


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 regelmallig, sie nehmen Unterricht, sie
machen Ubungen. Viele von ihnen sind diszipliniert, reflektiert und ernsthaftan
Fortschrittinteressiert. Und trotzdem kommen sie nicht dort an, wo sie
hinwollen.

Dieses Buch ist fiir genau diese Menschen geschrieben.

Motivation gilt heute als Allheilmittel. Wer scheitert, habe angeblich nicht
genug davon. Wer nicht weiterkommt, misse sich ,,neu motivieren”. Wer
zweifelt, solle sich an sein Ziel erinnern. Diese Logik ist einfach, eingangig —und
in vielen Fallen falsch.

Motivation ist ein Anfang. Aber sie ist kein System.

In meiner Arbeit habe ich immer wieder gesehen, wie Motivation tGberschatzt
wird. Nicht aus boser Absicht, sondern weil sie sich gut anflihlt. Motivation
erzeugt Bewegung. Sie gibt das Gefiihl, 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 Miihe —aber ohne MaRstab.

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, niichtern zu analysieren.
Man halt an Wegen fest, die nicht funktionieren. Man tberhort ehrliches
Feedback. Man verwechselt Einsatz mit Wirkung.Gerade im Lernen — und
besonders in Prifungskontexten — zeigt sich dieses Muster immer wieder.



Menschen, die ,,alles geben”, scheitern. Nicht, weil sie unfahig waren, sondern
weil ihr Einsatz nicht dort ankommt, wo er wirken musste.

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 fiir dieses Buch liegt in der Rolle von Lehrkraften. Viele
Lehrer stehen taglich in einem Spannungsfeld: Sie wollen unterstitzen, 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 dartber spricht dieses Buch. Nicht anklagend, sondern sachlich. Denn
gute Begleitung bedeutet nicht immer Bestarkung. Manchmal bedeutet sie
Begrenzung. Und manchmal bedeutet sie, einen Schritt zurtickzugehen, statt
weiter nach vorne zu drangen.

Dasist unbequem. Fiir Lernende wie fur Lehrkrafte.

Dieses Buch gibt keine Tipps. Es bietet keine Methoden, keine Checklisten,
keine Erfolgsrezepte. Es erklart Zusammenhange. 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 nilichtern zu betrachten. An diejenigen, die spliren, dass ,,mehr
Motivation” nicht automatisch die Losungist. Und an Lehrkrafte, 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 nachlassig. In vielen
Lernkontexten ist Motivation zum zentralen MaRstab geworden. Dabei wird
selten gefragt, wofir sie eigentlich eingesetzt wird.

Motivation erzeugt Bewegung. Das ist ihr groBRter Vorteil — und ihr groRtes
Risiko.

Viele Lernende beginnen hochmotiviert. Sie setzen sich Ziele, machen Plane,
organisieren ihren Alltag neu. Der Kalender fiillt sich, Routinen entstehen,
Lernzeiten werden festgelegt. Von auRen wirkt das diszipliniert und sinnvoll.
Von innen fuhlt es sich produktiv an. Doch oft fehlt in diesem friihen Stadium
etwas Entscheidendes: Richtung.

Richtung entsteht nicht aus Wunsch, sondern aus Orientierung. Sie setzt
voraus, dass man weils, wohin man geht — und warum genau dorthin. Viele
verwechseln Zielbilder mit Orientierung. ,Ich will die Priifung bestehen” ist ein
Zielbild, aber keine Richtung. Es sagt nichts darliber aus, was konkret verlangt
wird, welche Wege sinnvoll sind und welche nicht.

Motivation fillt diese Liicke zunachst. Sie Giberdeckt Unsicherheit. Man arbeitet
viel, also muss es richtig sein. Man gibt sich Miihe, also wird es sich auszahlen.
Diese Logik ist emotional nachvollziehbar, aber sachlich fragil.

Ein haufiges 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 geflihlt, nicht gemessen. Zweifel werden mit noch mehr Einsatz
beantwortet. Aus Motivation wird Anstrengung.

An diesem Punkt beginnt Motivation, ihre Funktion zu verandern. Sie treibt
nicht mehr voran, sondern halt in Bewegung. Sie verhindert das Innehalten.
Denn wer innehalt, misste sich fragen, ob der eingeschlagene Weg sinnvoll ist.
Diese Frage ist unbequem, besonders wenn bereits viel investiert wurde.

Motivation schitzt vor dieser Frage. Sie erlaubt es, weiterzumachen, ohne neu
zu entscheiden.

Viele Lernende verwechseln diese Phase mit Durchhaltevermdgen. Sie sind
stolz darauf, nicht aufzugeben.



Sie erzahlen, wie viel sie lernen, wie konsequent sie dranbleiben. Und doch
bleibt das Geflihl, 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 dul3eren Kriterien. Priifungen,
Bewertungsmalistdbe, 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 schonzureden. Man
glaubt, dass Einsatz irgendwann anerkannt wird. Dass Engagement sichtbar
wird. Dass Prufer spiren, 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
Aktivititen. Alles fiihlt sich wichtig an. Jede Ubung zihlt. Jede Stunde Lernen
scheint sinnvoll. Es fehlt die Hierarchie. Ohne Richtung gibt es keine Prioritaten.
Und ohne Prioritaten verliert Lernen an Scharfe.

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

Steuerung entsteht durch Klarheit. Und Klarheit entsteht nicht aus Gefiihl,
sondern aus Analyse.

Ein zentrales Problem von Motivation ohne Richtung ist ihre Unscharfe.
Motivation kennt keine Gewichtung. Sie unterscheidet nicht zwischen wichtig
und nebensachlich, zwischen entscheidend und austauschbar. Alles, was sich
nach Lernen anfiihlt, wird als Fortschritt verbucht.

Diese Unscharfe wird selten hinterfragt, weil sie angenehm ist. Sie vermittelt
Aktivitat. Wer viel tut, fuhlt sich verantwortungsvoll. Wer wenig tut,
rechtfertigt sich. Motivation verstarkt dieses Geflihl, weil sie Leistung moralisch
aufladt. Lernen wird zu einer Frage des Wollens.



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

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 dartber aus,
*woran* diese Vorbereitung gemessen wird.

In der Praxis zeigt sich dann ein paradoxes Verhalten. Je weniger klar die
Richtung ist, desto starker wird die Motivation betont. Man spricht Gber Fleils,
Uber Durchhalten, Gber Opfer. Nicht tiber Ergebnisse. Motivation wird zur
ErsatzgroRe flr Orientierung.

Besonders deutlich wird das in Gesprachen nach Riickschlagen. Wenn etwas
nicht funktioniert, wird nicht gefragt, ob der Weg falsch war, sondern ob man
genug gewollt hat. Diese Verschiebung schiitzt 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, hort schlechter zu. Hinweise, die Zweifel sdaen
konnten, werden abgewehrt. Kritik wird als Angriff empfunden. Nicht, weil sie
falsch ist, sondern weil sie gefahrlich wirkt.

Viele Lernende sind in dieser Phase schwer erreichbar. Sie sind beschaftigt,
aber nicht offen. Sie arbeiten, aber reflektieren wenig. Motivation erzeugt hier
nicht Bewegung, sondern Widerstand gegen Veranderung.

Richtung hingegen entsteht durch Reduktion. Durch Weglassen. Durch das
bewusste Nicht-Tun bestimmter Dinge. Das widerspricht dem Impuls der
Motivation, die alles verstarken 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. Biicher, Videos, Kurse,
Apps. Alles wird begonnen, wenig wird abgeschlossen. Motivation treibt zum
nachsten Angebot. Richtung wiirde begrenzen. Sie wiirde sagen: Das reicht.
Mehr hilft nicht.

Auch Wiederholung kann zur Falle werden. Wer motiviert ist, wiederholt gern
das, was sich sicher anflhlt. Bekanntes wird vertieft, statt Neues angegangen.
Das gibt Stabilitat, aber wenig Entwicklung. Richtung wiirde hier fordern: genau
dort arbeiten, wo es weh tut.

