


Vorwort 

 

Dieses Buch ist nicht entstanden, weil Menschen zu wenig Motivation haben. 

Im Gegenteil. 

Die meisten Lernenden, die mir begegnen, sind hochmotiviert. Sie investieren 

Zeit, Geld und Energie. Sie lernen regelmäßig, sie nehmen Unterricht, sie 

machen Übungen. Viele von ihnen sind diszipliniert, reflektiert und ernsthaft an 

Fortschritt interessiert. Und trotzdem kommen sie nicht dort an, wo sie 

hinwollen. 

Dieses Buch ist für genau diese Menschen geschrieben. 

Motivation gilt heute als Allheilmittel. Wer scheitert, habe angeblich nicht 

genug davon. Wer nicht weiterkommt, müsse sich „neu motivieren“. Wer 

zweifelt, solle sich an sein Ziel erinnern. Diese Logik ist einfach, eingängig – und 

in vielen Fällen falsch. 

Motivation ist ein Anfang. Aber sie ist kein System. 

In meiner Arbeit habe ich immer wieder gesehen, wie Motivation überschätzt 

wird. Nicht aus böser Absicht, sondern weil sie sich gut anfühlt. Motivation 

erzeugt Bewegung. Sie gibt das Gefühl, etwas zu tun. Sie beruhigt. Doch genau 

hier liegt das Problem: Bewegung ist nicht automatisch Fortschritt. 

Viele Lernende arbeiten hart – aber ohne Richtung. 

Viele geben sich Mühe – aber ohne Maßstab. 

Viele wollen unbedingt – aber wissen nicht genau, was eigentlich verlangt wird. 

Dieses Buch stellt deshalb eine unbequeme Frage: 

Was, wenn Motivation nicht das Problem ist? 

Was, wenn sie in manchen Phasen sogar im Weg steht? 

Motivation kann tragen, aber sie kann auch verzerren. Sie kann den Blick 

verengen, Druck erzeugen und Entscheidungen blockieren. Wer emotional 

stark an ein Ziel gebunden ist, tut sich oft schwer, nüchtern zu analysieren. 

Man hält an Wegen fest, die nicht funktionieren. Man überhört ehrliches 

Feedback. Man verwechselt Einsatz mit Wirkung.Gerade im Lernen – und 

besonders in Prüfungskontexten – zeigt sich dieses Muster immer wieder. 



Menschen, die „alles geben“, scheitern. Nicht, weil sie unfähig wären, sondern 

weil ihr Einsatz nicht dort ankommt, wo er wirken müsste. 

Dieses Buch will Motivation nicht abwerten. Es will sie einordnen. 

Es geht nicht darum, weniger zu wollen. Es geht darum, klarer zu sehen. 

Nicht darum, sich anzutreiben. Sondern darum, sich auszurichten. 

Ein weiterer Grund für dieses Buch liegt in der Rolle von Lehrkräften. Viele 

Lehrer stehen täglich in einem Spannungsfeld: Sie wollen unterstützen, ohne 

falsche Hoffnung zu machen. Sie wollen ehrlich sein, ohne zu entmutigen. Sie 

erleben Lernende, die sich an Ziele klammern, obwohl die Voraussetzungen 

noch nicht stimmen. 

Auch darüber spricht dieses Buch. Nicht anklagend, sondern sachlich. Denn 

gute Begleitung bedeutet nicht immer Bestärkung. Manchmal bedeutet sie 

Begrenzung. Und manchmal bedeutet sie, einen Schritt zurückzugehen, statt 

weiter nach vorne zu drängen. 

Das ist unbequem. Für Lernende wie für Lehrkräfte. 

Dieses Buch gibt keine Tipps. Es bietet keine Methoden, keine Checklisten, 

keine Erfolgsrezepte. Es erklärt Zusammenhänge. Es ordnet Erfahrungen. Es 

benennt Muster, die sonst oft unausgesprochen bleiben. 

Es richtet sich an Menschen, die bereit sind, ihr Lernen nicht nur engagiert, 

sondern auch nüchtern zu betrachten. An diejenigen, die spüren, dass „mehr 

Motivation“ nicht automatisch die Lösung ist. Und an Lehrkräfte, die Lernen 

nicht romantisieren, sondern verantwortungsvoll begleiten wollen. 

Wenn dieses Buch etwas leisten kann, dann vielleicht dies: 

Motivation vom Sockel zu holen und Klarheit an ihre Stelle zu setzen. 

Motivation kann starten. 

Aber tragen muss etwas anderes. 

 

 



Kapitel 1 – Motivation ohne Richtung 

 

Motivation gilt als Tugend. Sie wird bewundert, gelobt, eingefordert. Wer 

motiviert ist, gilt als ernsthaft. Wer es nicht ist, als nachlässig. In vielen 

Lernkontexten ist Motivation zum zentralen Maßstab geworden. Dabei wird 

selten gefragt, wofür sie eigentlich eingesetzt wird. 

Motivation erzeugt Bewegung. Das ist ihr größter Vorteil – und ihr größtes 

Risiko. 

Viele Lernende beginnen hochmotiviert. Sie setzen sich Ziele, machen Pläne, 

organisieren ihren Alltag neu. Der Kalender füllt sich, Routinen entstehen, 

Lernzeiten werden festgelegt. Von außen wirkt das diszipliniert und sinnvoll. 

Von innen fühlt es sich produktiv an. Doch oft fehlt in diesem frühen Stadium 

etwas Entscheidendes: Richtung. 

Richtung entsteht nicht aus Wunsch, sondern aus Orientierung. Sie setzt 

voraus, dass man weiß, wohin man geht – und warum genau dorthin. Viele 

verwechseln Zielbilder mit Orientierung. „Ich will die Prüfung bestehen“ ist ein 

Zielbild, aber keine Richtung. Es sagt nichts darüber aus, was konkret verlangt 

wird, welche Wege sinnvoll sind und welche nicht. 

Motivation füllt diese Lücke zunächst. Sie überdeckt Unsicherheit. Man arbeitet 

viel, also muss es richtig sein. Man gibt sich Mühe, also wird es sich auszahlen. 

Diese Logik ist emotional nachvollziehbar, aber sachlich fragil. 

Ein häufiges Muster zeigt sich schon nach wenigen Wochen. Die Lernenden 

sind aktiv, aber sie wissen nicht genau, ob das, was sie tun, Wirkung hat. 

Fortschritt wird gefühlt, nicht gemessen. Zweifel werden mit noch mehr Einsatz 

beantwortet. Aus Motivation wird Anstrengung. 

An diesem Punkt beginnt Motivation, ihre Funktion zu verändern. Sie treibt 

nicht mehr voran, sondern hält in Bewegung. Sie verhindert das Innehalten. 

Denn wer innehält, müsste sich fragen, ob der eingeschlagene Weg sinnvoll ist. 

Diese Frage ist unbequem, besonders wenn bereits viel investiert wurde. 

Motivation schützt vor dieser Frage. Sie erlaubt es, weiterzumachen, ohne neu 

zu entscheiden. 

Viele Lernende verwechseln diese Phase mit Durchhaltevermögen. Sie sind 

stolz darauf, nicht aufzugeben.  



Sie erzählen, wie viel sie lernen, wie konsequent sie dranbleiben. Und doch 

bleibt das Gefühl, auf der Stelle zu treten. Nicht, weil sie zu wenig tun, sondern 

weil sie nicht wissen, ob das Richtige tun. 

Richtung entsteht erst durch Konfrontation mit Anforderungen. Nicht mit 

eigenen Erwartungen, sondern mit äußeren Kriterien. Prüfungen, 

Bewertungsmaßstäbe, reale Anforderungen im Alltag. Wer diese Kriterien nicht 

kennt oder nicht ernst nimmt, arbeitet im Vagen. 

Motivation allein ersetzt diese Auseinandersetzung nicht. Sie kann sie sogar 

verzerren. Wer stark motiviert ist, neigt dazu, sich das Ziel schönzureden. Man 

glaubt, dass Einsatz irgendwann anerkannt wird. Dass Engagement sichtbar 

wird. Dass Prüfer spüren, wie sehr man es will. 

Doch Systeme funktionieren nicht so. Sie reagieren nicht auf Motivation, 

sondern auf Passung. 

Ein weiterer Effekt von Motivation ohne Richtung ist die Gleichbehandlung aller 

Aktivitäten. Alles fühlt sich wichtig an. Jede Übung zählt. Jede Stunde Lernen 

scheint sinnvoll. Es fehlt die Hierarchie. Ohne Richtung gibt es keine Prioritäten. 

Und ohne Prioritäten verliert Lernen an Schärfe. 

Viele Lernende berichten, dass sie viel lernen, aber nicht gezielt. Sie springen 

zwischen Themen, wechseln Materialien, probieren Neues aus. Nicht aus 

Neugier, sondern aus Unsicherheit. Motivation treibt sie weiter, Richtung fehlt. 

Dieses Kapitel beginnt deshalb nicht mit der Frage, wie man Motivation 

steigert, sondern mit der Frage, was Motivation überhaupt leisten kann. Sie 

kann starten. Sie kann tragen. Aber sie kann nicht steuern. 

Steuerung entsteht durch Klarheit. Und Klarheit entsteht nicht aus Gefühl, 

sondern aus Analyse. 

Ein zentrales Problem von Motivation ohne Richtung ist ihre Unschärfe. 

Motivation kennt keine Gewichtung. Sie unterscheidet nicht zwischen wichtig 

und nebensächlich, zwischen entscheidend und austauschbar. Alles, was sich 

nach Lernen anfühlt, wird als Fortschritt verbucht. 

Diese Unschärfe wird selten hinterfragt, weil sie angenehm ist. Sie vermittelt 

Aktivität. Wer viel tut, fühlt sich verantwortungsvoll. Wer wenig tut, 

rechtfertigt sich. Motivation verstärkt dieses Gefühl, weil sie Leistung moralisch 

auflädt. Lernen wird zu einer Frage des Wollens. 

 



Doch Lernen ist keine moralische Kategorie. Es ist ein Prozess mit 

Wirkungszusammenhängen. 

Viele Lernende arbeiten mit einem diffusen Idealbild. Sie stellen sich vor, wie 

jemand aussieht, der „gut vorbereitet“ ist. Diszipliniert. Engagiert. Immer 

dabei. Dieses Bild ist stark, aber es bleibt abstrakt. Es sagt nichts darüber aus, 

*woran* diese Vorbereitung gemessen wird. 

In der Praxis zeigt sich dann ein paradoxes Verhalten. Je weniger klar die 

Richtung ist, desto stärker wird die Motivation betont. Man spricht über Fleiß, 

über Durchhalten, über Opfer. Nicht über Ergebnisse. Motivation wird zur 

Ersatzgröße für Orientierung. 

Besonders deutlich wird das in Gesprächen nach Rückschlägen. Wenn etwas 

nicht funktioniert, wird nicht gefragt, ob der Weg falsch war, sondern ob man 

genug gewollt hat. Diese Verschiebung schützt kurzfristig das Selbstbild, 

verhindert aber langfristig Korrektur. 

Ein weiterer Effekt ist die Verengung des Blicks. Motivation bindet emotional. 

