


Vorwort 

 

Dieses Buch ist aus dem Unterricht entstanden. Nicht aus einer Idee, nicht aus 

einem Konzept, sondern aus vielen Gesprächen, die sich über Jahre wiederholt 

haben. Gespräche mit Menschen, die Deutsch lernen und irgendwann an einem 

Punkt stehen, an dem sie nicht mehr wissen, ob das, was sie tun, überhaupt 

noch sinnvoll ist. 

Die meisten beginnen motiviert. Sie investieren Zeit, Geld und Energie. Sie 

lernen regelmäßig, besuchen Kurse, arbeiten mit Lehrbüchern, Apps oder 

Online-Unterricht. Nach außen sieht alles richtig aus. Und trotzdem bleibt das 

Gefühl, auf der Stelle zu treten. 

Oft wird dann nach mehr Motivation gesucht. Nach besseren Methoden. Nach 

einem neuen Kurs, einem anderen Lehrer, einem weiteren Lernplan. Selten 

wird die grundsätzliche Frage gestellt, ob das Ziel überhaupt klar ist und ob der 

Weg dorthin realistisch gewählt wurde. 

Im Deutschunterricht wird viel erklärt, aber wenig eingeordnet. Viel ermutigt, 

aber wenig begrenzt. Es wird gelernt, ohne dass klar ist, wofür genau. Und es 

wird durchgehalten, obwohl das, was durchgehalten wird, nicht zwangsläufig 

zum Ziel führt. 

Dieses Buch soll keine Anleitung sein. Es verspricht keine Abkürzungen und 

keine Lösungen. Es beschreibt typische Denkfehler, falsche Erwartungen und 

unausgesprochene Annahmen, die beim Deutschlernen eine größere Rolle 

spielen, als vielen bewusst ist. 

Manches davon ist unbequem. Nicht, weil es hart formuliert ist, sondern weil 

es Dinge anspricht, die im Unterricht oft vermieden werden. Zeit, Grenzen, 

realistische Möglichkeiten. Nicht jeder kann alles erreichen, und nicht jedes Ziel 

ist für jede Lebenssituation sinnvoll. 

Dieses Buch richtet sich an Menschen, die lernen – und an Menschen, die 

unterrichten. An alle, die bereit sind, ihr eigenes Vorgehen zu hinterfragen, 

bevor sie einfach weitermachen. 

 

Mehr will dieses Buch nicht. 

 



Kapitel 1 – Motivation ohne Richtung 

 

Motivation gilt im Sprachunterricht als etwas grundsätzlich Positives. Wer 

motiviert ist, lernt besser. Wer motiviert ist, bleibt dran. Wer motiviert ist, 

scheitert nicht so leicht. Diese Annahmen werden selten hinterfragt, obwohl sie 

in der Praxis immer wieder widerlegt werden. 

Viele Lernende beginnen mit einem starken inneren Antrieb. Sie wollen 

Deutsch lernen, weil sie müssen oder weil sie glauben, dass es notwendig ist. 

Arbeit, Aufenthalt, Prüfung, Integration – die Gründe sind unterschiedlich, aber 

sie erzeugen Druck. Und Druck wird oft mit Motivation verwechselt. 

Motivation sagt jedoch nichts über Richtung aus. Sie beschreibt nur Energie, 

nicht Zielklarheit. Wer motiviert ist, kann sehr viel tun und trotzdem in die 

falsche Richtung arbeiten. Genau das passiert im Deutschlernen häufig. 

Ich erlebe regelmäßig Lernende, die viel investieren. Sie lernen täglich, 

schreiben Vokabeln, wiederholen Grammatik, schauen Videos, hören Podcasts. 

Nach außen wirkt das vorbildlich. Innerlich wächst jedoch Frustration, weil der 

Fortschritt nicht dem Aufwand entspricht. Das Problem ist selten fehlende 

Disziplin. Es ist fehlende Orientierung. 

Ohne klare Zieldefinition wird Motivation zum Selbstzweck. Man lernt, um zu 

lernen. Man bleibt aktiv, weil Aktivität beruhigt. Stillstand fühlt sich dann 

zumindest beschäftigt an. Viele merken erst spät, dass sie sich an das Gefühl 

des Lernens gewöhnt haben, ohne sich dem eigentlichen Ziel zu nähern. 

Ein häufiger Fehler besteht darin, Deutsch als einheitliche Fähigkeit zu 

betrachten. Man „kann“ Deutsch oder man „kann“ es nicht. Diese Vorstellung 

ist falsch. Sprache besteht aus Teilfähigkeiten, die unterschiedlich schnell 

wachsen und unterschiedlich relevant sind. Wer motiviert alles gleichzeitig 

lernen will, verliert Fokus. 

Motivation ohne Richtung führt oft zu Überforderung. Lernende nehmen sich 

zu viel vor, lernen zu breit, zu unspezifisch. Sie sammeln Wissen, das sie nicht 

anwenden können. Grammatikregeln ohne Kontext, Wortschatz ohne Nutzung, 

Übungen ohne Anschluss. Das erzeugt das Gefühl, viel zu wissen und wenig zu 

können. 

Im Unterricht wird diese Dynamik selten gestoppt. Motivation gilt als etwas, 

das man schützen muss. Lehrkräfte vermeiden es, sie zu dämpfen. 



Dabei wäre genau das manchmal notwendig. Nicht, um jemanden zu 

entmutigen, sondern um ihn neu auszurichten. 

Motivation ist kein Ersatz für Struktur. Ohne Richtung verstärkt sie nur 

bestehende Fehlannahmen. Je stärker der Antrieb, desto größer der Aufwand – 

und desto größer später die Enttäuschung. 

Motivation wird im Lernprozess oft überschätzt, weil sie sichtbar ist. Man sieht 

sie in Anwesenheit, in bearbeiteten Aufgaben, in gefüllten Heften. Sie erzeugt 

Aktivität, und Aktivität wirkt beruhigend – auf Lernende ebenso wie auf 

Lehrkräfte. Wer viel tut, scheint auf dem richtigen Weg zu sein. 

Das Problem ist, dass Motivation kein Korrektiv besitzt. Sie fragt nicht, ob das, 

was getan wird, sinnvoll ist. Sie fragt nur, ob man bereit ist, Zeit und Energie zu 

investieren. Genau deshalb kann Motivation lange tragen, auch wenn der 

Lernweg falsch angelegt ist. 

Viele Lernende beginnen ohne klares Bild davon, was sie konkret erreichen 

müssen. Sie sagen, sie wollen „Deutsch können“, „besser sprechen“ oder „die 

Prüfung schaffen“. Diese Ziele sind zu ungenau, um Orientierung zu geben. Sie 

erlauben alles – und begrenzen nichts. Wer alles lernen will, lernt am Ende 

nichts gezielt. 

Im Alltag zeigt sich das in typischen Mustern. Lernende wechseln ständig 

Materialien, probieren neue Apps aus, buchen unterschiedliche Kurse, ohne 

etwas davon konsequent zu Ende zu führen. Nicht aus Unzuverlässigkeit, 

sondern aus Unsicherheit. Sie spüren, dass etwas nicht greift, wissen aber 

nicht, was genau fehlt. 

Motivation wird dann zum Treiber von Aktionismus. Man macht weiter, weil 

Aufhören sich falsch anfühlt. Pausen werden als Rückschritt interpretiert. 

Zweifel als Schwäche. Dabei wären genau diese Momente notwendig, um den 

eigenen Lernprozess zu überprüfen. 

Ein weiterer Aspekt ist der Vergleich. Motivierte Lernende vergleichen sich 

häufig mit anderen. Sie sehen Fortschritte bei Mitschülern oder in sozialen 

Medien und setzen sich selbst unter Druck. Dabei werden unterschiedliche 

Voraussetzungen ausgeblendet: Zeit, Vorwissen, Alltag, mentale Belastung. 

Motivation verstärkt diesen Vergleich, statt ihn zu relativieren. 

Im Unterricht wird dieses Verhalten selten korrigiert. Lehrkräfte profitieren 

kurzfristig von motivierten Lernenden. 



Sie stellen Fragen, arbeiten mit, erscheinen engagiert. Dass Engagement ohne 

Richtung langfristig problematisch ist, wird oft erst sichtbar, wenn Frustration 

einsetzt. 

An diesem Punkt kippt Motivation. Sie wird nicht weniger, sondern aggressiver. 

Lernende lernen noch mehr, noch intensiver, noch breiter. Sie erhöhen den 

Einsatz, statt die Strategie zu ändern. Das führt nicht zu Fortschritt, sondern zu 

Erschöpfung. 

Viele erleben diesen Zustand als persönliches Versagen. Sie glauben, sie seien 

nicht talentiert genug, nicht diszipliniert genug, nicht sprachbegabt genug. 

Dabei liegt das Problem nicht in der Person, sondern im fehlenden Rahmen. 

Motivation wurde nie in eine realistische Richtung gelenkt. 

Motivation ohne Richtung ist wie Bewegung ohne Ziel. Sie verbraucht Energie, 

erzeugt aber keine Annäherung. Je länger dieser Zustand anhält, desto 

schwieriger wird es, ihn zu korrigieren, weil der Aufwand bereits hoch war und 

niemand gern akzeptiert, dass dieser Aufwand nicht zielführend war. 

Der eigentliche Schaden entsteht nicht am Anfang, sondern später. Dann, wenn 

Lernende schon viel investiert haben. Zeit, Geld, Energie. Je mehr investiert 

wurde, desto schwieriger wird es, innezuhalten und den eigenen Weg zu 

hinterfragen. Motivation wirkt dann wie eine Verpflichtung: *Ich habe schon so 

viel gemacht, also muss ich weitermachen.* 

An diesem Punkt wird Motivation gefährlich. Sie verhindert Korrektur. Wer 

motiviert ist, glaubt selten, dass der eigene Ansatz grundsätzlich falsch sein 

könnte. Man sucht Fehler im Detail: falsches Lehrbuch, falscher Lehrer, falsche 

Methode. Kaum jemand stellt die grundsätzliche Frage, ob das eigene Lernziel 

überhaupt klar genug definiert ist. 

Ich erlebe immer wieder Lernende, die seit Jahren Deutsch lernen, ohne genau 

sagen zu können, wofür. Sie haben Prüfungen im Blick, aber keine klare 

Vorstellung davon, was diese Prüfungen tatsächlich verlangen. Sie wollen 

sprechen, aber nicht benennen, in welchen Situationen. Sie wollen „flüssig“ 

sein, ohne zu wissen, was das konkret bedeutet. 

Motivation füllt diese Lücke nicht. Sie überdeckt sie. Solange man motiviert ist, 

wirkt die Unklarheit erträglich. Erst wenn die Ergebnisse ausbleiben, wird sie 

spürbar. Dann entsteht Frustration, oft begleitet von Selbstzweifeln. Dabei 

wäre genau hier Orientierung notwendig gewesen – viel früher. 

 



Ein weiterer Effekt von Motivation ohne Richtung ist die fehlende Priorisierung. 

Alles scheint gleich wichtig. Grammatik, Wortschatz, Aussprache, Schreiben, 

Hören, Lesen. Lernende versuchen, alles parallel zu verbessern. Das führt zu 

einer Zersplitterung der Aufmerksamkeit. Fortschritt bleibt unsichtbar, weil er 

sich auf zu viele Bereiche verteilt. 

Im Unterricht wird diese Zersplitterung oft unterstützt. Lehrpläne sind breit 

angelegt, Materialien vielseitig. Das ist sinnvoll, wenn ein klares Ziel existiert. 

Ohne Ziel verstärkt diese Vielfalt jedoch die Orientierungslosigkeit. Lernende 

fühlen sich beschäftigt, aber nicht sicherer. 

An diesem Punkt wäre es Aufgabe von Lehrkräften, Grenzen zu setzen. Nicht 

alles gleichzeitig. Nicht jedes Ziel sofort. Nicht jede Motivation bedienen. In der 

Praxis geschieht das selten. Motivation gilt als etwas, das man nicht gefährden 

darf. Dabei wäre ein klarer Einschnitt oft hilfreicher als weiteres Ermutigen. 

Motivation braucht Richtung, sonst wird sie zur Belastung. Sie erzeugt das 

Gefühl, ständig etwas tun zu müssen, ohne zu wissen, ob es richtig ist. Wer 

lange genug so lernt, verliert nicht nur Energie, sondern auch Vertrauen in den 

eigenen Lernprozess. 

Dieses Kapitel ist kein Plädoyer gegen Motivation. Motivation ist notwendig. 

Aber sie ist kein Ausgangspunkt. Sie ist ein Verstärker. Ohne klare Zielsetzung 

verstärkt sie Unsicherheit, Fehlannahmen und falsche Strategien. 

Erst wenn Richtung vorhanden ist, wird Motivation hilfreich. Erst dann trägt sie. 

Alles davor ist Bewegung ohne Orientierung. 

 

 

 



Kapitel 2 – Fleiß ohne Wirkung 

 

Fleiß genießt im Lernen einen besonders guten Ruf. Wer fleißig ist, gilt als 

zuverlässig, ernsthaft und lernbereit. Fleiß wird belohnt – mit Lob, mit 

Anerkennung, mit der stillen Annahme, dass Fortschritt nur eine Frage der Zeit 

ist. Diese Annahme hält sich hartnäckig, obwohl sie in der Praxis oft nicht 

stimmt. 

Ich treffe regelmäßig Lernende, die außerordentlich fleißig sind. Sie verpassen 

keine Stunde, erledigen jede Aufgabe, arbeiten auch außerhalb des Unterrichts 

weiter. Sie führen Hefte, markieren Texte, schreiben Listen. Alles ist ordentlich, 

alles ist vollständig. Und trotzdem bleiben die Ergebnisse hinter den 

Erwartungen zurück. 

Der Grund dafür liegt nicht im mangelnden Einsatz, sondern in der Art des 

Einsatzes. Fleiß beschreibt, *wie viel* jemand tut, nicht *was* er tut. Und 

genau hier liegt das Problem. Man kann sehr viel Zeit in Tätigkeiten investieren, 

die kaum Wirkung entfalten. 

Im Deutschlernen zeigt sich das besonders deutlich. Viele Lernende verbringen 

Stunden mit Wiederholungen, ohne dass sich ihre Handlungsfähigkeit 

verbessert. Sie kennen Regeln, können sie erklären, aber nicht anwenden. Sie 

erkennen Wörter, nutzen sie aber nicht. Der Aufwand ist real, der Nutzen 

gering. 

Fleiß erzeugt dabei ein trügerisches Sicherheitsgefühl. Wer viel arbeitet, geht 

davon aus, dass sich etwas bewegen muss. Bleibt der Fortschritt aus, entsteht 

Verwirrung. Nicht selten wird diese Verwirrung mit noch mehr Fleiß 

beantwortet. Mehr Aufgaben, mehr Wiederholungen, mehr Zeit. Der Kreis 

schließt sich. 

Ein weiteres Problem ist, dass Fleiß selten hinterfragt wird. Lehrkräfte sehen 

ihn als positives Signal. Lernende sehen ihn als Beweis ihres Engagements. 

Kaum jemand stellt die Frage, ob der Fleiß überhaupt an der richtigen Stelle 

eingesetzt wird. Aktivität ersetzt Reflexion. 

Viele Lernende haben gelernt, dass Lernen mit Anstrengung gleichzusetzen ist. 

Je anstrengender etwas ist, desto sinnvoller erscheint es. Leichte oder 

zielgerichtete Aufgaben wirken verdächtig. Sie fühlen sich zu einfach an, zu 

wenig nach Arbeit. Dabei sind es oft genau diese Aufgaben, die Wirkung zeigen 

würden. 



Im Unterricht wird Fleiß häufig honoriert, auch wenn er ineffizient ist. Wer viel 

schreibt, viel fragt, viel macht, gilt als guter Schüler. Dass diese Aktivität nicht 

zwingend zu besseren Ergebnissen führt, wird selten thematisiert. Das würde 

ein unangenehmes Gespräch erfordern. 

