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IV. Der Lehrer zwischen Realitét
und Vorstellungen

Referat anldsslich der Versammlung der Kantonalen Schulsynode

vom 22. Juni 1987
von Hans Gehrig, Direktor des Seminars fiir Pddagogische Grundausbildung

Liebe Kolleginnen und Kollegen
Meine Damen und Herren

Das Thema fiir diesen Synodalvortrag, das mir aus [hrem Kreise vorgeschlagen wor-
den ist, «Der Lehrer zwischen Realitidt und Vorstellungen» stellte mich zunéchst vor
das Problem, mit der Frage zurechtzukommen, welcher Lehrer denn gemeint sein
konnte beziehungsweise was nun eigentlich anzusprechen sei. Die Vorstellungen und
Realitédten der jungen, der mittleren oder der dlteren Generation? Die Vorstellungen
und Realititen der Primar-, der Oberstufen- der Mittelschul- oder der Seminar-
lehrer?

Sodann ist zu beriicksichtigen, dass es nicht nur die Vorstellungen der Lehrer iiber
ihre Vorstellungen und ihre Berufsrealititen gibt, sondern auch die Vorstellungen
der Schiiler, Eltern, Behdrden, der Offentlichkeit iiber die Lehrer und ihrer Berufs-
realitét.

Angesichts einer so komplexen Ausgangslage dréngt sich eine Konzentration auf
jene Aspekte auf, die eine gewisse Allgemeingiiltigkeit beanspruchen kénnen.

Meine Ausfithrungen gruppieren sich um zwei Hauptteile:

- Ineinem ersten Teil befasse ich mich mit Vorstellungen und Realititen im Umkreis
der Lehrerausbildung, mit der Frage also, welche Vorstellungen und Einstellun-
gen in der Ausbildung aufgebaut werden und wie der Junglehrer seine erste Be-
rufsrealitiit erlebt und bewiltigt oder eben nicht bewiltigt. Die oft gehorten Stich-
worte zu diesem Abschnitt sind: Praxisschock oder Realititsschock.

- Ineinem zweiten Teil nehmen wir die heutige Berufsrealitdt des amtierenden Leh-
rers ins Blickfeld und gehen der Frage nach, inwiefern hier Vorstellungen und
Realitéten iibereinstimmen bzw. auselnanderfallen Das aktuelle Stichwort zu
diesem Abschnitt lautet: Belastung.

In einem abschliessenden Teil sind ein paar Konsequenzen zu ziehen.

1. Welche berufsbezogenen Vorstellungen werden in der Lehrerausbildung aufge-
baut, wie bewdhren sich diese in der Realitit?

Ich stiitze mich dabei auf eine breitangelegte Untersuchung von Hannes Tanner,
die seinerzeit Ende der siebziger Jahre im Oberseminar begonnen und soeben als
Dissertation abgeschlossen worden ist.)! Tanner und Mitarbeiter untersuchten
«Einstellungen und Einstellungsverdnderungen wihrend Lehrerausbildung und
Berufseinfithrung». Die Ergebnisse sind insofern von Bedeutung, als hier auch
Folgerungen fiir die Verbesserung der Ausbildung gezogen werden konnten. Und

es ist naheliegend, die heute im Kanton Ziirich realisierte Lehrerbildungskonzep-
tlon daran zu messen.
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Es sind die folgenden Einstellungsdimensionen beziehungsweise «berufsbezoge-
ne Vorstellungen dariiber, wie man als Lehrer sein und handein sollte», die von
Studienanféngern als wichtig betrachtet werden:

Lehrerstudenten in der Ausbildung méchten:

(1) Soweit als moglich auf Mittel des Drucks verzichten, dafiir vermehrt sachbe-
zogene Anreize als Leistungsansporn verwenden.

(2) Sie mochten dem Schiiler moglichst viel Entscheidungs- und Handlungs-
spielraum (durch entsprechende Unterrichtsgestaltung) anbieten.

(3) Sie bekunden grosse Bereitschaft, den eigenen Unterricht immer wieder zu
tiberpriifen und zu verbessern.

(4) Sie bekunden grosse Bereitschaft zur Differenzierung und Individualisierung
des Unterrichts.

(5) Sie finden die Zusammenarbeit und den Erfahrungsaustausch mit Kollegen
sehr wichtig.

(6) Sie mdchten die Elternkontakte pflegen und die aktive Zusammenarbeit mit
ihnen suchen. A _

(7) Sie bekunden Bereitschaft zur kritischen Uberpriifung schulischer Gegeben-

_ heiten, Neues auszuprobieren und sich fiir Reformen zu engagieren.

In unserer Ziircher Langsschnittuntersuchung ergab sich nun der folgende interes-
sante Verlauf: Die erwdhnten Einstellungsdimensionen sind bereits zu Beginn der
Ausbildung in einer relativ starken Ausprdgung auf einem gewissen Niveau vorhan-
den. Im Verlaufe der Ausbildung am Seminar verstirken sie sich. Dann aber, schon
relativ bald nach der Berufsaufnahme, werden sie zu wesentlichen Anteilen revi-
diert, es erfolgt eine nachweisbar deutliche Abkehr von diesen idealen Vorstellungen
iiber die Berufstitigkeit des Lehrers. Was liegt hier vor?

Zunichst ein Ergebnis, das nicht nur fiir die Ziircher Lehrerstudenten/Junglehrer
zutreffend ist, sondern in sehr vielen (auch ausldndischen) Untersuchungen besté-
tigt wird und wie folgt charakterisiert werden kann:

(1) Lehrerstudenten werden im Verlaufe der Ausbildung in ihren pddagogischen
Vorstellungen gewissermassen «radikal pddagogisch», d.h. sie stehen Druck
und Strafen kritisch gegeniiber und vertreten in hoherem Masse jene entwick-
lungspsychologischen Theorien, in denen Wert auf kindliche Spontaneitéit und
Kreativitit gelegt wird.

(2) Die Lehrerstudenten entwickeln im Verlaufe ihrer Ausbildung zunehmend libe-
rale, schiilerzentrierte und non-direktive Einstellungen und Vorstellungen. (Dies
ist allerdings, wie nachgewiesen werden konnte, nicht allein auf die Ausbildung,
sondern auch auf den Einfluss der Medien und der allgemeinen Umgangs-
formen zuriickzufiihren).

(3) Die Lehrerstudenten stehen ein fiir gemischte, nicht homogene Leistungsgrup-
pen, fiir aktive Beteiligung der Schiiler, fiir alternative Lehrpldne und Unter-
richtsmedien und vor allem fiir eine starke Beachtung der Schiilerpersdnlichkeit
sowie fiir vermehrte Anstrengungen, Barrieren zwischen Elternhaus und Schule
abzubauen.