Motivation ohne Richtung hat deshalb oft eine konservierende Wirkung. Sie
erhalt den Zustand, statt ihn zu verandern. Sie macht Miihe sichtbar, aber nicht
Fortschritt.

Das bedeutet nicht, dass Motivation wertlos ist. Sie ist notwendig, um
Uberhaupt 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 unfahig. 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, lauft Gefahr, sehr konsequent in die falsche
Richtung zu gehen.

Viele Lernende erkennen diesen Punkt erst spat. Oft nach Monaten intensiver
Arbeit. Sie spiren Erschopfung, Frust, manchmal auch Resignation. Nicht, weil
sie zu wenig getan hatten, sondern weil sie zu lange ohne klare Orientierung
gearbeitet haben.

In Gesprachen taucht dann haufig derselbe Satz auf: ,Ich wei nicht, was ich
noch machen soll.”

Dieser Satz ist kein Ausdruck von Uberforderung, sondern von
Richtungsverlust. Er zeigt, dass Motivation allein nicht mehr tragt.

Ein wichtiger Wendepunkt entsteht, wenn Lernen aufhért, emotional gesteuert
zu sein, und beginnt, strukturiert zu werden. Das bedeutet nicht, gefiihllos zu
lernen. Es bedeutet, Geflihle nicht mehr entscheiden zu lassen, was als sinnvoll
gilt.



Richtung entsteht, wenn man Kriterien akzeptiert, die aulRerhalb des eigenen
Wollens liegen. Prifungsanforderungen, Bewertungsmalstabe, 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 zunachst als Enttauschung. Sie
hatten gehofft, dass Einsatz irgendwann belohnt wird. Dass Motivation sichtbar
wird. Dass jemand erkennt, wie sehr sie sich bemiihen. Systeme funktionieren
anders. Sie reagieren nicht auf Absicht, sondern auf Nachweis.

Diese Einsicht ist hart, aber befreiend. Sie entlastet von der standigen
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 Mal3stab. Kein Ersatz fur Entscheidung.

Wer diesen Schritt geht, verandert sein Lernen grundlegend. Man beginnt,
Fragen anders zu stellen. Nicht: ,Will ich das genug?“

Sondern: ,,Bringt mich das meinem Ziel ndher?“

Diese Verschiebung ist leise, aber wirkungsvoll. Sie markiert den Ubergang 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
Klarung. Motivation ist kein Fehler. Aber sie ist auch keine Losung. Sie muss
eingebettet werden in Struktur, Prioritaten und klare Erwartungen.

Erst dann entsteht Richtung.



Kapitel 2 — Fleif3 ohne Wirkung

FleiR genieRt einen guten Ruf. Wer fleilig ist, gilt als zuverlassig, ernsthaft,
diszipliniert. In vielen Kulturen ist Fleil fast automatisch mit Erfolg verknipft.
Wer viel arbeitet, so die Annahme, wird irgendwann belohnt. Im Lernen halt
sich diese Vorstellung besonders hartnackig.

In der Praxis zeigt sich jedoch ein anderes Bild. Viele der Lernenden, die
scheitern oder stagnieren, sind nicht bequem oder nachlassig. Sie sind fleiRig.
Sie lernen regelmaliig, sie verpassen keine Termine, sie erledigen Aufgaben
gewissenhaft. Und trotzdem bleibt die Wirkung aus.

FleiR erzeugt Aufwand. Wirkung entsteht aus Passung.

Dieses Missverhaltnis 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 erh6ht. Mehr Zeit, mehr
Ubungen, mehr Wiederholung. FleiR verstirkt sich selbst.

Ein typisches Muster ist das , brave Lernen”. Aufgaben werden erledigt, Texte
geschrieben, Ubungen bearbeitet — so, wie sie vorgegeben sind. Der Lernende
tut, was erwartet wird. Er halt 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 Aktivitat sichtbar wird. Hakchen,
Fortschrittsbalken, erledigte Lektionen. Das signalisiert Produktivitat. Ob diese
Produktivitat relevant ist, bleibt offen.

FleiR ohne Wirkung entsteht haufig dort, wo Lernen nicht riickgekoppelt ist. Es
fehlt ein klares Kriterium, an dem gemessen wird, ob das Getane etwas
verandert. Stattdessen wird Lernen mit Anwesenheit gleichgesetzt. Wer da ist,
lernt. Wer arbeitet, kommt voran. Diese Gleichung halt selten stand.

Besonders problematisch wird FleiR, wenn er zur Gewohnheit wird. Routinen
geben Halt, aber sie konnen 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 kdnnen, was sich verbessert hat.



Sie fuhlen sich beschaftigt, aber nicht sicherer. Sie investieren Zeit, aber
gewinnen keine Klarheit. Fleild ersetzt hier Reflexion.

Ein weiterer Aspekt ist die Verwechslung von Quantitat und Qualitat. Viel
Lernen wirkt beeindruckend. Viele Stunden, viele Seiten, viele Ubungen. Doch
Prifungen 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 riickwirkend wirkt. Sie stellt infrage,
ob der bisherige Einsatz sinnvoll war. Viele vermeiden diese Frage, weil sie
Angst vor der Antwort haben. Fleil} bietet hier Schutz. Solange man fleiRig ist,
flhlt man sich auf der sicheren Seite.

Doch FleiR3 ist kein Beweis fur Wirksamkeit. Er ist nur ein Beweis fur Einsatz.

Dieses Kapitel beschaftigt sich deshalb nicht mit mangelnder Disziplin, sondern
mit fehlender Wirkung. Es geht um die Liicke zwischen dem, was getan wird,
und dem, was ankommt. Diese Liicke bleibt oft unsichtbar, weil sie nicht sofort
bestraft wird.

Erst spater, meist unter Prifungsdruck oder in realen Situationen, zeigt sich,
dass Fleild allein nicht ausreicht. Dann ist es oft schwer, noch umzusteuern.

Der erste Schritt besteht darin, Fleild nicht mehr als Selbstzweck zu betrachten.
Nicht alles, was anstrengend ist, bringt weiter. Und nicht alles, was leicht fallt,
ist wirkungslos.

Wirkung entsteht dort, wo Lernen gezielt auf Anforderungen trifft. Nicht dort,
wo man moglichst viel tut.

FleiR wird problematisch, wenn er nicht mehr hinterfragt wird. In vielen
Lernbiografien ist Fleil friih als Tugend verankert. Wer sich anstrengt, macht es
richtig. Wer scheitert, hatte sich mehr bemiihen missen. Dieses Denken ist tief
verankert — und im Lernkontext oft hinderlich.

Viele Lernende setzen Fleild mit Kontrolle gleich. Solange sie arbeiten, haben sie
das Gefiihl, die Situation im Griff zu haben. Lernplane, feste Zeiten, klare
Routinen vermitteln Stabilitat. Doch Stabilitat ist nicht dasselbe wie Steuerung.
Sie kann auch Stillstand bedeuten.



Ein haufiger Fehler ist die Orientierung an Zeit statt an Wirkung. Lernende
messen ihren Fortschritt daran, wie viel Zeit sie investiert haben. Stunden
werden gezahlt, nicht Veranderungen. Die Frage lautet: Wie lange habe ich
gelernt? — nicht: Was hat sich dadurch verandert?

Diese Verschiebung ist subtil, aber folgenreich. Sie erlaubt es, Lernen
fortzusetzen, ohne Ergebnisse priifen zu missen. Fleild schiitzt vor
Enttauschung, weil er das Geflihl vermittelt, alles richtig zu machen.
Gleichzeitig verhindert er klare Rickmeldungen.

Besonders deutlich wird das bei wiederholten Fehlern. Viele Lernende machen
dieselben Fehler Gber Monate hinweg. Sie kennen sie, sie haben sie schon oft
korrigiert, und doch tauchen sie immer wieder auf. Fleil? hilft hier nicht weiter.
Mehr Wiederholung desselben Vorgehens verstarkt 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 verandern, nicht nur das Ergebnis korrigieren. Das ist
anstrengender als fleilliges Abarbeiten, aber deutlich wirksamer.

