symptoms of the emotio-
nal costs of the burden of privatization of responsi-
bility and individualization of agency. Larcher and
Trohler are effectively inviting us to regard these as
diagnostic of our social as well as individual “ills”.
So, to link this further to the educational context,
let me briefly highlight how the conditions for such
subjective experiences might have come about.

In her celebrated analysis of her observations of
3 boys verbally harassing a young female teacher
who tried to intervene when a little girl in her class
was being bullied, Walkerdine (1980) highlighted
the role of the teacher’s subscription to a psycho-
analytically informed child-centred pedagogy. Dis-
cussing the incident with Walkerdine, the teacher
dismissed the boys’ aggression as “natural” and,
drawing on her account, Walkerdine explored how
the incipient naturalization of children’s behaviour
(via normative developmental explanations) func-
tioned together with a prescriptive psychoanalytic
account that treated childhood events as potential-
ly pathomorphic building blocks for future adult
characterological problems. The effect of this was
that the teacher felt she could not act authoritative-
ly in her interventions for fear of interfering in some
natural developmental, cathartic process, the
thwarting of which would cause traumatic and long
lasting damage. Add to this the project of moulding
and modeling liberal democratic social subjects
within the classroom, with which education has been
invested from the 1930s onwards (for Piaget was
writing on these lines even then, Piaget 1933) but
intensified since World War 2, and we can begin to
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see how the domains of the therapeutic and educa-
tional — with their contradictory temporal lines of
(retrospective and prospective) focus and interven-
tion — have become conflated within work with
children (Burman 1997; 1998). But we can also ap-
preciate how, by virtue of these commendable and
orthodox professional commitments, the teacher
was thereby put in the invidious position of feeling
unable to act as a teacher, in the sense of managing
her own classroom. This was because she was
caught between, firstly, the proscription of (any-
thing that might approach) authoritarianism; se-
condly, the internal incoherence of the child-cen-
tred pegdagogy and, thirdly, the absence of
conceptual space within these frameworks to add-
ress the actual gender relations of educational in-
teraction.

This is but one acute example of the paradoxes
structured within “progressive education”, which
places the impetus and momentum for develop-
ment within the self-regulating, maturing, individu-
al child and thereby downgrades the position of the
teacher as facilitator and moderator of the child’s
self-determined rhythms of development. In the
early 1970s Sharp and Green, in the case study of a
British primary school, highlighted the contradic-
tions in theory and practice of progressive educa-
tion, the scope this provided for variability of appli-
cation, and in particular the polarizations this
produced between home and school in the form of
bolstering child and family-blaming accounts for
school failure (Sharp/Green 1975). Later analyses, in
the context of the “right turn” of British educatio-
nal policy from the late 1980s, also highlighted how
the individualism of “progressive education” has
fostered some continuity of agendas and educatio-
nal approach between these seemingly opposite
models (Avis 1991).

There is, however, a further element highlighted
by Walkerdine (and elaborated further in Walker-
dine 1988) that is of particular relevance for Larcher
and Tréhler’s political analysis of the potent conver-
gence of pedagogical and therapeutic discourses.
Teaching is a feminised profession, and hence the
little boys could be understood to subscribe to a dis-
course of masculine supremacy to counter and chal-
lenge their subordinated position as pupils within
an educational discourse. To develop this gender
analysis further, we need to note that psychothera-
py too is a feminised profession (notwithstanding
the male hierarchy of men as senior psychoanalysts
and psychotherapists, as much as headteachers). In-
deed the absence of men seems to be an enduring
topic of concern within both psychology and psy-
chotherapy trainings, to the extent that this is consi-
dered to threaten to devalue these professions. Yet
is this feminisation not consistent with the rise within
post-industrial societies of a service sector culture
that promotes less confrontational and more “so-
cially skilled” management techniques? Moreover,
in Britain at least, “emotional literacy” is now emer-
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ging a new strategy for social development, so that
being able to express and fulfil yourself is regarded
as building a happier and safer society, while the wide
publicity accorded the notion of “emotional intelli-
gence” confirms a new sinister convergence of the-
rapeutic and managerial technologies of the self di-
rected at explicitly assessing and regulating this
new domain of “feelings”.

