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III. Was LehrerInnen gesellschaftlich prägt. 

Ost und West im Vergleich 
 
 
 
 

1. Die Prägung durch Gesellschaft und Beruf 
(Gerd Meyer) 

 
a) Das analytische Modell 
 
Erich Fromms Konzept des Gesellschafts-
Charakters geht davon aus, dass jede Gesell-
schaft dominante Charakterorientierungen aus-
bildet, die das Funktionieren und die Stabilität 
einer Gesellschaft gewährleisten sollen. Unser 
Ziel ist es, Gemeinsamkeiten und Unterschiede in 
den Charakterorientierungen von ost- und west-
deutschen PrimarschullehrerInnen im Kontext ih-
rer unterschiedlichen Arbeits- und Lebenssituati-
onen zu verstehen und zu erklären. (Zur Erinne-
rung: Wir bezeichnen als PrimarschullehrerInnen 
in der BRD: GHS-= Grund- und Hauptschul-
LehrerInnen, die vor allem in der Grundschule 
tätig sind; in der DDR: Unterstufen-
LehrerInnen). 
 Dieser Kontext ist auf systemspezifische 
Weise unterschiedlich strukturiert und berufsspe-
zifisch zu konkretisieren. Das analytische Modell, 
dem wir dabei folgen, lässt sich so skizzieren: 
Wir gehen aus von den grundlegenden objekti-
ven Strukturen und Funktionsmechanismen einer 
Gesellschaft. Sie sind verankert in den vorherr-
schenden sozio-ökonomischen, politischen und 
rechtlichen Strukturen, in den dominanten Kul-
turmustern und Formen des Zusammenlebens, in 
Ideologien und Wertorientierungen. Für eine 
stabile Reproduktion, für das Funktionieren ei-
ner Gesellschaft müssen entsprechende allgemei-
ne Charakterorientierungen, ein dem System an-
gemessener Gesellschafts-Charakter ausgebildet 
werden und ständig wirksam sein. Sie sind der 
psychische Kitt und Motor der Gesellschaft. In 
erster Linie ist nach den objektiven allgemeinen 
Funktionsanforderungen einer Gesellschaft an 
Gruppen und Individuen zu fragen. Dominante 
Charakterorientierungen sind aber nicht abstrakt 
und linear aus sozio-ökonomischen Strukturen, 
politisch-institutionellen Herrschaftsmechanis-