Bei allen untersuchten Gruppen verdnderten sich die Einstellungen in den erwidhn-
ten Dimensionen zunéchst also in generell liberale, kooperative, schiilerzentrierte
Richtung.

Ebenso iibereinstimmend konnte iiberall bel'PltS nach den ersten Unterrichtsprakti-
ka - und dann erst recht nach einer ersten Phase eigenverantwortlicher Berufstitig-
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keit - eine Erschiitterung der Ideale festgestellt werden. Die Bereitschaft zur Revi-

sion urspriinglicher Vorstellungen ist - stark verkiirzt - auch schon als «Konservati-

vismussyndrom» bei Junglehrern bezeichnet worden. Der Begriff ist leider nur

negativ besetzt und primér dem politischen Vokabular zugehérig. Er trifft den kom-

plizierten Sachverhalt ungeniigend. Wenn Junglehrer in den Befragungen und Dis-

kussionen immer wieder auf die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis hinwei-

sen, ist dies zunéchst insofern ein normaler Tatbestand, als er fiir viele Lebensberei-

che zutrifft und mit der generellen Diskrepanz zwischen Ideal und Realitit zu tun

hat. Das Phdnomen, das auch als «Praxisschock» bezeichnet wird, kann verschiede-

ne Ursachen haben und auch zu unterschiedlichen Reaktionen fithren. Als Ursachen

kommen in Frage:

- die tatsdchlichen Arbeitsbedingungen

- der Einfluss des Lehrerzimmerkollegiums

- persénlichkeitsbedingtes Unvermdgen, mit dem Erlebnis der Diskrepanz ange-
messen umzugehen

- Ausbildungsdefizite

Als fragwiirdige Reaktion sind zun#chst drei Formen denkbar:

(1) Anpassung: Die Vorstellungen werden rasch und radikal revidiert, d.h. Ideale
und Ziele ganz an das realisierbar Scheinende angepasst um das eigene Tun vor
sich und den andern zu legitimieren.

(2) Schuldzuweisung: Die Schuld, dass die Vorstellungen nicht realisiert, die Vor-
sdtze nicht umgesetzt werden kénnen, wird allen méglichen Personen und Insti-
tutionen zugeschoben, den Eltern, den Kollegen, den Behoérden, dem Schul-
system, den gesellschaftlichen Zwéngen, der Lehrerausbildung.

(3) Resignation: Das Zuriickbleiben der Vorstellungen hinter den Realititen wird
als personlicher Misserfolg, als Scheitern erlebt. Die Folge ist Resignation,
Depression, Berufsaufgabe.

Von unmittelbarem Interesse sind nun die ausblldungsspenflschen und allenfalls
personlichkeitsbezogenen Ursachen und Reaktionen.
Zunichst kann man sagen, dass weltweit, sei dies am Seminar, an der Ecole Norma-
le, an der Pddagogischen Hochschule oder am College, unabhingigeres, kritische-
res, progressiveres und weniger formelles Verhalten, wenn nicht speziell geférdert,
so doch toleriert ist, wihrend in der Praxis dann ein realistisch-pragmatisches und
angepasstes Verhalten gefordert ist.
Ebenso erwiesen ist aber auch, dass dort, wo der Ubergang in die eigenverantwortli-
che Praxis «sanfter», vor allem bewusster gestaltet wird, weniger starke Erschiitte-
rungen und unerwiinschte Einstellungsverdnderungen auftreten. Vor allem dort, wo
Mentoren und Berater am Werk sind, wird der Ubergang besser bewiltigt. In einem
Fall mag es darum gehen, vor allzu pragmatischer Anpassung zu warnen, im ande-
ren Fall Vorstellungen und Ideale auf ihre Tragfdhigkeit zu priifen. Vor allem dort,
wo es gelingt, die auftretenden Schwierigkeiten nicht gleich als persdnliches
Versagen oder Schuld des Systems aufzufassen, sondern als Probleme betrachtet
werden, die man durch rationale Analyse bearbeiten kénnte, wird der Praxisschock
gemildert.
Das Phinomen des Praxisschocks ist keine nur auf die Lehrerausbildung begrenzte
Erscheinung. Ganz generell gilt zum Beispiel fiir Hochschulstudien, dass sie im
Laufe der Ausbildung zu folgenden Sozialisationseffekten fithren: :
- Abnahme von Autoritarismus, Dogmatismus und Vorurteilen
- Abnahme konservativer Einstellungen zu aktuellen politischen und sozialen Pro-
blemen bzw. Zunahme liberaler Einstellungen
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- wachsende Sensitivitét fiir dsthetische Erfahrungen
- Zunahmewvon Kontakt- und Kommunikationsbereitschaft
- Zunahme intellektueller bzw. theoretischer Interessen

Gleiche Tendenzen im Sinne der Liberalisierung von Einstellungen werden auch bei
Personen und Personengruppen beobachtet, die im vergleichbaren Alter keine post-
maturitdre Lehrerbildung oder Hochschule durchlaufen, zum Beispiel bei angehen-
den Krankenschwestern, Sozialarbeitern u.a.

Die mehr oder weniger allgemeinen Liberalisierungseffekte erklédren sich daraus,
dass Hochschulen, Lehrerbildungsinstitutionen und andere anspruchsvollere Be-
rufsausbildungen immer auch die Vermittlung innovativer Kompetenzen zu leisten
haben. Es wire verhdngnisvoll, wenn unsere h6heren Lehranstalten den Anspruch
aufgeben wiirden, ihre Absolventen nicht auch zu befdhigen, die soziale, wirtschaft-
liche und technische Entwicklung der Gesellschaft nicht nur mitzugestalten, son-
dern auch umzugestalten.

Lehrerbildungsanstalten, auch das friihere vierjihrige Seminar, waren von Anfang
an (gerade auch in unserem Kanton) immer auch Orte intensiver Auseinanderset-
zung mit padagogischen Ideen und wiinschbaren Verdnderungen in Schule und
Unterricht gewesen!

Zu bedenken ist aber, ob die im Verlaufe der Ausbildung entwickelten positiven Ein-
stellungen tatsédchlich nur episodenhaften Anstrich haben miissen oder ob nicht
durch Verdnderungen in der Ausbildungskonzeption die Diskrepanz zwischen Vor-
stellungen und Realitdten besser bewiltigt werden konnten.