Yet even though it may draw upon the discourses
of the “personal” that second wave feminism has
done so much to politicize, this is far from a feminist
project. Despite the necessary and perhaps inevi-
table convergence of feminist and therapeutic rhe-
toric in their joint attention to the role of individual
subjectivity and change within broader social-politi-
cal cultural shifts (c.f. e.g. Nicholson 1999), the cur-
rent circulation of these notions in broader politi-
cally expedient discourses of labour market needs is
ironic, to say the least. The notion of the feminisa-
tion of labour concerns the greater of impoverish-
ment of men as well as women under conditions of
work typically associated with women'’s positions in
the industrial labour market - part-time, low-paid,
casualised and home-working. These are now fea-
tures of many people’s working lives under late ca-
pitalism, with some (middle class) women as well as
some men benefiting from the flexibility and mobi-
lity now required by current conditions of capital.
The psychological and educational notion of “skills”
(for accumulation and transfer) is a central term
within the discourse of flexible labour, and tea-
chers, as well as their pupils, have been subject to
enormous pressures to generate the practices de-
manded of them by new curricula and educational
philosophies imposed according to the current vo-
cationalist and instrumentalist agendas. Paradoxi-
cally, amid this broader discourse of compulsory
self-expression and development, reflective, critical
and individualized teaching and learning practices
have never seemed more remote.

Amid this general critique of therapeutic culture
(c.f. Parker 1997), therefore, we should not under-
estimate the paradigmatic crisis to which therapeu-
tic practices are also subject. Just as the market, but
now state ratified, discourse of “lifelong learning”
extends educational development beyond the tem-
poral limits of compulsory schooling, so academic
accreditation and status has infected therapeutic
trainings, such that — alongside drives towards cen-
tralization and standardization wrought by the
spectre of cross-national comparison —in the rush to
claim equivalence or even transfer to university de-
grees psychotherapy training institutes are now (at
least in Britain) being obliged to formulate their
training practices in terms of the educational dis-
courses with documents specifying their training in
terms of learning aims, objectives and outcomes
(see my discussion in Burman 2002). As such, even
the notion of becoming aware of, and perhaps con-
testing, the implicit or non-transparent aspects of
knowledge that is so central to psychotherapeutic
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models is under threat of compromise.

It would seem perhaps that, rather than indica-
ting a shift from psychology to psychotherapy, both
educational and therapeutic practices are becoming
rendered even more subject to precisely those tech-
nologies of subjectivity that the discipline of psy-
chology seems to rush to provide. Clearly we need
to critique the individualizing hold that concepts
like “stress” and “burnout” have on limiting social
conditions that give rise to distress and exploita-
tion. But beyond this what is needed is collective
mobilization to challenge those conditions. For
even the technologies of subjectivity, that we live as
our subjective realities, can reflect back upon them-
selves and be turned to more than regulatory ends.
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Wie berechtigt ist die These von der
Psychologisierung der Lehrer- und

Lehrerinnenbildung?

Uberlegungen aus der Sicht der
Padagogischen Psychologie

B Andreas Krapp

n der Padagogischen Psychologie wird die Frage

der Psychologieausbildung von Lehrerinnen und

Lehrern dem Selbstverstandnis der Disziplin ent-
sprechend im Allgemeinen uneingeschrankt positiv
beurteilt — vorausgesetzt, dass das “richtige Wis-
sen” in angemessener Weise vermittelt wird. Kriti-
sche Uberlegungen richten sich deshalb in erster
Linie auf die richtige Auswahl und Aufbereitung
psychologischer Theorien und Befunde fur die Leh-
rerschaft (Wahl/Weinert/Huber 1997). Dass die Psy-
chologieausbildung an sich eine Gefahrdung dar-
stellen kénnte, weil zum Beispiel die “Psycholo-
gisierung” padagogischen Denkens zu einer einsei-
tig personenzentrierten Wahrnehmung und fehler-
haften Interpretation padagogischer oder individu-
eller Problemsituationen fuhrt, erscheint aus
padagogisch-psychologischer Sicht ziemlich abwe-
gig, obwohl sich die von Larcher und Trohler ent-
wickelte Argumentationslinie zum Teil auf Thesen
und Vermutungen statzt, die auch in der Psycholo-
gie auf Zustimmung stossen. Dazu gehort die Auf-
fassung, dass die Wahrnehmung der individuellen
Befindlichkeit und der sozialen Realitat als ein Kon-
struktionsprozess zu verstehen ist, der wesentlich