Ein weiteres Muster zeigt sich im Umgang mit Feedback. FleiBige Lernende
nehmen Feedback ernst — aber oft falsch. Sie sammeln Korrekturen, markieren
Fehler, schreiben Verbesserungen auf. Doch sie integrieren sie nicht. Feedback
bleibt dul3erlich. Es verandert das nachste Produkt nicht nachhaltig.

Der Grund liegt oft darin, dass Feedback nicht priorisiert wird. Alles ist gleich
wichtig. Jeder Fehler bekommt Aufmerksambkeit, aber kein Fehler bekommt
Fokus. Fleil verteilt Energie breit, statt sie zu biindeln.

Auch Lehrkrafte geraten hier in eine schwierige Rolle. FleiSige Lernende gelten
als angenehm. Sie sind zuverlassig, engagiert, hoflich. Kritik fallt schwerer, weil
man den Einsatz nicht entwerten mochte. Doch genau diese Zurlickhaltung
verstarkt 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 Ubungen, alle Materialien. FleiR duRert
sich hier als Sammeln. Blcher, Videos, Kurse. Alles wird begonnen, wenig wird
vertieft. Der Uberblick geht verloren, die Wirkung ebenso.

Richtung wiirde hier verlangen, bewusst zu verzichten. Bestimmte Dinge nicht
zu tun. Schwerpunkte zu setzen. Das fiihlt sich riskant an, weil es FleiR
relativiert. Wer weniger tut, wirkt nach auRen weniger engagiert. Doch Lernen
ist kein Publikumssport.



Flei ohne Wirkung ist deshalb oft kein Zeichen von Schwache, 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 Prazision.
Nicht mehr Zeit, sondern mehr Fokus. Nicht mehr Aktivitat, sondern mehr
Steuerung.

Am Ende bleibt eine nlichterne Erkenntnis: Fleil 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 missen 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 Prifungen jedoch nur eingeschrankt.

Wirkung entsteht nicht automatisch aus Einsatz. Sie entsteht dort, wo Einsatz
auf klare Kriterien trifft. Wo geprift wird, ob etwas besser funktioniert als
vorher. Wo Lernen nicht nur fortgesetzt, sondern korrigiert wird.

Ein entscheidender Schritt ist, Flei von Verantwortung zu trennen.
Verantwortung bedeutet nicht, viel zu tun, sondern wirksam zu handeln. Wer
Verantwortung Gbernimmt, stellt unbequeme Fragen. Er UGberprift, ob das
eigene Vorgehen sinnvoll ist —auch wenn das Ergebnis enttduschend sein
koénnte.

Viele vermeiden diese Uberpriifung, weil sie den bisherigen Einsatz infrage
stellt. Doch genau diese Bereitschaft unterscheidet Entwicklung von
Beschaftigung. Entwicklung verlangt die Moglichkeit, falsch gelegen zu haben.

Ein weiterer Punkt ist der Umgang mit Grenzen. Fleillige Lernende neigen dazu,
sich selbst zu Uberfordern. Sie machen weiter, auch wenn Konzentration und
Qualitat nachlassen. Mudigkeit wird ignoriert, Pausen werden als Schwache
empfunden. Das Ergebnis ist nicht mehr Lernen, sondern schlechteres Lernen.

Wirkung braucht Klarheit — und Klarheit braucht Abstand. Wer standig arbeitet,
sieht nicht mehr, was sich verandert hat. Erst das Innehalten ermdglicht
Bewertung. Nicht emotional, sondern sachlich.

Viele Lernende berichten, dass sich ihr Lernen erst verbessert hat, als sie
weniger getan haben. Nicht aus Nachlassigkeit, sondern aus Fokussierung.



Sie haben aufgehort, alles zu bearbeiten, und begonnen, gezielt an Schwachen
zu arbeiten. Der Aufwand sank, die Wirkung stieg.

Diese Erfahrung ist irritierend, weil sie dem gangigen Leistungsverstandnis
widerspricht. Weniger tun, um mehr zu erreichen, klingt paradox. Im Lernen ist
es oft notwendig.

Fleil’ wird dann wirksam, wenn er gebunden ist. Gebunden an klare Ziele, an
messbare Kriterien, an ehrliches Feedback. Ungebundener Fleil verpufft.

Dieses Kapitel will FleiR nicht entwerten. Im Gegenteil. Ohne Einsatz ist Lernen
nicht moglich. Aber Einsatz allein reicht nicht. Er muss gesteuert werden. Nicht
durch Gefiihl, sondern durch Analyse.

Wer diesen Schritt geht, verandert sein Selbstverstandnis. Man definiert sich
nicht mehr Gber Anstrengung, sondern tGber Wirkung. Nicht dariber, wie viel
man tut, sondern dariber, was sich dadurch verandert.

Damit wird FleiR zu einem Werkzeug — nicht zu einem Selbstzweck.



Kapitel 3 — Der Irrtum vom ,Ich gebe alles”

»lch gebe alles” ist ein Satz, der Starke 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 dariber aus, *woflr* etwas gegeben wird.

In der Praxis bedeutet , Ich gebe alles” meist: viel Zeit, viel Energie, viel
emotionale Beteiligung. Es bedeutet selten: gezielte Entscheidungen, klare
Prioritaten, nlichterne 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 aul3en wirkt das
konsequent. Nach innen fiihlt es sich richtig an. Und trotzdem bleibt das
Ergebnis aus.

Der Grund liegt nicht im mangelnden Einsatz, sondern in der falschen Logik.
Systeme — Priifungen, Bewertungen, Anforderungen — reagieren nicht auf
Einsatz. Sie reagieren auf das, was sichtbar und bewertbar ist.

,Alles geben” erzeugt oft ein Anspruchsgefiihl. Nicht bewusst, aber splirbar.
Wer viel investiert, erwartet eine Gegenleistung. Bestehen. Anerkennung.
Fortschritt. Bleibt diese aus, entsteht Frust. Man flhlt sich ungerecht
behandelt, obwohl niemand etwas versprochen hat.

Dieser Frust ist gefahrlich, weil er den Blick verengt. Statt den eigenen Weg zu
prifen, 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 harter. 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 liberschatzen deshalb die Bedeutung ihres Einsatzes. Sie
glauben, dass Priifer, Lehrer oder Systeme spiiren, wie viel Miihe sie sich
geben. Das tun sie nicht. Sie kdnnen es nicht. Sie sehen nur das, was vor ihnen
liegt.

Diese Erkenntnis ist unangenehm. Sie widerspricht dem inneren
Gerechtigkeitsgefiihl. Aber sie ist notwendig, um weiterzukommen. Solange
Einsatz als MaRstab gilt, bleibt Lernen emotional. Und emotionale Steuerung ist
unzuverlassig.

Ein haufiger Effekt von ,Ich gebe alles” ist Uberforderung. Lernende laden zu
viel auf sich. Sie wollen nichts auslassen, nichts riskieren, nichts falsch machen.
Das Ergebnis ist nicht mehr Kontrolle, sondern weniger. Fehler haufen sich,
Konzentration sinkt, Entscheidungen werden schlechter.

Hier zeigt sich der Kern des Irrtums: Mehr Einsatz fiihrt 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 MaRstab ist —
und was an seine Stelle treten muss.

»Alles geben” hat noch eine zweite Wirkung, die oft Gibersehen wird: Es
verhindert Auswahl. Wer alles gibt, kann nichts mehr weglassen. Jede
Reduktion fiihlt sich wie Nachlassen an. Jede Entscheidung gegen etwas wirkt
wie Verrat am eigenen Einsatz.

Doch Lernen braucht Auswahl.

Viele Lernende versuchen, moglichst alles abzudecken. Alle Themen, alle
Aufgabentypen, alle Hinweise. Sie wollen nichts verpassen. Dieser Anspruch
entsteht aus Unsicherheit, nicht aus Starke. Man weil nicht, was entscheidend
ist, also behandelt man alles gleich.

Das fiihrt zu Uberlastung. Nicht nur zeitlich, sondern mental. Aufmerksamkeit
wird verteilt, statt geblndelt. Wichtige Punkte bekommen nicht mehr Raum als
nebensachliche. Lernen wird breit, aber flach.