Ich erlaube mir zum Abschluss dieses ersten Hauptteils, auf ein paar Ansétze hinzu-
weisen, die heute in unserer Ziircher Konzeption - wie mir scheint erfolgverspre-
chend - realisiert werden.

(1) Der Zugang zur Berufsausbildung als Lehrer muss selektiver, zumindest be-
wusster gestaltet werden.
Der Zugang zur Lehrerbildung muss als ein Prozess bewusster Auslese, wichtiger
aber noch, als Prozess gestalteter Entscheidungsfindung aufgefasst werden.
Zu diesem Zweck muss bereits die allererste Ausbildungsphase - die Grundaus-
bildung - hinreichend Gelegenheit bieten,
.~ das Berufsfeld in allen seinen Aspekten kennenzulernen,
- sich in berufsrelevanten Situation zu erproben und die eigene Neigung, Eig-

nung und Belastbarkeit zu priifen,
- nicht nur mit Theorien, sondern von Anfang an mit Berufstragern verschiede-
ner Stufen in persénlichen Kontakt zu kommen.

Auf diese Weise ergeben sich schon in der ersten Ausbildungsphase viele Gele-
genheiten, manche Widerspriiche zwischen Vorstellungen iiber eine wiinschbare
schulische Praxis und dem vom einzelnen Lehrer in der jeweiligen Situation Rea-
lisierbaren zu erfahren und zu ertragen.
Dieser Prozess der Orientierung und Eignungsabkldrung funktioniert heute an-
ders, als dies friiher der Fall war. Heute kann davon ausgegangen werden, dass
die Lehrerstudenten, die die Grundausbildung abschliessen und mit der Stufen-
ausbildung weiterfahren, dies sehr bewusst tun und realitdtsbezogene Vorstel-
lungen in die stufenspezifische Ausbildung einbringen. Uberspitzt ausgedriickt
kénnte man sagen: Das bewusste und in den meisten Fillen auch gut geklérte
Weiterfiihren der Ausbildung setzt heute zu einem Zeitpunkt ein, wo man friiher
mit der Ausbildung bereits fertig war!

(2) Schon in der Ausbildung muss bewusst gemacht und erlebt werden, dass pdd-
agogisches Handeln nicht in der Retorte und im luftleeren Raum stattfindet. Die
Lehrer sind nicht die ersten und nicht die einzigen Erzieher. Und der Rahmen, in
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dem Lehrer arbeiten, der ist eben oft gegeben, und er kann nicht von uns Lehrern
allein bestimmt werden. Und so muss recht eigentlich die Kompetenz entwickelt
werden, seine personlichen Vorstellungen und Erwartungen mit den realisti-
schen Mdoglichkeiten eines gegebenen Rahmens zu verbinden, d.h. handlungs-
fahig zu bleiben, auch wenn Enttduschungen und Frustrationen auftreten. Es
geht um die Fahigkeit, ein zu den Einstellungen und Vorstellungen konsistentes
Verhalten unter gegebenen Umsténden zu realisieren. Dazu ist von Anfang der
Berufstitigkeit an das nétig, was man als «minimale Rollendistanz» bezeichnet.
Eine solche kann in Ansétzen nur in einer Ausbildung gewonnen werden, die eine
gewisse Dauer aufweist und in der viele und unterschiedliche Berufssituationen
erlebt werden konnen.

Die Neukonzeption bringt in dieser Hinsicht geradezu dramatische Veréinderun-
gen mit sich, indem zum Beispiel die Primarlehrer ab 1988 in der Grundausbil-
dung 8 Wochen (auf allen Stufen) und im Rahmen der Primarlehrerausbildung
weitere 15-16 Wochen Praxis absolvieren werden. Die amtierende Lehrerschaft
wird also kiinftig in einem ganz anderen Ausmass als bisher an der Ausbildung
und Erziehung des eigenen Nachwuchses verantwortlich mitbeteiligt sein.

(3) Vom Lehrerstudenten ist aber auch die intellektuelle Anstrengung zu verlangen,
Einsicht zu entwickeln, wie Auffassungen iiber Erziehung, Unterricht und Schu-
le gesellschaftlichen Bedingtheiten und historischem Wandel unterworfen sind.
Damit werden Vorstellungen und Ideale iiber das Private, Individuelle hinausge-
hoben.

(4) Eine weitere Folgerung ist in direkter Weise durch die Lehrer der Lehrer, also

durch uns Lehrerbildner, zu realisieren. Seminarlehrer, Ubungslehrer, Prakti-
kumslehrer miissen ihrerseits Modell dafiir sein, wie man mit Rahmenbedingun-
gen und eigenen Unzulinglichkeiten umgehen kann. Der Umgang mit eigenen
Grenzen und Unzulénglichkeiten ist ein wesentlicher Akzent im Prozess person-
licher Bildung. Wir Lehrerbildner sind in besonderem Masse der Gefahr ausge-
setzt, unsere Zustdndigkeit zu strapazieren. Wihrend der Seminarlehrer (Theo-
rielehrer) sich hinter seine wissenschaftliche Qualifikation versteckt, versucht
der mitarbeitende Ubungs- und Praktikumslehrer laufend den Beweis zu erbrin-
gen, dass er ein besonders guter Lehrer mit viel Erfahrung sei. Beides hat die
Angst als Ursache, vor den Lehrerstudenten/Praktikanten schlecht dazustehen.
Und die Verunsicherung fiithrt zum Zwang, iiberlegen zu sein oder wenigstens zu
scheinen und auf jede Form der Infragestellung mit Abwehr zu reagieren.
Ich zitiere hier gerne einen bekannten Lehrerbildner, Willi Schohaus, der in sei-
nem damals bekannt gewordenen Biichlein «Der Lehrer von heute und sein
schwerer Beruf» schrieb: «Wir sollten streng mit uns selbst sein, aber nicht
rigoristisch, nicht moralistisch, nicht humorlos. Es ist schliesslich auch eine
Form von Eitelkeit, sich selbst gegeniiber den Anspruch zu erheben, auf dieser
unvollkommenen Welt vollkommen zu sein. Es erkldrt sich aus der ganzen Le-
bensstellung des Lehrers, dass er in bezug auf seine Person leicht ein iibersteiger-
tes und schiefes Ideal schafft. Es wirkt in dieser Richtung die Suggestion der Of-
fentlichkeit, derzufolge der Lehrer die Verkérperung der Moralitit sein soll.»?

Das Zitat ist geeignet, zum zweiten Hauptteil iiberzuleiten:
2. Vorstellungen und Realititen im Berufsfeld des amtierenden Lehrers

Die Diskrepanz zwischen Vorstellung und Realitét charakterisiert den ersten Praxis-
schock des Junglehrers.