Wer sehr stark an ein Ziel glaubt, hört schlechter zu. Hinweise, die Zweifel säen 

könnten, werden abgewehrt. Kritik wird als Angriff empfunden. Nicht, weil sie 

falsch ist, sondern weil sie gefährlich wirkt. 

Viele Lernende sind in dieser Phase schwer erreichbar. Sie sind beschäftigt, 

aber nicht offen. Sie arbeiten, aber reflektieren wenig. Motivation erzeugt hier 

nicht Bewegung, sondern Widerstand gegen Veränderung. 

Richtung hingegen entsteht durch Reduktion. Durch Weglassen. Durch das 

bewusste Nicht-Tun bestimmter Dinge. Das widerspricht dem Impuls der 

Motivation, die alles verstärken will. Motivation sagt: mehr. Richtung sagt: 

anders. 

Diese Spannung ist unangenehm. Sie zwingt dazu, Entscheidungen zu treffen. 

Was ist wirklich relevant? Was kostet Zeit, bringt aber wenig? Welche 

Gewohnheiten beruhigen, ohne zu helfen? 

Viele Lernende vermeiden diese Fragen, weil sie verunsichern. Motivation 

bietet eine einfache Alternative: weitermachen. Doch genau dieses 

Weitermachen zementiert oft falsche Wege. 

 

 



Ein typisches Beispiel ist das Sammeln von Material. Bücher, Videos, Kurse, 

Apps. Alles wird begonnen, wenig wird abgeschlossen. Motivation treibt zum 

nächsten Angebot. Richtung würde begrenzen. Sie würde sagen: Das reicht. 

Mehr hilft nicht. 

Auch Wiederholung kann zur Falle werden. Wer motiviert ist, wiederholt gern 

das, was sich sicher anfühlt. Bekanntes wird vertieft, statt Neues angegangen. 

Das gibt Stabilität, aber wenig Entwicklung. Richtung würde hier fordern: genau 

dort arbeiten, wo es weh tut. 

Motivation ohne Richtung hat deshalb oft eine konservierende Wirkung. Sie 

erhält den Zustand, statt ihn zu verändern. Sie macht Mühe sichtbar, aber nicht 

Fortschritt. 

Das bedeutet nicht, dass Motivation wertlos ist. Sie ist notwendig, um 

überhaupt anzufangen. Aber sie braucht einen Rahmen. Ohne diesen Rahmen 

verliert sie ihre produktive Kraft. 

Dieses Kapitel will Motivation nicht entzaubern, sondern entlasten. Wer merkt, 

dass trotz hoher Motivation wenig vorangeht, ist nicht faul oder unfähig. Oft 

fehlt schlicht Orientierung. Und Orientierung ist lernbar. 

Am Ende zeigt sich, dass Motivation ein schlechter Kompass ist. Sie zeigt an, 

wie stark etwas gewollt wird, nicht ob der eingeschlagene Weg stimmt. Wer 

sich allein an Motivation orientiert, läuft Gefahr, sehr konsequent in die falsche 

Richtung zu gehen. 

Viele Lernende erkennen diesen Punkt erst spät. Oft nach Monaten intensiver 

Arbeit. Sie spüren Erschöpfung, Frust, manchmal auch Resignation. Nicht, weil 

sie zu wenig getan hätten, sondern weil sie zu lange ohne klare Orientierung 

gearbeitet haben. 

In Gesprächen taucht dann häufig derselbe Satz auf: „Ich weiß nicht, was ich 

noch machen soll.“ 

Dieser Satz ist kein Ausdruck von Überforderung, sondern von 

Richtungsverlust. Er zeigt, dass Motivation allein nicht mehr trägt. 

Ein wichtiger Wendepunkt entsteht, wenn Lernen aufhört, emotional gesteuert 

zu sein, und beginnt, strukturiert zu werden. Das bedeutet nicht, gefühllos zu 

lernen. Es bedeutet, Gefühle nicht mehr entscheiden zu lassen, was als sinnvoll 

gilt. 

 



Richtung entsteht, wenn man Kriterien akzeptiert, die außerhalb des eigenen 

Wollens liegen. Prüfungsanforderungen, Bewertungsmaßstäbe, reale 

kommunikative Erwartungen. Diese Kriterien sind nicht immer gerecht oder 

angenehm, aber sie sind wirksam. Wer sie ignoriert, arbeitet an ihnen vorbei. 

Viele Lernende empfinden diese Erkenntnis zunächst als Enttäuschung. Sie 

hatten gehofft, dass Einsatz irgendwann belohnt wird. Dass Motivation sichtbar 

wird. Dass jemand erkennt, wie sehr sie sich bemühen. Systeme funktionieren 

anders. Sie reagieren nicht auf Absicht, sondern auf Nachweis. 

Diese Einsicht ist hart, aber befreiend. Sie entlastet von der ständigen 

Selbstoptimierung. Es geht nicht mehr darum, motivierter zu sein, sondern 

klarer. Nicht mehr darum, mehr zu tun, sondern gezielter. 

Motivation wird damit wieder das, was sie sein kann: ein Startsignal. Kein 

Dauerantrieb. Kein Maßstab. Kein Ersatz für Entscheidung. 

Wer diesen Schritt geht, verändert sein Lernen grundlegend. Man beginnt, 

Fragen anders zu stellen. Nicht: „Will ich das genug?“ 

Sondern: „Bringt mich das meinem Ziel näher?“ 

Diese Verschiebung ist leise, aber wirkungsvoll. Sie markiert den Übergang von 

emotionalem Einsatz zu bewusster Steuerung. Und genau hier beginnt Lernen, 

Wirkung zu entfalten. 

Dieses Kapitel endet deshalb nicht mit einem Appell, sondern mit einer 

Klärung. Motivation ist kein Fehler. Aber sie ist auch keine Lösung. Sie muss 

eingebettet werden in Struktur, Prioritäten und klare Erwartungen. 

Erst dann entsteht Richtung. 

 

 

 

 



Kapitel 2 – Fleiß ohne Wirkung 

 

Fleiß genießt einen guten Ruf. Wer fleißig ist, gilt als zuverlässig, ernsthaft, 

diszipliniert. In vielen Kulturen ist Fleiß fast automatisch mit Erfolg verknüpft. 

Wer viel arbeitet, so die Annahme, wird irgendwann belohnt. Im Lernen hält 

sich diese Vorstellung besonders hartnäckig. 

In der Praxis zeigt sich jedoch ein anderes Bild. Viele der Lernenden, die 

scheitern oder stagnieren, sind nicht bequem oder nachlässig. Sie sind fleißig. 

Sie lernen regelmäßig, sie verpassen keine Termine, sie erledigen Aufgaben 

gewissenhaft. Und trotzdem bleibt die Wirkung aus. 

Fleiß erzeugt Aufwand. Wirkung entsteht aus Passung. 

Dieses Missverhältnis ist schwer zu akzeptieren, weil es das Selbstbild angreift. 

Wer viel arbeitet, erwartet Fortschritt. Bleibt er aus, entsteht Irritation. Statt 

den Weg zu hinterfragen, wird oft der Einsatz erhöht. Mehr Zeit, mehr 

Übungen, mehr Wiederholung. Fleiß verstärkt sich selbst. 

Ein typisches Muster ist das „brave Lernen“. Aufgaben werden erledigt, Texte 

geschrieben, Übungen bearbeitet – so, wie sie vorgegeben sind. Der Lernende 

tut, was erwartet wird. Er hält sich an Strukturen, folgt Anweisungen, bleibt 

dran. Das gibt Sicherheit. Aber Sicherheit ist nicht dasselbe wie Entwicklung. 

Viele Lernformen belohnen dieses Verhalten. Kurse, Materialien und 

Programme sind oft so aufgebaut, dass Aktivität sichtbar wird. Häkchen, 

Fortschrittsbalken, erledigte Lektionen. Das signalisiert Produktivität. Ob diese 

Produktivität relevant ist, bleibt offen. 

Fleiß ohne Wirkung entsteht häufig dort, wo Lernen nicht rückgekoppelt ist. Es 

fehlt ein klares Kriterium, an dem gemessen wird, ob das Getane etwas 

verändert. Stattdessen wird Lernen mit Anwesenheit gleichgesetzt. Wer da ist, 

lernt. Wer arbeitet, kommt voran. Diese Gleichung hält selten stand. 

Besonders problematisch wird Fleiß, wenn er zur Gewohnheit wird. Routinen 

geben Halt, aber sie können auch blind machen. Wer jeden Tag dasselbe tut, 

fragt irgendwann nicht mehr, ob es noch sinnvoll ist. Der Lernprozess wird 

stabil – aber nicht besser. 

Viele Lernende berichten, dass sie seit Monaten „dranbleiben“, ohne genau 

sagen zu können, was sich verbessert hat. 



 Sie fühlen sich beschäftigt, aber nicht sicherer. Sie investieren Zeit, aber 

gewinnen keine Klarheit. Fleiß ersetzt hier Reflexion. 

Ein weiterer Aspekt ist die Verwechslung von Quantität und Qualität. Viel 

Lernen wirkt beeindruckend. Viele Stunden, viele Seiten, viele Übungen. Doch 

Prüfungen und reale Anforderungen reagieren nicht auf Menge. Sie reagieren 

auf Treffgenauigkeit. Zehn Stunden falsches Training sind weniger wert als eine 

Stunde richtiges. 

Diese Erkenntnis ist unangenehm, weil sie rückwirkend wirkt. Sie stellt infrage, 

ob der bisherige Einsatz sinnvoll war. Viele vermeiden diese Frage, weil sie 

Angst vor der Antwort haben. Fleiß bietet hier Schutz. Solange man fleißig ist, 

fühlt man sich auf der sicheren Seite. 

Doch Fleiß ist kein Beweis für Wirksamkeit. Er ist nur ein Beweis für Einsatz. 

Dieses Kapitel beschäftigt sich deshalb nicht mit mangelnder Disziplin, sondern 

mit fehlender Wirkung. Es geht um die Lücke zwischen dem, was getan wird, 

und dem, was ankommt. Diese Lücke bleibt oft unsichtbar, weil sie nicht sofort 

bestraft wird. 

Erst später, meist unter Prüfungsdruck oder in realen Situationen, zeigt sich, 

dass Fleiß allein nicht ausreicht. Dann ist es oft schwer, noch umzusteuern. 

Der erste Schritt besteht darin, Fleiß nicht mehr als Selbstzweck zu betrachten. 

Nicht alles, was anstrengend ist, bringt weiter. Und nicht alles, was leicht fällt, 

ist wirkungslos. 

Wirkung entsteht dort, wo Lernen gezielt auf Anforderungen trifft. Nicht dort, 

wo man möglichst viel tut. 

Fleiß wird problematisch, wenn er nicht mehr hinterfragt wird. In vielen 

Lernbiografien ist Fleiß früh als Tugend verankert. Wer sich anstrengt, macht es 

richtig. Wer scheitert, hätte sich mehr bemühen müssen. Dieses Denken ist tief 

verankert – und im Lernkontext oft hinderlich. 