»lch gebe alles” wird hier zum Argument gegen Fokus. Wer fokussiert arbeitet,
tut automatisch weniger. Das fuhlt 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
Bestatigung, Nichtbestehen wirkt wie personliche Zurlickweisung. Diese
Vermischung macht Lernen emotional instabil.

Fehler werden schwerer ertraglich. Rickmeldungen treffen schneller. Man
verteidigt sich innerlich, statt zuzuhoéren. Nicht aus Arroganz, sondern aus
Erschopfung. Wer alles gibt, hat keinen Puffer mehr.

Auch Lehrkrafte geraten hier in eine schwierige Lage. Sie sehen den Einsatz,
den Willen, die Anstrengung. Kritik fallt schwer. Man moéchte den Einsatz nicht
entwerten. Doch genau diese Zurlickhaltung verstarkt das Problem. Einsatz
wird stillschweigend zum Malstab, obwohl er es nicht sein darf

In solchen Situationen entstehen Missverstandnisse. Lernende glauben, sie
seien ,auf dem richtigen Weg“, weil niemand klar widerspricht. Lehrkrafte
hoffen, dass sich das Problem von selbst |6st. Beides passiert selten.

,Alles geben” verhindert aullerdem Pausen. Wer pausenlos arbeitet, verliert
Ubersicht. Miidigkeit wird ignoriert, Warnsignale werden ibergangen. Das
Lernen wird nicht intensiver, sondern ungenauer. Fehler entstehen nicht aus
Unwissen, sondern aus Erschopfung.

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 mussen. Der Druck steigt
weiter.

Hier kippt Einsatz in Selbstblockade.

Ein nlichterner Blick zeigt: Lernen braucht nicht maximalen Einsatz, sondern
wirksamen Einsatz. Wirksamkeit entsteht durch Priorisierung, durch Pausen,
durch bewusste Entscheidungen. Nicht durch permanente Anspannung.

»lch 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 lauft der Satz ,Ich gebe alles” ins Leere. Er beschreibt Einsatz, aber
keine Richtung. Er sagt etwas liber Belastung aus, aber nichts tber
Wirksamkeit. Wer ihn als MaRstab nutzt, arbeitet ohne Korrektiv.

Ein sinnvoller MaRstab ist ein anderer: *Was verandert sich dadurch?*

Diese Frage ist unspektakular, aber entscheidend. Sie zwingt dazu, Wirkung zu
prifen statt Absicht zu betonen. Sie entkoppelt Lernen von Gefiihl und bindet
es an Ergebnis.

Viele Lernende tun sich mit dieser Verschiebung schwer. Sie haben gelernt,
dass Einsatz zahlt. Dass man sich beweisen muss. Dass Aufhdren oder
Reduzieren Schwache bedeutet. Diese Haltung ist verstandlich, aber im Lernen
oft hinderlich.

Wirksames Lernen verlangt das Gegenteil von ,,alles geben”. Es verlangt
Auswabhl. Es verlangt, bestimmte Dinge nicht zu tun. Es verlangt, Energie dort
einzusetzen, wo sie etwas verandert — und sie woanders bewusst
zurlickzunehmen.

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 schiitzt nicht vor falschen Entscheidungen.

Wer lernt, den Einsatz zu steuern, gewinnt Ruhe. Man muss nicht mehr alles
tun, um sich legitim zu fihlen. Man tut das, was sinnvoll ist. Diese Ruhe wirkt
sich direkt auf Qualitat aus. Fehler werden weniger, Entscheidungen klarer,
Riickmeldungen besser nutzbar

Auch die Beziehung zu Lehrkraften verandert sich. Sie wird sachlicher. Weniger
moralisch. Man erwartet keine Anerkennung fir Einsatz, sondern Hinweise zur
Wirkung. Das entlastet beide Seiten.

Ein wichtiger Schritt ist, sich vom Gedanken zu I6sen, dass Scheitern Einsatz
entwertet. Es tut das nicht. Es zeigt lediglich, dass Einsatz falsch eingesetzt war.
Diese Unterscheidung ist entscheidend, um aus Riickschlagen zu lernen.

»Alles geben” klingt nach Kontrolle. In Wirklichkeit ist es oft ein Ersatz fur
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 harter, sondern
praziser. Nicht getriebener, sondern klarer.



Kapitel 4 — Ziele, die blockieren

Ziele gelten als etwas Positives. Sie geben Orientierung, Motivation, Richtung.
Wer kein Ziel hat, so heilt es oft, weil nicht, wohin er geht. Im Lernen wird
deshalb frih nach Zielen gefragt. Priifung 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 Priifung bestehen” klingt klar, ist es aber nicht. Es
sagt nichts darliber aus, *wie* dieses Bestehen aussehen soll und *woran*
gearbeitet werden muss. Das Ziel steht im Raum, aber es steuert nichts.

Viele Lernende hangen sich emotional an ein Ziel. Es bekommt Gewicht,
Bedeutung, manchmal sogar Existenzcharakter. Aufenthalt, Beruf,
Anerkennung, Sicherheit. Je groRer 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 vorwarts.

Unter Druck verandern sich Entscheidungen. Lernende greifen haufiger zu dem,
was sich sicher anfuhlt. 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 verstandlich, 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. Prifungstermine, Fristen, Deadlines. Zeitdruck verstarkt die
Absolutheit des Ziels. Es gibt kein Danach, kein Alternativszenario. Nur jetzt
oder nie.



In dieser Situation wird Lernen hektisch. Prioritaten werden nicht gesetzt,
sondern verschoben. Alles scheint gleichzeitig wichtig. Fehler wirken
bedrohlicher als notig. Rickschlage 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 Lehrkrafte spiiren diese Blockade. Gesprache drehen sich immer wieder
um dasselbe Ziel. Fortschritte werden relativiert, weil das grol3e Ziel noch nicht
erreicht ist. Teilerfolge zahlen 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 lahmen. 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 dafiir lassen
miussen*. Genau dieses Lassen ist entscheidend.

Ein Ziel, das alles fordert, gibt nichts vor. Es erzeugt Aktivitat, aber keine
Struktur. Lernende reagieren darauf mit Uberorganisation. Pline werden
enger, Lernzeiten langer, Erwartungen hoher. Was fehlt, ist Priorisierung. Das
Ziel ist groR, aber der Weg bleibt diffus.

Viele Lernende verwechseln Zielklarheit mit Zielstarke. Ein starkes Ziel wirkt
motivierend, aber es ersetzt keine Analyse. Wer sich standig sagt, wie wichtig
ein Ziel ist, muss sich nicht fragen, ob der eingeschlagene Weg sinnvoll ist. Das
Ziel schitzt vor Zweifel.

Dieser Schutz hat einen Preis. Kritik wird schwerer akzeptiert. Hinweise, die das
Ziel relativieren konnten, werden abgewehrt. Lehrkrafte geraten in eine heikle
Position. Sie sehen, dass etwas nicht funktioniert, zogern aber, das groRe Ziel
anzutasten. Niemand will derjenige sein, der Hoffnung dampft.



So entsteht ein stilles Einverstandnis. Lernende halten am Ziel fest, Lehrkrafte
arbeiten weiter, obwohl Zweifel bestehen. Das Lernen lauft, aber es verandert
wenig. Das Ziel blockiert Korrektur.

Ein weiterer Aspekt ist die Verwechslung von Ziel und Identitat. Fir manche
Lernende wird das Ziel Teil des Selbstbildes. *Ich bin jemand, der diese Priifung
besteht.* Scheitert dieses Bild, gerat nicht nur der Plan ins Wanken, sondern
das Selbstverstandnis. Das erzeugt Angst.

Angst verandert 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 binar sind.
Bestehen oder Nichtbestehen. Erfolg oder Misserfolg. Dazwischen gibt es
nichts. Diese Logik ist einfach, aber brutal. Sie lasst keinen Raum fir
Entwicklung, nur fir Bewertung.

Wirksame Ziele funktionieren anders. Sie sind abgestuft. Sie erlauben
Zwischenstande. Sie geben Orientierung, ohne alles zu entscheiden. Sie sind
verhandelbar, nicht absolut.