So entsteht ein Lernstil, der auf Durchhalten setzt, nicht auf Wirkung. Lernende 

arbeiten weiter, weil sie gelernt haben, dass Arbeit an sich wertvoll ist. Ob sie 

etwas verändert, wird zweitrangig. 

Fleiß ohne Wirkung ist deshalb besonders gefährlich, weil er lange unauffällig 

bleibt. Erst wenn Prüfungen scheitern oder Kommunikation nicht funktioniert, 

wird das Problem sichtbar. Dann ist oft bereits viel Zeit vergangen. 

Fleiß wird im Sprachlernen oft mit Ernsthaftigkeit verwechselt. Wer viel 

arbeitet, wirkt verantwortungsbewusst. Wer wenig arbeitet, gilt schnell als 

nachlässig. Diese Unterscheidung ist bequem, aber sie greift zu kurz. Sie 

blendet aus, dass Lernen kein moralischer Prozess ist, sondern ein funktionaler. 

Viele Lernende entwickeln früh einen Arbeitsstil, der auf Menge statt auf 

Wirkung setzt. Sie sammeln Material, füllen Ordner, speichern Dateien. Der 

Lernprozess wird messbar gemacht über Seitenzahlen, Stunden und erledigte 

Aufgaben. Was dabei kaum geprüft wird, ist die Frage, ob sich dadurch die 

tatsächliche Sprachverwendung verändert. 

Im Unterricht zeigt sich das in bekannten Situationen. Lernende können 

Aufgaben korrekt lösen, aber im Gespräch nicht reagieren. Sie verstehen Texte, 

aber formulieren selbst unsicher. Sie kennen Strukturen, aber greifen im 

Moment des Sprechens nicht darauf zu. Der Fleiß hat Wissen erzeugt, aber 

keine Handlungssicherheit. 

Ein Grund dafür ist, dass fleißige Lernende oft dort arbeiten, wo sie sich sicher 

fühlen. Sie wiederholen Bekanntes, vertiefen Regeln, die sie bereits verstanden 

haben, oder üben isolierte Formen. Das fühlt sich produktiv an, weil es 

kontrollierbar ist. Unsichere Bereiche werden vermieden oder nur oberflächlich 

berührt. 

Fleiß stabilisiert so bestehende Muster, statt neue zu entwickeln. Lernende 

bleiben in ihrem Kompetenzbereich, ohne ihn zu erweitern. Sie arbeiten viel, 

aber nicht an der Grenze ihres Könnens. Fortschritt entsteht jedoch fast 

ausschließlich an genau dieser Grenze. 

Ein weiterer Aspekt ist die fehlende Rückkopplung. Fleißige Lernende 

produzieren viel, bekommen aber oft wenig präzises Feedback. 



Korrekturen bleiben allgemein, Lob unspezifisch. „Gut gemacht“ ersetzt eine 

genaue Analyse. So bleibt unklar, was tatsächlich besser geworden ist und was 

nicht. 

Lehrkräfte geraten hier in ein Dilemma. Fleißige Lernende zu bremsen wirkt 

paradox. Es fühlt sich falsch an, jemanden zu stoppen, der sich offensichtlich 

bemüht. Gleichzeitig wäre genau das notwendig: weniger machen, dafür 

gezielter. Diese Intervention erfordert Klarheit und manchmal auch Konflikt. 

In der Praxis geschieht das selten. Fleiß wird unterstützt, weil er den Unterricht 

reibungslos macht. Probleme entstehen erst später, oft außerhalb des 

Unterrichts. In Prüfungen, im Beruf, im Alltag. Dann fehlt die Zeit, 

grundlegende Muster zu korrigieren. 

Viele Lernende reagieren auf ausbleibenden Erfolg mit Selbstbeschuldigung. Sie 

glauben, sie müssten noch disziplinierter sein, noch strukturierter, noch 

konsequenter. Kaum jemand kommt auf die Idee, dass weniger Arbeit an der 

richtigen Stelle mehr Wirkung haben könnte. 

Fleiß ohne Wirkung ist deshalb kein individuelles Versagen, sondern ein 

strukturelles Problem. Es entsteht aus gut gemeinten Annahmen, aus falschen 

Belohnungssystemen und aus der Angst, Motivation zu gefährden. Solange 

diese Mechanismen nicht sichtbar gemacht werden, bleibt der Kreislauf 

bestehen. 

Der entscheidende Unterschied zwischen wirkungslosem und wirksamem Fleiß 

liegt nicht im Aufwand, sondern in der Ausrichtung. Wirksamer Fleiß ist 

unbequem. Er zwingt dazu, sich mit Unsicherheit auseinanderzusetzen, Fehler 

zuzulassen und Lücken nicht zu kaschieren. Genau das vermeiden viele 

Lernende, ohne es bewusst zu tun. 

Wer fleißig, aber wirkungslos lernt, schützt sich vor Frustration. Er bleibt 

beschäftigt, ohne sich zu blamieren. Aufgaben, die man bereits beherrscht, 

lassen sich zuverlässig erledigen. Aufgaben, die einen überfordern könnten, 

werden aufgeschoben oder umgangen. Der Lernprozess bleibt kontrollierbar – 

aber flach. 

Im Deutschlernen zeigt sich das besonders beim Sprechen. Viele Lernende 

investieren viel Zeit in Vorbereitung, aber wenig in tatsächliche 

Sprachproduktion. Sie schreiben, lesen, hören, analysieren. Wenn es darum 

geht, spontan zu reagieren, fehlen Sicherheit und Automatismen. Der Fleiß hat 

Wissen erzeugt, aber keine Verfügbarkeit. 



Auch beim Schreiben ist dieses Muster erkennbar. Texte werden geplant, 

überarbeitet, perfektioniert. Das Ergebnis wirkt korrekt, aber wenig flexibel. 

Sobald der Rahmen sich ändert, gerät der Lernende ins Stocken. Der Fleiß war 

auf Stabilität ausgerichtet, nicht auf Anpassung. 

Wirksamer Fleiß sieht anders aus. Er konzentriert sich auf wenige, klar 

definierte Bereiche. Er akzeptiert, dass Fortschritt zeitweise unordentlich 

aussieht. Fehler werden nicht vermieden, sondern gezielt provoziert, um aus 

ihnen zu lernen. Das fühlt sich langsamer an, ist aber nachhaltiger. 

Diese Art des Lernens erfordert eine klare Entscheidung. Weniger tun, aber das 

Richtige. Nicht alles gleichzeitig verbessern wollen. Nicht jede Schwäche 

ausgleichen. Prioritäten setzen und andere Bereiche bewusst vernachlässigen. 

Das widerspricht dem gängigen Bild von Fleiß. 

Im Unterricht bedeutet das, Lernende auch zu enttäuschen. Ihnen zu sagen, 

dass ihr Einsatz nicht an der richtigen Stelle greift. Dass sie viel tun, aber nicht 

das, was sie weiterbringt. Solche Gespräche sind unangenehm, aber 

notwendig. Ohne sie bleibt Fleiß ein Ersatz für Fortschritt. 

Am Ende dieses Kapitels steht keine Kritik am Einsatz, sondern an der Illusion, 

dass Einsatz allein ausreicht. Fleiß ist wertvoll, aber nur dann, wenn er an ein 

klares Ziel gekoppelt ist und regelmäßig überprüft wird. 

Ohne diese Überprüfung wird Fleiß zur Gewohnheit. Und Gewohnheiten sind 

schwer zu verändern – besonders dann, wenn sie mit Anerkennung belohnt 

wurden. 

Dieses Kapitel soll nicht entmutigen. Es soll verlangsamen. Nicht, um weniger 

zu tun, sondern um gezielter zu arbeiten. Wer bereit ist, den eigenen Fleiß zu 

hinterfragen, hat eine realistische Chance, ihn wirksam zu machen. 

 

 

 

 



 

Kapitel 3 – Die falsche Zielvorstellung 

 

Viele Probleme im Deutschlernen entstehen nicht durch mangelnden Einsatz 

oder fehlende Fähigkeiten, sondern durch eine unklare oder falsche Vorstellung 

vom Ziel. Wer nicht weiß, worauf er eigentlich hinarbeitet, kann seinen 

Lernprozess nicht sinnvoll steuern. Genau das ist jedoch der Normalfall. 

Die meisten Lernenden formulieren ihr Ziel sehr allgemein. Sie wollen „Deutsch 

können“, „besser sprechen“ oder „endlich sicher sein“. Diese Aussagen klingen 

nachvollziehbar, sind aber inhaltlich leer. Sie beschreiben keinen Zustand, der 

überprüfbar oder erreichbar wäre. Man kann nie feststellen, ob dieses Ziel 

erreicht ist, weil es keine klaren Kriterien gibt. 

Diese Unschärfe wird selten problematisiert. Im Gegenteil: Sie wird oft bewusst 

offengelassen. Sprachschulen, Kurse und Materialien arbeiten mit offenen 

Zielbildern, weil sie flexibel sind und niemanden ausschließen. Jeder kann sich 

darin wiederfinden. Der Preis dafür ist Orientierungslosigkeit 

Ein zentrales Missverständnis besteht darin, Deutsch als eine geschlossene 

Kompetenz zu betrachten. Entweder man kann Deutsch oder man kann es 

nicht. Diese Vorstellung führt dazu, dass Lernende versuchen, möglichst alles 

abzudecken. Grammatik, Wortschatz, Aussprache, Schreiben, Hören, Lesen – 

alles gleichzeitig, alles gleich wichtig. 

In der Realität wird Sprache jedoch fast immer selektiv genutzt. Niemand 

braucht „Deutsch insgesamt“. Man braucht Deutsch in bestimmten 

Situationen, mit bestimmten Anforderungen, unter bestimmten Bedingungen. 

Wer diese Situationen nicht klar benennt, lernt an der eigenen Realität vorbei. 

Besonders deutlich wird das bei Prüfungszielen. Viele Lernende sagen, sie 

wollen eine bestimmte Prüfung bestehen. Was diese Prüfung konkret verlangt, 

bleibt oft vage. Sie kennen den Namen, manchmal das Niveau, aber nicht die 

tatsächlichen Anforderungen. Das Ziel wird formal benannt, aber nicht 

inhaltlich verstanden. 

Dadurch entsteht eine paradoxe Situation: Lernende arbeiten intensiv, aber 

nicht prüfungsnah. Sie verbessern Bereiche, die für das Bestehen kaum 

relevant sind, und vernachlässigen genau jene Kompetenzen, die entscheidend 

wären. Das Ziel ist vorhanden, aber falsch interpretiert. 



Ein weiteres verbreitetes Ziel ist „flüssiges Sprechen“. Auch dieser Begriff bleibt 

meist undefiniert. Für manche bedeutet er fehlerfreies Sprechen, für andere 

schnelles Reagieren, für wieder andere Sicherheit im Alltag. Ohne Klärung 

bleibt das Ziel beweglich – und damit unerreichbar. 

Im Unterricht wird diese Unklarheit selten aufgelöst. Lehrkräfte fragen nach 

Zielen, notieren sie, arbeiten aber nicht konsequent damit. Ziele bleiben 

deklarativ. Sie werden nicht operationalisiert, nicht überprüft, nicht angepasst. 

Der Unterricht läuft weiter, unabhängig davon, ob das ursprüngliche Ziel noch 

relevant ist. 

Die falsche Zielvorstellung wirkt dabei lange harmlos. Lernende merken erst 

spät, dass sie am Ziel vorbeiarbeiten. Meist dann, wenn ein konkreter Moment 

eintritt: eine Prüfung, ein Gespräch, eine berufliche Situation. Plötzlich zeigt 

sich, dass vieles, was gelernt wurde, nicht greift. 

An diesem Punkt entsteht Enttäuschung. Nicht nur über das Ergebnis, sondern 

über den gesamten Lernprozess. Jahre der Arbeit werden infrage gestellt. 

Dabei liegt das Problem nicht in der Dauer oder im Einsatz, sondern in der 

ursprünglichen Zielsetzung. 

Ohne ein klares, realistisches Ziel bleibt Lernen ein Sammeln von Wissen. Es 

entsteht Kompetenz auf dem Papier, aber keine Handlungsfähigkeit. Genau 

diese Lücke prägt viele Deutschlernbiografien. 

Die falsche Zielvorstellung wirkt deshalb so stabil, weil sie selten offen 

ausgesprochen wird. Lernende übernehmen Zielbilder, ohne sie zu prüfen. Sie 

hören, was andere sagen, lesen Beschreibungen auf Webseiten, orientieren 

sich an Kursbezeichnungen oder Niveaustufen. All das ersetzt keine eigene 

Zielklärung, wirkt aber überzeugend genug, um sie zu vermeiden. 

Ein typisches Beispiel ist das Arbeiten mit Sprachniveaus. A2, B1, B2, C1 – diese 

Kürzel suggerieren Klarheit. Sie wirken objektiv, messbar, verbindlich. In der 

Praxis bleiben sie abstrakt. Viele Lernende wissen nicht, was sie auf einem 

bestimmten Niveau tatsächlich können müssen. Sie wissen nur, dass sie 

„höher“ wollen. 

Diese Vorstellung von „höher“ erzeugt Druck, aber keine Richtung. Man bewegt 

sich auf einer Skala, ohne zu wissen, wofür. Der Übergang zum nächsten Niveau 

wird zum Selbstzweck. Bestehen ersetzt Verstehen. Zertifikate ersetzen 

Handlungssicherheit. Das Ziel verschiebt sich von Kompetenz zu Nachweis. 

 



Besonders problematisch wird das, wenn äußere Anforderungen ins Spiel 

kommen. Aufenthaltstitel, Anerkennungen, berufliche Voraussetzungen. 

Lernende richten ihr Ziel an formalen Anforderungen aus, ohne zu prüfen, ob 

diese Anforderungen zu ihrer tatsächlichen Situation passen. Das Ziel wird nicht 

gewählt, sondern übernommen. 

Im Unterricht wird diese Übernahme oft unterstützt. Kurse sind nach Niveaus 

strukturiert, Prüfungen stehen im Mittelpunkt, Materialien orientieren sich an 

formalen Kriterien. Das ist effizient, aber es verstärkt die Illusion, dass das Ziel 

klar sei, nur weil es benannt ist. 

Ein weiteres Problem ist die Vermischung von Zielen. Viele Lernende verfolgen 

gleichzeitig mehrere Zielvorstellungen, ohne sie zu trennen. Sie wollen eine 

Prüfung bestehen, im Alltag sicher sprechen, beruflich funktionieren und 

grammatisch korrekt sein. Diese Ziele widersprechen sich nicht grundsätzlich, 

aber sie konkurrieren um Aufmerksamkeit. 

Ohne Priorisierung entsteht ein diffuses Lernverhalten. Lernende reagieren auf 

das, was gerade ansteht oder leicht zugänglich ist. Sie lernen für die nächste 

Stunde, für die nächste Aufgabe, für den nächsten Test. Das übergeordnete Ziel 

bleibt unscharf und verliert mit der Zeit an Bedeutung. 

Diese Unschärfe wird selten als Problem erkannt, weil sie sich gut anfühlt. 

Solange man lernt, scheint man auf dem Weg zu sein. Erst wenn ein konkreter 

Leistungsnachweis ansteht oder eine reale Kommunikationssituation scheitert, 

wird sichtbar, dass das Ziel nie wirklich operationalisiert wurde. 

Ich erlebe häufig Lernende, die überrascht sind, wenn sie durch Prüfungen 

fallen oder im Alltag nicht zurechtkommen. Sie haben gelernt, aber nicht 

zielgerichtet. Sie haben sich vorbereitet, aber nicht auf das, was tatsächlich 

verlangt wurde. Die Enttäuschung ist entsprechend groß. 