Viele Lernende setzen Fleiß mit Kontrolle gleich. Solange sie arbeiten, haben sie 

das Gefühl, die Situation im Griff zu haben. Lernpläne, feste Zeiten, klare 

Routinen vermitteln Stabilität. Doch Stabilität ist nicht dasselbe wie Steuerung. 

Sie kann auch Stillstand bedeuten. 

 

 



Ein häufiger Fehler ist die Orientierung an Zeit statt an Wirkung. Lernende 

messen ihren Fortschritt daran, wie viel Zeit sie investiert haben. Stunden 

werden gezählt, nicht Veränderungen. Die Frage lautet: Wie lange habe ich 

gelernt? – nicht: Was hat sich dadurch verändert? 

Diese Verschiebung ist subtil, aber folgenreich. Sie erlaubt es, Lernen 

fortzusetzen, ohne Ergebnisse prüfen zu müssen. Fleiß schützt vor 

Enttäuschung, weil er das Gefühl vermittelt, alles richtig zu machen. 

Gleichzeitig verhindert er klare Rückmeldungen. 

Besonders deutlich wird das bei wiederholten Fehlern. Viele Lernende machen 

dieselben Fehler über Monate hinweg. Sie kennen sie, sie haben sie schon oft 

korrigiert, und doch tauchen sie immer wieder auf. Fleiß hilft hier nicht weiter. 

Mehr Wiederholung desselben Vorgehens verstärkt nur das Problem. 

Wirkung entsteht nicht durch Wiederholung allein, sondern durch gezielte 

Irritation. Man muss verstehen, warum etwas nicht funktioniert. Man muss den 

eigenen Denkprozess verändern, nicht nur das Ergebnis korrigieren. Das ist 

anstrengender als fleißiges Abarbeiten, aber deutlich wirksamer. 

Ein weiteres Muster zeigt sich im Umgang mit Feedback. Fleißige Lernende 

nehmen Feedback ernst – aber oft falsch. Sie sammeln Korrekturen, markieren 

Fehler, schreiben Verbesserungen auf. Doch sie integrieren sie nicht. Feedback 

bleibt äußerlich. Es verändert das nächste Produkt nicht nachhaltig. 

Der Grund liegt oft darin, dass Feedback nicht priorisiert wird. Alles ist gleich 

wichtig. Jeder Fehler bekommt Aufmerksamkeit, aber kein Fehler bekommt 

Fokus. Fleiß verteilt Energie breit, statt sie zu bündeln. 

Auch Lehrkräfte geraten hier in eine schwierige Rolle. Fleißige Lernende gelten 

als angenehm. Sie sind zuverlässig, engagiert, höflich. Kritik fällt schwerer, weil 

man den Einsatz nicht entwerten möchte. Doch genau diese Zurückhaltung 

verstärkt das Problem. Wirkung entsteht nicht aus Schonung. 

Ein weiterer Aspekt ist die Angst vor Reduktion. Viele Lernende glauben, dass 

sie alles brauchen: alle Themen, alle Übungen, alle Materialien. Fleiß äußert 

sich hier als Sammeln. Bücher, Videos, Kurse. Alles wird begonnen, wenig wird 

vertieft. Der Überblick geht verloren, die Wirkung ebenso. 

Richtung würde hier verlangen, bewusst zu verzichten. Bestimmte Dinge nicht 

zu tun. Schwerpunkte zu setzen. Das fühlt sich riskant an, weil es Fleiß 

relativiert. Wer weniger tut, wirkt nach außen weniger engagiert. Doch Lernen 

ist kein Publikumssport. 



Fleiß ohne Wirkung ist deshalb oft kein Zeichen von Schwäche, sondern von 

falscher Orientierung. Die Energie ist da. Der Einsatz stimmt. Was fehlt, ist eine 

klare Verbindung zwischen Handlung und Ergebnis. 

Dieses Kapitel fordert deshalb nicht weniger Einsatz, sondern mehr Präzision. 

Nicht mehr Zeit, sondern mehr Fokus. Nicht mehr Aktivität, sondern mehr 

Steuerung. 

Am Ende bleibt eine nüchterne Erkenntnis: Fleiß ist wertneutral. Er ist weder 

gut noch schlecht. Er beschreibt nur, dass jemand Energie investiert. Ob diese 

Energie Wirkung entfaltet, entscheidet sich an anderer Stelle. 

Viele Lernende müssen diesen Gedanken erst zulassen. Er widerspricht dem 

inneren Vertrag, den viele mit sich selbst geschlossen haben: *Wenn ich mich 

genug anstrenge, wird es schon reichen.* Dieser Vertrag funktioniert in vielen 

Lebensbereichen. Im Lernen und in Prüfungen jedoch nur eingeschränkt. 

Wirkung entsteht nicht automatisch aus Einsatz. Sie entsteht dort, wo Einsatz 

auf klare Kriterien trifft. Wo geprüft wird, ob etwas besser funktioniert als 

vorher. Wo Lernen nicht nur fortgesetzt, sondern korrigiert wird. 

Ein entscheidender Schritt ist, Fleiß von Verantwortung zu trennen. 

Verantwortung bedeutet nicht, viel zu tun, sondern wirksam zu handeln. Wer 

Verantwortung übernimmt, stellt unbequeme Fragen. Er überprüft, ob das 

eigene Vorgehen sinnvoll ist – auch wenn das Ergebnis enttäuschend sein 

könnte. 

Viele vermeiden diese Überprüfung, weil sie den bisherigen Einsatz infrage 

stellt. Doch genau diese Bereitschaft unterscheidet Entwicklung von 

Beschäftigung. Entwicklung verlangt die Möglichkeit, falsch gelegen zu haben. 

Ein weiterer Punkt ist der Umgang mit Grenzen. Fleißige Lernende neigen dazu, 

sich selbst zu überfordern. Sie machen weiter, auch wenn Konzentration und 

Qualität nachlassen. Müdigkeit wird ignoriert, Pausen werden als Schwäche 

empfunden. Das Ergebnis ist nicht mehr Lernen, sondern schlechteres Lernen. 

Wirkung braucht Klarheit – und Klarheit braucht Abstand. Wer ständig arbeitet, 

sieht nicht mehr, was sich verändert hat. Erst das Innehalten ermöglicht 

Bewertung. Nicht emotional, sondern sachlich. 

Viele Lernende berichten, dass sich ihr Lernen erst verbessert hat, als sie 

weniger getan haben. Nicht aus Nachlässigkeit, sondern aus Fokussierung.  



Sie haben aufgehört, alles zu bearbeiten, und begonnen, gezielt an Schwächen 

zu arbeiten. Der Aufwand sank, die Wirkung stieg. 

Diese Erfahrung ist irritierend, weil sie dem gängigen Leistungsverständnis 

widerspricht. Weniger tun, um mehr zu erreichen, klingt paradox. Im Lernen ist 

es oft notwendig. 

Fleiß wird dann wirksam, wenn er gebunden ist. Gebunden an klare Ziele, an 

messbare Kriterien, an ehrliches Feedback. Ungebundener Fleiß verpufft. 

Dieses Kapitel will Fleiß nicht entwerten. Im Gegenteil. Ohne Einsatz ist Lernen 

nicht möglich. Aber Einsatz allein reicht nicht. Er muss gesteuert werden. Nicht 

durch Gefühl, sondern durch Analyse. 

Wer diesen Schritt geht, verändert sein Selbstverständnis. Man definiert sich 

nicht mehr über Anstrengung, sondern über Wirkung. Nicht darüber, wie viel 

man tut, sondern darüber, was sich dadurch verändert. 

Damit wird Fleiß zu einem Werkzeug – nicht zu einem Selbstzweck. 

 

 

 

 



Kapitel 3 – Der Irrtum vom „Ich gebe alles“ 

 

„Ich gebe alles“ ist ein Satz, der Stärke zeigen soll. Er signalisiert Einsatz, 

Ernsthaftigkeit, Verantwortung. Viele Lernende benutzen ihn, um sich selbst zu 

vergewissern, dass sie nichts schuldig bleiben. Doch genau dieser Satz markiert 

oft den Beginn eines Problems. 

Denn „alles geben“ sagt nichts darüber aus, *wofür* etwas gegeben wird. 

In der Praxis bedeutet „Ich gebe alles“ meist: viel Zeit, viel Energie, viel 

emotionale Beteiligung. Es bedeutet selten: gezielte Entscheidungen, klare 

Prioritäten, nüchterne Analyse. Einsatz wird mit Wirkung gleichgesetzt. Diese 

Gleichsetzung ist bequem, aber falsch. 

Viele Lernende investieren enorm. Sie verzichten auf Freizeit, ordnen ihren 

Alltag dem Lernen unter, setzen sich selbst unter Druck. Nach außen wirkt das 

konsequent. Nach innen fühlt es sich richtig an. Und trotzdem bleibt das 

Ergebnis aus. 

Der Grund liegt nicht im mangelnden Einsatz, sondern in der falschen Logik. 

Systeme – Prüfungen, Bewertungen, Anforderungen – reagieren nicht auf 

Einsatz. Sie reagieren auf das, was sichtbar und bewertbar ist. 

„Alles geben“ erzeugt oft ein Anspruchsgefühl. Nicht bewusst, aber spürbar. 

Wer viel investiert, erwartet eine Gegenleistung. Bestehen. Anerkennung. 

Fortschritt. Bleibt diese aus, entsteht Frust. Man fühlt sich ungerecht 

behandelt, obwohl niemand etwas versprochen hat. 

Dieser Frust ist gefährlich, weil er den Blick verengt. Statt den eigenen Weg zu 

prüfen, wird das System infrage gestellt. Oder man zweifelt an sich selbst. 

Beides hilft nicht weiter. 

Ein weiteres Problem ist die emotionale Aufladung. Wer „alles gibt“, ist 

innerlich stark gebunden. Kritik trifft härter. Hinweise werden schneller 

abgewehrt. Nicht, weil sie falsch sind, sondern weil sie das eigene Opfer 

relativieren. Wenn ich alles gebe, *muss* es doch reichen. 

Doch Lernen ist kein moralischer Prozess. Es belohnt keine Opfer. Es bewertet 

Ergebnisse. 

 



Viele Lernende überschätzen deshalb die Bedeutung ihres Einsatzes. Sie 

glauben, dass Prüfer, Lehrer oder Systeme spüren, wie viel Mühe sie sich 

geben. Das tun sie nicht. Sie können es nicht. Sie sehen nur das, was vor ihnen 

liegt. 

Diese Erkenntnis ist unangenehm. Sie widerspricht dem inneren 

Gerechtigkeitsgefühl. Aber sie ist notwendig, um weiterzukommen. Solange 

Einsatz als Maßstab gilt, bleibt Lernen emotional. Und emotionale Steuerung ist 

unzuverlässig. 

Ein häufiger Effekt von „Ich gebe alles“ ist Überforderung. Lernende laden zu 

viel auf sich. Sie wollen nichts auslassen, nichts riskieren, nichts falsch machen. 

Das Ergebnis ist nicht mehr Kontrolle, sondern weniger. Fehler häufen sich, 

Konzentration sinkt, Entscheidungen werden schlechter. 

Hier zeigt sich der Kern des Irrtums: Mehr Einsatz führt nicht automatisch zu 

mehr Klarheit. Oft passiert das Gegenteil. 