Ein Beispiel: Statt , Ich muss diese Prifung bestehen” ware 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 Nichternheit. Sie wirkt kalt. Doch sie
entlastet. Sie nimmt dem grof3en Ziel seine erdriickende Macht und macht
Lernen handhabbar.

Auch zeitlicher Druck lasst 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 ermoglichen,
nicht verhindern.

Am Ende zeigt sich: Ziele scheitern selten an ihrer Hohe. 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 Gberprifbar. Man kann nicht erkennen, ob
man ihnen naherkommt, auBer 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 gefahrlich, Pausen
verdachtig, Zweifel unerwiinscht.

Wirksame Ziele funktionieren anders. Sie sind begrenzt. Sie erlauben Korrektur.
Sie machen sichtbar, was sich verandert —auch dann, wenn das grof3e Ziel noch
weit entfernt ist. Sie reduzieren Komplexitat, statt sie zu erhdhen.

Ein zentraler Schritt ist, Ziele zu entemotionalisieren. Nicht, indem man sie
abwertet, sondern indem man sie aufteilt. GrolRe Ziele missen zerlegt werden.
Nicht aus Bequemlichkeit, sondern aus Steuerungsbedarf. Was nicht teilbar ist,
|asst sich nicht lenken.

Viele Lernende erleben hier einen Widerstand. Sie haben Angst, dass das grol3e
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 Verhaltnis zu Riickschlagen verandert 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 funktionsfahig machen. Ein
Ziel, das blockiert, ist kein Antrieb, sondern ein Hindernis. Ein Ziel, das steuert,
schafft Orientierung, ohne zu lahmen.

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
ermoglichen. In vielen Fallen erfillt es diese Funktion nicht mehr. Es beruhigt
nur noch.

Viele Lernende lernen nicht, um etwas zu verandern, sondern um ein Gefiihl zu
regulieren. Unsicherheit, Angst, Druck. Lernen wird zur Strategie, um diese
Gefuhle auszuhalten. Solange man lernt, fiihlt man sich verantwortlich. Solange
man arbeitet, fihlt man sich nicht schuldig

Dieses Lernen ist nicht wirkungslos, aber es ist zweckentfremdet.

Ein typisches Zeichen dafiir ist das Bedlirfnis nach standiger Aktivitat. Pausen
machen nervoés. Nichtstun fuhlt sich falsch an. Wer nicht lernt, hat das Gefiihl,
etwas zu verpassen oder fahrlassig 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,
rickt in den Hintergrund. Wichtig ist, dass es stattfindet.

Viele Lernende greifen dann zu bekannten Formen. Wiederholen, Lesen,
Zuschauen. Dinge, die sich sicher anfiihlen. Neues, Unsicheres wird gemieden.
Nicht aus Faulheit, sondern aus Uberforderung. Lernen soll entlasten, nicht
zusatzlich stressen.

Problematisch wird das, wenn Lernen damit aufhort, Fragen zu stellen. Statt zu
priufen, ob etwas wirkt, wird einfach weitergemacht. Routinen ersetzen
Entscheidungen. Lernen lauft, aber es bewegt sich nicht.

Auch Kurse und Programme kdnnen diese Funktion verstarken. Regelmalige
Termine geben Halt. Aufgaben strukturieren den Alltag. Feedback beruhigt. All
das ist nicht falsch. Aber es kann dazu fiihren, dass Lernen nicht mehr
hinterfragt wird. Man ist beschaftigt — und damit scheinbar auf der sicheren
Seite.

Viele Lernende verwechseln diesen Zustand mit Disziplin. Sie sind stolz darauf,
,dranzubleiben”. Sie erzahlen, wie regelmalRig sie lernen. Selten erzahlen sie,
was sich konkret verandert hat. Lernen wird zum Nachweis von Ernsthaftigkeit.



In dieser Phase fallt es schwer, Entscheidungen zu treffen. Was weglassen?
Was andern? Was anders machen? Lernen als Beruhigung duldet keine Briiche.
Es lebt von Kontinuitat, nicht von Korrektur.

Ein weiterer Hinweis ist der Umgang mit Zweifel. Zweifel werden nicht
zugelassen, sondern liberarbeitet. Statt innezuhalten, wird weitergelernt. Statt
Fragen zu stellen, werden Aufgaben gemacht. Lernen dient dazu, Unsicherheit
zu Uberdecken.

Das Problem ist nicht das Lernen selbst, sondern seine Funktion. Lernen verliert
seine steuernde Rolle und tibernimmt 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 Prifungssituationen ist er weit verbreitet. Lernen
gibt Halt, wenn alles andere unsicher ist.

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

Lernen als Beruhigung ist schwer zu erkennen, weil es nach aullen verninftig
wirkt. Wer lernt, gilt als verantwortungsvoll. Wer regelmallig arbeitet, steht
nicht unter Verdacht. Genau deshalb bleibt diese Form des Lernens lange
unangetastet.

Ein klares Anzeichen ist das Fehlen von Entscheidungen. Lernen lauft
automatisch. Der Wochenplan steht fest, die Inhalte wechseln kaum. Man
macht weiter, weil man immer so weitergemacht hat. Der Lernprozess tragt
sich selbst, ohne Gberprift zu werden.

Viele Lernende beschreiben dieses Geflihl als ,,Ich weild gar nicht, was ich sonst
machen soll“. Lernen wird zur Standardreaktion auf Unsicherheit. Statt zu
klaren, 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
Veranderung verlangen wirden, werden zwar gehort, aber nicht umgesetzt. Sie
wirden 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 flhlt sich gesehen und bestatigt, ohne dass sich das eigene Handeln
andert. Feedback wird konsumiert, nicht verarbeitet.

Lernen als Beruhigung vermeidet Konfrontation. Konfrontation mit Schwachen,
mit Fehlentscheidungen, mit der Moéglichkeit, Zeit falsch investiert zu haben.
Diese Konfrontation ware unangenehm, also bleibt man in Bewegung

Problematisch ist dabei nicht die Intensitat, sondern die Richtung. Viel Lernen
kann sehr stabil sein —und trotzdem nichts verandern. Der Lernprozess wird zu
einem Ritual. Rituale geben Halt, aber sie fliihren nicht weiter.

Auch Lehrkrafte geraten hier in eine schwierige Rolle. Sie sehen Aktivitat,
Engagement, Zuverlassigkeit. Es gibt keinen offensichtlichen Grund,
einzugreifen. Gleichzeitig bleibt der Fortschritt begrenzt. Kritik wirkt in dieser
Situation schnell unnétig hart.

So entsteht ein stiller Zustand des Weitermachens. Niemand ist unzufrieden
genug, um etwas zu andern. Aber auch niemand kommt wirklich voran.

Der Wendepunkt entsteht meist durch auReren Druck. Eine Prifung, ein
Ergebnis, eine Frist. Dann bricht die beruhigende Funktion des Lernens weg.
Plotzlich reicht Aktivitat nicht mehr aus. Die Unsicherheit kehrt verstarkt
zurick.

Viele Lernende erleben diesen Moment als Schock. Sie haben das Gefiihl,
plotzlich 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 klaren. Lernen soll
verandern, nicht nur beruhigen.

Am Ende ist Lernen als Beruhigung leicht zu verwechseln mit Disziplin. Beides
sieht dhnlich aus. Beides fiihlt sich verantwortungsvoll an. Der Unterschied liegt
in der Wirkung.

Diszipliniertes Lernen verandert etwas. Beruhigendes Lernen stabilisiert nur
den Zustand. Es halt 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 lauft 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, woflir. Das bedeutet auch, Phasen zuzulassen, in denen man nicht
lernt, sondern tberpruft.

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 weil8 wieder, warum man etwas tut — oder warum man es lasst.

Auch Lehrkrafte kénnen hier unterstitzen, indem sie nicht nur Aufgaben
geben, sondern Fragen stellen. Was hat sich verandert? Wo stehst du jetzt
anders als vorher? Was wirdest du heute nicht mehr genauso machen? Diese
Fragen sind unbequemer als Ubungen, 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
Veranderung, verliert Lernen seine Funktion.

Wer diesen Punkt erkennt, kann wieder Verantwortung ibernehmen — nicht
durch mehr Aktivitat, sondern durch bessere Steuerung.