Lehrkräfte stehen hier vor einer schwierigen Aufgabe. Eine falsche 

Zielvorstellung zu korrigieren bedeutet, Erwartungen zu relativieren. Es 

bedeutet, zu sagen, dass bestimmte Ziele unter den gegebenen Bedingungen 

nicht realistisch sind oder zumindest nicht in der erwarteten Zeit. Solche 

Aussagen sind unangenehm und werden deshalb oft vermieden. 

Stattdessen wird weitergearbeitet. Das Ziel bleibt formal bestehen, der 

Lernprozess läuft weiter. Die eigentliche Korrektur findet nicht statt. Lernende 

investieren weiter, ohne zu wissen, ob sie dem Ziel näherkommen. Die falsche 

Zielvorstellung bleibt unangetastet. 



Dabei wäre genau hier ein Einschnitt notwendig. Nicht, um jemanden zu 

entmutigen, sondern um Lernen überhaupt wirksam zu machen. Ohne ein 

klares, überprüfbares Ziel bleibt jeder Fortschritt zufällig. 

Eine falsche Zielvorstellung lässt sich nicht einfach korrigieren, indem man sie 

austauscht. Sie muss erst sichtbar gemacht werden. Das ist der schwierigste 

Teil. Viele Lernende haben ihr Ziel so lange nicht hinterfragt, dass es sich 

selbstverständlich anfühlt. Es wird nicht als Annahme wahrgenommen, sondern 

als Tatsache. 

Erst wenn man beginnt, konkrete Fragen zu stellen, zeigt sich die Unschärfe. 

Woran genau soll man erkennen, dass das Ziel erreicht ist? In welchen 

Situationen soll die Sprache funktionieren? Was wird konkret verlangt – und 

von wem? Oft bleiben diese Fragen unbeantwortet oder werden mit 

allgemeinen Aussagen umgangen. 

Diese Ausweichbewegung ist verständlich. Ein klares Ziel macht überprüfbar. Es 

erzeugt die Möglichkeit zu scheitern. Solange das Ziel vage bleibt, lässt sich der 

eigene Lernprozess nicht eindeutig bewerten. Man kann immer sagen, dass 

man noch unterwegs ist. 

Doch genau darin liegt das Problem. Lernen ohne überprüfbares Ziel kann sich 

endlos fortsetzen, ohne jemals anzukommen. Es entsteht eine Form von 

Dauerlernen, das Beschäftigung erzeugt, aber keine Entscheidung verlangt. Für 

viele wird dieser Zustand zur Gewohnheit. 

Eine realistische Zielvorstellung ist immer begrenzend. Sie schließt 

Möglichkeiten aus. Wer sich entscheidet, auf ein bestimmtes Ziel 

hinzuarbeiten, entscheidet sich gleichzeitig gegen andere. Diese Begrenzung 

wird oft als Verlust empfunden. Dabei ist sie Voraussetzung für wirksames 

Lernen. 

Im Deutschlernen bedeutet das, sich klarzumachen, was man *nicht* lernen 

wird. Welche Strukturen, welche Register, welche Fähigkeiten vorerst keine 

Priorität haben. Ohne diese Entscheidung bleibt Lernen diffus. Mit ihr wird es 

fokussiert, aber auch ehrlicher. 

Für Lehrkräfte ist dieser Schritt heikel. Eine Zielvorstellung zu korrigieren heißt, 

Erwartungen zu enttäuschen. Es heißt, zu sagen, dass bestimmte Wünsche 

unter den gegebenen Bedingungen nicht realistisch sind. Viele vermeiden 

diesen Schritt aus Rücksicht oder aus Angst vor Widerstand. 

 



Die Folge ist ein stilles Einverständnis. Lernende arbeiten weiter an einem Ziel, 

das sie so nicht erreichen können. Lehrkräfte begleiten diesen Prozess, obwohl 

sie wissen, dass er problematisch ist. Beide Seiten vermeiden den Konflikt – auf 

Kosten des Lernfortschritts. 

Dieses Kapitel ist kein Appell, Ziele zu senken. Es ist ein Plädoyer, sie zu klären. 

Ein realistisches Ziel ist nicht kleiner, sondern genauer. Es passt zur 

Lebenssituation, zur verfügbaren Zeit, zur Belastung. Es ist überprüfbar und 

veränderbar. 

Erst wenn ein Ziel klar definiert ist, lässt sich Motivation sinnvoll einsetzen und 

Fleiß wirksam steuern. Ohne diese Klarheit bleibt Lernen ein Sammeln von 

Fragmenten. Mit ihr wird es ein Prozess mit Richtung. 

 

 



Kapitel 4 – Erwartungen, die niemand ausspricht 

 

Erwartungen begleiten jeden Lernprozess, auch wenn sie selten offen benannt 

werden. Sie entstehen aus Erfahrungen, aus Erzählungen, aus Werbung, aus 

gut gemeinten Aussagen. Viele dieser Erwartungen wirken leise im 

Hintergrund, beeinflussen aber massiv, wie Lernen erlebt und bewertet wird. 

Beim Deutschlernen sind diese Erwartungen oft widersprüchlich. Einerseits 

wird vermittelt, dass Deutsch schwierig ist und Zeit braucht. Andererseits 

entsteht der Eindruck, dass man mit dem richtigen Kurs, dem richtigen Lehrer 

oder der richtigen Methode relativ schnell vorankommt. Diese Spannung wird 

selten aufgelöst. 

Sprachschulen und Lernplattformen tragen dazu bei. Sie müssen motivieren, 

um Lernende zu gewinnen. Sie sprechen von Fortschritt, von Erfolg, von 

erreichbaren Zielen. Was sie kaum thematisieren, sind Grenzen. Zeitliche 

Grenzen, kognitive Grenzen, lebenspraktische Grenzen. Diese Aspekte gelten 

als abschreckend. 

So entsteht eine Erwartungshaltung, die auf Hoffnung basiert, nicht auf 

Einordnung. Lernende beginnen mit dem Gefühl, dass es funktionieren *muss*, 

wenn sie sich nur genug anstrengen. Scheitert dieser Plan, wird die 

Verantwortung meist individualisiert. Man glaubt, selbst etwas falsch zu 

machen. 

Ein besonders hartnäckiger Erwartungskomplex betrifft Zeit. Viele Lernende 

unterschätzen massiv, wie lange es dauert, eine Sprache so zu beherrschen, 

dass sie im Alltag oder im Beruf wirklich trägt. Kursbeschreibungen nennen 

Zeiträume, Niveaustufen suggerieren Etappen, aber der tatsächliche Aufwand 

bleibt abstrakt. 

Diese Unterschätzung wird selten korrigiert. Lehrkräfte sprechen ungern 

darüber, weil realistische Zeitangaben demotivierend wirken könnten. 

Stattdessen bleibt die Erwartung bestehen, dass kontinuierliches Lernen 

automatisch zum Ziel führt – irgendwann. 

Ein weiterer unausgesprochener Erwartungsbereich betrifft Fehler. Viele 

Lernende gehen davon aus, dass Fehler mit zunehmendem Lernen 

verschwinden. Sie erwarten einen Zustand, in dem Sprechen „sauber“ wird. 

Dass Fehler auch auf hohem Niveau bleiben und Teil des Sprachgebrauchs sind, 

wird kaum thematisiert. 



Diese Erwartung führt zu Frustration. Lernende erleben Fehler nicht als normal, 

sondern als Zeichen des Scheiterns. Jeder Fehler wird zum Beweis, dass man 

noch nicht „gut genug“ ist. Lernen wird dadurch belastend, statt funktional. 

Auch Erwartungen an Lehrkräfte spielen eine große Rolle. Viele Lernende 

erwarten, dass Lehrer den Lernprozess steuern, motivieren, korrigieren und 

gleichzeitig absichern. Lehrkräfte sollen Orientierung geben, ohne Grenzen zu 

setzen. Sie sollen ehrlich sein, ohne zu enttäuschen. Diese Erwartung ist kaum 

erfüllbar. 

Weil diese Erwartungen nicht ausgesprochen werden, bleiben sie unreflektiert. 

Sie wirken im Hintergrund und prägen Entscheidungen, ohne je überprüft zu 

werden. Erst wenn Enttäuschung einsetzt, werden sie sichtbar – meist zu spät. 

Dieses Kapitel beschäftigt sich mit diesen stillen Erwartungen. Nicht, um sie zu 

kritisieren, sondern um sie sichtbar zu machen. Denn nur was sichtbar ist, lässt 

sich korrigieren. 

Ein zentrales Problem unausgesprochener Erwartungen ist, dass sie selten 

überprüft werden. Sie entstehen schleichend und wirken wie innere Maßstäbe, 

an denen Lernende sich selbst messen. Weil sie nicht explizit formuliert sind, 

lassen sie sich kaum hinterfragen. Man merkt nur, dass etwas nicht stimmt. 

Viele Lernende tragen die Erwartung in sich, dass Lernen linear verläuft. Heute 

lerne ich etwas, morgen kann ich es besser, übermorgen sicher. Rückschritte 

passen nicht in dieses Bild. Wenn sie auftreten, werden sie als Zeichen von 

Stagnation oder persönlichem Versagen interpretiert. Dass Lernen zyklisch ist, 

mit Phasen des Stillstands und der Unsicherheit, wird selten vermittelt. 

Diese Erwartung an Linearität erzeugt Druck. Jeder schlechte Tag wirkt 

bedrohlich, jede Unsicherheit wie ein Rückfall. Lernende beginnen, ihren 

eigenen Fortschritt zu überwachen, statt ihn zu nutzen. Lernen wird zu einer 

ständigen Selbstkontrolle. 

Auch die Erwartung an Kontrolle selbst ist problematisch. Viele Lernende 

glauben, dass man Sprache durch Planung und Übung vollständig beherrschen 

kann. Dass spontane Situationen immer Unsicherheit enthalten, wird 

ausgeblendet. Wer diese Erwartung nicht erfüllt sieht, zweifelt an sich – nicht 

an der Erwartung. 

Ein weiterer stiller Erwartungsbereich betrifft Vergleichbarkeit. Lernende 

erwarten, dass Fortschritt objektiv messbar ist. Prüfungen, Niveaus, Tests 

scheinen diese Messbarkeit zu liefern. 



In Wirklichkeit erfassen sie nur Ausschnitte. Dass jemand eine Prüfung besteht 

und trotzdem im Alltag unsicher ist – oder umgekehrt –, passt nicht ins 

Erwartungsbild. 

Diese Diskrepanz wird selten offen angesprochen. Lehrkräfte wissen um sie, 

Lernende spüren sie, aber beide Seiten umgehen das Thema. Es wäre zu 

unbequem, die Begrenztheit formaler Nachweise zu benennen, während sie 

gleichzeitig als Ziel dienen. 

Besonders belastend sind Erwartungen, die aus Erzählungen anderer 

entstehen. Erfolgsgeschichten, schnelle Fortschritte, beeindruckende 

Leistungen. Sie werden gern geteilt, selten relativiert. Lernende vergleichen 

ihre eigene Entwicklung mit diesen Geschichten und ziehen falsche Schlüsse. 

Dabei bleiben Kontext und Voraussetzungen meist unsichtbar. Zeit, 

Unterstützung, Vorwissen, psychische Stabilität – all das wird ausgeblendet. 

Übrig bleibt der Eindruck, dass man selbst hinterherhinkt. Die Erwartung 

verschiebt sich: Man glaubt, schneller sein zu müssen, als es realistisch ist. 

Lehrkräfte stehen auch hier in einem Spannungsfeld. Sie wollen Mut machen, 

ohne falsche Hoffnungen zu erzeugen. Sie wollen realistisch sein, ohne zu 

entmutigen. Oft entscheiden sie sich für das Schweigen. Erwartungen bleiben 

unausgesprochen, um Konflikte zu vermeiden. 

Das Schweigen hat jedoch Folgen. Lernende füllen die Lücke mit eigenen 

Annahmen. Diese Annahmen sind selten realistisch, aber emotional wirksam. 

Sie beeinflussen Motivation, Durchhaltevermögen und Selbstbild. 

Unausgesprochene Erwartungen sind deshalb nicht harmlos. Sie strukturieren 

den Lernprozess, ohne je überprüft zu werden. Erst wenn sie enttäuscht 

werden, zeigen sie ihre Wirkung – meist in Form von Frustration, Rückzug oder 

Schuldzuweisung an sich selbst. 

Unausgesprochene Erwartungen sind deshalb so wirksam, weil sie selten als 

Erwartungen erkannt werden. Sie fühlen sich an wie Selbstverständlichkeiten. 

Man hinterfragt sie nicht, sondern richtet sein Verhalten nach ihnen aus. Erst 

wenn sie enttäuscht werden, entsteht Irritation – oft verbunden mit dem 

Gefühl, versagt zu haben. 

Viele Lernende tragen die Erwartung in sich, dass Lernen irgendwann „leicht“ 

wird. Dass ein Punkt kommt, an dem man sich sicher fühlt, an dem Zweifel 

verschwinden und Sprache automatisch fließt. 



Diese Vorstellung ist verständlich, aber sie entspricht nicht der Realität. Auch 

auf hohem Niveau bleibt Sprache fragil. 

Wer diese Fragilität nicht erwartet, erlebt sie als Mangel. Unsicherheit wird 

nicht als normaler Bestandteil von Sprachverwendung wahrgenommen, 

sondern als Beweis, dass etwas nicht stimmt. Lernen wird dadurch nie 

abgeschlossen, sondern ständig bewertet. 

Ein weiterer unausgesprochener Erwartungsbereich betrifft Gerechtigkeit. Viele 

Lernende glauben, dass Einsatz und Ergebnis in einem fairen Verhältnis stehen. 

Wer viel lernt, soll entsprechend viel erreichen. Bleibt der Erfolg aus, wird das 

als ungerecht erlebt. Die Möglichkeit, dass Lernen nicht vollständig 

kontrollierbar ist, wird kaum akzeptiert. 

Diese Erwartung kollidiert mit der Realität. Sprache ist kein mechanisches 

System. Sie reagiert auf Stress, auf Lebensumstände, auf psychische Belastung. 

Wer diese Faktoren ausblendet, interpretiert Rückschritte falsch. Nicht als 

Signal, sondern als Scheitern. 

Auch Erwartungen an den Unterricht selbst spielen eine Rolle. Viele Lernende 

erwarten, dass Unterricht Klarheit schafft. Dass er Antworten liefert, Struktur 

gibt und Sicherheit vermittelt. Wenn Unterricht stattdessen Unsicherheiten 

offenlegt oder Grenzen aufzeigt, wird das als Mangel wahrgenommen. 

Dabei wäre genau das notwendig. Lernen bedeutet nicht, Unsicherheit zu 

beseitigen, sondern mit ihr umzugehen. Unterricht, der das nicht thematisiert, 

verstärkt falsche Erwartungen. Lernende bleiben abhängig von äußeren 

Bestätigungen, statt eigene Maßstäbe zu entwickeln. 

Am problematischsten sind Erwartungen, die nie korrigiert werden. Sie 

begleiten Lernende über Jahre hinweg, ohne je überprüft zu werden. Erst am 

Ende eines langen Lernprozesses – bei einer Prüfung, im Beruf, im Alltag – zeigt 

sich, dass sie nicht tragfähig waren. 

Dann ist die Enttäuschung groß. Nicht nur über das Ergebnis, sondern über den 

gesamten Weg. Viele fühlen sich betrogen, obwohl niemand bewusst getäuscht 

hat. Die Täuschung lag in den unausgesprochenen Annahmen, die nie 

hinterfragt wurden. 

Dieses Kapitel will keine neuen Erwartungen formulieren. Es will bestehende 

sichtbar machen. Denn erst wenn Erwartungen benannt werden, lassen sie sich 

prüfen, anpassen oder verwerfen.  



Kapitel 5 – Wenn Lehrer ehrlich sein müssen 

 

Ehrlichkeit im Unterricht klingt selbstverständlich. Kaum eine Lehrkraft würde 

von sich sagen, dass sie bewusst unehrlich ist. Und doch gibt es Situationen, in 

denen Ehrlichkeit vermieden wird – nicht aus Täuschungsabsicht, sondern aus 

Rücksicht. Genau hier beginnt das Problem. 