Dieses Kapitel untersucht deshalb nicht fehlenden Willen, sondern falsche 

Annahmen. Es geht darum, warum „alles geben“ kein sinnvoller Maßstab ist – 

und was an seine Stelle treten muss. 

„Alles geben“ hat noch eine zweite Wirkung, die oft übersehen wird: Es 

verhindert Auswahl. Wer alles gibt, kann nichts mehr weglassen. Jede 

Reduktion fühlt sich wie Nachlassen an. Jede Entscheidung gegen etwas wirkt 

wie Verrat am eigenen Einsatz. 

Doch Lernen braucht Auswahl. 

Viele Lernende versuchen, möglichst alles abzudecken. Alle Themen, alle 

Aufgabentypen, alle Hinweise. Sie wollen nichts verpassen. Dieser Anspruch 

entsteht aus Unsicherheit, nicht aus Stärke. Man weiß nicht, was entscheidend 

ist, also behandelt man alles gleich. 

Das führt zu Überlastung. Nicht nur zeitlich, sondern mental. Aufmerksamkeit 

wird verteilt, statt gebündelt. Wichtige Punkte bekommen nicht mehr Raum als 

nebensächliche. Lernen wird breit, aber flach. 

„Ich gebe alles“ wird hier zum Argument gegen Fokus. Wer fokussiert arbeitet, 

tut automatisch weniger. Das fühlt sich riskant an, vor allem unter Druck. Viele 

halten deshalb am Prinzip des maximalen Einsatzes fest, obwohl sie merken, 

dass es nicht funktioniert. 

 



Ein weiteres Problem ist die fehlende Trennlinie zwischen Person und Leistung. 

Wer alles gibt, identifiziert sich stark mit dem Ergebnis. Bestehen bedeutet 

Bestätigung, Nichtbestehen wirkt wie persönliche Zurückweisung. Diese 

Vermischung macht Lernen emotional instabil. 

Fehler werden schwerer erträglich. Rückmeldungen treffen schneller. Man 

verteidigt sich innerlich, statt zuzuhören. Nicht aus Arroganz, sondern aus 

Erschöpfung. Wer alles gibt, hat keinen Puffer mehr. 

Auch Lehrkräfte geraten hier in eine schwierige Lage. Sie sehen den Einsatz, 

den Willen, die Anstrengung. Kritik fällt schwer. Man möchte den Einsatz nicht 

entwerten. Doch genau diese Zurückhaltung verstärkt das Problem. Einsatz 

wird stillschweigend zum Maßstab, obwohl er es nicht sein darf 

In solchen Situationen entstehen Missverständnisse. Lernende glauben, sie 

seien „auf dem richtigen Weg“, weil niemand klar widerspricht. Lehrkräfte 

hoffen, dass sich das Problem von selbst löst. Beides passiert selten. 

„Alles geben“ verhindert außerdem Pausen. Wer pausenlos arbeitet, verliert 

Übersicht. Müdigkeit wird ignoriert, Warnsignale werden übergangen. Das 

Lernen wird nicht intensiver, sondern ungenauer. Fehler entstehen nicht aus 

Unwissen, sondern aus Erschöpfung. 

Viele berichten, dass sie unter starkem Einsatz schlechtere Ergebnisse erzielen 

als zuvor. Sie lernen mehr und leisten weniger. Dieser Widerspruch wird oft 

falsch interpretiert. Man glaubt, noch mehr tun zu müssen. Der Druck steigt 

weiter. 

Hier kippt Einsatz in Selbstblockade. 

Ein nüchterner Blick zeigt: Lernen braucht nicht maximalen Einsatz, sondern 

wirksamen Einsatz. Wirksamkeit entsteht durch Priorisierung, durch Pausen, 

durch bewusste Entscheidungen. Nicht durch permanente Anspannung. 

„Ich gebe alles“ ist deshalb kein Zeichen von Kontrolle, sondern oft ein Zeichen 

von Kontrollverlust. Man versucht, Unsicherheit mit Einsatz zu kompensieren. 

Kurzfristig funktioniert das. Langfristig nicht. 

Dieses Kapitel will diesen Mechanismus sichtbar machen. Nicht um Einsatz zu 

kritisieren, sondern um ihn zu entlasten. Lernen wird nicht besser, wenn man 

alles gibt. Es wird besser, wenn man gezielt handelt. 

 

 



Am Ende läuft der Satz „Ich gebe alles“ ins Leere. Er beschreibt Einsatz, aber 

keine Richtung. Er sagt etwas über Belastung aus, aber nichts über 

Wirksamkeit. Wer ihn als Maßstab nutzt, arbeitet ohne Korrektiv. 

Ein sinnvoller Maßstab ist ein anderer: *Was verändert sich dadurch?* 

Diese Frage ist unspektakulär, aber entscheidend. Sie zwingt dazu, Wirkung zu 

prüfen statt Absicht zu betonen. Sie entkoppelt Lernen von Gefühl und bindet 

es an Ergebnis. 

Viele Lernende tun sich mit dieser Verschiebung schwer. Sie haben gelernt, 

dass Einsatz zählt. Dass man sich beweisen muss. Dass Aufhören oder 

Reduzieren Schwäche bedeutet. Diese Haltung ist verständlich, aber im Lernen 

oft hinderlich. 

Wirksames Lernen verlangt das Gegenteil von „alles geben“. Es verlangt 

Auswahl. Es verlangt, bestimmte Dinge nicht zu tun. Es verlangt, Energie dort 

einzusetzen, wo sie etwas verändert – und sie woanders bewusst 

zurückzunehmen. 

Das bedeutet auch, den eigenen Einsatz zu relativieren. Nicht abzuwerten, 

sondern richtig einzuordnen. Einsatz ist notwendig, aber er ist kein Argument. 

Er ersetzt keine Analyse. Er schützt nicht vor falschen Entscheidungen. 

Wer lernt, den Einsatz zu steuern, gewinnt Ruhe. Man muss nicht mehr alles 

tun, um sich legitim zu fühlen. Man tut das, was sinnvoll ist. Diese Ruhe wirkt 

sich direkt auf Qualität aus. Fehler werden weniger, Entscheidungen klarer, 

Rückmeldungen besser nutzbar 

Auch die Beziehung zu Lehrkräften verändert sich. Sie wird sachlicher. Weniger 

moralisch. Man erwartet keine Anerkennung für Einsatz, sondern Hinweise zur 

Wirkung. Das entlastet beide Seiten. 

Ein wichtiger Schritt ist, sich vom Gedanken zu lösen, dass Scheitern Einsatz 

entwertet. Es tut das nicht. Es zeigt lediglich, dass Einsatz falsch eingesetzt war. 

Diese Unterscheidung ist entscheidend, um aus Rückschlägen zu lernen. 

„Alles geben“ klingt nach Kontrolle. In Wirklichkeit ist es oft ein Ersatz für 

Kontrolle. Wer steuert, muss nicht alles geben. Er entscheidet. 

Dieses Kapitel endet deshalb mit einer klaren Abgrenzung: 

Einsatz ist Voraussetzung.Steuerung ist entscheidend.Wer das akzeptiert, muss 

nicht weniger ernsthaft lernen. Aber er lernt anders. Nicht härter, sondern 

präziser. Nicht getriebener, sondern klarer. 



Kapitel 4 – Ziele, die blockieren 

 

Ziele gelten als etwas Positives. Sie geben Orientierung, Motivation, Richtung. 

Wer kein Ziel hat, so heißt es oft, weiß nicht, wohin er geht. Im Lernen wird 

deshalb früh nach Zielen gefragt. Prüfung bestehen. Niveau erreichen. Zertifikat 

bekommen. 

Doch nicht jedes Ziel hilft. Manche blockieren. 

Ein blockierendes Ziel ist nicht zu hoch oder zu niedrig. Es ist zu unscharf oder 

zu absolut. „Ich muss diese Prüfung bestehen“ klingt klar, ist es aber nicht. Es 

sagt nichts darüber aus, *wie* dieses Bestehen aussehen soll und *woran* 

gearbeitet werden muss. Das Ziel steht im Raum, aber es steuert nichts. 

Viele Lernende hängen sich emotional an ein Ziel. Es bekommt Gewicht, 

Bedeutung, manchmal sogar Existenzcharakter. Aufenthalt, Beruf, 

Anerkennung, Sicherheit. Je größer diese Bedeutung, desto schwieriger wird 

der Umgang mit dem Ziel. Es wird unangreifbar. Man darf es nicht infrage 

stellen, nicht relativieren, nicht aufteilen. 

Genau hier beginnt die Blockade. 

Ein Ziel, das nicht hinterfragt werden darf, erzeugt Druck. Dieser Druck verengt 

den Blick. Lernen wird nicht mehr als Entwicklung erlebt, sondern als Mittel 

zum Zweck. Alles wird auf das Ziel ausgerichtet, aber ohne Differenzierung. 

Hauptsache vorwärts. 

Unter Druck verändern sich Entscheidungen. Lernende greifen häufiger zu dem, 

was sich sicher anfühlt. Sie vermeiden Risiken. Sie bleiben bei bekannten 

Mustern. Neues, das Unsicherheit erzeugt, wird gemieden. Das Ziel soll erreicht 

werden, also darf nichts schiefgehen. 

Diese Logik ist verständlich, aber problematisch. Lernen braucht Irritation. Es 

braucht Phasen, in denen etwas nicht funktioniert. Wer nur absichert, 

stagniert. 

Ein weiteres Problem ist die zeitliche Fixierung. Viele Ziele sind an Termine 

gebunden. Prüfungstermine, Fristen, Deadlines. Zeitdruck verstärkt die 

Absolutheit des Ziels. Es gibt kein Danach, kein Alternativszenario. Nur jetzt 

oder nie. 

 



In dieser Situation wird Lernen hektisch. Prioritäten werden nicht gesetzt, 

sondern verschoben. Alles scheint gleichzeitig wichtig. Fehler wirken 

bedrohlicher als nötig. Rückschläge werden dramatisiert. 

Viele Lernende berichten, dass sie unter starkem Ziel- und Zeitdruck schlechter 

lernen als zuvor. Sie machen mehr Fehler, obwohl sie mehr wissen. 

Konzentration leidet, Entscheidungen werden unsicher. Das Ziel, das eigentlich 

Orientierung geben sollte, blockiert. 

Auch Lehrkräfte spüren diese Blockade. Gespräche drehen sich immer wieder 

um dasselbe Ziel. Fortschritte werden relativiert, weil das große Ziel noch nicht 

erreicht ist. Teilerfolge zählen nicht. Alles wird am Endpunkt gemessen. 

Ziele werden hier nicht zu Wegmarken, sondern zu Messlatten. Und Messlatten 

erzeugen Bewertung, nicht Entwicklung. 

Dieses Kapitel stellt deshalb nicht infrage, ob Ziele wichtig sind, sondern wie sie 

gesetzt werden. Es geht um den Unterschied zwischen steuernden Zielen und 

blockierenden Zielen. Zwischen Orientierung und Fixierung. 

Ein Ziel sollte lenken, nicht lähmen. Sobald es das tut, verliert es seine 

Funktion. 