Kapitel 6 — Wann Aufgeben verniinftig ist

Aufgeben gilt als Schwache. Wer aufgibt, hat es nicht genug gewollt, nicht
genug versucht, nicht genug durchgehalten. Diese Vorstellung ist tief verankert.
Besonders im Lernen. Besonders bei Priifungen.

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 zurtick. Midigkeit wird normal, Frust
wird verdrangt.

Aufgeben kommt in diesem Zusammenhang nicht als Option vor. Es ware ein
persénliches Scheitern. Also macht man weiter. Nicht aus Uberzeugung,
sondern aus Angst vor der Konsequenz.

Doch nicht jedes Festhalten ist vernlinftig. Manchmal ist es genau das
Gegenteil.

Vernlnftiges 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 verandern, 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 tragt, und
entscheidet sich bewusst dagegen. Das ist keine Schwache, sondern eine
Korrektur.

Ein groBes Problem ist der soziale Druck. Umfeld, Familie, Arbeitgeber,
manchmal auch Lehrkrafte haben Erwartungen. Diese Erwartungen machen
Aufgeben schwer. Man will niemanden enttdauschen. Also halt man durch, auch
wenn die Kosten steigen.

In der Praxis zeigt sich oft: Je langer jemand an einer falschen Entscheidung
festhalt, desto schwerer wird der Ausstieg. Der Einsatz wird zum Argument
gegen Veranderung. *Jetzt habe ich schon so viel investiert.*

Dieser Gedanke ist nachvollziehbar, aber gefahrlich. Vergangener Einsatz kann
nicht zuriickgeholt werden. Er darf keine zukiinftigen 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 Gibernehmen.

Dieses Kapitel will Aufgeben entdramatisieren. Nicht alles, was man beginnt,
muss zu Ende gefliihrt werden. Nicht jedes Ziel verdient Durchhalten.
Manchmal ist Abbruch die verniinftigste Form von Fortschritt.

Vernlnftiges Aufgeben setzt Ehrlichkeit voraus. Vor allem sich selbst
gegenuber. Diese Ehrlichkeit fallt schwer, weil sie nicht mit einem klaren
Moment einhergeht. Es gibt keinen Punkt, an dem plotzlich eindeutig wird,
dass es nicht mehr geht. Meist ist es ein schleichender Prozess.

Viele Lernende spuren friih, dass etwas nicht stimmt. Fortschritt bleibt aus,
obwohl der Einsatz hoch ist. Lernen fiihlt sich schwerer an als friher.
Motivation schwankt, Konzentration leidet. Diese Signale werden oft ignoriert.
Man will sie nicht ernst nehmen, weil sie Zweifel saen.

Stattdessen werden Erklarungen gesucht. Schlechte Phase. Stress. Unglinstiger
Zeitpunkt. All das kann stimmen. Doch manchmal sind diese Erklarungen 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
Ubergangsphase ist unangenehm. Sie ist unsicher. Viele bleiben lieber in einer
bekannten Belastung als in einer unbekannten Freiheit.

Auch finanzielle Aspekte spielen eine Rolle. Kurse, Priifungsgebiihren,
Unterricht. Wer viel investiert hat, fiihlt sich verpflichtet weiterzumachen.
Nicht, weil es sinnvoll ist, sondern weil ein Abbruch wie Verschwendung wirkt.
Dieser Gedanke halt viele in Situationen fest, die ihnen schaden.

In Gesprachen zeigt sich oft, dass Aufgeben nicht am fehlenden Mut scheitert,
sondern am fehlenden Rahmen. Lernende wissen nicht, wie ein sinnvoller
Ausstieg aussehen konnte. Sie sehen nur zwei Extreme: Weitermachen oder
alles hinschmeien. Dazwischen gibt es jedoch viele Abstufungen.

Aufgeben kann bedeuten, den Zeitplan zu andern. Den Fokus zu verschieben.
Eine Priifung zu verschieben oder bewusst zu pausieren.



Es kann auch bedeuten, die Lernform zu wechseln oder Erwartungen zu
korrigieren. Nicht alles ist ein endgiltiger Bruch.

Lehrkrafte stehen hier vor einer schwierigen Aufgabe. Sie sollen unterstitzen,
aber auch realistisch bleiben. Hoffnung geben, ohne falsche Versprechen zu
machen. Manchmal bedeutet gute Begleitung, jemanden nicht weiter
anzutreiben, sondern zu bremsen.

Das ist unpopular. Niemand hort gern, dass etwas gerade nicht sinnvoll ist.
Doch genau diese Klarheit kann entlastend wirken. Viele Lernende berichten im
Ruickblick, dass sie sich gewtiinscht hatten, friher ehrliche Riickmeldung zu
bekommen.

Verninftiges Aufgeben schafft Raum. Raum fiir Erholung, fir Neuorientierung,
fir realistischere Entscheidungen. Es beendet nicht das Lernen, sondern ordnet
es neu ein.

Dieses Kapitel zeigt, dass Aufgeben kein Endpunkt sein muss. Es kann ein
Ubergang sein. Eine bewusste Zisur, die es erméglicht, spater klarer
weiterzumachen.

Am Ende zeigt sich: Aufgeben ist keine Frage von Starke oder Schwache. Es ist
eine Frage von Verantwortung. Verantwortung bedeutet, Entscheidungen
regelmalig zu Uberprifen —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, zuverlassig. Im Lernen kann sie jedoch blind machen.

Verninftiges Aufgeben erkennt man daran, dass es begriindet ist. Es ist kein
spontaner Riickzug, sondern eine bewusste Entscheidung. Man schaut hin,
bewertet nlichtern und zieht Konsequenzen. Nicht aus Frust, sondern aus
Klarheit.

Ein wichtiger Unterschied ist der zwischen Aufgeben und Aufhoren. Aufhoren
ist oft impulsiv. Aufgeben im hier beschriebenen Sinn ist reflektiert. Es beendet
nicht das Lernen, sondern einen Weg, der nicht mehr tragt.

Viele Lernende berichten nach einer solchen Entscheidung von Erleichterung.
Nicht, weil alles gelost ware, sondern weil der innere Druck nachlasst. Die
standige Rechtfertigung fallt weg. Man muss sich nicht mehr beweisen,
sondern kann neu Uberlegen.



Auch das Verhaltnis zum eigenen Einsatz verandert sich. Man erkennt, dass
Einsatz kein Argument gegen Veranderung ist. Dass man etwas ernst
genommen hat, zeigt sich nicht daran, dass man es um jeden Preis fortsetzt,
sondern daran, dass man ehrlich bilanziert.

Flr Lehrkrafte ist dieser Punkt besonders sensibel. Sie begleiten oft Menschen
in Phasen hoher Erwartung und groRBer Abhangigkeit. 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 zurlickgibt.

Manchmal ist der vernlinftigste Fortschritt, einen Schritt zurtickzugehen. Nicht,
um stehenzubleiben, sondern um spater stabiler weiterzugehen.



Kapitel 7 — Lehrer, die zu viel tragen

Online-Unterricht verandert Rollen. Nicht formal, aber praktisch. Die Grenze
zwischen Fachlichkeit und personlicher Nahe verschiebt sich. Gesprache finden
im Wohnzimmer statt, im Auto, im Krankenhausflur, zwischen zwei Terminen.
Lernen wird eingebettet in Leben

Fir viele Lehrkrafte entsteht daraus eine zusatzliche Verantwortung. Nicht
ausgesprochen, aber spirbar.

Schiiler erzahlen mehr als nur Lernprobleme. Sie sprechen tber Druck, Angst,
Uberforderung, private Krisen. Oft nicht gezielt, sondern nebenbei. Der
Unterricht wird zum Ort, an dem vieles zusammenlauft. Der Lehrer ist
erreichbar, regelmaRig prasent, scheinbar neutral.

Viele Lehrkrafte reagieren darauf mit Offenheit. Sie horen zu, zeigen
Verstandnis, nehmen Riicksicht. Das ist menschlich und oft hilfreich.
Problematisch wird es, wenn diese Offenheit zur dauerhaften Belastung wird.