Lehrkräfte stehen permanent zwischen zwei Rollen. Sie sollen unterstützen und 

begleiten, aber auch bewerten und einordnen. Sie sollen motivieren, ohne 

falsche Hoffnungen zu wecken. Sie sollen Klartext reden, ohne zu verletzen. 

Diese Anforderungen widersprechen sich häufig. 

In der Praxis führt das dazu, dass schwierige Aussagen abgeschwächt werden. 

Statt klar zu sagen, dass ein Ziel unter den gegebenen Bedingungen nicht 

realistisch ist, spricht man von „mehr Zeit“, „weiterem Üben“ oder „noch nicht 

ganz“. Die Wahrheit wird nicht gelogen, aber verdünnt. 

Viele Lehrkräfte rechtfertigen dieses Vorgehen mit pädagogischer 

Verantwortung. Man will niemanden entmutigen. Man will vermeiden, dass 

Lernende aufgeben. Diese Haltung ist nachvollziehbar, aber sie hat 

Konsequenzen. Denn fehlende Ehrlichkeit verschiebt Probleme in die Zukunft, 

statt sie zu lösen. 

Ich erlebe häufig Lernende, die jahrelang begleitet wurden, ohne dass ihnen 

jemand klar gesagt hat, wo ihre Grenzen liegen. Nicht absolut, aber situativ. 

Grenzen der Zeit, der Belastung, der Prioritäten. Wenn diese Grenzen später 

sichtbar werden, ist der Schaden größer als eine frühere, ehrliche Einordnung. 

Ehrlichkeit im Unterricht bedeutet nicht, brutal zu sein. Sie bedeutet, 

Verantwortung zu übernehmen. Verantwortung dafür, Lernenden ein 

realistisches Bild zu vermitteln, auch wenn dieses Bild unbequem ist. Wer diese 

Verantwortung nicht wahrnimmt, delegiert sie an Zufall und spätere 

Enttäuschung. 

Ein weiterer Grund für fehlende Ehrlichkeit ist Unsicherheit. Auch Lehrkräfte 

wissen nicht alles. Prognosen sind schwierig. Lernprozesse verlaufen 

individuell. Diese Unsicherheit führt dazu, dass man sich absichert, statt klar zu 

positionieren. Man bleibt vage, um sich nicht festzulegen. 

Doch Vageheit hilft Lernenden nicht. 



Sie verstärkt bestehende Unklarheiten. Lernende interpretieren Aussagen 

optimistisch, weil sie Hoffnung suchen. Was als vorsichtige Einschätzung 

gemeint war, wird als Zusage verstanden. Später fühlt sich niemand 

verantwortlich. 

Ehrlichkeit wäre hier kein endgültiges Urteil, sondern eine Momentaufnahme. 

Eine klare Einschätzung unter den aktuellen Bedingungen. Diese Einschätzung 

darf sich ändern, muss aber ausgesprochen werden. Schweigen oder 

Ausweichen erzeugt keine Sicherheit, sondern Illusionen. 

Dieses Kapitel beschäftigt sich mit dieser Spannung. Nicht mit 

Schuldzuweisungen, sondern mit der Frage, warum Ehrlichkeit im Unterricht so 

schwerfällt – und warum sie trotzdem notwendig ist. 

Ehrlichkeit scheitert im Unterricht oft nicht an mangelndem Mut, sondern an 

der Angst vor den Folgen. Eine ehrliche Einschätzung kann Beziehung 

verändern. Sie kann Widerstand auslösen, Enttäuschung, manchmal auch Wut. 

Viele Lehrkräfte haben erlebt, dass klare Aussagen nicht angenommen wurden, 

sondern als Angriff empfunden wurden. 

Diese Erfahrung prägt. Wer einmal gesehen hat, wie Lernende nach ehrlichem 

Feedback innerlich abschalten oder den Unterricht abbrechen, wird 

vorsichtiger. Ehrlichkeit wird dann dosiert, verpackt, relativiert. Nicht aus 

Feigheit, sondern aus dem Wunsch, den Lernprozess nicht zu gefährden. 

Das Problem ist, dass genau diese Vorsicht langfristig schadet. Lernende 

spüren, wenn etwas nicht stimmt. Sie merken, dass Antworten ausweichend 

sind, dass Einschätzungen weich formuliert werden. Diese Unklarheit erzeugt 

Misstrauen – nicht unbedingt gegenüber der Lehrkraft, sondern gegenüber 

dem eigenen Fortschritt. 

Viele Lernende entwickeln dann eine doppelte Realität. Im Unterricht hören sie 

ermutigende Aussagen, im eigenen Erleben fühlen sie Unsicherheit. Diese 

Diskrepanz wird selten thematisiert. Stattdessen arbeiten beide Seiten weiter, 

als wäre alles in Ordnung. 

Ehrlichkeit bedeutet in diesem Kontext nicht, endgültige Urteile zu fällen. Sie 

bedeutet, Entwicklungen zu benennen. Zu sagen, dass etwas derzeit nicht 

ausreicht. Dass bestimmte Fortschritte ausbleiben. Dass der Aufwand in 

keinem Verhältnis zum Ergebnis steht. Solche Aussagen sind unangenehm, aber 

sie eröffnen Handlungsspielräume. 

 



Ohne Ehrlichkeit bleibt nur Anpassung. Lernende passen sich an den Unterricht 

an, erfüllen Erwartungen, erledigen Aufgaben. Ob diese Aufgaben sie ihrem Ziel 

näherbringen, bleibt unklar. Der Unterricht funktioniert formal, aber nicht 

funktional. 

Ein weiterer Aspekt ist die institutionelle Struktur. Sprachunterricht ist oft an 

wirtschaftliche Rahmenbedingungen gebunden. Kurse müssen gefüllt, 

Lernende gehalten werden. Ehrliche Aussagen, die zum Abbruch oder zur 

Neuorientierung führen könnten, sind unter diesen Bedingungen riskant. Auch 

das beeinflusst, wie offen gesprochen wird. 

Lehrkräfte geraten so in einen Rollenkonflikt. Sie sollen professionell beraten, 

aber gleichzeitig Kunden nicht verlieren. Diese Spannung wird selten offen 

thematisiert, wirkt aber im Hintergrund. Ehrlichkeit wird zur Gratwanderung. 

Hinzu kommt die Erwartung vieler Lernender, dass Lehrkräfte Lösungen liefern. 

Ehrlichkeit bedeutet jedoch oft, keine Lösung anbieten zu können. Zu sagen: 

Unter den gegebenen Bedingungen ist das Ziel nicht erreichbar. Diese Aussage 

wird schnell als Inkompetenz missverstanden, obwohl sie fachlich korrekt ist. 

Viele Lehrkräfte vermeiden diese Situation, indem sie Hoffnung offenhalten. Sie 

sprechen von Möglichkeiten, von Potenzial, von weiterem Lernen. Was fehlt, ist 

die klare Einordnung. Lernende müssen diese Einordnung selbst leisten – oft 

ohne ausreichende Informationen. 

Ehrlichkeit im Unterricht bedeutet daher auch, Verantwortung für Orientierung 

zu übernehmen. Nicht alles offenlassen, nicht alles relativieren. Klar benennen, 

was sichtbar ist, und trennen zwischen Wunsch und Wahrscheinlichkeit. Das ist 

keine Garantie für Erfolg, aber eine Voraussetzung für informierte 

Entscheidungen. 

Ehrlichkeit im Unterricht wird oft mit Härte verwechselt. Dabei ist sie vor allem 

eine Frage der Klarheit. Klare Aussagen sind nicht grausam, sondern entlastend. 

Sie beenden Spekulationen, reduzieren falsche Hoffnungen und schaffen eine 

Grundlage für Entscheidungen. Ohne Klarheit bleibt Lernen ein 

Schwebezustand. 

Viele Lernende wünschen sich im Grunde Ehrlichkeit. Nicht in der Form von 

Urteilen, sondern in der Form von Orientierung. Sie wollen wissen, wo sie 

stehen, was realistisch ist und welche Optionen es gibt. Wenn diese 

Informationen fehlen, füllen sie die Lücke mit Annahmen – meist zu ihren 

Ungunsten. 



Eine ehrliche Einschätzung kann auch bedeuten, Verantwortung abzugeben. 

Lehrkräfte müssen nicht alles lösen. Sie müssen nicht garantieren, dass ein Ziel 

erreicht wird. Ihre Aufgabe ist es, den Zustand zu beschreiben, nicht das 

Ergebnis zu versprechen. Diese Trennung wird im Unterricht oft verwischt. 

Besonders schwierig ist Ehrlichkeit dann, wenn sie nicht mit einer positiven 

Perspektive verbunden werden kann. Es gibt Situationen, in denen Fortschritt 

begrenzt bleibt, egal wie viel gearbeitet wird. Diese Realität auszusprechen 

widerspricht dem gängigen Bild von Bildung als immer erfolgreichem Prozess. 

Doch genau hier liegt die Grenze professioneller Verantwortung. Wer Lernende 

in einem Prozess hält, der ihnen langfristig schadet, handelt nicht 

unterstützend, sondern vermeidend. Ehrlichkeit ist in solchen Fällen keine 

Option, sondern Pflicht. 

Ehrlichkeit bedeutet auch, die eigene Rolle zu begrenzen. Lehrkräfte sind 

Begleiter, keine Heilsversprecher. Sie können erklären, korrigieren, 

strukturieren. Sie können nicht garantieren, dass Motivation trägt, dass Zeit 

reicht oder dass äußere Bedingungen stabil bleiben. Diese Grenzen zu 

benennen, schützt beide Seiten. 

In der Praxis erfordert Ehrlichkeit Mut. Nicht den Mut zur Konfrontation, 

sondern den Mut zur Ungewissheit. Ehrliche Aussagen können zu Diskussionen 

führen, zu Ablehnung, zu Abschieden. Sie können aber auch Vertrauen schaffen 

– nicht sofort, aber langfristig. 

Dieses Kapitel will Ehrlichkeit nicht idealisieren. Sie ist unbequem, manchmal 

schmerzhaft, oft konfliktträchtig. Aber sie ist notwendig, wenn Lernen mehr 

sein soll als Beschäftigung. Ohne Ehrlichkeit bleibt Unterricht eine Abfolge gut 

gemeinter Maßnahmen ohne klare Wirkung. 

Am Ende geht es nicht darum, Recht zu behalten. Es geht darum, Lernenden die 

Möglichkeit zu geben, informierte Entscheidungen zu treffen. Dafür braucht es 

Klarheit. Und Klarheit entsteht nur dort, wo Ehrlichkeit zugelassen wird. 

 

 

 



Kapitel 6 – Zeit als unterschätzter Gegner 

 

Zeit ist im Sprachlernen allgegenwärtig und gleichzeitig unsichtbar. Sie wird 

gemessen, geplant, kalkuliert – und doch fast immer falsch eingeschätzt. Kaum 

ein Lernender beginnt mit einem realistischen Zeitverständnis. Die meisten 

unterschätzen nicht nur die Dauer, sondern auch die Qualität der Zeit, die 

tatsächlich zur Verfügung steht. 

Viele Lernende rechnen in Stunden. Zwei Stunden pro Woche, fünf Stunden pro 

Woche, täglich eine Stunde. Diese Rechnungen wirken logisch, greifen aber zu 

kurz. Sie setzen voraus, dass Zeit neutral ist und jederzeit gleich nutzbar. In der 

Realität ist Zeit jedoch abhängig von Konzentration, Belastung, Alltag und 

mentaler Verfügbarkeit. 

Besonders erwachsene Lernende unterschätzen diesen Faktor. Sie lernen 

neben Arbeit, Familie, Verpflichtungen, gesundheitlichen Belastungen. Die Zeit, 

die formal vorhanden ist, steht innerlich oft nicht vollständig zur Verfügung. 

Lernen konkurriert mit Erschöpfung, Stress und anderen Prioritäten. Das wird 

selten in die Planung einbezogen. 

Zeit wird zudem oft als lineare Größe betrachtet. Mehr Zeit soll automatisch 

mehr Fortschritt bedeuten. Diese Annahme ignoriert, dass Lernen nicht 

proportional verläuft. Phasen intensiven Fortschritts wechseln sich mit Phasen 

des Stillstands ab. Wer diese Dynamik nicht kennt, interpretiert Stillstand als 

Problem. 

Ein weiteres Problem ist der Vergleich mit idealisierten Zeitmodellen. 

Kursbeschreibungen, Niveaustufen und Prüfungsleitfäden nennen Zeiträume, 

die unter optimalen Bedingungen gelten. Diese Bedingungen sind jedoch selten 

gegeben. Lernende übernehmen diese Zahlen trotzdem und messen sich daran. 

Wenn die Realität davon abweicht, entsteht Druck. Man glaubt, zu langsam zu 

sein. Man versucht, das Tempo zu erhöhen, ohne zu prüfen, ob das überhaupt 

möglich ist. Zeit wird zum Gegner, nicht zum Rahmen. Lernen wird zu einem 

Wettlauf gegen eine Uhr, deren Maßstab nicht realistisch ist. 

Lehrkräfte stehen hier in einer schwierigen Position. Sie wissen um die 

Problematik, sprechen sie aber oft nicht klar an. Realistische Zeitangaben 

wirken abschreckend. Sie passen nicht zu den Erwartungen, mit denen viele 

Lernende kommen. Stattdessen bleibt Zeit ein impliziter Faktor, der erst dann 

thematisiert wird, wenn Probleme auftreten. 



Dabei wäre es notwendig, Zeit früh als begrenzte Ressource zu benennen. Nicht 

jede Lebensphase eignet sich für intensives Lernen. Nicht jede Zielsetzung passt 

zur verfügbaren Zeit. Diese Einsicht ist unbequem, aber entscheidend. 

Zeit wird im Lernprozess oft wie ein Hintergrundrauschen behandelt. Sie läuft 

mit, ohne bewusst gestaltet zu werden. Erst wenn Fristen näher rücken oder 

Erschöpfung einsetzt, rückt sie in den Fokus. Dann ist es meist zu spät für 

grundlegende Korrekturen. 

Dieses Kapitel beschäftigt sich mit Zeit nicht als neutralem Faktor, sondern als 

aktivem Gegenspieler. Nicht, um zu entmutigen, sondern um realistische 

Entscheidungen zu ermöglichen. 

Zeit wird im Lernprozess oft erst dann ernst genommen, wenn sie knapp wird. 

Solange Termine fern sind, wirkt Zeit elastisch. Man glaubt, sie später 

ausgleichen zu können. Diese Vorstellung hält sich hartnäckig, obwohl sie im 

Alltag selten zutrifft. Verpasste Zeit lässt sich nicht einfach nachholen, 

besonders nicht beim Sprachenlernen. 

Viele Lernende planen ihr Lernen so, als wäre ihr Alltag stabil. Sie gehen von 

gleichbleibender Energie, gleichbleibender Motivation und gleichbleibenden 

Lebensumständen aus. Diese Annahme ist unrealistisch. Krankheit, familiäre 

Verpflichtungen, beruflicher Druck – all das greift in Lernzeiten ein, oft 

unvorhersehbar. 

Zeitprobleme entstehen deshalb nicht plötzlich, sondern schleichend. 

Lernphasen werden kürzer, Pausen länger, Konzentration sinkt. Nach außen 

bleibt der Lernprozess bestehen, innerlich wird er brüchig. Viele ignorieren 

diese Signale, weil sie glauben, dass Durchhalten die richtige Antwort ist. 

Ein weiterer Aspekt ist die falsche Gewichtung von Zeit. Lernende investieren 

oft viel Zeit in vorbereitende Tätigkeiten: Lesen über Lernen, Organisieren von 

Materialien, Wiederholen alter Inhalte. Diese Tätigkeiten fühlen sich sinnvoll 

an, verbrauchen aber Zeit, ohne neue Kompetenz zu erzeugen. Die tatsächlich 

wirksame Lernzeit schrumpft. 