Blockierende Ziele erkennt man oft daran, dass sie keine Entscheidungen mehr 

erlauben. Alles wird dem Ziel untergeordnet, aber nichts wird konkretisiert. 

Lernende wissen, *was* sie erreichen wollen, aber nicht, *was sie dafür lassen 

müssen*. Genau dieses Lassen ist entscheidend. 

Ein Ziel, das alles fordert, gibt nichts vor. Es erzeugt Aktivität, aber keine 

Struktur. Lernende reagieren darauf mit Überorganisation. Pläne werden 

enger, Lernzeiten länger, Erwartungen höher. Was fehlt, ist Priorisierung. Das 

Ziel ist groß, aber der Weg bleibt diffus. 

Viele Lernende verwechseln Zielklarheit mit Zielstärke. Ein starkes Ziel wirkt 

motivierend, aber es ersetzt keine Analyse. Wer sich ständig sagt, wie wichtig 

ein Ziel ist, muss sich nicht fragen, ob der eingeschlagene Weg sinnvoll ist. Das 

Ziel schützt vor Zweifel. 

Dieser Schutz hat einen Preis. Kritik wird schwerer akzeptiert. Hinweise, die das 

Ziel relativieren könnten, werden abgewehrt. Lehrkräfte geraten in eine heikle 

Position. Sie sehen, dass etwas nicht funktioniert, zögern aber, das große Ziel 

anzutasten. Niemand will derjenige sein, der Hoffnung dämpft. 

 



So entsteht ein stilles Einverständnis. Lernende halten am Ziel fest, Lehrkräfte 

arbeiten weiter, obwohl Zweifel bestehen. Das Lernen läuft, aber es verändert 

wenig. Das Ziel blockiert Korrektur. 

Ein weiterer Aspekt ist die Verwechslung von Ziel und Identität. Für manche 

Lernende wird das Ziel Teil des Selbstbildes. *Ich bin jemand, der diese Prüfung 

besteht.* Scheitert dieses Bild, gerät nicht nur der Plan ins Wanken, sondern 

das Selbstverständnis. Das erzeugt Angst. 

Angst verändert Lernen. Sie macht vorsichtig, defensiv, kontrolliert. Fehler 

werden vermieden, statt genutzt. Neues wird gemieden, statt ausprobiert. 

Lernen wird enger, nicht tiefer. 

Viele blockierende Ziele sind auch deshalb problematisch, weil sie binär sind. 

Bestehen oder Nichtbestehen. Erfolg oder Misserfolg. Dazwischen gibt es 

nichts. Diese Logik ist einfach, aber brutal. Sie lässt keinen Raum für 

Entwicklung, nur für Bewertung. 

Wirksame Ziele funktionieren anders. Sie sind abgestuft. Sie erlauben 

Zwischenstände. Sie geben Orientierung, ohne alles zu entscheiden. Sie sind 

verhandelbar, nicht absolut. 

Ein Beispiel: Statt „Ich muss diese Prüfung bestehen“ wäre ein steuerndes Ziel: 

*Ich arbeite gezielt an den drei Bereichen, in denen ich aktuell Punkte 

verliere.* Dieses Ziel ist weniger emotional, aber wirksamer. Es zwingt zu 

Auswahl und Fokus. 

Viele Lernende haben Angst vor dieser Nüchternheit. Sie wirkt kalt. Doch sie 

entlastet. Sie nimmt dem großen Ziel seine erdrückende Macht und macht 

Lernen handhabbar. 

Auch zeitlicher Druck lässt sich so anders einordnen. Termine verlieren ihren 

absoluten Charakter. Sie bleiben wichtig, aber sie bestimmen nicht mehr jede 

Entscheidung. Lernen wird wieder steuerbar. 

Dieses Kapitel zeigt: Ziele blockieren nicht, weil sie zu ambitioniert sind. Sie 

blockieren, weil sie falsch eingesetzt werden. Ein Ziel muss Arbeit ermöglichen, 

nicht verhindern. 

Am Ende zeigt sich: Ziele scheitern selten an ihrer Höhe. Sie scheitern an ihrer 

Funktion. Ein Ziel soll steuern. Tut es das nicht, wird es zur Belastung. 

 



Blockierende Ziele haben drei typische Merkmale. Sie sind absolut formuliert, 

emotional aufgeladen und nicht überprüfbar. Man kann nicht erkennen, ob 

man ihnen näherkommt, außer am Endpunkt. Bis dahin bleibt alles unsicher. 

Diese Unsicherheit wird oft mit mehr Einsatz beantwortet. Mehr Lernen, mehr 

Druck, mehr Kontrolle. Das Ziel bleibt unangetastet, der Weg wird enger. 

Lernen verliert damit seinen Spielraum. Fehler werden gefährlich, Pausen 

verdächtig, Zweifel unerwünscht. 

Wirksame Ziele funktionieren anders. Sie sind begrenzt. Sie erlauben Korrektur. 

Sie machen sichtbar, was sich verändert – auch dann, wenn das große Ziel noch 

weit entfernt ist. Sie reduzieren Komplexität, statt sie zu erhöhen. 

Ein zentraler Schritt ist, Ziele zu entemotionalisieren. Nicht, indem man sie 

abwertet, sondern indem man sie aufteilt. Große Ziele müssen zerlegt werden. 

Nicht aus Bequemlichkeit, sondern aus Steuerungsbedarf. Was nicht teilbar ist, 

lässt sich nicht lenken. 

Viele Lernende erleben hier einen Widerstand. Sie haben Angst, dass das große 

Ziel an Kraft verliert, wenn man es relativiert. In der Praxis passiert das 

Gegenteil. Das Ziel verliert Druck, nicht Bedeutung. Lernen wird ruhiger, 

Entscheidungen klarer. 

Auch das Verhältnis zu Rückschlägen verändert sich. Ein Fehler bedroht nicht 

mehr das ganze Ziel, sondern zeigt, wo nachjustiert werden muss. Das macht 

Lernen belastbarer. 

Dieses Kapitel will Ziele nicht abschaffen. Es will sie funktionsfähig machen. Ein 

Ziel, das blockiert, ist kein Antrieb, sondern ein Hindernis. Ein Ziel, das steuert, 

schafft Orientierung, ohne zu lähmen. 

Wer diesen Unterschied erkennt, kann lernen, ohne sich selbst unter Druck zu 

setzen. Man arbeitet nicht weniger ernsthaft, aber mit mehr Klarheit. Nicht 

gegen das Ziel, sondern mit ihm. 

 

 

 



Kapitel 5 – Wenn Lernen zur Beruhigung wird 

 

Lernen soll helfen. Es soll Klarheit schaffen, Sicherheit geben, Fortschritt 

ermöglichen. In vielen Fällen erfüllt es diese Funktion nicht mehr. Es beruhigt 

nur noch. 

Viele Lernende lernen nicht, um etwas zu verändern, sondern um ein Gefühl zu 

regulieren. Unsicherheit, Angst, Druck. Lernen wird zur Strategie, um diese 

Gefühle auszuhalten. Solange man lernt, fühlt man sich verantwortlich. Solange 

man arbeitet, fühlt man sich nicht schuldig 

Dieses Lernen ist nicht wirkungslos, aber es ist zweckentfremdet. 

Ein typisches Zeichen dafür ist das Bedürfnis nach ständiger Aktivität. Pausen 

machen nervös. Nichtstun fühlt sich falsch an. Wer nicht lernt, hat das Gefühl, 

etwas zu verpassen oder fahrlässig zu handeln. Lernen wird zur Pflicht, nicht 

zur Entscheidung. 

In dieser Phase dient Lernen nicht mehr der Entwicklung, sondern der 

Selbstberuhigung. Es signalisiert: *Ich tue etwas.* Ob dieses Tun sinnvoll ist, 

rückt in den Hintergrund. Wichtig ist, dass es stattfindet. 

Viele Lernende greifen dann zu bekannten Formen. Wiederholen, Lesen, 

Zuschauen. Dinge, die sich sicher anfühlen. Neues, Unsicheres wird gemieden. 

Nicht aus Faulheit, sondern aus Überforderung. Lernen soll entlasten, nicht 

zusätzlich stressen. 

Problematisch wird das, wenn Lernen damit aufhört, Fragen zu stellen. Statt zu 

prüfen, ob etwas wirkt, wird einfach weitergemacht. Routinen ersetzen 

Entscheidungen. Lernen läuft, aber es bewegt sich nicht. 

Auch Kurse und Programme können diese Funktion verstärken. Regelmäßige 

Termine geben Halt. Aufgaben strukturieren den Alltag. Feedback beruhigt. All 

das ist nicht falsch. Aber es kann dazu führen, dass Lernen nicht mehr 

hinterfragt wird. Man ist beschäftigt – und damit scheinbar auf der sicheren 

Seite. 

Viele Lernende verwechseln diesen Zustand mit Disziplin. Sie sind stolz darauf, 

„dranzubleiben“. Sie erzählen, wie regelmäßig sie lernen. Selten erzählen sie, 

was sich konkret verändert hat. Lernen wird zum Nachweis von Ernsthaftigkeit. 

 



In dieser Phase fällt es schwer, Entscheidungen zu treffen. Was weglassen? 

Was ändern? Was anders machen? Lernen als Beruhigung duldet keine Brüche. 

Es lebt von Kontinuität, nicht von Korrektur. 

Ein weiterer Hinweis ist der Umgang mit Zweifel. Zweifel werden nicht 

zugelassen, sondern überarbeitet. Statt innezuhalten, wird weitergelernt. Statt 

Fragen zu stellen, werden Aufgaben gemacht. Lernen dient dazu, Unsicherheit 

zu überdecken. 

Das Problem ist nicht das Lernen selbst, sondern seine Funktion. Lernen verliert 

seine steuernde Rolle und übernimmt eine emotionale. Es wird zum Mittel, um 

Druck auszuhalten, nicht um ihn zu reduzieren. 

Dieses Kapitel beschreibt diesen Zustand nicht, um ihn zu verurteilen. Er ist 

nachvollziehbar. Gerade in Prüfungssituationen ist er weit verbreitet. Lernen 

gibt Halt, wenn alles andere unsicher ist. 

Doch Halt ist nicht dasselbe wie Fortschritt. Und Beruhigung ist kein Ersatz für 

Klarheit. 

Lernen als Beruhigung ist schwer zu erkennen, weil es nach außen vernünftig 

wirkt. Wer lernt, gilt als verantwortungsvoll. Wer regelmäßig arbeitet, steht 

nicht unter Verdacht. Genau deshalb bleibt diese Form des Lernens lange 

unangetastet. 

Ein klares Anzeichen ist das Fehlen von Entscheidungen. Lernen läuft 

automatisch. Der Wochenplan steht fest, die Inhalte wechseln kaum. Man 

macht weiter, weil man immer so weitergemacht hat. Der Lernprozess trägt 

sich selbst, ohne überprüft zu werden. 

Viele Lernende beschreiben dieses Gefühl als „Ich weiß gar nicht, was ich sonst 

machen soll“. Lernen wird zur Standardreaktion auf Unsicherheit. Statt zu 

klären, ob der Weg noch passt, wird er fortgesetzt. Das beruhigt kurzfristig, 

verschiebt aber das eigentliche Problem. 