durch subjektive Erklarungskonzepte und mehr
oder weniger reflexiv genutzte Interpretationsmus-
ter beeinflusst wird. Es ist eine lllusion zu glauben,
der Mensch kénne die Dinge und Ereignisse der
Welt so wahrnehmen und beurteilen, wie sie
tatsachlich sind. Das gilt fur alltagliches “naives”
Denken und Handeln ebenso wie fur wissenschaftli-
che oder wissenschaftsbasierte Rekonstruktionen
des taglichen Geschehens. So betrachtet, mussen
sich auch Wissenschaftler immer wieder mit der Fra-
ge auseinander setzen, ob und auf welche Weise ihr
spezifischer theoretischer und methodischer Zugriff
“blinde Flecke” erzeugt.

Dennoch mussen aus psychologischer Sicht erhebli-
che Zweifel an der Gultigkeit der von Larcher und
Trohler entwickelten Argumentationslinie ange-
meldet werden. Sie enthéalt Pramissen und Schluss-
folgerungen, die nach meiner Auffassung einer
grundlichen Uberprifung nicht standhalten. Ich
mochte mich insbesondere mit folgenden Fragen
befassen:

(1) Welche Rolle spielen psychologische Inhalte in
der Ausbildung der Lehrerschaft, und was ist von
dem Vorwurf der “Psychologisierung der Lehrer-
und Lehrerinnenbildung” zu halten?

(2) Gibt es andere Anhaltspunkte fir die These ei-
ner zunehmenden “Psychologisierung” des Den-
kens und Handelns in Bezug auf subjektiv wahrge-
nommene Problemsituationen, und ist tatsachlich
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damit zu rechnen, dass psychologische Interpretati-
onsmuster individualistische Fehlinterpretationen
der sozialen Realitat provozieren?

(3) Welche Folgerungen ergeben sich daraus fur ei-
ne angemessene Psychologieausbildung von Leh-
rern und Lehrerinnen?

Der Stellenwert der Psychologie in der Leh-
rer- und Lehrerinnenausbildung und die Be-
deutung psychologischen Wissens fiir
padagogisch-professionelles Handeln

Analysen tber den Anteil psychologischer In-

halte in der Lehrerbildung seit sich die Psycho-
logie als eine eigenstandige, von Padagogik und
Philosophie unabhéngige Disziplin etablierte. Eine
umfassende Darstellung ist schon deshalb schwer zu
erstellen, weil es zu keinem Zeitpunkt der Entwick-
lung einheitliche, fur alle Lehramter gleichermassen
gultige Lehr- und Ausbildungsplane gegeben hat.
Unabhéangig von regionalen und epochalen Ent-
wicklungstrends gibt es in allen Landern deutliche
Unterschiede hinsichtlich des Anteils psychologi-
scher Inhalte in den Ausbildungsplanen fur Lehrer
unterschiedlicher Schulstufen (oder Schultypen). In
der Ausbildung fur das Lehramt an Grundschulen
oder in sogenannten Férderschulen spielen diese In-
haltsbereiche eine sehr viel grossere Rolle als in der
Ausbildung fur das Lehramt an Sekundarschulen.
Bezogen auf die gesamte Palette der Studieninhal-
te eines kunftigen Gymnasiallehrers haben psycho-
logische Inhalte in allen Bundeslandern nur ein ver-
schwindend geringes Gewicht. Von daher ist es
nicht gerechtfertigt, hier auch nur annaherungs-
weise von einer “Psychologisierung” der Lehreraus-
bildung zu sprechen. Daran éandern auch die thema-
tisch anders gelagerten Fort- und Weiterbildungs-
veranstaltungen nichts, die ohnehin nur von relativ
wenigen Lehrern regelmassig in Anspruch genom-
men werden.
Eine etwas andere Einschatzung ergibt sich in Be-
zug auf die Ausbildung von Lehrern und Lehrerin-
nen an Grund- und Hauptschulen sowie fur Férder-
schulen. Hier hat sich moglicherweise der Anteil von
Lehrinhalten, die traditionell der Allgemeinen
Pddagogik zugerechnet werden, tatsachlich zu
Gunsten empirisch orientierter Themenbereiche der
Lehr-Lernforschung verringert. Dennoch gibt es we-
nig Anhaltspunkte fur die Behauptung, dass psy-
chologische Inhalte und Theorien dominieren wur-
den und alternative Konzepte (etwa aus dem
Bereich der geisteswissenschaftlichen Padagogik
und den Gesellschaftswissenschaften) kaum noch
zur Geltung kommen warden. Wie wenig gesichert
diese These ist, zeigen empirische Befunde aus For-
schungsansatzen, die sich mit “handlungsleitenden
Lehrerkognitionen” beziehungsweise “subjektiven
Theorien” von Lehrern befasst haben (Rheinberg et
al. 2001; Renkl 1996). Entgegen der in dieser These
geadusserten Erwartung weisen die Daten darauf