Das Erlebnis dieser Differenz ist aber auch die Ursache eines Phinomens, das in
juingster Zeit wieder vermehrt ins Blickfeld geriickt ist, das Phinomen der spezifi-
schen Lehrerbelastung. '
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Das Thema Belastung hat in den.letzten Jahren durch verschiedene Umstdnde Ak-
tualitét erfahren:

- indensiebziger Jahren wurde es oft als Grund fiir die Lehrerriicktritte angegeben;
- im Zusammenhang mit dem gesamtschweizerischen SIPRI-Projekt ist das The-
ma als Teilprojekt bearbeitet worden, offensichtlich aus der Annahme heraus, die
Belastung des Lehrers konnte die pddagogische Qualitdt der Schule und des Unter-
richts beeintrachtigen;

- in neuester Zeit wird die steigende Belastung als Argument im Zusammenhang
mit der Arbeitszeitverkiirzung vorgebracht.

Die Kontroverse wird recht emotionsgeladen und wenig sachlich gefiihrt. Die Lehrer
drgern sich mit Recht, wenn ihre Forderung mit dem Hinweis auf die im Vergleich
mit andern Beamten ldngeren Ferien und die kiirzeren Prisenzzeiten abgetan wird.
Die Forderung der Lehrer ist meines Erachtens aber berechtigt, auch wenn die Vor-
stellung illusorisch ist, mit einer kleinen Reduktion der Wochenstundenzahl von 1-2
Stunden kénne das Problem der Lehrerbelastung aus der Welt geschafft werden.

Aber was bei dieser Diskussion fiir uns Lehrer ins Gewicht fallen muss, auch bei je-
nen, die das Belastungsproblem nicht in den Vordergrund riicken, das ist ein dabei
aufkommendes ungutes Gefiihl sinkender Anerkennung in der Offenthchkelt Das
wiegt schwerer und ist ernst zu nehmen,

Nun, was ist im Umfeld dieses Problemkreises Vorstellung, was ist Realitdt?
Die erwidhnte SIPRI-Untersuchung - die Resultate sind vor kurzem publiziert wor-
den - gibt folgende Aufschliisse:

(1) Zunéchst ein Resultat, das tiberraschen mag: Auf die Frage nach der «allgemei-
nen Berufszufriedenheit» erklédrten sich heute offenbar doch 80% der Befragten
als «sehr zufrieden» oder «zufrieden».

Zur Relativierung dieses Ergebnisses muss man vielleicht auf eine Aussage ver-
weisen, die kiirzlich Hartmut von Hentig in &hnlichem Zusammenhang ge-
macht hat: «Es ist nicht irgend jemandes bdser Wille, dass die Bilanz nur in der
Statistik positiv aussicht und nicht im Bewusstsein der Menschen.»?

Vielleicht ist das Resultat so positiv, weil fiir viele die Ausserung von Unzufrie-
denheit einem Eingestdndnis von Ungeniigen gleichkdme. Generell gilt ja fiir
Befragungen, die das eigene Arbeitsverhalten betreffen, dass sie gerne in Rich-
tung des eigenen Vorteils beantwortet werden, vor allem dann, wenn man sich
Riickwirkungen auf die soziale Stellung oder die Arbeitsbedingungen ver-
spricht.

(2) Ein weiteres Resultat dieser Befragung bestétigt die bereits in unserem ersten Teil
formulierte These, dass das Erlebnis der Diskrepanz zwischen den eigenen Vor-
stellungen von Schule und Unterricht und den Moglichkeiten zu deren Verwirk-
lichung ein stark belastendes Problem fiir viele Junglehrer/innen darstellt. Aber
auch fiir amtierende éltere Kollegen gilt, wie Benno Thoma im SIPRI-Bericht
festhilt: «Belastungen erlebt der Lehrer/die Lehrerin in denjenigen Unterrichts-
situationen, in denen er/sie sich bei der Erfiillung von persénlich bedeutsamen
Anspriichen behindert fiihlt und in denen er/sie keine oder ungeniigende Mog-
lichkeiten sieht, diese Hindernisse mit den ihm/ihr zur Verfiigung stehenden
Mitteln zu beseitigen.*

Schliesslich noch zwei weitere Ergebnisse, die meines Erachtens von besonderer
Aktualitit sind, ndmlich: -

(3) Als belastend empfunden wird der zunehmende Stoff- und Leistungsdruck so-
wie der Umfang und die Fiille der Lehrmittel. Die Lehrer leiden vor allem des-
halb, weil sie das Gefiihl haben, dadurch schwinde allmédhlich der letzte Rest
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von Moglichkeiten zu ganzheitlichem Unterrichten und fiir die Persénlichkeits-
bildung der Schiiler.

(4) Nachdenklich muss stimmen, dass heute immer mehr Lehrer den Eindruck ge-

winnen, ihre Stellung als Erziehungsfachleute werde zunehmend untergraben:
durch einzelne Politiker, Eltern, aber auch durch die Schaffung von immer mehr
Sondereinrichtungen und Spezialdiensten. Die Vorstellung des zunehmend sin-
kenden Sozial- und Berufsprestiges weist auf eine Entwicklung hin, die im Aus-
land (etwa in Deutschland oder in den USA) als verheerend wahrgenommen
werden kann, in der Schweiz in deutlichen Ansédtzen offenbar auch vorhanden
ist. Diese Entwicklung ist unversténdlich, denn es werden vom Lehrer (gleich
welcher Stufe) heute Dinge erwartet, die bei vielen anderen Berufen kaum mehr
eine Rolle spielen. Wihrend bei anderen Berufen eine klare Tendenz besteht zur
Spezialisierung, zum Riickzug auch in Nischen, wird vom Lehrer erwartet, dass
er «Generalist» ist und bleibt, dass er sich um Ganzheitlichkeit bemiiht, dass er
aus hohem Berufsethos heraus arbeitet und an vorderster Front sich mit allen
anfallenden gesellschaftlichen Fragen befasst.
All dies miisste heute zu markanter Zunahme von Wertschétzung und Achtung
von seiten der Offentlichkeit fithren. Stattdessen scheint auch bei uns in der
Schweiz das in Deutschland verbreitete Schlagwort von der « Demontage des
Lehrers» Nidhrboden zu finden. Und es belastet vor allem die guten Lehrer.

Die erwihnten Ergebnisse sind zunichst statistische Befragungsergebnisse; sie sind
an sich aufschlussreich, die Begrenzung liegt aber in ihrer Subjektivitit.