Ein typisches Muster ist das stille Mittragen. Lehrkrafte behalten Sorgen im
Kopf, auch nach dem Unterricht. Sie Giberlegen, wie es dem Schiiler geht, ob er
klarkommt, was man noch tun kdnnte. Die Verantwortung wird groBer, ohne
klar definiert zu sein.

Online-Unterricht verstarkt 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 Lehrkrafte merken lange nicht, dass sie zu viel tragen. Sie funktionieren.
Sie sind zuverlassig. Sie horen zu. Erst spater zeigt sich die Belastung.
Mudigkeit, Gereiztheit, Distanzlosigkeit oder Rickzug. Nicht aus
Gleichgiiltigkeit, sondern aus Erschopfung.

Ein weiteres Problem ist die Erwartungshaltung der Lernenden. Wer sich
verstanden flhlt, sucht Nahe. Wer Unterstiitzung erlebt, sucht sie wieder. Das
ist nachvollziehbar. Doch es kann dazu fiihren, dass der Unterricht eine
Funktion Gbernimmt, die er nicht leisten kann.

Lehrkrafte geraten dann in einen Konflikt. Sie wollen helfen, aber sie konnen
nicht alles auffangen. Sie haben weder die Rolle noch die Mittel dafir.
Trotzdem entsteht Schuldgefiihl, wenn sie sich abgrenzen.



Diese Schuld ist oft unbegriindet, aber wirksam. Sie halt Lehrkrafte in einer
Uberverantwortung. Man hort weiter zu, obwohl man miide ist. Man bleibt
erreichbar, obwohl man eine Pause braucht. Man verschiebt eigene Grenzen,
um niemanden zu enttauschen.

Dieses Kapitel beschreibt diesen Zustand nicht als Fehler, sondern als Risiko. Ein
Risiko, das aus Engagement entsteht, nicht aus Nachlassigkeit. Gerade gute
Lehrkrafte sind betroffen, weil sie ernst nehmen, was ihnen anvertraut wird.

Die zentrale Frage lautet deshalb nicht: Sollte ich helfen?
Sondern: Was gehort noch zu meiner Rolle — und was nicht?

Zu viel zu tragen beginnt meist schleichend. Es gibt keinen klaren Moment, in
dem eine Grenze Uberschritten wird. Es sind kleine Verschiebungen. Ein
Gesprach, das langer dauert. Eine Nachricht auBerhalb der Unterrichtszeit. Ein
Thema, das nichts mehr mit Lernen zu tun hat, aber trotzdem Raum bekommt.

Diese Verschiebungen fihlen sich zunachst richtig an. Sie zeigen Engagement.
Sie zeigen Menschlichkeit. Doch sie verandern die Rolle. Aus Unterricht wird
Begleitung. Aus Begleitung wird Verantwortung.

Viele Lehrkrafte merken erst spat, dass sich etwas verandert hat. Nicht im
einzelnen Gesprach, sondern im Gesamtbild. Man ist haufiger miide. Man
denkt auch aulRerhalb der Arbeitszeit an Schiler. Man fuhlt sich innerlich
zustandig fir Entwicklungen, die man kaum beeinflussen kann.

Ein Problem dabei ist die fehlende Riickmeldung. Niemand sagt, wann es zu viel
wird. Schiiler sind dankbar, solange man zuhort. Plattformen honorieren
Erreichbarkeit. Es gibt keinen duBeren Stopp. Die Grenze muss selbst gezogen
werden.

Das fallt besonders schwer im Online-Unterricht. Nahe entsteht schneller, weil
Distanz fehlt. Man sieht private Rdume, hort Hintergrundgerausche, bekommt
Einblick in Lebensumstande. Diese Nahe wirkt verbindend, kann aber auch
verpflichtend wirken.

Viele Lehrkrafte haben Schwierigkeiten, ihre Rolle klar zu benennen. Sie wollen
nicht kalt wirken. Sie wollen nicht abweisen. Also bleiben sie vage. Sie horen
weiter zu, reagieren freundlich, geben kleine Ratschlage. Die Grenze bleibt
unscharf.

Unscharfe ist hier das eigentliche Problem. Sie fihrt zu Erwartungen, die nicht
erfullt werden kdnnen.



Schiler wenden sich mit immer mehr Themen an die Lehrkraft, weil sie keinen
Unterschied erkennen zwischen Zuhoren und Zustandigkeit.

Auch Lehrkrafte selbst verwechseln diese beiden Ebenen. Sie glauben, dass
Zuhoren automatisch Verantwortung bedeutet. Das stimmt nicht. Zuhéren
kann ein Moment sein. Verantwortung ist dauerhaft.

Ein weiterer Punkt ist die eigene Motivation. Viele Online-Lehrkrafte arbeiten
allein. Sie haben wenig Austausch, wenig Rickmeldung, wenig Anerkennung.
Die intensive Beziehung zu einzelnen Schiilern kann das teilweise ersetzen.
Man fuhlt sich gebraucht. Das ist menschlich, aber riskant.

Wenn Unterricht zur emotionalen Stiitze wird, entsteht Abhangigkeit — auf
beiden Seiten. Schiiler verlassen sich zu stark auf die Lehrkraft. Lehrkrafte
definieren sich Giber diese Rolle. Beides ist langfristig belastend.

Das Tragen von zu viel Verantwortung zeigt sich oft nicht im Uberengagement,
sondern im schlechten Gewissen beim Abgrenzen. Wer sich schuldig fihlt,
wenn er Grenzen setzt, tragt bereits zu viel.

Dieses Kapitel macht deutlich: Nicht jede Nahe ist hilfreich. Nicht jede
Offenheit ist professionell. Rolle und Beziehung missen unterschieden werden,
gerade im Online-Unterricht.

Am Ende geht es um Abgrenzung. Nicht als Abwehr, sondern als Voraussetzung
fir Verlasslichkeit. Wer zu viel tragt, wird unzuverlassig — nicht absichtlich,
sondern aus Erschopfung.

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 darliber
hinausgeht, braucht eine bewusste Entscheidung.

Viele Lehrkrafte setzen Grenzen erst, wenn es nicht mehr anders geht. Dann
wirken sie plotzlich hart oder ungeduldig. Besser ist es, Grenzen frih und ruhig
zu benennen. Nicht als Rechtfertigung, sondern als Orientierung. *Das gehort
zu meinem Auftrag. Das hier nicht.*

Klarheit schitzt beide Seiten. Schiiler wissen, woran sie sind. Lehrkrafte
behalten ihre Kraft. Nahe verliert nicht an Qualitat, wenn sie begrenzt ist. Im
Gegenteil: Sie wird verlasslicher.

Ein wichtiger Schritt ist, Verantwortung wieder zurlickzugeben. Zuh6ren heildt
nicht, Losungen liefern zu mussen.



Verstandnis zeigen heillt nicht, Zustandigkeit zu Gbernehmen. Man kann
empathisch sein, ohne alles mitzunehmen.

Auch Pausen gehoren zur professionellen Haltung. Wer standig erreichbar ist,
kann nicht prasent sein. Prasenz entsteht aus Konzentration, nicht aus
Dauerverfligbarkeit. Das gilt besonders im Online-Unterricht, wo duBere
Grenzen fehlen.

Lehrkrafte, die ihre Rolle klar halten, wirken oft ruhiger. Sie missen nicht alles
auffangen. Sie diirfen sagen, dass etwas den Rahmen sprengt. Das ist kein
Versagen, sondern Verantwortung.

Dieses Kapitel endet mit einer einfachen Unterscheidung:
Menschlichkeit heilst zuhoren.
Professionalitat heildt begrenzen.

Wer beides auseinanderhalten kann, tragt weniger —und bleibt langer
wirksam.



Kapitel 8 — Der Mythos vom leichten Online-Job

Online-Unterricht gilt oft als einfache Alternative. Kein Arbeitsweg, flexible
Zeiten, Arbeiten von Uberall. In vielen Darstellungen wirkt der Beruf leicht, frei
und gut vereinbar mit dem eigenen Leben. Diese Vorstellung ist verbreitet —
und irrefihrend.