B islang fehlen gesicherte historisch-deskriptive
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hin, dass die in der Ausbildung vermittelten psycho-
logischen Konzepte nur sehr selten das alltagliche
Denken und Tun der Lehrer bestimmen. Wenn man
sich nicht davon beeindrucken lasst, was Lehrer und
Lehrerinnen im Nachhinein zur Rechtfertigung ih-
rer unterrichtsbezogenen Entscheidungen heran-
ziehen, sondern das konkrete Verhalten in spezifi-
schen Handlungs- und Entscheidungssituationen
beobachtet und die wahrend des Handelns wirksam
gewesenen Kognitionen rekonstruiert, dann stellt
man regelmassig fest, dass sich Lehrer und Lehrerin-
nen in erster Linie an ihren naiven, alltaglichen
Uberzeugungen orientieren und nur relativ selten
auf differenziertere wissenschaftliche Konzepte
und Theorien der Padagogischen Psychologie
zurtickgreifen (Wahl 1991; Bromme 1992).

Die These von der “Psychologisierung der Lehrer-
und Lehrerinnenbildung” steht also auf sehr wacke-
ligen Beinen. Es mag zwar zutreffen, dass derzeit in
manchen Bereichen der Lehreraus- und -weiterbil-
dung anstelle traditioneller geisteswissenschaftlich
orientierter Inhalte vermehrt padagogisch-psycho-
logische Themen angeboten werden. Aber bezogen
auf das gesamte Inhaltsspektrum der Lehrer- und
Lehrerinnenbildung muss man eher ein Defizit als
ein Zuviel an psychologischer Ausbildung konstatie-
ren. Wenn Uberhaupt von einer Tendenz zur “Psy-
chologisierung” im Denken und Handeln von Leh-
rerinnen und Lehrern die Rede sein kann, dann
allenfalls im Sinne eines Ubergreifenden gesell-
schaftlichen Phanomens, als Begleiterscheinung
veranderter intellektueller Strémungen, die den ak-
tuellen “Zeitgeist” bestimmen. Dafur spricht die
Tatsache, dass keineswegs nur Lehrer tber zuneh-
mende Belastung und Burnout klagen (Stockli
1999). Soziale Helferberufe scheinen davon noch
sehr viel starker betroffen zu sein (Enzmann/Kleiber
1989).

Eine weitere Uberlegung spricht eher gegen diese
These: Wurde es tatsachlich einen Zusammenhang
zwischen der Intensitat oder dem Gewicht psycho-
logischer Inhalte wahrend der Ausbildung und der
Intensitat spaterer beruflicher Belastungserfahrun-
gen geben, mussten vor allem jene Berufs- und Leh-
rergruppen belastet sein, die eine besonders inten-
sive psychologische Ausbildung erfahren haben
(Klinische Psychologen, Lehrer mit schulpsychologi-
scher Ausbildung, Beratungs- und Sonderschulleh-
rer). Doch davon ist in der Literatur nicht die Rede,
und es gibt meines Wissens auch keine gesicherten
empirischen Belege, die in diese Richtung weisen.