Sie bediirfen der Interpretation und der Ergénzung durch Betrachtungen, die die
Ursachen aufdecken. Denn ein objektiv dusserer Tatbestand oder Einfluss wird ja
durch einen subjektiven Verarbeitungsprozess mit subjektiven Belastungs-
reaktionen verkniipft und bestimmt dann im einzelnen Fall das Ausmass der
Belastung.

Es ist das Verdienst einer Arbeitsgruppe der Péddagogischen Abteilung der Erzie-
hungsdirektion, dass sie ein Erkldrungsmodell erarbeitet hat, das eine ganzheitliche
Deutung des Belastungsphinomens ermdéglicht.’

Dieses Modell geht davon aus, dass jeder Lehrer in einen Rahmen eingeordnet ist,
den er nicht beliebig, kurzfristig und von sich aus verdndern kann. Es ist dies das so-
genannte situationsiibergreifende Bedingungsfeld (Rahmenbedingungen). Dazu ge-
horen die gesetzlichen und institutionellen Voraussetzungen, Lehrplidne, bestimmte
(die obligatorischen) Lehrmittel, Zeugnisse usw. Dazu gehdren aber auch die relativ
stabilen Dispositionen, die wir Lehrer - als Prdgung unseres Charakters - in die ak-
tuellen Situationen einbringen. Zum situationsiibergreifenden Bedingungsfeld ge-
horen auch unsere eigenen Wertvorstellungen, die wir nicht so ohne weiteres preisge-
ben oder auswechseln.

Nun: In diesem situationsiibergreifenden Bedingungsfeld spielt sich unsere téigliche
Arbeit ab, eine Arbeit, die uns immer wieder vor verdnderte Situationen stellt und
uns immer wieder neue, reale Probleme aufgibt. Das ist das situative Bedingungs-
feld, die Alltagsrealitiit. ‘

Die Situationen und Probleme unseres Alltags unterliegen nun einem Deutungs-
prozess, das heisst wir Lehrer bringen sie in Beziehung zu unseren eigenen Bediirf-
nissen, Anspriichen und Méglichkeiten der Bew#ltigung. Wenn wir erkennen, dass
wir die Situationen und Probleme zu bewiltigen vermdgen, indem Anspriiche, Vor-
stellungen und Bediirfnisse befriedigt werden, empfinden wir in der Regel keine
oder tragbare Belastung. Empfinden wir aber unsere Bediirfnisse und Anspriiche
als bedroht, und sehen wir keine Moglichkeit zur Bewiltigung der Probleme, so
empfinden wir rasch eine starke Belastungssituation. Wir sehen: diese ist auch ab-
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" héngig vom Wertsystem, vom Charakter, von Personlichkeitsmerkmalen, die den
Deutungsprozess regulieren.

Klar wird jetzt aber auch, dass mit Arbeitszeitverkiirzung allein die Belastungssitua-
tion nicht gemildert werden kann. Wenn schon, dann ist tiefer anzusetzen.

Im Obenzitierten SIPRI-Bericht wird nun der Stoffdruck als eine der zentralen Ur-
sachen der Belastung herausgestellt. Wir versuchen anhand dieses Phidnomens zu
zeigen, in welcher Weise objektive Tatbestdnde und subjektive Wahrnehmungs- und
Deutungsprozesse beteiligt sind.

Die SIPRI-Experten stellen fest: Belastung durch Stoffdruck entstehe zum Beispiel
dann, wenn das Gefiihl aufkomme, im Unterricht keine eigenen pddagogischen und
didaktischen Zielsetzungen verwirklichen zu kénnen. Der Grund dafiir liege nach
Meinung vieler Lehrer in {iberladenen Lehrplédnen und vor allem in den Lehrmitteln,
die sich nur allzu oft als eigentliche «Schrittmacher des Unterrichts» erweisen wiir-
den. Und dies sei eben dann der Fall, wenn darin die «heimlichen Lernkonzeptio-
nen» der Verfasser versteckt seien.

Andererseits ergibt eine objektive Analyse des Phinomens Stoffdruck auch, dass er
zu Teilen ein hausgemachtes Problem von uns Lehrern ist. Belastung durch Stoff-
druck kann eben auch als ein «willkommenes Rechtfertigungsargument dienen, den
eigenen Unterricht - trotz vielleicht wahrgenommener Méngel - nicht verdndern zu
miissen». Die Aussage, man leide eben unter Stoffdruck, kann vor Vorwiirfen und
Schuldgefiihlen schiitzen, «die aus dem Vergleich zwischen didaktischem Ideal und
Unterrichtsrealitét entstehen». 4

Stoffdruck kann auch zuriickzufiihren sein auf:

- einen Mangel an Kriterien, nach denen die Stoffauswahl vorgenommen werden
konnte, was oft ein relativ zielloses Sich-Orientieren an allen méglichen vorhan-
denen Lehr- und Unterrichtsmitteln zur Folge hat (Flucht ins Technische als
Selbstzweck, indem wir die Schiiler mit einer Flut von Papier iiberhdufen aus
Angst vor der Leere des Augenblicks, der Besinnung...);

- einen mangelhaften Umgang mit den Lehrplidnen, denn der Stoffdruck der von
den Lehrplédnen ausgeht, liegt weniger in den Lehrplédnen selbst, sondern in deren
Gebrauch;

- einen problematischen Umgang mit den Lehrmitteln. Lange nicht alle Lehrmittel,
von denen dies behauptet wird, sind an sich stoffdruckerzeugend, sondern es ist
auch hier die Art und Weise des Umgangs mit ihnen. Die Aufforderung des Lehr-
plans oder der Lehrerkommentare zum Auswihlen wird oft zu wenig beachtet.
Dazu wiren Auswahl- und Ordnungskriterien notig.

«Wichtige Erkenntnisse, Erfahrungen und Uberlegungen, welche die Lehrmittel-
autoren wihrend ihres langen Arbeitsprozesses gemacht haben, miissen nun vom
Lehrer - durch das Studium der Lehrerkommentare rein rezeptiv und im Schnell-
zugstempo - nachvollzogen werden. Wo dies nicht gelingt - und das diirfte eher
die Regel als die Ausnahme sein -, kann sehr schnell das Gefiihl der Fremdbestim-
mung und der Entmiindigung durch die Lehrmittel aufkommen.»*

Es gilt aber, das Problem auch von der situationsiibergreifenden Seite her zu be-
trachten, und diesbeziiglich ist als Tatsache festzuhalten, dass sich die Rasanz der
letzten Jahre nicht fortsetzen kann. Es muss jetzt eine Phase des Konsolidierens
und des Priifens einsetzen. Der dussere Reformbedarf scheint auf Jahre hinaus
gesittigt. In der Lehrmittelproduktion werden wir uns in Zahl und in den Umfén-
gen zu bescheideneren - und trotzdem pédagogisch hochstehenden - Unterneh-
mungen zuriickfinden miissen. Die eingeleitete Lehrplanrevision in unserem Kan-
ton muss ganz im Zeichen der Konzentration, Vertiefung, Verwesentlichung ste-
hen, sonst verfehlt sie ihren Sinn.