Ein weiterer Hinweis ist der Umgang mit neuen Informationen. Hinweise, die 

Veränderung verlangen würden, werden zwar gehört, aber nicht umgesetzt. Sie 

würden Unruhe erzeugen. Also bleiben sie theoretisch. Man nickt, versteht – 

und macht weiter wie bisher. 

Auch Feedback verliert in dieser Phase seine Wirkung. Korrekturen werden 

akzeptiert, aber nicht integriert.  



Man fühlt sich gesehen und bestätigt, ohne dass sich das eigene Handeln 

ändert. Feedback wird konsumiert, nicht verarbeitet. 

Lernen als Beruhigung vermeidet Konfrontation. Konfrontation mit Schwächen, 

mit Fehlentscheidungen, mit der Möglichkeit, Zeit falsch investiert zu haben. 

Diese Konfrontation wäre unangenehm, also bleibt man in Bewegung 

Problematisch ist dabei nicht die Intensität, sondern die Richtung. Viel Lernen 

kann sehr stabil sein – und trotzdem nichts verändern. Der Lernprozess wird zu 

einem Ritual. Rituale geben Halt, aber sie führen nicht weiter. 

Auch Lehrkräfte geraten hier in eine schwierige Rolle. Sie sehen Aktivität, 

Engagement, Zuverlässigkeit. Es gibt keinen offensichtlichen Grund, 

einzugreifen. Gleichzeitig bleibt der Fortschritt begrenzt. Kritik wirkt in dieser 

Situation schnell unnötig hart. 

So entsteht ein stiller Zustand des Weitermachens. Niemand ist unzufrieden 

genug, um etwas zu ändern. Aber auch niemand kommt wirklich voran. 

Der Wendepunkt entsteht meist durch äußeren Druck. Eine Prüfung, ein 

Ergebnis, eine Frist. Dann bricht die beruhigende Funktion des Lernens weg. 

Plötzlich reicht Aktivität nicht mehr aus. Die Unsicherheit kehrt verstärkt 

zurück. 

Viele Lernende erleben diesen Moment als Schock. Sie haben das Gefühl, 

plötzlich zu scheitern, obwohl sie doch „immer gelernt haben“. In Wahrheit war 

das Scheitern vorbereitet – nicht durch Faulheit, sondern durch fehlende 

Steuerung. 

Dieses Kapitel will diesen Mechanismus sichtbar machen. Nicht, um Lernen 

infrage zu stellen, sondern um seine Funktion wieder zu klären. Lernen soll 

verändern, nicht nur beruhigen. 

Am Ende ist Lernen als Beruhigung leicht zu verwechseln mit Disziplin. Beides 

sieht ähnlich aus. Beides fühlt sich verantwortungsvoll an. Der Unterschied liegt 

in der Wirkung. 

Diszipliniertes Lernen verändert etwas. Beruhigendes Lernen stabilisiert nur 

den Zustand. Es hält Unsicherheit aus, ohne sie zu bearbeiten. 

Der entscheidende Punkt ist die Bereitschaft zur Unterbrechung. Wirksames 

Lernen erlaubt Pausen, Richtungswechsel, Korrektur. Lernen als Beruhigung 

vermeidet genau das. Es läuft weiter, weil Stillstand Angst macht. 

 



Ein wichtiger Schritt ist, Lernen wieder zur Entscheidung zu machen. Nicht 

automatisch lernen, sondern bewusst. Nicht jeden Tag, sondern dann, wenn 

klar ist, wofür. Das bedeutet auch, Phasen zuzulassen, in denen man nicht 

lernt, sondern überprüft. 

Viele Lernende empfinden diese Unterbrechung als riskant. Sie haben Angst, 

den Halt zu verlieren. In der Praxis entsteht oft das Gegenteil. Klarheit ersetzt 

Unruhe. Man weiß wieder, warum man etwas tut – oder warum man es lässt. 

Auch Lehrkräfte können hier unterstützen, indem sie nicht nur Aufgaben 

geben, sondern Fragen stellen. Was hat sich verändert? Wo stehst du jetzt 

anders als vorher? Was würdest du heute nicht mehr genauso machen? Diese 

Fragen sind unbequemer als Übungen, aber wirksamer. 

Lernen wird dann wieder zu dem, was es sein sollte: ein Werkzeug. Kein 

Schutzraum, kein Alibi, kein Ritual. Ein Mittel, um Entscheidungen 

vorzubereiten und umzusetzen. 

Dieses Kapitel endet mit einer klaren Abgrenzung: Lernen darf beruhigen, aber 

es darf nicht dabei stehen bleiben. Sobald Beruhigung wichtiger wird als 

Veränderung, verliert Lernen seine Funktion. 

Wer diesen Punkt erkennt, kann wieder Verantwortung übernehmen – nicht 

durch mehr Aktivität, sondern durch bessere Steuerung. 

 

 

 

 



Kapitel 6 – Wann Aufgeben vernünftig ist 

 

Aufgeben gilt als Schwäche. Wer aufgibt, hat es nicht genug gewollt, nicht 

genug versucht, nicht genug durchgehalten. Diese Vorstellung ist tief verankert. 

Besonders im Lernen. Besonders bei Prüfungen. 

Dabei wird selten gefragt, *was* eigentlich aufgegeben wird. 

Viele Lernende halten an einem Ziel fest, auch wenn es ihnen zunehmend 

schadet. Sie investieren Zeit, Geld, Energie. Der Alltag dreht sich um das 

Lernen. Andere Lebensbereiche treten zurück. Müdigkeit wird normal, Frust 

wird verdrängt. 

Aufgeben kommt in diesem Zusammenhang nicht als Option vor. Es wäre ein 

persönliches Scheitern. Also macht man weiter. Nicht aus Überzeugung, 

sondern aus Angst vor der Konsequenz. 

Doch nicht jedes Festhalten ist vernünftig. Manchmal ist es genau das 

Gegenteil. 

Vernünftiges Aufgeben bedeutet nicht, auf Lernen zu verzichten. Es bedeutet, 

eine Entscheidung zu beenden, die keine Wirkung mehr entfaltet. Den Kurs zu 

verlassen, der nicht passt. Das Ziel zu verändern, das blockiert. Den Zeitpunkt 

zu verschieben, der unrealistisch ist. 

Viele Lernende verwechseln Aufgeben mit Kapitulation. Dabei ist Aufgeben oft 

ein Akt von Kontrolle. Man erkennt, dass der aktuelle Weg nicht trägt, und 

entscheidet sich bewusst dagegen. Das ist keine Schwäche, sondern eine 

Korrektur. 

Ein großes Problem ist der soziale Druck. Umfeld, Familie, Arbeitgeber, 

manchmal auch Lehrkräfte haben Erwartungen. Diese Erwartungen machen 

Aufgeben schwer. Man will niemanden enttäuschen. Also hält man durch, auch 

wenn die Kosten steigen. 

In der Praxis zeigt sich oft: Je länger jemand an einer falschen Entscheidung 

festhält, desto schwerer wird der Ausstieg. Der Einsatz wird zum Argument 

gegen Veränderung. *Jetzt habe ich schon so viel investiert.* 

Dieser Gedanke ist nachvollziehbar, aber gefährlich. Vergangener Einsatz kann 

nicht zurückgeholt werden. Er darf keine zukünftigen Entscheidungen 

bestimmen. Wer nur weitermacht, weil er schon lange dabei ist, verliert 

Handlungsspielraum. 



Aufgeben ist deshalb weniger eine Frage von Willen als von Bewertung. Hat der 

aktuelle Weg realistische Aussicht auf Erfolg? Gibt es Alternativen? Was 

passiert, wenn ich so weitermache wie bisher? 

Diese Fragen werden oft vermieden, weil sie unbequem sind. Doch sie sind 

notwendig, um Verantwortung zu übernehmen. 

Dieses Kapitel will Aufgeben entdramatisieren. Nicht alles, was man beginnt, 

muss zu Ende geführt werden. Nicht jedes Ziel verdient Durchhalten. 

Manchmal ist Abbruch die vernünftigste Form von Fortschritt. 

Vernünftiges Aufgeben setzt Ehrlichkeit voraus. Vor allem sich selbst 

gegenüber. Diese Ehrlichkeit fällt schwer, weil sie nicht mit einem klaren 

Moment einhergeht. Es gibt keinen Punkt, an dem plötzlich eindeutig wird, 

dass es nicht mehr geht. Meist ist es ein schleichender Prozess. 

Viele Lernende spüren früh, dass etwas nicht stimmt. Fortschritt bleibt aus, 

obwohl der Einsatz hoch ist. Lernen fühlt sich schwerer an als früher. 

Motivation schwankt, Konzentration leidet. Diese Signale werden oft ignoriert. 

Man will sie nicht ernst nehmen, weil sie Zweifel säen. 

Stattdessen werden Erklärungen gesucht. Schlechte Phase. Stress. Ungünstiger 

Zeitpunkt. All das kann stimmen. Doch manchmal sind diese Erklärungen nur 

Aufschub. Sie verhindern die eigentliche Frage: *Passt das noch?* 

Ein weiterer Punkt ist die Angst vor Leere. Aufgeben bedeutet nicht nur, etwas 

zu beenden, sondern auch, etwas noch nicht Neues zu haben. Diese 

Übergangsphase ist unangenehm. Sie ist unsicher. Viele bleiben lieber in einer 

bekannten Belastung als in einer unbekannten Freiheit. 

Auch finanzielle Aspekte spielen eine Rolle. Kurse, Prüfungsgebühren, 

Unterricht. Wer viel investiert hat, fühlt sich verpflichtet weiterzumachen. 

Nicht, weil es sinnvoll ist, sondern weil ein Abbruch wie Verschwendung wirkt. 

Dieser Gedanke hält viele in Situationen fest, die ihnen schaden. 

In Gesprächen zeigt sich oft, dass Aufgeben nicht am fehlenden Mut scheitert, 

sondern am fehlenden Rahmen. Lernende wissen nicht, wie ein sinnvoller 

Ausstieg aussehen könnte. Sie sehen nur zwei Extreme: Weitermachen oder 

alles hinschmeißen. Dazwischen gibt es jedoch viele Abstufungen. 

Aufgeben kann bedeuten, den Zeitplan zu ändern. Den Fokus zu verschieben. 

Eine Prüfung zu verschieben oder bewusst zu pausieren.  



Es kann auch bedeuten, die Lernform zu wechseln oder Erwartungen zu 

korrigieren. Nicht alles ist ein endgültiger Bruch. 

Lehrkräfte stehen hier vor einer schwierigen Aufgabe. Sie sollen unterstützen, 

aber auch realistisch bleiben. Hoffnung geben, ohne falsche Versprechen zu 

machen. Manchmal bedeutet gute Begleitung, jemanden nicht weiter 

anzutreiben, sondern zu bremsen. 

Das ist unpopulär. Niemand hört gern, dass etwas gerade nicht sinnvoll ist. 

Doch genau diese Klarheit kann entlastend wirken. Viele Lernende berichten im 

Rückblick, dass sie sich gewünscht hätten, früher ehrliche Rückmeldung zu 

bekommen. 