Zeit wird auch durch falsche Zielsetzungen gebunden. Wer ein zu hohes Ziel 

verfolgt, bindet Zeit an einen Prozess, der unter den gegebenen Umständen 

nicht tragfähig ist. Statt das Ziel zu überprüfen, wird versucht, Zeit zu „finden“. 

Das führt zu Überlastung, nicht zu Fortschritt. 

Im Unterricht wird Zeit oft abstrahiert. Stundenpläne, Kursdauer, Lernpläne 

suggerieren Planbarkeit. Was fehlt, ist die individuelle Betrachtung.  



Zwei Lernende mit gleicher Kurszeit haben nicht die gleiche verfügbare 

Lernzeit. Diese Differenz wird selten berücksichtigt, obwohl sie entscheidend 

ist. 

Zeit wirkt zudem psychologisch. Der Druck, etwas „rechtzeitig“ zu schaffen, 

beeinflusst, wie gelernt wird. Lernende greifen zu Abkürzungen, vermeiden 

Unsicherheit, konzentrieren sich auf kurzfristige Erfolge. Nachhaltiges Lernen 

braucht jedoch Raum, den Zeitdruck oft nicht zulässt 

Viele Lernende entwickeln deshalb ein angespanntes Verhältnis zur Zeit. Sie 

lernen nicht mehr, um zu verstehen, sondern um Schritt zu halten. Jeder 

Rückstand wird als persönliches Versagen erlebt. Lernen verliert seinen 

funktionalen Charakter und wird zur Belastung. 

Lehrkräfte könnten hier gegensteuern, indem sie Zeit explizit thematisieren. 

Nicht als Drohung, sondern als Rahmenbedingung. Zu sagen, was unter den 

gegebenen Umständen realistisch ist – und was nicht. Diese Gespräche finden 

selten statt, weil sie Erwartungen relativieren würden. 

Zeit bleibt so ein stiller Gegner. Sie arbeitet gegen Lernende, nicht weil sie zu 

wenig vorhanden ist, sondern weil sie falsch eingeschätzt und falsch genutzt 

wird. Wer Zeit nicht aktiv in den Lernprozess integriert, wird früher oder später 

von ihr eingeholt. 

Zeit wird im Sprachlernen oft als äußere Größe behandelt, dabei wirkt sie vor 

allem innerlich. Sie beeinflusst Aufmerksamkeit, Geduld und Belastbarkeit. Wer 

über längere Zeit unter Zeitdruck lernt, verändert nicht nur seinen Lernstil, 

sondern auch sein Verhältnis zur Sprache. Lernen wird enger, vorsichtiger, 

defensiver. 

Viele Lernende verlieren mit der Zeit die Bereitschaft, Risiken einzugehen. Sie 

vermeiden freies Sprechen, spontane Formulierungen, offene Aufgaben. Fehler 

kosten Zeit, also werden sie vermieden. Lernen wird dadurch zwar 

kontrollierter, aber auch weniger wirksam. Sprache bleibt fragmentiert. 

Ein realistischer Umgang mit Zeit erfordert Akzeptanz. Akzeptanz dafür, dass 

nicht jede Phase des Lebens gleich gut zum Lernen geeignet ist. Dass Pausen 

notwendig sein können. Dass Fortschritt nicht erzwingbar ist. Diese Einsicht 

widerspricht dem gängigen Leistungsdenken, ist aber entscheidend. 

Zeit bewusst zu begrenzen kann entlastend wirken. Nicht alles lernen wollen, 

nicht alles gleichzeitig. 



Klare Zeitfenster, klare Ziele, klare Prioritäten. Lernen wird dadurch nicht 

langsamer, sondern stabiler. Wer weiß, was er in einer bestimmten Zeit leisten 

kann, lernt gezielter. 

Für Lehrkräfte bedeutet das, Zeit nicht nur zu verwalten, sondern zu 

thematisieren. Zu sagen, wenn etwas mehr Zeit braucht, als angenommen. Zu 

sagen, wenn der zeitliche Rahmen nicht passt. Diese Aussagen sind unbequem, 

aber notwendig, um falsche Erwartungen zu korrigieren. 

Zeit ist kein Gegner, weil sie knapp ist. Sie wird zum Gegner, wenn sie ignoriert 

wird. Wer Zeit realistisch einschätzt und in den Lernprozess integriert, nimmt 

ihr den Druck. Wer sie verdrängt, gerät früher oder später in Konflikt mit ihr. 

Dieses Kapitel ist kein Aufruf zur Geduld um jeden Preis. Es ist ein Aufruf zur 

realistischen Planung. Lernen braucht Zeit, aber nicht beliebig viel. Es braucht 

passende Zeit, zur passenden Lebensphase, für ein klares Ziel. 

Ohne diese Abstimmung bleibt Zeit ein ständiger Stressfaktor. Mit ihr wird sie 

zu einem Rahmen, in dem Lernen überhaupt erst möglich wird. 

 

 

 



Kapitel 7 – Der Punkt, an dem Aufgeben vernünftig ist 

 

Aufgeben gilt im Lernkontext als Scheitern. Kaum ein Begriff ist negativer 

besetzt. Wer aufgibt, hat nicht genug gewollt, nicht genug durchgehalten, nicht 

genug investiert. Diese moralische Aufladung verhindert eine nüchterne 

Betrachtung dessen, was Aufgeben in bestimmten Situationen tatsächlich 

bedeutet. 

Im Sprachlernen wird Durchhalten fast immer positiv bewertet. Wer trotz 

Schwierigkeiten weitermacht, gilt als stark. Wer pausiert oder abbricht, als 

schwach. Diese Einteilung ist bequem, aber sie ignoriert Realität. Lernen ist 

kein moralischer Test, sondern ein Prozess unter Bedingungen. 

Viele Lernende erreichen einen Punkt, an dem der Aufwand den Ertrag deutlich 

übersteigt. Sie investieren Zeit, Energie und Geld, ohne dass sich ihre 

Handlungsfähigkeit spürbar verbessert. Dieser Zustand kann über Monate oder 

Jahre anhalten. Trotzdem wird weitergemacht, weil Aufhören keine akzeptierte 

Option ist. 

Der Druck kommt dabei nicht nur von außen. Lernende internalisieren die 

Erwartung, dass Aufgeben keine Lösung ist. Sie fühlen sich verpflichtet, 

weiterzulernen, auch wenn der Prozess sie erschöpft. Zweifel werden 

unterdrückt, weil sie als Schwäche wahrgenommen werden. 

Dabei ist Zweifel oft ein realistisches Signal. Er zeigt an, dass etwas nicht mehr 

passt. Nicht unbedingt die Sprache an sich, sondern das Ziel, der Zeitpunkt oder 

die Umstände. Wer diesen Zweifel ignoriert, läuft Gefahr, sich langfristig zu 

überfordern. 

Im Unterricht wird dieser Punkt selten offen angesprochen. Lehrkräfte 

sprechen über Motivation, über Strategien, über Durchhaltevermögen. Das 

Thema Aufgeben wird vermieden. Es passt nicht zum Bild von Bildung als 

stetigem Fortschritt. Dabei wäre genau hier Differenzierung notwendig. 

Nicht jedes Aufgeben ist endgültig. Manchmal bedeutet es, ein Ziel zu 

verschieben. Manchmal, den Lernumfang zu reduzieren. Manchmal, eine Pause 

einzulegen. Diese Formen des Aufgebens sind kein Scheitern, sondern 

Anpassung. Sie ermöglichen es, Ressourcen zu schützen. 

Problematisch wird es, wenn Aufgeben tabuisiert wird. Dann bleiben Lernende 

in Prozessen gefangen, die ihnen nicht guttun.  



Sie lernen weiter, obwohl sie innerlich bereits ausgestiegen sind. Der 

Lernprozess wird mechanisch, ohne Perspektive. 

Dieses Kapitel beschäftigt sich mit dem Punkt, an dem Weiterlernen nicht mehr 

sinnvoll ist. Nicht aus Resignation, sondern aus Verantwortung. Verantwortung 

gegenüber der eigenen Zeit, der eigenen Gesundheit und den eigenen 

Lebensumständen. 

Der schwierigste Moment im Lernprozess ist nicht der Anfang, sondern der 

Punkt, an dem Zweifel dauerhaft werden. Nicht der kurze Gedanke „Vielleicht 

schaffe ich das nicht“, sondern das stille Wissen, dass sich trotz aller 

Anstrengung nichts Wesentliches verändert. Viele Lernende kennen diesen 

Zustand sehr genau, sprechen aber nicht darüber. 

Stattdessen wird weitergemacht. Man erhöht den Einsatz, wechselt Methoden, 

sucht neue Lehrer oder Materialien. Die Hoffnung ist, dass irgendwo noch ein 

fehlendes Element existiert, das alles wenden wird. Diese Hoffnung hält den 

Prozess am Laufen, auch wenn die Grundlage bereits brüchig ist. 

Oft liegt das Problem nicht in der Fähigkeit, sondern in der Lebensrealität. 

Lernen konkurriert mit Arbeit, Familie, finanziellen Sorgen, gesundheitlichen 

Einschränkungen. Was theoretisch möglich wäre, ist praktisch nicht mehr 

leistbar. Diese Diskrepanz wird selten akzeptiert. Stattdessen wird sie 

personalisiert: Ich bin das Problem. 

Aufgeben wäre hier kein Versagen, sondern eine realistische Einschätzung. Zu 

erkennen, dass ein Ziel unter den aktuellen Bedingungen nicht erreichbar ist, 

bedeutet nicht, dass es grundsätzlich falsch war. Es bedeutet nur, dass 

Zeitpunkt und Rahmen nicht passen. 

Viele Lernende haben jedoch Angst vor dieser Erkenntnis. Sie befürchten, dass 

ein Abbruch endgültig ist. Dass sie nie wieder anknüpfen können. Diese Angst 

ist verständlich, aber meist unbegründet. Lernen lässt sich unter veränderten 

Bedingungen neu aufnehmen. Erschöpfung hingegen hinterlässt oft langfristige 

Spuren. 

Auch Lehrkräfte tragen Verantwortung an diesem Punkt. Sie sehen, wenn 

Lernende stagnieren, überfordert sind oder innerlich abschalten. Trotzdem 

wird selten offen über die Möglichkeit eines Abbruchs gesprochen. Man sucht 

nach Strategien, nach Motivation, nach kleinen Fortschritten – manchmal um 

jeden Preis. 

 



Dabei wäre Ehrlichkeit auch hier notwendig. Zu sagen: Vielleicht ist jetzt nicht 

der richtige Zeitpunkt. Vielleicht ist das Ziel zu hoch angesetzt. Vielleicht 

braucht es Abstand. Diese Aussagen wirken zunächst negativ, können aber 

langfristig entlastend sein. 

Ein weiteres Problem ist der soziale Druck. Lernende haben oft ihr Umfeld 

informiert, Erwartungen geweckt, Pläne gemacht. Aufgeben bedeutet, diese 

Erwartungen zu enttäuschen. Der äußere Druck verstärkt den inneren. Man 

lernt weiter, um das eigene Scheitern nicht sichtbar zu machen. 

Dieser Mechanismus ist besonders stark bei Prüfungszielen. Wer lange auf eine 

Prüfung hinarbeitet, empfindet einen Abbruch als Niederlage. Dabei wäre ein 

bewusstes Innehalten oft sinnvoller als ein wiederholtes Scheitern unter 

hohem Stress. 

Vernünftiges Aufgeben ist kein spontaner Akt. Es ist eine Entscheidung, die auf 

Beobachtung basiert. Auf der ehrlichen Einschätzung von Aufwand, Wirkung 

und Belastung. Wer diesen Schritt bewusst geht, handelt nicht gegen sich, 

sondern für sich. 

Vernünftiges Aufgeben unterscheidet sich grundlegend von resigniertem 

Abbruch. Es ist kein emotionaler Kurzschluss, sondern das Ergebnis einer 

nüchternen Abwägung. Diese Abwägung wird im Lernkontext jedoch kaum 

vermittelt. Stattdessen dominiert das Narrativ des Durchhaltens um jeden 

Preis. 

Viele Lernende glauben, dass Aufgeben immer ein endgültiger Zustand ist. 

Entweder man bleibt dran oder man scheitert. Diese Dichotomie ist falsch. 

Lernen verläuft nicht linear, sondern in Phasen. Pausen, Umwege und 

Unterbrechungen sind Teil dieses Prozesses – nicht sein Gegenteil. 

Wer an einem bestimmten Punkt aufhört, beendet nicht seine Fähigkeit zu 

lernen, sondern einen konkreten Lernversuch unter konkreten Bedingungen. 

Diese Unterscheidung ist entscheidend. Sie erlaubt es, Entscheidungen zu 

treffen, ohne das eigene Selbstbild zu beschädigen. 

Ein bewusster Abbruch kann Klarheit schaffen. Er beendet einen Zustand 

permanenter Anspannung. Lernende, die sich erlauben aufzuhören, berichten 

oft von Erleichterung. Nicht, weil sie aufgegeben haben, sondern weil sie nicht 

mehr gegen ihre Realität arbeiten müssen. 

Diese Klarheit eröffnet auch neue Perspektiven. Manche erkennen, dass ihr Ziel 

nie ihr eigenes war, sondern übernommen. 



Andere stellen fest, dass sie zu einem späteren Zeitpunkt, unter anderen 

Umständen, erneut beginnen wollen. Aufgeben wird so zu einem 

Zwischenschritt, nicht zu einem Ende. 

Für Lehrkräfte ist es schwierig, diesen Prozess zu begleiten. Aufgeben 

widerspricht dem Selbstverständnis vieler Pädagogen. Man möchte helfen, 

nicht abbrechen. Doch Hilfe bedeutet nicht immer Fortsetzung. Manchmal 

bedeutet sie, einen Prozess zu beenden, der nicht mehr trägt. 

Dieses Kapitel will Aufgeben nicht normalisieren, sondern differenzieren. Nicht 

jeder Zweifel rechtfertigt einen Abbruch. Nicht jede Schwierigkeit ist ein 

Zeichen, dass es nicht passt. Aber dauerhaftes Leiden, chronische 

Überforderung und fehlende Wirkung sind ernstzunehmende Signale. 

Wer lernt, diese Signale wahrzunehmen, handelt verantwortungsvoll. 

Verantwortungsvoll gegenüber der eigenen Zeit, der eigenen Gesundheit und 

den eigenen Lebenszielen. Lernen ist ein Mittel, kein Selbstzweck. Wenn das 

Mittel mehr schadet als nutzt, darf es hinterfragt werden. 

Am Ende geht es nicht darum, ob man aufgibt oder durchhält. Es geht darum, 

bewusst zu entscheiden. Diese Entscheidung kann nur auf Grundlage von 

Ehrlichkeit getroffen werden – gegenüber sich selbst und gegenüber der 

eigenen Situation. 

 

 

 



Kapitel 8 – Was Erfolg wirklich bedeutet 

 

Erfolg ist im Sprachlernen ein schillernder Begriff. Er wird häufig benutzt, selten 

definiert. Viele Lernende sprechen davon, erfolgreich sein zu wollen, ohne 

genau zu wissen, woran sie diesen Erfolg messen. Prüfungen, Zertifikate und 

Niveaustufen liefern scheinbar klare Marker, ersetzen aber keine inhaltliche 

Klärung 

Für viele bedeutet Erfolg, eine Prüfung zu bestehen. Dieses Ziel ist 

nachvollziehbar, aber verkürzt. Eine bestandene Prüfung sagt etwas über eine 

Leistung zu einem bestimmten Zeitpunkt aus, unter bestimmten Bedingungen. 

Sie sagt wenig darüber aus, wie stabil diese Leistung ist oder wie gut sie sich im 

Alltag nutzen lässt. 