104



Vor allem werden diese Bestrebungen diesem einen und wichtigsten Ziel dienen miis-
sen, den Lehrer vermehrt freizusetzen fiir die péddagogische Arbeit. Ich spreche be-
wusst das Thema «Freiridiume» an. Das Gefiihl ihres Schwindens oder gar Nichtvor-
handenseins gehort zum Bedriickendsten, das Lehrer heute zu oft in der Beurteilung
ihrer Berufsrealitdt zum Ausdruck bringen.

Der Pddagoge Martinus Langefeld formulierte die Einsicht in die Notwendigkeit
von Freirdumen: «Beide, Schule und Familie, sollen ein ordentliches Stiick Nie-
mandsland anerkennen, das - buchstéblich - um Gotteswillen nicht p4ddagogisch
«durchsystematisiert> werden darf. Der tiefere Sinn dieser Forderung liegt darin,
dass Padagogik zum Ziel haben muss, sich selbst iiberfliissig zu machen und zur
Selbsterziehung und Selbstentscheidung zu werden.»” Mit der Forderung nach Frei-
raum ist aber ein grosses und ungeldstes inhaltliches Problem verkniipft: das der
Auswahl bzw. der Reprisentation sowie Relativierung von Inhalten. Ich meine die
Befreiung unserer Schulen von der Beliebigkeit der Stoffe und Inhalte.

Es ist meines Erachtens ein gravierendes Versdumnis der Erziehungswissenschaft
der letzten Jahrzehnte, dass sie sich vorrangig der Sozialforschung und der Psycho-
logie zugewandt und die inhaltlichen Fragen des Unterrichts vernachléssigt hat.
Dies hat dazu gefiihrt, dass man glaubt, inhaltliche Anspriiche liessen sich beliebig
auswechseln oder auch beliebig anhdufen. - Es ist iibrigens eine Halbwahrheit zu
glauben, dass sich alle Bildungsinhalte generell und schnell &ndern wiirden. Zumin-
dest fiir den weiten Bereich religidser und philosophischer Gehalte und vieler gei-
steswissenschaftlicher Inhalte hat diese Aussage keine Giiltigkeit.

In diesem Zusammenhang wiirde ich mich zum Beispiel beziiglich des Religionsun-
terrichts durchaus der Auffassung eines Hartmut von Hentig anschliessen, der im
erwihnten Vortrag hier in Ziirich ausgefiihrt hat: «Der Religionsunterricht scheint
mir ein unentbehrlicher Bestandteil einer modernen Bildung zu sein, auch wenn
man nicht «glaubt> . An der biblischen Geschichte, von der ich mir vorstelle, dass sie
im 3. und 4. Schuljahr einmal ganz erzdhlt wird, lassen sich alle wichtigen Lebens-
Sinn-Fragen stellen und kann erfahren werden, wie schwer beides ist: sie zu beant-
worten und sie offenzulassen.»® ‘

Es ist unabdingbar, dem heutigen Lehrer in der Unterrichtsgestaltung wieder hinrei-
chend Freiraum zur eigenen Entscheidung in pddagogischer Verantwortung zu ver-
schaffen, die nicht nur Spielraum lésst, um die Anspriiche des Lehrplans auch in
péadagogischer Hinsicht zu erfiillen, sondern auch Zeit ldsst zu Musse und Besin-
nung. Dies heisst, dass je nach Fach eben hochstens 60-70% der Unterrichtszeit ver-
plant werden diirfen und nicht 110%, wie die Tendenz lauft. Dies heisst nicht, weni-
ger zu leisten, sondern auf andere Weise mehr leisten.

Nicht zu unterschitzen ist auch die einengende Wirkung unserer Regelstunden-
pléne, die oft mehr nach organisatorisch-technischen Aspekten, statt nach padago-
gisch-anthropologischen Erkenntnissen gestaltet werden. Hier erscheint nun aller-
dings ein Silberstreif am Horizont, wenn man an die vielen diesbeziiglichen Postula-
te denkt, die im Rahmen der Vernehmlassung zur Revision des Volksschullehrplans
eingebracht worden sind. Auch wenn sich das Konzept der fiinf Unterrichtsgegen-
stinde als bestechende Idee in der praktischen Realisierung als utopisch erweisen
sollte, gibt es viele und mancherorts auch erprobte Mdglichkeiten zum Aufbrechen
starrer unpiadagogischer Stundenplédne und zur Gestaltung konzentrierter, koordi-
nierter und facheriibergreifender Unterrichtsarbeit.

Die neuen Lehrplangestalter werden dabei nicht {ibersehen diirfen, dass offenere
Lehrplan- und Stundentafelstrukturen (also auch die Freirdume) letztlich durch
staatliche Behorden zu genehmigen und zu erlassen sind. Es wird viel gegenseitiges
Verstdndnis und Vertrauen aufzubauen sein zwischen uns Schulfachleuten und den
politischen Entscheidungstrégern. Wir werden nur dann eine Chance haben, wenn
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wir unsere piddagogischen Vorstellungen glaubwiirdig und versténdlich vorzutragen
imstande sein werden. Es ist aber auch in Rechnung zu stellen, dass zwischen Politik
und Staat einerseits und P4ddagogik und Schule anderseits ein Spannungsverhéltnis
besteht und bestehen bleiben wird. Viele Lehrer empfinden denn auch die Tatsache,
dass unser Schulwesen ein staatliches ist, eher als unangenehm. Sie blicken mit Neid
auf Schulen mit privater Trédgerschaft und sehen oft nur dort die Voraussetzungen
fiir das pddagogische Heil gegeben. Dies ist zum Teil verstdndlich, beobachten wir
doch seit ein paar Jahren die unheilvolle Tendenz, in Politik und Verwaltung das
Pidagogische zunehmend dem Juristischen und Verwaltungstechnischen zu unter-
werfen. Die «Verjuristifizierung» des Schulwesens, die Tendenz, fiir alles und jedes
immer perfektere - und kompliziertere -'juristische und verwaltungstechnische Vor-
schriften zu erlassen, ist eine Zeiterscheinung, die nicht nur fiir die Schweiz, sondern
fiir alle hochentwickelten Industrienationen zutrifft. Sie fithrt beim Erzieher- und
Lehrpersonal zum Verlust von Selbstvertrauen und Berufsfreude, zur pddagogi-
schen Verunsicherung und als vermeintlich letzte Konsequenz zum Riickzug ins
Private. Und weil man dabei wenigstens sich selbst absichern will, verlangt man als
Pidagoge seinerseits fiir jede Entscheidung eine Vorschrift - und das Rad dreht sich
munter weiter.