Vernünftiges Aufgeben schafft Raum. Raum für Erholung, für Neuorientierung, 

für realistischere Entscheidungen. Es beendet nicht das Lernen, sondern ordnet 

es neu ein. 

Dieses Kapitel zeigt, dass Aufgeben kein Endpunkt sein muss. Es kann ein 

Übergang sein. Eine bewusste Zäsur, die es ermöglicht, später klarer 

weiterzumachen. 

Am Ende zeigt sich: Aufgeben ist keine Frage von Stärke oder Schwäche. Es ist 

eine Frage von Verantwortung. Verantwortung bedeutet, Entscheidungen 

regelmäßig zu überprüfen – auch dann, wenn sie einmal richtig waren. 

Viele Lernende halten zu lange durch, weil sie glauben, Durchhalten sei immer 

richtig. Diese Haltung wird gesellschaftlich belohnt. Sie gilt als diszipliniert, 

leistungsbereit, zuverlässig. Im Lernen kann sie jedoch blind machen. 

Vernünftiges Aufgeben erkennt man daran, dass es begründet ist. Es ist kein 

spontaner Rückzug, sondern eine bewusste Entscheidung. Man schaut hin, 

bewertet nüchtern und zieht Konsequenzen. Nicht aus Frust, sondern aus 

Klarheit. 

Ein wichtiger Unterschied ist der zwischen Aufgeben und Aufhören. Aufhören 

ist oft impulsiv. Aufgeben im hier beschriebenen Sinn ist reflektiert. Es beendet 

nicht das Lernen, sondern einen Weg, der nicht mehr trägt. 

Viele Lernende berichten nach einer solchen Entscheidung von Erleichterung. 

Nicht, weil alles gelöst wäre, sondern weil der innere Druck nachlässt. Die 

ständige Rechtfertigung fällt weg. Man muss sich nicht mehr beweisen, 

sondern kann neu überlegen. 

 



Auch das Verhältnis zum eigenen Einsatz verändert sich. Man erkennt, dass 

Einsatz kein Argument gegen Veränderung ist. Dass man etwas ernst 

genommen hat, zeigt sich nicht daran, dass man es um jeden Preis fortsetzt, 

sondern daran, dass man ehrlich bilanziert. 

Für Lehrkräfte ist dieser Punkt besonders sensibel. Sie begleiten oft Menschen 

in Phasen hoher Erwartung und großer Abhängigkeit. Gute Begleitung bedeutet 

hier nicht, immer weiterzumachen, sondern auch Grenzen zu benennen. Nicht 

jedes Ziel ist zum jetzigen Zeitpunkt erreichbar. Nicht jeder Weg ist sinnvoll. 

Dieses Kapitel will deshalb einen Perspektivwechsel anbieten. Aufgeben ist kein 

Versagen, wenn es auf Einsicht basiert. Es ist ein Schritt, der 

Handlungsspielraum zurückgibt. 

Manchmal ist der vernünftigste Fortschritt, einen Schritt zurückzugehen. Nicht, 

um stehenzubleiben, sondern um später stabiler weiterzugehen. 

 

 

 



Kapitel 7 – Lehrer, die zu viel tragen 

 

Online-Unterricht verändert Rollen. Nicht formal, aber praktisch. Die Grenze 

zwischen Fachlichkeit und persönlicher Nähe verschiebt sich. Gespräche finden 

im Wohnzimmer statt, im Auto, im Krankenhausflur, zwischen zwei Terminen. 

Lernen wird eingebettet in Leben 

Für viele Lehrkräfte entsteht daraus eine zusätzliche Verantwortung. Nicht 

ausgesprochen, aber spürbar. 

Schüler erzählen mehr als nur Lernprobleme. Sie sprechen über Druck, Angst, 

Überforderung, private Krisen. Oft nicht gezielt, sondern nebenbei. Der 

Unterricht wird zum Ort, an dem vieles zusammenläuft. Der Lehrer ist 

erreichbar, regelmäßig präsent, scheinbar neutral. 

Viele Lehrkräfte reagieren darauf mit Offenheit. Sie hören zu, zeigen 

Verständnis, nehmen Rücksicht. Das ist menschlich und oft hilfreich. 

Problematisch wird es, wenn diese Offenheit zur dauerhaften Belastung wird. 

Ein typisches Muster ist das stille Mittragen. Lehrkräfte behalten Sorgen im 

Kopf, auch nach dem Unterricht. Sie überlegen, wie es dem Schüler geht, ob er 

klarkommt, was man noch tun könnte. Die Verantwortung wird größer, ohne 

klar definiert zu sein. 

Online-Unterricht verstärkt diesen Effekt. Es gibt keine institutionellen Grenzen 

wie im Klassenzimmer. Kein Lehrerzimmer, keine Pausensignale, keine klare 

Trennung zwischen Rolle und Person. Der Unterricht endet technisch – 

innerlich oft nicht. 

Viele Lehrkräfte merken lange nicht, dass sie zu viel tragen. Sie funktionieren. 

Sie sind zuverlässig. Sie hören zu. Erst später zeigt sich die Belastung. 

Müdigkeit, Gereiztheit, Distanzlosigkeit oder Rückzug. Nicht aus 

Gleichgültigkeit, sondern aus Erschöpfung. 

Ein weiteres Problem ist die Erwartungshaltung der Lernenden. Wer sich 

verstanden fühlt, sucht Nähe. Wer Unterstützung erlebt, sucht sie wieder. Das 

ist nachvollziehbar. Doch es kann dazu führen, dass der Unterricht eine 

Funktion übernimmt, die er nicht leisten kann. 

Lehrkräfte geraten dann in einen Konflikt. Sie wollen helfen, aber sie können 

nicht alles auffangen. Sie haben weder die Rolle noch die Mittel dafür. 

Trotzdem entsteht Schuldgefühl, wenn sie sich abgrenzen. 



Diese Schuld ist oft unbegründet, aber wirksam. Sie hält Lehrkräfte in einer 

Überverantwortung. Man hört weiter zu, obwohl man müde ist. Man bleibt 

erreichbar, obwohl man eine Pause braucht. Man verschiebt eigene Grenzen, 

um niemanden zu enttäuschen. 

Dieses Kapitel beschreibt diesen Zustand nicht als Fehler, sondern als Risiko. Ein 

Risiko, das aus Engagement entsteht, nicht aus Nachlässigkeit. Gerade gute 

Lehrkräfte sind betroffen, weil sie ernst nehmen, was ihnen anvertraut wird. 

Die zentrale Frage lautet deshalb nicht: Sollte ich helfen? 

Sondern: Was gehört noch zu meiner Rolle – und was nicht? 

Zu viel zu tragen beginnt meist schleichend. Es gibt keinen klaren Moment, in 

dem eine Grenze überschritten wird. Es sind kleine Verschiebungen. Ein 

Gespräch, das länger dauert. Eine Nachricht außerhalb der Unterrichtszeit. Ein 

Thema, das nichts mehr mit Lernen zu tun hat, aber trotzdem Raum bekommt. 

Diese Verschiebungen fühlen sich zunächst richtig an. Sie zeigen Engagement. 

Sie zeigen Menschlichkeit. Doch sie verändern die Rolle. Aus Unterricht wird 

Begleitung. Aus Begleitung wird Verantwortung. 

Viele Lehrkräfte merken erst spät, dass sich etwas verändert hat. Nicht im 

einzelnen Gespräch, sondern im Gesamtbild. Man ist häufiger müde. Man 

denkt auch außerhalb der Arbeitszeit an Schüler. Man fühlt sich innerlich 

zuständig für Entwicklungen, die man kaum beeinflussen kann. 

Ein Problem dabei ist die fehlende Rückmeldung. Niemand sagt, wann es zu viel 

wird. Schüler sind dankbar, solange man zuhört. Plattformen honorieren 

Erreichbarkeit. Es gibt keinen äußeren Stopp. Die Grenze muss selbst gezogen 

werden. 

Das fällt besonders schwer im Online-Unterricht. Nähe entsteht schneller, weil 

Distanz fehlt. Man sieht private Räume, hört Hintergrundgeräusche, bekommt 

Einblick in Lebensumstände. Diese Nähe wirkt verbindend, kann aber auch 

verpflichtend wirken. 

Viele Lehrkräfte haben Schwierigkeiten, ihre Rolle klar zu benennen. Sie wollen 

nicht kalt wirken. Sie wollen nicht abweisen. Also bleiben sie vage. Sie hören 

weiter zu, reagieren freundlich, geben kleine Ratschläge. Die Grenze bleibt 

unscharf. 

Unschärfe ist hier das eigentliche Problem. Sie führt zu Erwartungen, die nicht 

erfüllt werden können. 



 Schüler wenden sich mit immer mehr Themen an die Lehrkraft, weil sie keinen 

Unterschied erkennen zwischen Zuhören und Zuständigkeit. 

Auch Lehrkräfte selbst verwechseln diese beiden Ebenen. Sie glauben, dass 

Zuhören automatisch Verantwortung bedeutet. Das stimmt nicht. Zuhören 

kann ein Moment sein. Verantwortung ist dauerhaft. 

Ein weiterer Punkt ist die eigene Motivation. Viele Online-Lehrkräfte arbeiten 

allein. Sie haben wenig Austausch, wenig Rückmeldung, wenig Anerkennung. 

Die intensive Beziehung zu einzelnen Schülern kann das teilweise ersetzen. 

Man fühlt sich gebraucht. Das ist menschlich, aber riskant. 

Wenn Unterricht zur emotionalen Stütze wird, entsteht Abhängigkeit – auf 

beiden Seiten. Schüler verlassen sich zu stark auf die Lehrkraft. Lehrkräfte 

definieren sich über diese Rolle. Beides ist langfristig belastend. 

Das Tragen von zu viel Verantwortung zeigt sich oft nicht im Überengagement, 

sondern im schlechten Gewissen beim Abgrenzen. Wer sich schuldig fühlt, 

wenn er Grenzen setzt, trägt bereits zu viel. 

Dieses Kapitel macht deutlich: Nicht jede Nähe ist hilfreich. Nicht jede 

Offenheit ist professionell. Rolle und Beziehung müssen unterschieden werden, 

gerade im Online-Unterricht. 

Am Ende geht es um Abgrenzung. Nicht als Abwehr, sondern als Voraussetzung 

für Verlässlichkeit. Wer zu viel trägt, wird unzuverlässig – nicht absichtlich, 

sondern aus Erschöpfung. 

Abgrenzung bedeutet nicht, kalt zu sein. Sie bedeutet, die eigene Rolle ernst zu 

nehmen. Unterricht hat einen klaren Auftrag. Er ist zeitlich begrenzt, 

thematisch fokussiert und an Lernziele gebunden. Alles, was darüber 

hinausgeht, braucht eine bewusste Entscheidung. 

Viele Lehrkräfte setzen Grenzen erst, wenn es nicht mehr anders geht. Dann 

wirken sie plötzlich hart oder ungeduldig. Besser ist es, Grenzen früh und ruhig 

zu benennen. Nicht als Rechtfertigung, sondern als Orientierung. *Das gehört 

zu meinem Auftrag. Das hier nicht.* 

Klarheit schützt beide Seiten. Schüler wissen, woran sie sind. Lehrkräfte 

behalten ihre Kraft. Nähe verliert nicht an Qualität, wenn sie begrenzt ist. Im 

Gegenteil: Sie wird verlässlicher. 