Andere verbinden Erfolg mit Fehlerfreiheit. Sie erwarten einen Zustand, in dem 

sie sprechen können, ohne nachzudenken, ohne zu zögern, ohne Unsicherheit. 

Diese Vorstellung ist verständlich, aber unrealistisch. Auch Muttersprachler 

sprechen nicht fehlerfrei. Sprache bleibt immer ein Prozess, kein 

abgeschlossener Zustand. 

Ein weiteres Erfolgsbild ist Anpassung. Wer sich sprachlich nicht mehr auffällig 

fühlt, gilt als erfolgreich. Akzent, Unsicherheit oder Nachfragen werden dann 

als Mängel empfunden. Dieses Bild ist besonders problematisch, weil es 

Normalität mit Unsichtbarkeit verwechselt. 

Erfolg wird so oft über Abwesenheit definiert: keine Fehler, keine Nachfragen, 

keine Irritationen. Was fehlt, ist eine positive Definition. Was kann jemand 

konkret tun? In welchen Situationen ist er handlungsfähig? Wo reicht die 

Sprache aus – und wo nicht? 

Im Unterricht wird Erfolg häufig über Fortschritt gemessen. Mehr als vorher, 

besser als zuvor. Auch dieses Maß ist relativ. Es sagt nichts darüber aus, ob der 

Fortschritt relevant ist. Lernende können sich verbessern und trotzdem am Ziel 

vorbeiarbeiten. 

Diese Unklarheit führt dazu, dass viele Lernende ihren eigenen Erfolg nicht 

erkennen. Sie haben Kompetenzen aufgebaut, können sich verständigen, 

Probleme lösen, Beziehungen gestalten – und empfinden sich trotzdem als 

unzureichend, weil sie einem idealisierten Maßstab nicht entsprechen. 

 



Lehrkräfte tragen hier Mitverantwortung. Sie benennen Fortschritte, ohne sie 

einzuordnen. Sie loben Leistungen, ohne sie in Bezug zum tatsächlichen Bedarf 

zu setzen. Erfolg bleibt ein Gefühl, kein Begriff. 

Dieses Kapitel stellt die Frage, was Erfolg im Sprachlernen tatsächlich bedeutet. 

Nicht allgemein, sondern individuell. Nicht normativ, sondern funktional. Erfolg 

ist kein Zustand, den man erreicht, sondern ein Verhältnis zwischen Anspruch 

und Realität. 

Ein realistisches Verständnis von Erfolg beginnt dort, wo man aufhört, ihn mit 

Idealbildern zu vergleichen. Viele Lernende orientieren sich an einem Zustand, 

den sie nie genau benannt haben, der aber ständig präsent ist. Dieser Zustand 

ist geprägt von Selbstverständlichkeit: sprechen ohne Anstrengung, verstehen 

ohne Nachfragen, reagieren ohne Verzögerung. Dass dieser Zustand für die 

meisten Zweitsprachlernenden nicht dauerhaft erreichbar ist, wird selten 

ausgesprochen. 

Stattdessen wird Erfolg implizit mit Nähe zur Muttersprache gleichgesetzt. Je 

näher man ihr kommt, desto erfolgreicher gilt man. Diese Logik ist 

problematisch, weil sie eine Grenze setzt, die kaum jemand überschreiten 

kann. Erfolg wird dadurch zu einem relativen Maß, das immer an etwas 

gemessen wird, das außerhalb der eigenen Reichweite liegt 

Ein funktionales Erfolgsverständnis sieht anders aus. Es fragt nicht, wie nahe 

jemand an ein Ideal herankommt, sondern ob die Sprache in relevanten 

Situationen trägt. Kann jemand erklären, was er braucht? Kann er 

Missverständnisse klären? Kann er reagieren, auch wenn er unsicher ist? Diese 

Fragen sind weniger spektakulär, aber entscheidend. 

Viele Lernende unterschätzen ihren eigenen Erfolg, weil er nicht spektakulär 

aussieht. Sie kommunizieren, aber nicht elegant. Sie verstehen, aber nicht alles. 

Sie kommen zurecht, aber mit Aufwand. Dieser Aufwand wird oft als Zeichen 

des Mangels interpretiert, nicht als normaler Bestandteil von 

Zweitsprachgebrauch. 

Im Unterricht wird Erfolg häufig über Korrektheit definiert. Fehlerfreie Sätze 

gelten als Ziel, auch wenn sie wenig mit realer Kommunikation zu tun haben. 

Lernende, die vorsichtig und korrekt sprechen, werden positiv bewertet, 

während spontane, aber fehlerhafte Äußerungen kritisch gesehen werden. 

Diese Gewichtung verzerrt das Erfolgsbild.Ein weiteres Problem ist die 

Fixierung auf Ergebnisse statt auf Stabilität. Kurzfristige Erfolge werden 

gefeiert, langfristige Tragfähigkeit bleibt unbeachtet. 



Lernende bestehen eine Prüfung, fühlen sich erfolgreich, merken aber später, 

dass die Sprache im Alltag nicht trägt. Der Erfolg war real, aber begrenzt. 

Erfolg wird auch selten in Relation zur Ausgangslage betrachtet. Jemand, der 

unter schwierigen Bedingungen Fortschritte macht, wird oft strenger bewertet 

als jemand mit günstigen Voraussetzungen. Die individuellen Umstände 

verschwinden hinter formalen Maßstäben. Das verstärkt das Gefühl, nie genug 

zu leisten. 

Lehrkräfte könnten hier korrigierend wirken, indem sie Erfolg differenzieren. 

Nicht als Etikett, sondern als Beschreibung. Was funktioniert? Wo reicht es 

aus? Wo nicht? Diese Einordnung fehlt oft, weil sie komplex ist und nicht in 

einfache Kategorien passt. 

Ein realistisches Erfolgsverständnis entlastet. Es erlaubt, Fortschritt 

anzuerkennen, ohne ihn zu überhöhen. Es macht sichtbar, was erreicht wurde, 

ohne zu verschweigen, was bleibt. Lernen wird dadurch nicht einfacher, aber 

ehrlicher. 

Ein tragfähiges Verständnis von Erfolg entsteht erst dann, wenn man 

akzeptiert, dass Erfolg nicht endgültig ist. Er ist kein Zustand, den man erreicht 

und dann besitzt. Erfolg ist situativ. Er hängt davon ab, was gerade verlangt 

wird, in welchem Kontext man sich bewegt und welche Ressourcen zur 

Verfügung stehen. 

Viele Lernende suchen nach einem Punkt, an dem sie „fertig“ sind. Dieser Punkt 

existiert nicht. Sprache verändert sich, Anforderungen verändern sich, 

Lebensumstände verändern sich. Wer Erfolg als Abschluss definiert, wird 

zwangsläufig enttäuscht. Wer ihn als Funktionsfähigkeit versteht, bleibt 

handlungsfähig. 

Erfolg bedeutet nicht, keine Probleme mehr zu haben, sondern mit Problemen 

umgehen zu können. Wer nachfragen kann, wer Missverständnisse klären 

kann, wer Unsicherheit aushält, ist sprachlich erfolgreich – auch wenn er Fehler 

macht. Diese Perspektive fehlt in vielen Lernkontexten. 

Ein weiteres Missverständnis ist die Gleichsetzung von Erfolg und 

Zufriedenheit. Man kann erfolgreich sein und trotzdem unzufrieden. 

Umgekehrt kann man zufrieden sein, ohne formale Erfolge vorweisen zu 

können. Diese Trennung ist wichtig, weil sie Druck reduziert. Lernen muss nicht 

immer zu Glück führen, um sinnvoll zu sein. 

 



Im Unterricht wird Erfolg oft als Ziel formuliert, selten als Prozess. Lernende 

sollen erfolgreich werden, aber nicht lernen, Erfolg selbst zu definieren. 

Dadurch bleiben sie abhängig von äußeren Bewertungen. Prüfungen, 

Lehrerurteile, Zertifikate bestimmen das Selbstbild. 

Ein reifes Erfolgsverständnis löst sich davon. Es integriert äußere Maßstäbe, 

ohne sich ihnen vollständig zu unterwerfen. Lernende wissen, was sie können, 

wo ihre Grenzen liegen und was sie von sich erwarten können. Diese Klarheit 

ist stabiler als jedes Zertifikat. 

Für Lehrkräfte bedeutet das, Erfolg nicht zu versprechen, sondern einzuordnen. 

Nicht zu sagen: *Du wirst erfolgreich sein*, sondern: *Das hier funktioniert, das 

hier reicht aus, das hier braucht noch Zeit*. Diese Aussagen sind weniger 

motivierend im klassischen Sinn, aber deutlich hilfreicher. 

Dieses Kapitel schließt mit einer einfachen Feststellung: Erfolg ist kein 

Vergleich, sondern ein Verhältnis. Ein Verhältnis zwischen Anspruch, 

Möglichkeit und Realität. Wer dieses Verhältnis für sich klärt, entzieht sich 

vielen falschen Maßstäben. 

Lernen wird dadurch nicht leichter, aber ehrlicher. Und Ehrlichkeit ist die 

Voraussetzung dafür, dass Lernen langfristig trägt. 

 

 

 

 



Kapitel 9 – Nähe und Distanz 

 

Nähe gilt im Unterricht oft als etwas Positives. Eine gute Beziehung zwischen 

Lehrkraft und Lernenden wird als Voraussetzung für erfolgreichen Unterricht 

gesehen. Vertrauen, Offenheit und persönliche Zuwendung sollen Motivation 

fördern und Hemmungen abbauen. Diese Annahmen sind nicht falsch, aber 

unvollständig. 

Nähe hat eine Kehrseite, über die selten gesprochen wird. Sie kann 

Erwartungen erzeugen, die fachlich nicht mehr kontrollierbar sind. Lernende 

beginnen, emotionale Sicherheit mit fachlichem Fortschritt zu verwechseln. 

Unterricht fühlt sich gut an, auch wenn er wenig Wirkung zeigt. 

Besonders im Sprachunterricht entsteht Nähe schnell. Sprache ist persönlich. 

Man spricht über sich, über das eigene Leben, über Probleme und Hoffnungen. 

Lehrkräfte hören zu, reagieren, begleiten. Die Grenze zwischen professioneller 

Beziehung und persönlicher Bindung wird dabei unscharf. 

Diese Unschärfe ist nicht automatisch problematisch. Sie wird es dann, wenn 

sie fachliche Klarheit verdrängt. Wenn Kritik vermieden wird, um die Beziehung 

nicht zu gefährden. Wenn Grenzen nicht gesetzt werden, um Nähe zu erhalten. 

Dann verliert der Unterricht seine Funktion. 

Viele Lernende schätzen Nähe, weil sie Sicherheit gibt. Sie fühlen sich 

verstanden, gesehen, ernst genommen. Diese Erfahrung ist wichtig, besonders 

für Menschen, die in anderen Bereichen wenig Unterstützung erfahren. 

Gleichzeitig kann sie dazu führen, dass schwierige Themen vermieden werden. 

Distanz wird dagegen oft negativ bewertet. Sie gilt als Kälte, als Desinteresse, 

als mangelnde Empathie. Dabei ist professionelle Distanz kein Mangel an 

Mitgefühl, sondern eine Voraussetzung für Klarheit. Sie ermöglicht es, 

Situationen nüchtern zu betrachten und Entscheidungen nicht emotional zu 

verzerren. 

Lehrkräfte stehen hier in einem ständigen Spannungsfeld. Zu viel Distanz 

erschwert Vertrauen. Zu viel Nähe erschwert Ehrlichkeit. Die Balance ist 

individuell, aber sie muss bewusst gestaltet werden. Wer sie dem Zufall 

überlässt, verliert Kontrolle über den Lernprozess. 

Ein häufiges Problem ist die Angst, Nähe zu verlieren. 



Lehrkräfte vermeiden klare Aussagen, weil sie fürchten, Lernende könnten sich 

zurückziehen oder den Unterricht abbrechen. Diese Angst ist verständlich, führt 

aber dazu, dass notwendige Korrekturen ausbleiben. 

Nähe kann dann zu einer Art stiller Übereinkunft werden. Man arbeitet 

zusammen, fühlt sich gut, vermeidet Konflikte. Der Lernprozess bleibt 

angenehm, aber oberflächlich. Fortschritt wird nicht eingefordert, Grenzen 

nicht benannt. 

Dieses Kapitel beschäftigt sich mit dieser Spannung. Nicht, um Nähe 

abzuwerten, sondern um ihre Grenzen zu benennen. Denn ohne Distanz 

verliert Nähe ihre Funktion. 

Nähe verändert Erwartungen. Je vertrauter die Beziehung wird, desto stärker 

verschieben sich die Rollen. Lernende erwarten nicht mehr nur fachliche 

Unterstützung, sondern emotionale Absicherung. Lehrkräfte werden zu 

Bezugspersonen, zu Motivationsquellen, manchmal zu Stellvertretern für 

Strukturen, die außerhalb des Unterrichts fehlen. 

Diese Verschiebung geschieht selten bewusst. Sie entsteht aus Gesprächen, aus 

gemeinsam verbrachter Zeit, aus geteilten Erfahrungen. Sprache öffnet Räume, 

die andere Fächer nicht öffnen. Wer über sich spricht, macht sich verletzlich. 

Wer zuhört, übernimmt Verantwortung. 

Das Problem beginnt dort, wo diese Verantwortung unklar wird. Lehrkräfte 

spüren, dass Lernende mehr brauchen als Korrekturen. Sie spüren 

Überforderung, Angst, Druck. Die Versuchung ist groß, diese Lücke zu füllen. 

Man tröstet, beruhigt, relativiert. Fachliche Klarheit tritt in den Hintergrund. 

Dabei ist genau diese Klarheit oft das, was fehlt. Lernende brauchen 

Orientierung, nicht nur Verständnis. Sie brauchen Rückmeldung, nicht nur 

Bestätigung. Nähe ersetzt diese Elemente nicht. Im Gegenteil: Sie kann sie 

blockieren. 

Ein typisches Muster ist das Ausweichen vor klaren Grenzen. Lernende 

kommen unvorbereitet, überlastet oder mit unrealistischen Erwartungen. Statt 

dies offen anzusprechen, wird Verständnis gezeigt. Verständnis ist wichtig, aber 

ohne Grenze verliert es seine Wirkung. Der Lernprozess passt sich der 

Belastung an, nicht dem Ziel. 

Distanz ermöglicht es, diesen Mechanismus zu unterbrechen. Sie schafft Raum 

für Einordnung.  



Nicht im Sinne von Kälte, sondern im Sinne von Klarheit. Distanz bedeutet, die 

Rolle nicht zu verlassen. Lehrkraft bleibt Lehrkraft, nicht Begleiter durch alle 

Lebenslagen. 

Viele Lehrkräfte haben Schwierigkeiten mit dieser Abgrenzung, weil sie als 

unfreundlich wahrgenommen werden könnte. Besonders im Einzelunterricht ist 

die Gefahr groß, Nähe mit Qualität zu verwechseln. Ein angenehmer Unterricht 

wird als guter Unterricht empfunden – von beiden Seiten. 

Doch Lernen ist nicht immer angenehm. Fortschritt entsteht oft dort, wo 

Unsicherheit entsteht, wo Erwartungen korrigiert werden, wo Grenzen sichtbar 

werden. Nähe kann diesen Prozess abfedern, aber nicht ersetzen. 

Ein weiterer Aspekt ist die Abhängigkeit. Lernende, die sich stark an eine 

Lehrkraft binden, entwickeln manchmal das Gefühl, ohne diese Person nicht 

lernen zu können. Das wirkt wie Vertrauen, ist aber problematisch. Lernen wird 

personalisiert, nicht strukturiert. 

Distanz wirkt hier stabilisierend. Sie erinnert daran, dass Lernen ein eigener 

Prozess ist. Lehrkräfte begleiten, aber sie tragen ihn nicht. Diese Trennung 

schützt beide Seiten. Sie verhindert Überforderung und unrealistische 

Erwartungen. 