3. Von der Notwendigkeit, iiber ein glaubwiirdiges Berufsethos zu verfiigen

Meine Damen und Herren, versuchen wir eine Bilanz zu ziehen! Es sind drei aktuelle
Problemfelder, die unsere Alltagsrealitit als Lehrer heute kennnzeichnen: die Ansét-
ze zur «Demontage», die Tendenz zur Verjuristifizierung, undifferenzierter Um-
gang mit unseren Berufsbelastungen. Es stellt sich die Frage, was zu tun sei.
Meines Erachtens gibt es nur ein Mittel, diesen Tendenzen glaubwiirdig die Stirn zu
bieten: als Gegenkraft unsererseits ein zextgemasses und iiberzeugendes Berufsethos
zu entwickeln. Mit Berufsethos meinen wir zunéchst - etwas allgemein - «ein Gefii-
ge von Grundeinstellungen» unter uns Lehrern, «bestimmte ethische Wertungs-
grundsitze und Normen anzuerkennen und ihnen geméss zu denken, zu fiihlen, zu
werten und zu wollen».’

Uber ein Berufsethos - im Sinne eines inneren padagogischen Kompasses - zu verfii-
gen, ist fiir uns Lehrer aus zwei Grundeinsichten heraus unabdingbar:

Erstens: Unser Erziechungsauftrag als Lehrer enthidlt unzédhlige Teilauftrdge bzw.
tagtédgliche Einzelhandlungen, die stets unter neuen und verschiedenen Bedingun-
gen zu erfiillen sind. Deshalb kann ihre methodische Ausfiihrung nicht allgemein-
giiltig «von oben» festgelegt werden. Folgerichtig hat der Gesetzgeber uns Lehrern
mit dem Erziehungs- und Bildungsauftrag nur die Ziele - und nicht auch den Wegim
einzelnen vorzugeben. Nur eine solche Zuriickhaltung des Gesetzgebers hinsichtlich
erziehungspraktischer Normen wird der Kompliziertheit unserer Berufsaufgabe
gerecht.

Zweitens: Die Notwendigkeit, iiber ein Berufsethos zu verfiigen, ist auch wissen-
schaftlich begriindet. Denn der Stand des empirisch gesicherten Wissensim Bereich
der Erziehungswissenschaften, das uns Lehrer bei der Ausiibung unseres Berufes im
Sinne von Gesetzmaéssigkeiten gewissermassen zu steuern verméchte, dieses Wissen
ist auch heute noch verhéltinisméssig gering.

Von daher braucht es zur «Steuerung», besser: Fithrung unseres Handelns ein Be-
rufsethos. Denn von ihm héngt letztlich ab, welches Handeln wir als pflichtgemaiss
und welches als pflichtwidrig erleben. Ich habe hier ganz bewusst die «Wir»-Form
verwendet, denn es geht hier jetzt weniger um ein subjektives oder psychologisches
Ethos; es geht um das berufliche Ethos im Sinne eines gemeinsamen Einvernehmens
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tiber grundlegende Werte, denen wir uns als Lehrer in besonderem Masse verpflich-
tet fithlen. Eine kulturanthropologische Definition fiihrt uns dem Sachverhalt noch
néher, indem hier Ethos als «die Gesamtheit der von der Mehrheit einer ethisch ab-
grenzbaren Gruppe geglaubten Auffassungen itber wesentliche Angelegenheiten»
definiert wird. Im gleichen Zusammenhang wird aber auch festgestellt, dass «die
Wirksamkeit des Ethos vom Clan und Stamm eines Naturvolkes zur modernen Mas-
sengesellschaft hin sténdig abfalle; man kénne wohl noch vom Ethos des Arztes re-
den, wihrend vom Ethos bestimmter anderer Berufe (Politiker, Offizier, Lehrer,
Bauer, Arbeiter) nicht mehr im Ernst geredet wird».'°

Diese Aussage muss uns beschéftigen. Wenn sie tatséchlich zutrifft, sind wir an der
eingangs schon zitierten «Demontage des Lehrers» ein Stiick weit mitverantwort-
lich. Denn die Formulierung eines Berufsethos ist unsere Angelegenheit - der Aus-
bildungsstétten, der Institutionen der Fortbildung, auch der Verbiande und freien
Lehrerorganisationen. Haben wir hier Versdumnisse aufzuarbeiten? Sind wir tat-
sdchlich daran, zu einem Berufsstand ohne Ethos zu verkommen, zu Beschiéftigten,
die einem Job nachgehen ohne Engagement, ausser jenem, das fiir vorteilhafte Ar-
beitsbedingungen kimpft?

Andererseits: Sind heute tatsichlich «gemeinsame Auffassungen» iiber «wesentli-
che Angelegenheiten» moglich, noch méglich? Lisst sich so etwas wie ein verbindli-
cher Berufskodex formulieren? Oder ist es ein Merkmal unseres Berufes, dass wir
uns eben nie «festlegen» kdnnen und wollen, dass wir, wie wir uns gerne ausdriicken,
eben «offen sein» miissen fiir Wandlungen und Entwicklungen?

Die Fragen erheischen meines Erachtens heute wieder mehr als nur subjektive Ant-

worten. Sie erheischen auch eine kollektive Antwort in dem Sinne, dass wir sie als

Herausforderungen aufnehmen, unser berufliches Tun nicht bloss nach dusseren

Verhaltensregeln, sondern nach innerlich tragenden Grundlagen zu gestalten. Auch

wenn der alle in gleicher Weise iiberzeugende professionelle Ehrenkodex kaum jezu

formulieren sein wird, wiirde die sichtbare und permanente Bemiihung darum unse-
re Ausbildungsstdtten und unsere Organisationen qualitativ stirken. Dass heute
trotz weltanschaulichem Pluralismus die Mdglichkeit gegeben ist, eine verniinftig
begriindete Ethik der Verantwortung zu entwickeln, das miissen wir uns zutrauen.