Gibt es eine Psychologisierung durch 6ffent-
liche Medien und alltagspsychologische Rat-
geberliteratur?

ie akademische Ausbildung von Lehrern und
Lehrerinnen ist nattrlich nicht die einzige In-
formationsquelle fur den Erwerb psychologi-

schen Wissens, und es ist deshalb nicht auszuschlies-
sen, dass kunftige Lehrer und Lehrerinnen mogli-
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cherweise ausserhalb oder neben ihrer akademi-
schen Ausbildung psychologisches Uberzeugungs-
wissen entwickeln, das nicht auf der Basis kritisch-
wissenschaftlicher Auseinandersetzungen erwor-
ben wurde und deshalb tatsachlich die von Larcher
und Tréhler postulierten Tendenzen unterstatzt,
namlich eine verstarkte Bereitschaft, individuelle
Belastungssitua- tionen mit psychologischen Kate-
gorien zu interpretieren und in der Folge auch hau-
figer professionelle psychotherapeutische Hilfe in
Anspruch zu nehmen.

Sowohl alltagliche Erfahrungen als auch wissen-
schaftlich belegbare Trends scheinen die Gultigkeit
dieses Interpretationsansatzes zu belegen. Psycho-
logisch aufbereitete Schilderungen von Problemfal-
len und individuellen Schicksalsschlagen bezie-
hungsweise Empfehlungen zur Gestaltung eines
glucklichen und psychisch gesunden Lebens haben
Hochkonjunktur in den Medien und in der Unter-
haltungsliteratur. Das gilt nicht nur fur die “Regen-
bogenpresse”, sondern ebenso fur seriése Publikati-
onsorgane, die sich teilweise explizit auf psycholo-
gisches Fachwissen stlUtzen wie die international
weit verbreitete Zeitschrift ‘psychologie heute’
(‘psychology today’). Ahnliche Tendenzen sind im
Bereich der offentlichen Medien zu beobachten.
Weiterhin ist auf den grossen Zuwachs an psycholo-
gischer Ratgeberliteratur zu verweisen, die eine
bessere Bewaltigung alltéglicher Schwierigkeiten in
Familie, Schule und Beruf verspricht. Wahrend Leh-
rer und Lehrerinnen — ganz im Gegensatz zu ihrem
professionellen Selbstverstandnis, Experten fur Leh-
ren und Lernen sein zu wollen - nur relativ selten
originare psychologische Fachbucher und/oder
Fachzeitschriften lesen (Bohnsack 2000; Lorent
1992), richtet sich ein erheblicher Anteil ihres Inte-
resses auf Publikationen und Medienberichte, die
psychologisches Wissen als leicht verdauliche Kost
anbieten (Plath 1998). Doch die dort angesproche-
nen Probleme und Erklarungsansatze stehen nur in
lockerer Beziehung zum aktuellen Stand der wis-
senschaftlichen Diskussion, und schon aus markt-
strategischen Grunden dominieren Themen, die in
der Padagogischen Psychologie nur am Rand be-
handelt werden, aber in der breiten Offentlichkeit
grosse Aufmerksamkeit finden wie Beziehungs-
und Partnerprobleme, psychische Stérungen und
persdnliche Krisen, beruflicher und ausserberufli-
cher Stress. Es ist damit zu rechnen, dass die konti-
nuierliche Rezeption dieser Informationsquellen all-
mahlich zu einer Veranderung der Wahrnehmung
und Deutung individueller und sozialer Probleme
fuhrt und bei Personen, die nicht in der Lage sind,
diese Informationen auf ihre wissenschaftliche Gul-
tigkeit hin kritisch zu hinterfragen, besteht sicher
auch die Gefahr der Indoktrination. Ebenso wie
neues medizinisches Wissen allmahlich in das 6f-
fentliche Bewusstsein dringt und so die Einschét-
zung gesundheitlicher Risiken und das gesundheits-
bezogene Verhalten breiter Bevélkerungsschichten
verandert, fuhrt auch die Verbreitung klinisch-psy-