Nähe ist dann hilfreich, wenn sie bewusst begrenzt wird. Wenn sie als Mittel 

eingesetzt wird, nicht als Ziel. Ohne diese Begrenzung wird sie zum Hindernis. 

Eine professionelle Beziehung im Unterricht ist kein Gefühl, sondern eine 

Struktur. Sie basiert auf klaren Rollen, transparenten Erwartungen und 

definierten Grenzen. Nähe kann Teil dieser Struktur sein, aber sie darf sie nicht 

ersetzen. Wo das geschieht, verliert Unterricht seine Richtung. 

Viele Konflikte im Lernprozess entstehen nicht aus fachlichen Problemen, 

sondern aus verschwommenen Erwartungen. Lernende erwarten 

Unterstützung, die über den Unterricht hinausgeht. Lehrkräfte fühlen sich 

verantwortlich, ohne genau zu wissen, wofür. Diese Unklarheit erzeugt 

Frustration auf beiden Seiten. 

Distanz schafft hier Klarheit. Sie erlaubt es, Entscheidungen zu treffen, ohne 

sich persönlich angegriffen zu fühlen. Sie ermöglicht ehrliches Feedback, ohne 

Rücksicht auf Sympathie. Sie schützt die Beziehung, indem sie sie entlastet. 

Nähe ohne Distanz dagegen macht verletzlich.Ein reifer Umgang mit Nähe 

bedeutet, sie bewusst zu dosieren. Nicht jede persönliche Information muss 

geteilt werden. 



Nicht jede emotionale Reaktion braucht eine Antwort. Unterricht ist kein 

therapeutischer Raum, auch wenn er emotional wirkt. Diese Unterscheidung ist 

wichtig, um Überforderung zu vermeiden. 

Für Lernende kann Distanz zunächst ungewohnt sein. Sie fühlen sich weniger 

getragen, weniger bestätigt. Langfristig wirkt sie jedoch stabilisierend. Sie 

lernen, Verantwortung für ihren eigenen Lernprozess zu übernehmen. 

Unterricht wird funktional, nicht kompensatorisch. 

Lehrkräfte profitieren ebenfalls. Sie müssen nicht jede Unsicherheit auffangen, 

nicht jede Krise begleiten. Sie können sich auf ihre fachliche Rolle 

konzentrieren. Das schützt vor Erschöpfung und verhindert 

Grenzüberschreitungen, die oft unbewusst entstehen. 

Dieses Kapitel ist kein Plädoyer für Kälte. Es ist ein Plädoyer für Klarheit. Nähe 

hat ihren Platz, aber sie braucht einen Rahmen. Ohne diesen Rahmen wird sie 

zum Risiko – für den Lernprozess und für die Beteiligten. 

Am Ende geht es um Balance. Nähe, um Vertrauen zu ermöglichen. Distanz, um 

Orientierung zu geben. Wer diese Balance bewusst gestaltet, schafft 

Bedingungen, unter denen Lernen tatsächlich tragen kann. 

 

 

 

 



Kapitel 10 – Verantwortung ohne Schuld 

 

Im Lernkontext wird Verantwortung häufig mit Schuld vermischt. Wenn etwas 

nicht funktioniert, wird automatisch nach einem Verantwortlichen gesucht. 

War der Lernende nicht fleißig genug? War der Lehrer nicht gut genug? War die 

Methode falsch? Diese Logik ist verständlich, aber sie führt selten zu Klarheit. 

Verantwortung beschreibt zunächst etwas anderes. Sie beschreibt 

Zuständigkeit, nicht Versagen. Wer Verantwortung übernimmt, anerkennt, dass 

er Einfluss auf einen Prozess hat – nicht, dass er für jedes Ergebnis haftet. Diese 

Unterscheidung ist im Sprachlernen entscheidend. 

Viele Lernende tragen eine hohe Schuldlast, wenn Fortschritte ausbleiben. Sie 

glauben, etwas falsch zu machen, obwohl sie unter schwierigen Bedingungen 

arbeiten. Zeitmangel, Stress, gesundheitliche Belastung oder äußere Zwänge 

werden ausgeblendet. Übrig bleibt ein diffuses Schuldgefühl. 

Auch Lehrkräfte sind davon betroffen. Sie fühlen sich verantwortlich für den 

Erfolg ihrer Lernenden. Wenn Ziele nicht erreicht werden, zweifeln sie an ihrer 

Kompetenz. Diese Selbstzuschreibung ist menschlich, aber problematisch. Sie 

führt dazu, dass Verantwortung überdehnt wird. 

Im Unterricht entsteht so ein stilles Schuldspiel. Lernende entschuldigen sich 

für mangelnden Fortschritt, Lehrkräfte relativieren Probleme, um niemanden 

zu beschämen. Beide Seiten vermeiden klare Benennung der Bedingungen. 

Verantwortung wird emotionalisiert, statt funktional betrachtet. 

Dabei wäre es notwendig, Verantwortung zu entkoppeln. Lernende sind 

verantwortlich für ihren Einsatz innerhalb ihrer Möglichkeiten. Lehrkräfte sind 

verantwortlich für Struktur, Rückmeldung und Einordnung. Niemand ist 

verantwortlich für Faktoren, die außerhalb des Einflusses liegen. 

Diese Entkopplung findet selten statt, weil sie unbequem ist. Sie nimmt 

Illusionen. Sie macht sichtbar, dass Lernen nicht vollständig steuerbar ist. Wer 

Verantwortung ohne Schuld denkt, muss akzeptieren, dass Ergebnisse begrenzt 

sind – selbst bei gutem Willen. 

Viele Lernende empfinden diese Einsicht zunächst als ernüchternd. Sie 

widerspricht dem Leistungsdenken, das Erfolg immer an persönlichem Einsatz 

festmacht. Gleichzeitig wirkt sie entlastend. Nicht alles, was nicht gelingt, ist ein 

persönliches Defizit. 



Dieses Kapitel beschäftigt sich mit dieser Entlastung. Nicht, um Verantwortung 

abzugeben, sondern um sie realistisch zu verorten. Verantwortung ohne Schuld 

schafft Klarheit – und erst diese Klarheit ermöglicht sinnvolle Entscheidungen. 

Schuld entsteht dort, wo Erwartungen nicht erfüllt werden und keine andere 

Erklärung angeboten wird. Wenn Lernende hören, dass Erfolg nur eine Frage 

von Motivation, Fleiß oder der richtigen Einstellung sei, bleibt bei Misserfolg 

zwangsläufig ein Schuldrest zurück. Irgendjemand muss dann versagt haben – 

meist man selbst. 

Diese Logik ist tief verankert. Sie entspricht einem einfachen Leistungsmodell: 

Wer sich anstrengt, kommt voran. Wer nicht vorankommt, hat sich nicht genug 

angestrengt. Dieses Modell funktioniert in vielen Bereichen nur begrenzt, im 

Sprachenlernen jedoch besonders schlecht. 

Sprache ist kein rein technischer Gegenstand. Sie reagiert auf innere Zustände, 

auf Stress, auf Unsicherheit, auf biografische Erfahrungen. Zwei Menschen mit 

gleichem Einsatz können völlig unterschiedliche Ergebnisse erzielen. Diese 

Unterschiede als persönliches Versagen zu interpretieren, ist unfair – und 

fachlich falsch. 

Verantwortung bedeutet in diesem Zusammenhang, die eigenen Möglichkeiten 

realistisch einzuschätzen. Nicht alles, was wünschenswert ist, ist erreichbar. 

Nicht alles, was erreichbar wäre, ist im Moment sinnvoll. Diese Einsicht schützt 

vor Schuld, ohne Verantwortung abzugeben. 

Auch Lehrkräfte profitieren von dieser Trennung. Wer Verantwortung mit 

Schuld verwechselt, arbeitet permanent gegen sich selbst. Jede stagnierende 

Entwicklung wird zur eigenen Niederlage. Das führt zu Überanpassung, zu 

falscher Rücksichtnahme oder zu überhöhten Versprechungen 

Professionelle Verantwortung heißt dagegen, den Rahmen zu gestalten. 

Lernziele zu klären, Rückmeldung zu geben, Fortschritt einzuordnen. Nicht 

mehr – aber auch nicht weniger. Ergebnisse entstehen im Zusammenspiel 

vieler Faktoren, von denen ein Teil außerhalb des Unterrichts liegt. 

Ein häufiges Problem ist die Suche nach Schuldigen bei Prüfungsversagen. 

Lernende fühlen sich schuldig, Lehrkräfte fühlen sich mitschuldig, Institutionen 

bleiben anonym. Diese Dynamik verhindert Analyse. Statt zu fragen, *warum* 

etwas nicht funktioniert hat, fragt man, wer schuld ist. 

Eine sachliche Betrachtung würde andere Fragen stellen. Passte das Ziel zur 

verfügbaren Zeit? 



Waren die Anforderungen realistisch? Gab es äußere Faktoren, die den 

Lernprozess beeinträchtigt haben? Diese Fragen entlasten nicht automatisch, 

aber sie klären. 

Verantwortung ohne Schuld ermöglicht es, Entscheidungen zu treffen, ohne 

sich selbst oder andere abzuwerten. Man kann einen Lernweg beenden, ein 

Ziel anpassen oder eine Pause einlegen, ohne daraus ein persönliches Urteil 

abzuleiten. Lernen wird damit wieder handhabbar. 

Diese Haltung ist ungewohnt, weil sie dem verbreiteten Erfolgsnarrativ 

widerspricht. Sie ist jedoch notwendig, um langfristig gesund und realistisch zu 

lernen – oder zu lehren. 

Verantwortung ohne Schuld zu denken bedeutet, den Lernprozess von 

moralischen Bewertungen zu lösen. Lernen ist kein Charaktertest. Es misst 

weder Willensstärke noch Wert. Es zeigt lediglich, was unter bestimmten 

Bedingungen möglich ist – und was nicht. Diese Perspektive fehlt in vielen 

Lernbiografien. 

Viele Lernende haben gelernt, Ergebnisse zu personalisieren. Erfolg wird dem 

eigenen Einsatz zugeschrieben, Misserfolg dem eigenen Versagen. Diese Logik 

wirkt zunächst motivierend, kippt aber schnell in Selbstabwertung. Wer 

Verantwortung ausschließlich als Schuld begreift, lernt unter permanentem 

Druck. 

Ein realistischer Umgang mit Verantwortung akzeptiert Grenzen. Nicht als 

Ausrede, sondern als Rahmen. Wer erkennt, dass bestimmte Ziele unter 

bestimmten Umständen nicht erreichbar sind, trifft keine schwache, sondern 

eine reflektierte Entscheidung. Verantwortung zeigt sich dann im Anpassen, 

nicht im Durchhalten um jeden Preis. 

Für Lehrkräfte bedeutet diese Haltung, sich nicht für alles verantwortlich zu 

fühlen. Sie können Prozesse begleiten, nicht garantieren. Sie können Klarheit 

schaffen, nicht jede Entwicklung steuern. Diese Begrenzung schützt vor 

Überforderung und verhindert falsche Loyalitäten. 

Im Unterricht kann Verantwortung ohne Schuld konkret werden, indem 

Probleme sachlich benannt werden. Nicht: *Du hast zu wenig gelernt*, 

sondern: *Unter diesen Bedingungen reicht das nicht aus*. Diese Verschiebung 

verändert den Ton – und die Wirkung. Lernende fühlen sich ernst genommen, 

nicht beurteilt. 

 



Auch im Umgang mit Prüfungen ist diese Perspektive hilfreich. Ein 

Nichtbestehen ist kein Urteil über die Person. Es ist ein Ergebnis unter 

bestimmten Voraussetzungen. Wer das akzeptieren kann, bleibt 

handlungsfähig. Wer sich schuldig fühlt, zieht sich zurück oder verkrampft. 

Dieses Kapitel plädiert nicht für Gleichgültigkeit. Verantwortung bleibt 

bestehen. Lernende müssen entscheiden, ob sie lernen wollen. Lehrkräfte 

müssen entscheiden, wie sie begleiten. Was wegfällt, ist die moralische 

Überhöhung dieser Entscheidungen. 

Ohne Schuld wird Verantwortung klarer. Sie wird zu einer Frage von Passung: 

Passt das Ziel zur Situation? Passt der Aufwand zur Wirkung? Passt der 

Zeitpunkt zum Leben? Diese Fragen sind produktiver als jede Schuldzuweisung. 

Am Ende ermöglicht diese Haltung einen nüchternen Blick auf Lernen. Nicht 

alles liegt in der eigenen Hand. Aber das, was in der eigenen Hand liegt, kann 

bewusst gestaltet werden. Genau darin liegt Verantwortung – ohne Schuld. 

 

 

 

 



Kapitel 11 – Wenn Wahrheit nicht gewollt ist 

 

Nicht jede Wahrheit wird gesucht. Im Unterricht wird oft so getan, als wollten 

Lernende vor allem Klarheit. In der Praxis ist das nur teilweise richtig. Viele 

wollen Bestätigung, Beruhigung, Hoffnung. Wahrheit wird akzeptiert, solange 

sie diese Bedürfnisse nicht stört. Sobald sie widerspricht, wird sie abgewehrt. 

Diese Abwehr ist selten offen. Sie zeigt sich in Relativierungen, in 

Ausweichbewegungen, in der Suche nach anderen Meinungen. Wenn eine 

Einschätzung unbequem ist, wird sie nicht diskutiert, sondern umgangen. Man 

wechselt den Lehrer, das Material oder die Perspektive – nicht das Ziel. 

Lernende haben oft viel investiert, bevor sie überhaupt bereit sind, sich einer 

ehrlichen Einschätzung zu stellen. Zeit, Geld, Energie. Je größer diese 

Investition, desto schwerer ist es, zu akzeptieren, dass der eingeschlagene Weg 

nicht trägt. Wahrheit wird dann zur Bedrohung, nicht zur Hilfe. 

Im Unterricht zeigt sich das, wenn klare Rückmeldungen abgewehrt werden. 

Nicht mit Widerspruch, sondern mit Hoffnung. Vielleicht brauche ich nur mehr 

Zeit. Vielleicht war die Prüfung besonders schwer. Vielleicht lag es an der 

Tagesform. Diese Erklärungen sind nicht falsch, aber sie ersetzen keine Analyse. 

Lehrkräfte spüren diese Dynamik. Sie merken, wenn Wahrheit nicht 

willkommen ist. Die Versuchung ist groß, sich anzupassen. Aussagen werden 

abgeschwächt, Prognosen vorsichtiger formuliert, Grenzen weniger klar 

benannt. Nicht aus Unehrlichkeit, sondern aus Anpassung. 

Das Problem ist, dass Wahrheit nicht dadurch verschwindet, dass man sie 

vermeidet. Sie zeigt sich später – oft brutaler. In gescheiterten Prüfungen, in 

beruflichen Sackgassen, in Erschöpfung. Dann ist der Handlungsspielraum 

kleiner als zuvor. 

Ein weiterer Aspekt ist die soziale Komponente. Wahrheit isoliert. Wer klar 

benennt, dass ein Ziel unrealistisch ist, stellt sich gegen Erwartungen – auch 

gegen kollektive Hoffnungen. In Gruppen wird Wahrheit deshalb oft verdrängt, 

um Harmonie zu wahren. 

Diese Mechanismen sind menschlich. Sie machen Lernen jedoch anfällig für 

Illusionen. Wahrheit wird nicht danach bewertet, ob sie stimmt, sondern 

danach, ob sie erträglich ist. Das ist verständlich, aber gefährlich. 

 



Dieses Kapitel beschäftigt sich mit dieser Spannung. Nicht, um Lernende zu 

verurteilen, sondern um sichtbar zu machen, warum Wahrheit im Lernprozess 

oft unerwünscht ist – und warum sie trotzdem notwendig bleibt. 

Wahrheit wird im Lernprozess oft mit Endgültigkeit verwechselt. Viele 

Lernende hören eine ehrliche Einschätzung und interpretieren sie als Urteil. 