Ihre Ausarbeitung miisste die heute oft zu einseitigen Konzepte der «P4dagogik vom

Kinde aus» und der «Piddagogik von den Institutionen aus» ergénzen durch eine

«Piadagogik vom Lehrer aus», und sie miisste sowohl von seinen Pflichten wie auch

von seinen Rechten reden.

-.Eine Ethik der Verantwortung umfasst die Wahrung der Interessen des Kin-
des/Schiilers und des Gemeinwohls in gleicher Weise. Sie auferlegt dem Lehrer die
Pflicht, wahrnehmungsfihig zu sein fiir stindig wechselnde soziale Situationen
und verbunden damit teilnehmend Riicksicht zu nehmen auf die innere Verfas-
sung seiner Schiiler und ihnen grundsétzlich mit ermutigendem Wohlwollen zu
begegnen. Sie gibt ihm aber auch das Recht, Forderungen zu stellen, die iiber das
individuelle Interesse des einzelnen hinausgehen und im Dienste des Allgemein-
wohls gestellt werden miissen. :

- Eine Ethik der Verantwortung bindet einerseits den Lehrer an die grundlegenden
Werte unserer ethischen und kulturellen Tradition; sie auferlegt ihm die Pflichz,
nach dem Werthaften, dem «Dauernden in der Erscheinungen Flucht», nach
dem Exemplarischen zu forschen, fiir die Erhaltung von Kultur iiber den Wechsel
der Generationen hinweg besorgt zu sein. Anderseits gesteht sie ihm das Recht zu,
auch nach persénlichen Anliegen und Wertungen Akzente zu setzen, eine person-
liche Weltanschauung zu entwickeln und zu vertreten, aber ohne Recht, damit
auch vom Schiiler Besitz ergreifen zu wollen.
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- EineEthik der Verantwortung auferlegt dem Lehrer die Pflicht zur Kontaktpflege
und Zusammenarbeit mit andern Miterziehern, insbesondere mit den Eltern. Sie
ist im frithen Schulalter besonders wichtig, aber grundsétzlich wihrend der gan-
zen Schullaufbahn bis zur Miindigkeit in angemessener Weise aufrechtzuerhal-
ten. Anderseits hat der Lehrer das Recht, seinen Erziehungsauftrag auch als einen
begrenzten aufzufassen, indem die primére Verantwortung den Eltern und Besor-
gern nicht abgenommen werden kann und darf.

- Eine Ethik der Verantwortung verpflichtet den Lehrer, seine Arbeit als 6ffentliche
(im Dienste des Gemeinwesens) zu begreifen und Verstdndnis zu entwickeln fiir
Anordnungen und Rahmenbedingungen, welche die Entscheidungstrager der Of-
fentlichkeit legitim aufstellen. Anderseits ist den Lehrern das Recht zuzugestehen,
als Fachleute ernst genommen, angehort und in die wichtigen Entscheidungsver-
laufe mitbestimmend einbezogen zu werden. Damit verkniipft ist das legitime
Anrecht der Lehrer auf explizite 6ffentliche Anerkennung und Achtung sowie auf
Schutz vor ungerechtfertigten Angriffen.

- Eine Ethik der Verantwortung auferlegt dem Lehrer die Pflicht zu persénlicher
Psychohygiene. Aber muss auch das Recht beanspruchen kénnen, nach lingerem
Verbleibim Amt einmal auszusetzen, Distanz zu nehmen und sich psychisch zu re-
organisieren.

Diese Skizzierung soll geniigen! Sie wire noch zu ergdnzen durch Ausfithrungen zu
den Aspekten: Zusammenarbeit unter Kollegen, Fortbildung, Methodenfreiheit,
Standespolitik ...

Mit den Ausfiithrungen zum Berufsethos sind wir unvermittelt wieder von den Reali-
tdten weg in den Bereich der Vorstellungen und des Ideellen entriickt.

Diirfen, sollen wir uns das leisten angesichts des Dilemmas, in das uns die Diskre-
panzzwischen Idee und harter Realitdt immer wieder stiirzt? Wire das ein zu leisten-
der Tribut, zum Schluss zu kommen, in Aus- und Fortbildung miisste eben allen uto-
pischen Konzepten eine Absage erteilt werden? Kénnen wir es uns als Lehrer leisten,
auf Ideen und Ideale zu verzichten? ‘

Ich gebe die Antwort nochmals mit Verweis auf Willi Schohaus, der in seinem Biich-
lein «Seele und Beruf des Lehrers» vor etwa 40 Jahren das, was ich meine, wie folgt
ausgedriickt hat'":

«Der berufene Lehrer ist ein wirklichkeitsnaher Mensch, ein Realist, der die Wahr-
heit der Dinge sieht und sich nach ihr richtet. Er steht solid im Lebensstrome drin.
Aber er steht - als wirklicher Erzieher - doch immer auch im Gegensatz zu den Le-
bensgestaltungen seiner Zeit, in Opposition gegen alle Halbheiten und Schwéchen
des alltiglichen Lebens. Er ist aber auch ein Diener der Idee. Das ist sein Beruf. Das
ist zugleich sein Schicksal. Auch der Lehrer von heute hat es zu tragen. Zu allen Zei-
ten waren die Lehrer in den Augen ihrer Mitmenschen manchmal ein bisschen
lacherlich. Idealisten sind wohl immer ein bisschen komisch — komisch fiir die Niich-
ternen, fiir die Opportunisten, die Abgeklérten, die Angepassten und fiir die korrek-
ten, klugen, iibernormalen Biirger und Alltagsrealisten. Nehmen wir dieses Anse-
hen ruhig auf uns! ...

Jeder echte Erzieher ist ein wenig eine Don Quixote-Figur: ein Kdmpfer fiir das
Nichtwirkliche, das Noch-nicht-Wirkliche, - der Romantiker einer ertraumten Welt.
Aber wir haben ja den Trost, dass Don Quixote eines seinen selbstzufriedenen, sat-
ten, niichternen Landsleuten, die ihn verh6hnten, voraus hatte: er hatte eine Vorstel-
lung, eine Idee. Alles Erziehen ist ein wenig Donquixoterie.»

Soweit Schohaus.
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Meine Damen und Herren: Wir Ziircher Lehrer haben unser Vorbild, das vorgelebt
hat, wie man tapfer zu dieser Rolle stehen kann: Pestalozzi! Doch geht es nicht dar-
um, ihn krampfhaft um die Lésung unserer Alltagsprobleme zu bemiihen, sondern
(nur) um diese Grundhaltung, dass es kein wiirdiges Lehrerleben - kein Leben als
wirklicher Mensch - gibt ohne Dienst an der Idee.
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