chologischer Konzepte und Theorien zu einer Ver-
anderung der Deutungsmuster und Reaktionsbe-
reitschaften in Bezug auf tatsachliche oder ver-
meintliche psychologische Stérungen. Es steht auch
zu vermuten, dass diese Tendenzen vor allem bei
solchen Berufsgruppen verstarkt auftreten, die auf
Grund der Aufgaben in ihrem Tatigkeitsfeld beson-
ders starken psychologischen Belastungen ausge-
setzt sind.

Auf dem Hintergrund dieser Uberlegungen ge-
winnt die These an Glaubwurdigkeit, dass die ver-
starkte Rezeption psychologischer Theorien und In-
terpretationsmuster in Verbindung mit anderen
intellektuellen und sozialen Stromungen ganz ge-
nerell dazu beigetragen hat, Symptome beruflicher
Belastung starker als fruher als krankmachenden
Stress oder “Burnout” wahrzunehmen und zur Be-
waltigung dieser Probleme auch professionelle psy-
chotherapeutische Hilfe in Anspruch zu nehmen.
Doch diese Uberlegungen sind gegenwartig reine
Spekulation. Es bleibt eine letztlich nur empirisch zu
klarende Frage, inwieweit diese Tendenzen mit ei-
ner “objektiven” Verschlechterung der sozialen, fa-
milidren und beruflichen Lebensbindungen erklart
werden kénnen und ob die Verbreitung psychologi-
scher Denkschemata und Interpretationsmuster
tatsachlich mit einer Steigerung (fehlerhafter) psy-
chologischer Ursachenzuschreibungen einhergeht.
Solange daruiber keine gesicherten Informationen
vorliegen, ist die Gegenthese mindestens genauso
plausibel, dass nicht ein “Zuviel”, sondern ein “Zu-
wenig”an psychologischem Wissen fur potentielle
Fehlinterpretationen und unzureichende Formen
der Problembewaltigung verantwortlich ist. Die
Vermittlung sachangemessener psychologischer
Kenntnisse und Fahigkeiten fuhrt einerseits zu ei-
ner Verbesserung der kritischen Urteilsfahigkeit
und andererseits zu einer Steigerung der tatsachli-
chen und subjektiv erlebten Bewaltigungskompe-
tenz in konkreten kritischen Situationen. Beide Ef-
fekte wirden nicht zu einer Erhéhung, sondern zu
einer Reduktion des Erlebens von Uberforderung,
negativem Stress und Burnout fuhren.

Welche Art von psychologischer Ausbildung
bendétigen Lehrer?

enn man der hier vertretenen Auffas-
sung folgt, dass die Dissemination psy-
chologischen Wissens und der Aufbau