*Das schaffe ich nicht.* *Dafür bin ich nicht gemacht.* *Das hat keinen Sinn.* 

Diese Verkürzung macht Wahrheit gefährlich – und erklärt, warum sie 

abgewehrt wird. 

Dabei ist Wahrheit im Unterricht selten absolut. Sie beschreibt einen Zustand, 

keine Zukunft. Sie sagt etwas über den aktuellen Stand, nicht über das gesamte 

Potenzial eines Menschen. Doch genau diese Differenzierung geht oft verloren. 

Wahrheit wird personalisiert, nicht kontextualisiert. 

Lehrkräfte wissen das. Sie erleben, wie Lernende auf klare Aussagen reagieren. 

Manche ziehen sich zurück, andere reagieren defensiv. Wieder andere suchen 

Bestätigung an anderer Stelle. Diese Reaktionen sind verständlich, aber sie 

erschweren professionelle Beratung. 

In solchen Situationen entsteht ein stiller Kompromiss. Lehrkräfte passen ihre 

Sprache an, Lernende hören nur das, was sie hören wollen. Wahrheit wird 

fragmentiert. Sie ist da, aber abgeschwächt, verpackt, relativiert. Der 

Lernprozess läuft weiter, aber ohne klare Orientierung. 

Ein weiteres Problem ist die Erwartung, dass Wahrheit immer lösungsorientiert 

sein muss. Viele akzeptieren eine ehrliche Einschätzung nur dann, wenn sie 

sofort einen Ausweg bietet. *Was kann ich tun, um das zu ändern?* Diese 

Frage ist legitim, aber sie setzt voraus, dass es immer eine Lösung gibt. 

In der Realität ist das nicht der Fall. Manche Grenzen lassen sich nicht 

kurzfristig überwinden. Zeit, Belastung, kognitive Voraussetzungen – all das 

lässt sich nicht einfach optimieren. Wahrheit anzunehmen bedeutet manchmal, 

diese Grenzen zu akzeptieren. Genau das fällt schwer. 

Wahrheit kollidiert auch mit Hoffnung. Hoffnung ist ein starker Motor. Sie hält 

Menschen im Prozess, auch wenn er schwierig ist. Wahrheit kann diese 

Hoffnung infrage stellen. Deshalb wird sie oft als Bedrohung erlebt, selbst wenn 

sie sachlich formuliert ist. 

Im Unterricht entsteht so eine paradoxe Situation. Wahrheit wird gefordert, 

solange sie Hoffnung stützt. 



Sobald sie sie begrenzt, wird sie abgewehrt. Lehrkräfte müssen entscheiden, ob 

sie Hoffnung schützen oder Orientierung geben. Diese Entscheidung ist nie 

neutral. 

Viele entscheiden sich für Hoffnung. Sie halten den Prozess offen, vermeiden 

klare Aussagen, lassen Interpretationsspielräume. Kurzfristig wirkt das 

stabilisierend. Langfristig verschiebt es das Problem. Lernende treffen 

Entscheidungen auf unsicherer Grundlage. 

Wahrheit nicht zu wollen ist kein Zeichen von Schwäche. Es ist ein 

Schutzmechanismus. Wer viel investiert hat, will glauben, dass sich alles lohnt. 

Wahrheit stellt diese Annahme infrage. Sie zwingt zur Neubewertung – und das 

kostet Kraft. 

Dieses Kapitel will nicht fordern, dass Wahrheit immer sofort akzeptiert wird. 

Es will zeigen, warum sie oft abgelehnt wird. Erst wenn diese Mechanismen 

verstanden sind, kann Wahrheit im Lernprozess ihren Platz finden. 

Wahrheit im Lernprozess braucht einen Rahmen. Ohne diesen Rahmen wirkt 

sie bedrohlich. Sie trifft auf Erwartungen, Hoffnungen und Investitionen, die 

bereits bestehen. Wer Wahrheit ausspricht, greift in bestehende Narrative ein 

– und das erzeugt Widerstand. 

Ein funktionaler Umgang mit Wahrheit beginnt damit, sie zu 

entpersonalisieren. Wahrheit sagt etwas über Bedingungen, nicht über Wert. 

Sie beschreibt, was unter gegebenen Umständen wahrscheinlich ist, nicht, was 

grundsätzlich möglich wäre. Diese Differenzierung ist entscheidend, wird aber 

selten klar kommuniziert. 

Lehrkräfte, die Wahrheit aussprechen, brauchen dafür Rückhalt. Institutionell, 

fachlich, persönlich. Ohne diesen Rückhalt wird Ehrlichkeit zum Risiko. Wer 

immer wieder erlebt, dass klare Aussagen zu Konflikten oder Abbrüchen 

führen, wird vorsichtiger. Wahrheit wird dann zur Ausnahme, nicht zur Regel. 

Für Lernende bedeutet Wahrheit, Verantwortung zu übernehmen – nicht im 

Sinne von Schuld, sondern im Sinne von Entscheidung. Wahrheit zwingt dazu, 

den eigenen Weg zu überprüfen. Weiterzumachen, etwas zu ändern oder 

aufzuhören. Diese Entscheidung kann niemand abnehmen. 

Nicht gewollte Wahrheit verschwindet nicht. Sie bleibt präsent, oft 

unausgesprochen. Lernende spüren, dass etwas nicht passt, auch wenn 

niemand es klar benennt. Diese Spannung kostet Energie. Sie bindet 

Ressourcen, die für Lernen fehlen. 



Wer Wahrheit zulässt, gewinnt Klarheit. Diese Klarheit kann schmerzhaft sein, 

aber sie ist handlungsfähig. Sie ermöglicht es, Ziele anzupassen, Erwartungen 

zu korrigieren und Entscheidungen bewusst zu treffen. Ohne sie bleibt Lernen 

reaktiv. 

Dieses Kapitel ist kein Plädoyer für schonungslose Offenheit. Es ist ein Plädoyer 

für verantwortete Wahrheit. Wahrheit, die einordnet, nicht verurteilt. 

Wahrheit, die Bedingungen benennt, nicht Personen bewertet. 

Am Ende steht eine einfache Feststellung: Lernen ohne Wahrheit ist möglich, 

aber teuer. Es kostet Zeit, Energie und Hoffnung. Lernen mit Wahrheit ist nicht 

angenehmer, aber ehrlicher – und langfristig tragfähiger. 

 

 

 

 



Kapitel 12 – Für wen dieses Buch ist – und für wen nicht 

 

Dieses Buch richtet sich nicht an alle. Das ist keine Provokation, sondern eine 

notwendige Klarstellung. Viele Texte über Lernen versuchen, möglichst 

niemanden auszuschließen. Sie wollen ermutigen, motivieren, abholen. Dieses 

Buch verfolgt einen anderen Anspruch. 

Es richtet sich an Menschen, die bereits gelernt haben. Nicht im Sinne von 

Wissen, sondern im Sinne von Erfahrung. An Menschen, die Zeit investiert 

haben, Erwartungen aufgebaut, Rückschläge erlebt. An Menschen, die gemerkt 

haben, dass Durchhalten allein nicht reicht. 

Dieses Buch ist für Lernende, die spüren, dass etwas nicht stimmt, auch wenn 

sie viel tun. Für diejenigen, die Zweifel haben, diese Zweifel aber lange 

verdrängt haben. Für Menschen, die bereit sind, ihren Lernprozess nicht nur 

fortzusetzen, sondern zu hinterfragen. 

Es ist auch für Lehrkräfte geschrieben. Für diejenigen, die täglich zwischen 

Ehrlichkeit und Rücksicht stehen. Für Lehrkräfte, die spüren, dass gut 

gemeinter Unterricht nicht immer wirksam ist. Für Menschen, die 

Verantwortung tragen, ohne alles kontrollieren zu können. 

Dieses Buch richtet sich nicht an Anfänger im klassischen Sinn. Nicht an 

Menschen, die gerade erst beginnen und Orientierung suchen. Es bietet keine 

Schritt-für-Schritt-Anleitung, keine Methoden, keine Erfolgsgarantie. Wer 

schnelle Lösungen erwartet, wird enttäuscht. 

Es ist auch nicht für Menschen gedacht, die Bestätigung suchen. Wer lesen 

möchte, dass alles gut wird, wenn man nur genug will, wird hier wenig finden. 

Dieses Buch verspricht keinen Erfolg. Es bietet Einordnung. 

Viele werden dieses Buch als unbequem empfinden. Nicht, weil es angreift, 

sondern weil es Fragen stellt, die man sich vielleicht lange nicht gestellt hat. 

Fragen nach Ziel, Sinn, Belastung und Grenze. Diese Fragen sind nicht 

angenehm, aber notwendig. 

Dieses Buch ist für Menschen, die bereit sind, Verantwortung zu übernehmen, 

ohne sich selbst schuldig zu sprechen. Für Lernende, die verstehen wollen, 

warum etwas nicht trägt, statt nur zu fragen, wie man weitermacht. Es richtet 

sich an diejenigen, die Klarheit suchen, auch wenn diese Klarheit nicht tröstet. 

 



Es ist für Menschen, die gelernt haben, dass Motivation, Fleiß und Hoffnung 

nicht automatisch zu Ergebnissen führen. Für diejenigen, die akzeptieren 

können, dass Lernen Grenzen hat – zeitliche, psychische, strukturelle. Nicht als 

Ausrede, sondern als Realität. 

Dieses Buch ist auch für Leser, die sich von einfachen Erzählungen lösen wollen. 

Von Geschichten über schnellen Erfolg, von Versprechen, die ohne Kontext 

gemacht werden. Es richtet sich an Menschen, die verstehen wollen, warum 

diese Erzählungen so attraktiv sind – und warum sie oft nicht halten, was sie 

versprechen. 

Nicht gedacht ist dieses Buch für Leser, die Bestätigung ihrer bisherigen 

Überzeugungen suchen. Wer überzeugt ist, dass jeder alles schaffen kann, 

wenn er nur genug will, wird sich hier wiederfinden – aber vermutlich nicht 

wohlfühlen. Dieses Buch widerspricht dieser Haltung nicht polemisch, sondern 

sachlich. 

Es ist auch nicht für Menschen geschrieben, die Verantwortung grundsätzlich 

abgeben wollen. Wer erwartet, dass Lehrer, Kurse oder Systeme Probleme 

lösen, ohne eigene Entscheidungen zu verlangen, wird dieses Buch als 

unangenehm empfinden. Denn es macht sichtbar, dass Lernen immer eine 

eigene Position erfordert. 

Für Lehrkräfte ist dieses Buch kein Handbuch. Es bietet keine didaktischen 

Rezepte, keine Methodenübersichten. Es ist eine Reflexion über Rollen, 

Grenzen und Verantwortung. Wer sich darin wiedererkennt, findet vielleicht 

keine Lösungen, aber Sprache für das, was oft unausgesprochen bleibt. 

Dieses Buch ist für Leser, die bereit sind, Lernprozesse als Teil ihres Lebens zu 

betrachten – nicht als isoliertes Projekt. Für Menschen, die akzeptieren, dass 

Lebensumstände Lernen prägen und begrenzen. Und dass diese Begrenzung 

nichts über den Wert eines Menschen aussagt. 

Dieses Buch ist für Menschen, die bereit sind, hinzusehen. Nicht auf andere, 

sondern auf den eigenen Lernprozess. Es verlangt keine Zustimmung, aber 

Aufmerksamkeit. Wer es liest, muss nicht alles teilen, was hier beschrieben 

wird. Es reicht, die Fragen zuzulassen. 

Es ist ein Buch für Leser, die verstehen wollen, warum Lernen manchmal nicht 

trägt, obwohl alles richtig gemacht scheint. Für Menschen, die bereit sind, den 

Zusammenhang zwischen Ziel, Zeit, Belastung und Ergebnis zu betrachten – 

ohne Ausflüchte, aber auch ohne Selbstabwertung. 



Nicht für dieses Buch gedacht sind Leser, die einfache Erklärungen suchen. Es 

gibt hier keine Schuldigen, aber auch keine Helden. Weder Lernende noch 

Lehrkräfte werden idealisiert. Beide bewegen sich in Systemen, die 

Erwartungen erzeugen, ohne sie immer einzulösen. 

Dieses Buch endet ohne Anleitung. Es sagt nicht, was zu tun ist. Es sagt, worauf 

zu achten ist. Diese Unterscheidung ist bewusst. Entscheidungen lassen sich 

nicht aus Texten ableiten. Sie entstehen aus Klarheit. 

Wer dieses Buch liest und danach weiterlernt, tut das hoffentlich bewusster. 

Mit klareren Zielen, realistischeren Erwartungen und einem anderen Verhältnis 

zu Erfolg und Scheitern. Wer nach der Lektüre pausiert oder umplant, tut das 

nicht aus Schwäche, sondern aus Einsicht. 

Das Buch versteht sich nicht als Abschluss, sondern als Zwischenstopp. Ein 

Moment des Innehaltens in einem oft hektischen Lernprozess. Wer hier stehen 

bleibt, hat nichts verloren. Wer weitergeht, tut das informierter. 

Für manche wird dieses Buch unbequem bleiben. Für andere wird es entlastend 

sein. Beides ist in Ordnung. Klarheit wirkt nicht bei allen gleich. 

Damit endet dieses Buch. 

 

 

 

 



Nachwort – und Über den Autor 

 

Dieses Buch ist nicht aus einem didaktischen Konzept entstanden, sondern aus 

Erfahrung. Aus Gesprächen, aus gescheiterten Lernwegen, aus Momenten, in 

denen gute Absichten nicht ausgereicht haben. Es ist das Ergebnis jahrelanger 

Arbeit mit Menschen, die Deutsch lernen wollten – und oft nicht verstanden 

haben, warum es trotz Einsatz, Motivation und Disziplin so schwer blieb. 

Der Autor Heiko R. ist seit vielen Jahren als Online-Deutschlehrer tätig und lebt 

in Kambodscha. Er arbeitet ausschließlich mit erwachsenen Lernenden, viele 

davon mit konkreten Prüfungs- oder Lebenszielen. Im Laufe der Zeit wurde 

deutlich, dass die größten Probleme selten grammatischer Natur sind. Sie 

liegen fast immer tiefer: in falschen Zielvorstellungen, unausgesprochenen 

Erwartungen, zeitlichen Fehleinschätzungen und der Angst vor ehrlicher 

Einordnung. 

Dieses Buch ist kein Lehrwerk. Es verspricht keinen Erfolg und keine Abkürzung. 

Es will auch niemanden überzeugen. Es beschreibt Beobachtungen, benennt 

Spannungen und stellt Fragen, die im Unterricht oft keinen Platz haben. Fragen 

nach Sinn, Grenze, Verantwortung und Realität. 

Der Autor sieht sich nicht als Motivator und nicht als Coach. Er gibt keine 

Garantien und keine Wohlfühlversprechen. Seine Arbeit basiert auf Klarheit, 

nicht auf Ermutigung um jeden Preis. Lernen versteht er als Teil des Lebens – 

nicht als isoliertes Projekt, das unabhängig von Gesundheit, Alltag oder 

Belastung funktioniert. 

Wer dieses Buch bis hierhin gelesen hat, muss daraus keine Konsequenzen 

ziehen. Es reicht, wenn sich etwas verschoben hat. Ein Blickwinkel, eine 

Erwartung, ein innerer Maßstab. Lernen beginnt nicht immer mit einem neuen 

Plan. Manchmal beginnt es mit dem Weglassen einer Illusion. 

Dieses Nachwort ist kein Abschluss im klassischen Sinn. Es ist ein ruhiger Punkt 

am Ende eines Textes, der nicht abschließen will. Was danach kommt – 

Weiterlernen, Umdenken, Pausieren oder Aufhören – liegt nicht in diesem 

Buch. Es liegt bei den Leserinnen und Lesern selbst. 

 

Und das ist auch richtig so. 