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

Was wegfallt, sind dulSere 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 unterschatzen diese Nahe. Sie glauben, Flexibilitat bedeute Entlastung. In
der Praxis bedeutet sie haufig standige Verfligbarkeit. Termine werden
verschoben, Pausen verkiirzt, Grenzen aufgeweicht. Nicht aus Zwang, sondern
aus Anpassung.

Ein weiterer Irrtum betrifft die Vorbereitung. Online-Unterricht wirkt spontan.
Ein Klick, ein Gesprach, eine Stunde. Was man nicht sieht, ist die mentale Arbeit
davor und danach. Planung, Anpassung, Nachbereitung. Jede Stunde steht fir
sich. Es gibt keinen Automatismus.

Auch die technische Seite wird oft verharmlost. Technik funktioniert nicht
einfach. Sie muss Giberwacht, angepasst, erklart werden. Probleme treten
selten geplant auf. Sie unterbrechen den Unterricht und verlangen sofortige
Losungen. Das erzeugt zusatzlichen Druck.

Ein groBes Missverstandnis ist die Annahme, Online-Unterricht sei weniger
intensiv. In Wirklichkeit ist er oft konzentrierter. Gesprache sind direkter,
Pausen kiirzer, Ablenkungen subtiler. Lehrkrafte missen permanent prasent
sein, weil Riickzug sofort auffallt.

Diese Dauerprasenz ermidet. Nicht korperlich, sondern mental. Nach
mehreren Stunden Online-Unterricht ist man oft erschopfter als nach
Prasenzunterricht. Nicht, weil man mehr spricht, sondern weil man weniger
ausweichen kann.

Der Mythos vom leichten Job halt sich, weil viele Belastungen unsichtbar sind.
Es gibt keinen Larm, kein Gedrange, keine sichtbare Hektik. Die Anstrengung
findet im Kopf statt.



Dieses Kapitel beschreibt diese Realitat nicht, um abzuschrecken, sondern um
zu korrigieren. Wer den Online-Job unterschatzt, gerat schnell in
Uberforderung. Wer ihn realistisch einschitzt, kann ihn gestalten.

Ein weiterer Aspekt des Mythos ist die Vorstellung von Freiheit. Arbeiten von
Uberall klingt nach Selbstbestimmung. In der Praxis bedeutet es oft, dass man
sich standig an andere anpasst. Zeitzonen, Verflgbarkeiten, kurzfristige
Anderungen. Der eigene Rhythmus wird zweitrangig.

Viele Online-Lehrkrafte richten ihren Tag nach den Lernenden aus.
Frihmorgens, spatabends, am Wochenende. Was flexibel beginnt, wird schnell
dauerhaft. Der Kalender fillt sich, Liicken verschwinden. Freizeit wird
verschoben, nicht geplant.

Auch die fehlende soziale Einbettung wird unterschatzt. Online-Lehrkrafte
arbeiten haufig allein. Es gibt keinen informellen Austausch, keine kurze
Rickfrage, kein gemeinsames Innehalten. Entscheidungen werden allein
getroffen. Probleme werden allein getragen.

Diese Isolation ist nicht dramatisch, aber wirksam. Sie verstarkt Unsicherheit.
Man weild nicht, ob eigene Einschatzungen geteilt werden. Riickmeldungen
fehlen. Das kann dazu fiihren, dass man zu streng oder zu nachgiebig wird,
ohne es zu merken.

Ein weiteres Missverstandnis betrifft die emotionale Distanz. Viele glauben,
online sei alles sachlicher. Das Gegenteil ist oft der Fall. Gesprache sind
personlicher, weil sie meist eins zu eins stattfinden. Themen kommen schneller
auf den Tisch. Lehrkrafte werden zu konstanten Bezugspersonen.

Diese Nahe kann bereichernd sein, aber sie kostet Kraft. Wer sie nicht bewusst
begrenzt, tragt 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. Ausfalle sind selten
abgesichert. Die Verantwortung fiir Stabilitat liegt vollstandig bei der Lehrkraft.

Viele kompensieren diese Unsicherheit mit Mehrarbeit. Sie sagen ofter zu,
nehmen zusatzliche Termine an, verzichten auf Pausen. Das wirkt pragmatisch,
erhoht aber langfristig den Druck.Der Mythos vom leichten Job entsteht auch,
weil viele Belastungen nicht sichtbar sind. Man sitzt, spricht, hort zu. Von
aulen sieht es ruhig aus. Innen lauft permanente Aufmerksamkeit, Bewertung,
Anpassung.



Dieses Kapitel macht deutlich: Der Online-Job ist kein Ersatz fur klassische
Arbeit, sondern eine eigene Form. Wer ihn ernst nimmt, muss ihn auch
ernsthaft strukturieren. Ohne Struktur wird Flexibilitat zur Falle.

Am Ende bleibt eine einfache Erkenntnis: Der Online-Job ist nicht leichter,
sondern weniger sichtbar. Seine Belastungen sind nicht laut, nicht korperlich,
nicht offensichtlich. Sie wirken langsam, gleichmaRig und oft unbemerkt

Wer diesen Beruf auslibt, 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 tGberall
und erholt sich nirgends richtig.

Der Mythos vom leichten Job verstarkt dieses Problem. Wer glaubt, es misse
doch eigentlich einfach sein, nimmt eigene Erschépfung nicht ernst. Mudigkeit
wird relativiert, Warnsignale ignoriert. Man macht weiter, obwohl Anpassung
notig ware.

Ein realistischer Blick entlastet. Er erlaubt, Arbeit bewusst zu gestalten. Zeiten
festzulegen. Pausen zu schiitzen. Erwartungen zu klaren — gegentber
Lernenden und sich selbst. Nicht alles, was mdglich ist, muss genutzt werden.

Online-Unterricht kann erfiillend sein. Er kann flexibel sein. Er kann Freiheit
bieten. Aber nur dann, wenn er strukturiert wird. Freiheit ohne Rahmen fihrt
nicht zu Entlastung, sondern zu Uberforderung.

Dieses Kapitel will keine lllusionen zerstoren, sondern Voraussetzungen
benennen. Wer den Online-Job ernst nimmt, muss ihn professionell fihren.
Nicht harter 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 Zustande,
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 grundsatzlich richtig ist. Dass Lernen neutral ist.

Online-Unterricht verstarkt diese Missverstandnisse. Er macht vieles leiser,
naher, personlicher. Er zeigt schneller, was funktioniert — und was nicht. Wer
genau hinschaut, erkennt Muster. Nicht individuelle Schwachen, sondern
strukturelle Probleme.

Dieses Buch wollte diese Muster sichtbar machen. Ohne Schuldzuweisung.
Ohne Losungen aus dem Baukasten. Es geht nicht darum, besser zu motivieren,
harter 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
kldren. Wer es liest, sollte bereit sein, eigene Uberzeugungen zu tiberpriifen —
nicht um sie aufzugeben, sondern um sie bewusster zu tragen.

Wenn nach der Lektire weniger Druck entsteht, weniger Selbstvorwurf und
mehr Klarheit dartiber, was sinnvoll ist und was nicht, hat dieses Buch seinen
Zweck erfullt.



Uber den Autor

Heiko R. ist Deutschlehrer und lebt seit mehreren Jahren in Kampot,
Kambodscha. Er unterrichtet Lernende aus aller Welt —vom
Prifungskandidaten bis zur Fachkraft, vom Anfanger bis zum Fortgeschrittenen.

Seine Arbeit findet fast ausschliellich online statt. Diese Perspektive pragt
seinen Blick auf Lernen, Motivation, Priifungen und Lehrerrolle. Er begleitet
Menschen in sehr unterschiedlichen Lebenssituationen und kennt die
Spannungen zwischen Erwartung, Realitat und personlicher Belastung aus
eigener Erfahrung.

Dieses Buch ist aus der taglichen Praxis entstanden. Aus Gesprachen,
Beobachtungen und Grenzsituationen. Es basiert nicht auf Theorie, sondern auf
Erfahrung — und auf der Uberzeugung, dass Lernen nur dann wirksam wird,
wenn es ehrlich betrachtet wird.