Ein wichtiger Schritt ist, Verantwortung wieder zurückzugeben. Zuhören heißt 

nicht, Lösungen liefern zu müssen. 



 Verständnis zeigen heißt nicht, Zuständigkeit zu übernehmen. Man kann 

empathisch sein, ohne alles mitzunehmen. 

Auch Pausen gehören zur professionellen Haltung. Wer ständig erreichbar ist, 

kann nicht präsent sein. Präsenz entsteht aus Konzentration, nicht aus 

Dauerverfügbarkeit. Das gilt besonders im Online-Unterricht, wo äußere 

Grenzen fehlen. 

Lehrkräfte, die ihre Rolle klar halten, wirken oft ruhiger. Sie müssen nicht alles 

auffangen. Sie dürfen sagen, dass etwas den Rahmen sprengt. Das ist kein 

Versagen, sondern Verantwortung. 

Dieses Kapitel endet mit einer einfachen Unterscheidung: 

Menschlichkeit heißt zuhören. 

Professionalität heißt begrenzen. 

Wer beides auseinanderhalten kann, trägt weniger – und bleibt länger 

wirksam. 

 

 

. 

 

 



Kapitel 8 – Der Mythos vom leichten Online-Job 

 

Online-Unterricht gilt oft als einfache Alternative. Kein Arbeitsweg, flexible 

Zeiten, Arbeiten von überall. In vielen Darstellungen wirkt der Beruf leicht, frei 

und gut vereinbar mit dem eigenen Leben. Diese Vorstellung ist verbreitet – 

und irreführend. 

Der Online-Job ist nicht leichter. Er ist anders belastend. 

Was wegfällt, sind äußere Strukturen. Kein fester Ort, kein Kollegium, kein 

klarer Feierabend. Was bleibt, ist Verantwortung ohne Rahmen. Der Unterricht 

findet dort statt, wo man lebt. Arbeit und Privatleben liegen nebeneinander, 

oft ohne klare Trennung. 

Viele unterschätzen diese Nähe. Sie glauben, Flexibilität bedeute Entlastung. In 

der Praxis bedeutet sie häufig ständige Verfügbarkeit. Termine werden 

verschoben, Pausen verkürzt, Grenzen aufgeweicht. Nicht aus Zwang, sondern 

aus Anpassung. 

Ein weiterer Irrtum betrifft die Vorbereitung. Online-Unterricht wirkt spontan. 

Ein Klick, ein Gespräch, eine Stunde. Was man nicht sieht, ist die mentale Arbeit 

davor und danach. Planung, Anpassung, Nachbereitung. Jede Stunde steht für 

sich. Es gibt keinen Automatismus. 

Auch die technische Seite wird oft verharmlost. Technik funktioniert nicht 

einfach. Sie muss überwacht, angepasst, erklärt werden. Probleme treten 

selten geplant auf. Sie unterbrechen den Unterricht und verlangen sofortige 

Lösungen. Das erzeugt zusätzlichen Druck. 

Ein großes Missverständnis ist die Annahme, Online-Unterricht sei weniger 

intensiv. In Wirklichkeit ist er oft konzentrierter. Gespräche sind direkter, 

Pausen kürzer, Ablenkungen subtiler. Lehrkräfte müssen permanent präsent 

sein, weil Rückzug sofort auffällt. 

Diese Dauerpräsenz ermüdet. Nicht körperlich, sondern mental. Nach 

mehreren Stunden Online-Unterricht ist man oft erschöpfter als nach 

Präsenzunterricht. Nicht, weil man mehr spricht, sondern weil man weniger 

ausweichen kann. 

Der Mythos vom leichten Job hält sich, weil viele Belastungen unsichtbar sind. 

Es gibt keinen Lärm, kein Gedränge, keine sichtbare Hektik. Die Anstrengung 

findet im Kopf statt. 



Dieses Kapitel beschreibt diese Realität nicht, um abzuschrecken, sondern um 

zu korrigieren. Wer den Online-Job unterschätzt, gerät schnell in 

Überforderung. Wer ihn realistisch einschätzt, kann ihn gestalten. 

Ein weiterer Aspekt des Mythos ist die Vorstellung von Freiheit. Arbeiten von 

überall klingt nach Selbstbestimmung. In der Praxis bedeutet es oft, dass man 

sich ständig an andere anpasst. Zeitzonen, Verfügbarkeiten, kurzfristige 

Änderungen. Der eigene Rhythmus wird zweitrangig. 

Viele Online-Lehrkräfte richten ihren Tag nach den Lernenden aus. 

Frühmorgens, spätabends, am Wochenende. Was flexibel beginnt, wird schnell 

dauerhaft. Der Kalender füllt sich, Lücken verschwinden. Freizeit wird 

verschoben, nicht geplant. 

Auch die fehlende soziale Einbettung wird unterschätzt. Online-Lehrkräfte 

arbeiten häufig allein. Es gibt keinen informellen Austausch, keine kurze 

Rückfrage, kein gemeinsames Innehalten. Entscheidungen werden allein 

getroffen. Probleme werden allein getragen. 

Diese Isolation ist nicht dramatisch, aber wirksam. Sie verstärkt Unsicherheit. 

Man weiß nicht, ob eigene Einschätzungen geteilt werden. Rückmeldungen 

fehlen. Das kann dazu führen, dass man zu streng oder zu nachgiebig wird, 

ohne es zu merken. 

Ein weiteres Missverständnis betrifft die emotionale Distanz. Viele glauben, 

online sei alles sachlicher. Das Gegenteil ist oft der Fall. Gespräche sind 

persönlicher, weil sie meist eins zu eins stattfinden. Themen kommen schneller 

auf den Tisch. Lehrkräfte werden zu konstanten Bezugspersonen. 

Diese Nähe kann bereichernd sein, aber sie kostet Kraft. Wer sie nicht bewusst 

begrenzt, trägt mehr, als ihm guttut. Der Job wirkt leicht, weil er leise ist. Aber 

leise Belastung ist nicht weniger real. 

Auch wirtschaftlich ist der Online-Job oft unsicherer, als er erscheint. 

Einnahmen schwanken. Absagen passieren kurzfristig. Ausfälle sind selten 

abgesichert. Die Verantwortung für Stabilität liegt vollständig bei der Lehrkraft. 

Viele kompensieren diese Unsicherheit mit Mehrarbeit. Sie sagen öfter zu, 

nehmen zusätzliche Termine an, verzichten auf Pausen. Das wirkt pragmatisch, 

erhöht aber langfristig den Druck.Der Mythos vom leichten Job entsteht auch, 

weil viele Belastungen nicht sichtbar sind. Man sitzt, spricht, hört zu. Von 

außen sieht es ruhig aus. Innen läuft permanente Aufmerksamkeit, Bewertung, 

Anpassung. 



Dieses Kapitel macht deutlich: Der Online-Job ist kein Ersatz für klassische 

Arbeit, sondern eine eigene Form. Wer ihn ernst nimmt, muss ihn auch 

ernsthaft strukturieren. Ohne Struktur wird Flexibilität zur Falle. 

Am Ende bleibt eine einfache Erkenntnis: Der Online-Job ist nicht leichter, 

sondern weniger sichtbar. Seine Belastungen sind nicht laut, nicht körperlich, 

nicht offensichtlich. Sie wirken langsam, gleichmäßig und oft unbemerkt 

Wer diesen Beruf ausübt, braucht deshalb andere Kompetenzen als im 

klassischen Unterricht. Selbststruktur statt Stundenplan. Abgrenzung statt 

Pausenglocke. Eigenverantwortung statt institutioneller Vorgaben. Das ist 

anspruchsvoll, auch wenn es ruhig aussieht. 

Viele scheitern nicht am Unterrichten, sondern an der Dauer. Sie halten eine 

Zeit lang durch, dann kippt das Gleichgewicht. Arbeit dehnt sich aus, Erholung 

schrumpft. Ohne klare Grenzen wird der Alltag unscharf. Man arbeitet überall 

und erholt sich nirgends richtig. 

Der Mythos vom leichten Job verstärkt dieses Problem. Wer glaubt, es müsse 

doch eigentlich einfach sein, nimmt eigene Erschöpfung nicht ernst. Müdigkeit 

wird relativiert, Warnsignale ignoriert. Man macht weiter, obwohl Anpassung 

nötig wäre. 

Ein realistischer Blick entlastet. Er erlaubt, Arbeit bewusst zu gestalten. Zeiten 

festzulegen. Pausen zu schützen. Erwartungen zu klären – gegenüber 

Lernenden und sich selbst. Nicht alles, was möglich ist, muss genutzt werden. 

Online-Unterricht kann erfüllend sein. Er kann flexibel sein. Er kann Freiheit 

bieten. Aber nur dann, wenn er strukturiert wird. Freiheit ohne Rahmen führt 

nicht zu Entlastung, sondern zu Überforderung. 

Dieses Kapitel will keine Illusionen zerstören, sondern Voraussetzungen 

benennen. Wer den Online-Job ernst nimmt, muss ihn professionell führen. 

Nicht härter arbeiten, sondern klarer. 

Der leichte Job ist ein Mythos. Der gute Job ist geplant. 

 

 

 



Schlusswort 

 

Dieses Buch ist kein Ratgeber im klassischen Sinn. Es will nichts versprechen, 

nichts beschleunigen, nichts vereinfachen. Es beschreibt Zustände, 

Entscheidungen und Haltungen, die im Lernen und Lehren oft unausgesprochen 

bleiben. 

Viele Menschen scheitern nicht an fehlender Motivation, nicht an mangelnder 

Intelligenz und nicht an zu wenig Einsatz. Sie scheitern an falschen Annahmen. 

An der Idee, dass Anstrengung automatisch wirkt. Dass Ziele immer helfen. 

Dass Durchhalten grundsätzlich richtig ist. Dass Lernen neutral ist. 

Online-Unterricht verstärkt diese Missverständnisse. Er macht vieles leiser, 

näher, persönlicher. Er zeigt schneller, was funktioniert – und was nicht. Wer 

genau hinschaut, erkennt Muster. Nicht individuelle Schwächen, sondern 

strukturelle Probleme. 

Dieses Buch wollte diese Muster sichtbar machen. Ohne Schuldzuweisung. 

Ohne Lösungen aus dem Baukasten. Es geht nicht darum, besser zu motivieren, 

härter zu arbeiten oder optimistischer zu sein. Es geht darum, realistischer zu 

denken. 

Manche Leserinnen und Leser werden sich wiedererkennen. Andere werden 

widersprechen. Beides ist in Ordnung. Dieses Buch will nicht gefallen, sondern 

klären. Wer es liest, sollte bereit sein, eigene Überzeugungen zu überprüfen – 

nicht um sie aufzugeben, sondern um sie bewusster zu tragen. 

Wenn nach der Lektüre weniger Druck entsteht, weniger Selbstvorwurf und 

mehr Klarheit darüber, was sinnvoll ist und was nicht, hat dieses Buch seinen 

Zweck erfüllt. 
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