handlungsrelevanter psychologischer Interpretati-
onsschemata bei Lehrerinnen und Lehrern weniger
durch die fachwissenschaftliche padagogisch-psy-
chologische Ausbildung als vielmehr durch die un-
kritische Rezeption der in 6ffentlichen Medien ver-
breiteten Informationen bestimmt werden, dann
erscheint die Frage nach der realen beziehungswei-
se winschenswerten Bedeutung der Psychologie-
ausbildung in einem ganz neuen Licht. Soweit die
von Larcher und Tréhler postulierten Trends Gber-
haupt zutreffen, kénnen sie nach meiner Auffas-
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sung auf keinen Fall mit einer zu starken “Psycholo-
gisierung” der Lehrer- und Lehrerinnenbildung er-
klart werden, die angeblich dazu gefihrt hat, dass
sich Lehrer zu einseitig an individualpsychologi-
schen Erklarungsansatzen orientieren und die Be-
deutung sozialer und gesellschaftlicher Einflussfak-
toren aus dem Blick verlieren. Neben den bereits
erwahnten empirischen Befunden tber den gerin-
gen Einfluss padagogisch-psychologischer Fachin-
halte auf ihre handlungsleitenden subjektiven
Theorien muss hier auch darauf hingewiesen wer-
den, dass die moderne Psychologie keineswegs dem
von Larcher und Trohler gezeichneten Bild ent-
spricht. In allen Lehrbichern wird mit grossem
Nachdruck auf die Defizite von ausschliesslich indi-
viduumszentrierten psychologischen Erklarungs-
ansatzen hingewiesen (vgl. die Diskussion Uber die
Unzuldnglichkeit des sogenannten “medizinischen
Modells” im Kontext von Beratung und Therapie;
Baumann/Perrez 1998). Daran knupft sich die For-
derung an, in padagogisch-psychologischen Model-
len und Erklarungsansatzen stets die sozialen und
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen mit in
Rechnung zu stellen (Krapp/Weidenmann 2001).
Insofern erscheint es nicht gerechtfertigt, der
(Padagogischen) Psychologie ganz generell zu un-
terstellen, sie wurde die vielfaltigen Beziige zur Ge-
sellschaft aus dem Blick verlieren. Gleichwohl liegt
der Schwerpunkt psychologischer Analyse und
Problemlésungsansatze im Bereich der individuel-
len Entwicklung und der sozialen Interaktionen.
Von daher ist die Forderung sehr wohl berechtigt,
psychologische Aussagen und Interpretationen
durch die in anderen Forschungs- und Denkrichtun-
gen gewonnenen Konzepte zu ergéanzen und mog-
licherweise einer kritischen Neubewertung zu un-
terziehen. Eine richtig verstandene psychologische
Ausbildung von Lehrern und Lehrerinnen muss so-
wohl die Chancen als auch die Grenzen und Gefahr-
dungen psychologischer Denk- und Handlungsmus-
ter deutlich machen, um die kiinftigen Lehrperso-
nen vor spekulativen Interpretationen des padago-
gischen Geschehens und unwissenschaftlichen In-
doktrinationen zu schitzen (Brandtstadter 1979;
Krapp/ Prenzel/Weidenmann 2001). Doch das kann
nur mit einer soliden, das heisst wissenschaftlich
fundierten Ausbildung erreicht werden, die neben
den methodischen und methodologischen Grundla-
gen der fur Lehrer und Lehrerinnen wichtigen Be-
zugswissenschaften (Fachdisziplinen, Psychologie,
Padagogik) sowie der Vermittlung grundlegenden
Fachwissens auch das Problem des interdisziplina-
ren Gedankenaustausches thematisieren muss.

In diesem Zusammenhang sollte man sich vor zu
einfachen Klassifikationen der einschlagigen Wis-
sens- und Forschungsgebiete hiten. Alt herge-
brachte polarisierende Gegenlberstellungen wie
Psychologie versus Padagogik oder empirische ver-
sus geisteswissenschaftliche Forschung erweisen
sich bei ndherer Betrachtung als blosse Etikettierun-
gen, die dem Grad der bereits erreichten Interdiszi-
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plinaritat und Vernetztheit des wissenschaftlichen
Denkens und Agierens nicht gerecht werden. Auch
dafur ist die moderne Padagogische Psychologie ein
gutes Beispiel. Sie versteht sich zwar eindeutig als
eine Teildisziplin der empirischen Psychologie,
pflegt aber gleichzeitig enge Verbindungen zu ge-
nuin padagogischen Problem- und Handlungsfel-
dern. Das gilt sowohl fur die Bearbeitung grundle-
gender padagogisch-theoretischer Fragestellungen
(Theorie-Praxis-Problem in padagogischen Hand-
lungsfeldern oder Begriindung und kritische Refle-
xion padagogischer Normen; vgl. Groeben 1979;
Beck/Krapp 2001) als auch fur die Beteiligung und
Mitwirkung in wissenschaftlichen Organisationen
(DGTE), Fachzeitschriften (ZfPad), Forschungszent-
ren (Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung,
Leibnitz-Institut fur die Padagogik der Naturwissen-
schaften) oder Institutionen der Wissenschaftsfor-
derung (Fachausschusse fur Padagogik in der DFG).
Es gibt nach meinem Dafurhzaiten keinen Grund,
dies in der akademischen Lehrerbildung anders zu
handhaben. Anstatt dariber zu diskutieren, ob die
eine oder die andere wissenschaftliche Disziplin zu
Recht eine fuhrende Rolle besitzt, sollte man die
Auseinandersetzungen auf die Frage konzentrie-
ren, wie das Gesamtpaket der winschenswerten
padagogischen und psychologischen Kenntnisse
und Fahigkeiten inhaltlich und didaktisch ausge-
staltet sein sollte und wie der Vermittlungsprozess
so optimiert werden kann, dass die verschiedenen
Phasen der Aus- und Fortbildung fur Lehrer und
Lehrerinnen sinnvoll ineinander greifen.
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Psychologie und Lehrer- und
Lehrerinnenbildung - ein Fazit

H Dietrich Eggert

Nach 31 Jahren als Psychologe in der Ausbildung
von (Sonder-)schullehrern und -lehrerinnen ist mein
personliches Fazit, dass die Psychologisierung der
Padagogen und Padagoginnen ihnen selbst wenig
und der Schilerschaft so gut wie nichts gebracht
hat.

Der “Psycho-Boom”, der sich nach einer sehr star-
ken Betonung der Rolle der Psychologie in der uni-
versitaren Ausbildung ausgebreitet hat, hat viele
Lehrer und Lehrerinnen in seinen Bann gezogen.
Ich denke aber, dass der Profit der Teilnahme an TZI,
Gruppendynamik-Trainings, Beziehungstbungen,
Brain Gym, Edu-Kinesthetics usw. GUberwiegend auf
die psychische Struktur der Teilnehmer bezogen
blieb und die Schuler wenig davon profitierten.
Dafur sprechen einerseits die grossen Zahlen von
“Gruppen-Suchtigen”, die Gruppe nach Gruppe be-
suchten, um dann festzustellen, dass fur ihre spezi-
fische Problematik noch keine Lésung gefunden
werden konnte, und andererseits die weitere Zu-
nahme von empfundener und realer Belastung im
Beruf. Keine Frage, dass die berufliche Belastung
von alter werdenden Lehrern und Lehrerinnen
enorm ist und durch die offensichtlichen Probleme
mit verhaltensauffalligen und unkonzentrierten
Schulern noch starker wird.

Meine Annahme ist jedoch, dass der Kern des
Ubels mehr in den Strukturen von Schule als System
liegt und dass man mehr Uber das System Schule in
seinen Auswirkungen auf die psychische Struktur
der in ihr Tatigen wissen sollte, um besser darin le-
ben zu kénnen. Insofern sollte in der Ausbildung
eher ein systemtheoretischer Ansatz verfolgt wer-
den. Dieser systemische Ansatz kénnte dann auch
eine Information Gber “Psychismen” beinhalten.

Eine blosse Aneinanderreihung von (mehr oder
weniger) kurzen Ausflugen in die Padagogische
Psychologie, die Allgemeine Psychologie, die Per-
sonlichkeitspsychologie und andere originar psy-
chologische Disziplinen ist aber aus meiner Beob-
achtung wenig sinnvoll, wenn den Studierenden
nicht das verbindende Element und die Zielsetzung
verdeutlicht wird. Zudem wird von Studierenden
der Praxisbezug deutlich eingefordert. Und die Pra-
xis des Lehrers oder der Lehrerin sind die Schule, der
Unterricht und die Optimierung der Fahigkeiten
der Schuler. Naturlich auch Persénlichkeitsbildung,
aber es scheint mir besser zu sein, Psychologen in
die Schule zu holen und ihnen dort praktische Auf-
gaben zuzuweisen, als die Lehrer und Lehrerinnen
zu psychologisieren. Wo dies geschieht (England,
Skandinavien), fuhlen sich die Lehrer und Lehrerin-
nen deutlich entlastet und kénnen sich den Aufga-
ben in der Unterrichtung und Erziehung aller Kin-
der besser widmen.
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