men und öffentlich artikulierten Wertvorstellun-
gen abzuleiten. Sie stoßen nicht nur auf gegen-
läufige Tendenzen, sondern sind auch „gebro-
chen“ durch komplexe Vermittlungsmechanis-
men und vielfältig differenziert in der Alltags-
praxis von Individuen und Gruppen. Dies führt 
zu schichten- und berufsspezifischen Prägungen 
und sozio-kulturellen Differenzierungen, nicht 
selten auch zu Widersprüchen und Spannungen. 
So sind komplexe Mischungsverhältnisse, Inkon-
sistenzen und „Abweichungen“ in den Charak-
terorientierungen zu erwarten.  
 Von diesen Grundannahmen ausgehend 
fragen wir zunächst: Welche Prinzipien steuern 
den gesellschaftlichen Prozess in der Arbeit und 
im Konsum, in der materiellen und ideellen Re-
produktion, in der Kommunikation und in den 
Sozialbeziehungen? Welche psycho-sozialen An-
passungsleistungen, Leitbilder und Verhaltens-
muster werden gefordert und gefördert? Auf 
welche Ziele und Werte richtet sich das „leiden-
schaftliche Streben“ (E. Fromm, 1973a) der 
Menschen? Was treibt sie wirklich an und um? 
Wo liegen die Grundmotive, die wichtigsten Be-
friedigungen in ihrer Arbeit und in ihrem Leben, 
in ihren Beziehungen zu anderen und zu sich 
selbst? Wie realisieren sie das Bedürfnis nach 
menschlicher Bezogenheit, Liebe und Vernunft, 
nach Selbst- und Mitbestimmung, nach sinnvol-
ler Tätigkeit und Religion? Was macht ihre Iden-
tität aus? Fragen wir nach Inhalt und Ausrich-
tung der Charakterorientierungen, so interessiert 
uns letztlich die Mischung aus produktiven und 
nicht-produktiven, am Haben oder Sein orien-
tierten Anteilen in den Individuen und damit in 
der Gesellschaft. 
 In unserer Analyse kommt es uns darauf an, 
am Beispiel der PrimarschullehrerInnen domi-
nante gesellschaftliche Charakterorientierungen 
aufzuzeigen. Wir übersehen weder deren grup-
pen- und berufsspezifische Prägung noch ihre 
vielfältige individuelle Differenzierung. Doch wir 
suchen vor allem nach dem gesellschaftlich Typi-
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schen in dem, was individuell oder kollektiv 
charakteristisch ist für die Befragten einer sozia-
len Gruppe. 
 Die Charakterorientierungen einer sozialen 
Gruppe sind in zweiter Linie geprägt von ihren 
spezifischen gesellschaftlichen Funktionen und 
den politisch-rechtlichen Rahmenbedingungen 
ihrer beruflichen Arbeit, von ihrer sozio-
ökonomischen Lage und Lebensperspektive, von 
der Art der Tätigkeit und der Einstellung zu ihr, 
von ihrem Lebensstil und ihren Werthaltungen, 
von ihrem individuellen und gesellschaftlichen 
Selbstverständnis. Charakterorientierungen wer-
den sozial und individuell vermittelt im Prozess 
der Sozialisation wie der alltäglichen Reproduk-
tion. Für die Gruppe der PrimarschullehrerInnen 
ist zu fragen nach jenen Prägekräften und Rol-
lenanforderungen, die sich aus der spezifischen 
Arbeits- und Lebenssituation dieser Berufs- und 
Statusgruppe, aus den Vorgaben, Spielräumen 
und Optionen in Beruf und Freizeit, aus ge-
schlechtsspezifischen Unterschieden, den Gege-
benheiten einer Schulart und bestimmten Unter-
richtsbedingungen ergeben. Solche gesellschaftli-
chen Bestimmungsfaktoren bedürfen jedoch 
immer der Umsetzung und Übersetzung durch 
die Subjekte, um wirksam zu werden. 
 So schafft dieser gesellschaftliche und grup-
penspezifische Kontext bestimmte Dispositionen 
für dominante Charakterorientierungen. Diese 
werden aber nicht mechanisch und uniform ge-
stanzt, sondern sind zugleich das Ergebnis indi-
vidueller Entscheidungen und Lebenswege in der 
Ausfüllung persönlicher Freiheit. Im Rahmen be-
stimmter sozialer Modelle und Spielräume be-
gegnen wir im Umgang mit diesen Bedingungen, 
in dem, wie der einzelne sie sieht und was er 
daraus macht, einer großen empirischen Band-
breite. Wir übersehen also nicht die individuelle 
Prägung von Charakterorientierungen durch die 
je besonderen Anlagen und die Psyche des Ein-
zelnen, durch seine Biographie, sein aktuelles Er-
leben und die Verarbeitung von Lebenserfahrun-
gen. Wir gehen daher auch von Individuen aus: 
Wir befragen sie und arbeiten interpretativ her-
aus, welche Charakterzüge das Individuum 
kennzeichnen, um so mindestens ansatzweise 
und exemplarisch eine allgemeine Gesellschafts-
Charakterstruktur aufzuzeigen. 
 Auch wenn wir die gesamtgesellschaftliche 

Prägung von Charakterorientierungen betonen, 
so muss doch zunächst offenbleiben, wie das 
Gewicht und die Vermittlung gesellschaftsstruk-
tureller Determinanten im Verhältnis zu berufs- 
und gruppenspezifischen sowie individuellen 
Formierungskräften für die Befragten genauer zu 
bestimmen ist, und wie der Sozialisationsprozess 
verläuft und welche Instanzen dabei maßgeblich 
Einfluss nehmen. 
 
 
b) System- und gruppenspezifische Prägefaktoren 
 
Erich Fromm ging davon aus, dass vor allem die 
sozio-ökonomischen Strukturen, die Produkti-
onsweise, die Gestaltung der Arbeit und die 
Herrschaftsbeziehungen einer Gesellschaft den 
Gesellschafts-Charakter der Individuen prägen. 
Politik und Recht, kulturelle Traditionen und si-
tuationsspezifische Faktoren werden zwar theo-
retisch als eigenständige Prägefaktoren vernach-
lässigt, in vielen Schriften aber keineswegs über-
sehen und mit Gewicht angeführt. Fromms 
Werk enthält eine Fülle von allgemeinen Analy-
sen und spezifischen Hypothesen zum Zusam-
menhang von kapitalistischen Produktions- und 
Herrschaftsverhältnissen einerseits und den ihnen 
entsprechenden dominanten Gesellschafts-
Charakterorientierungen andererseits. Hier sind 
in einem zweiten Schritt die Produktions- und 
Herrschaftsverhältnisse im Bildungssektor der 
beiden deutschen Gesellschaften zu untersuchen: 
Welche allgemeinen und welche systemspezifi-
schen Momente sind wichtig für die Herausbil-
dung der Charakterorientierungen von LehrerIn-
nen als Produzenten von Bildung und Erziehung 
in staatlichen Schulen? Ganz allgemein folgt die 
Produktion von Bildung und Wissen weithin 
denselben, zum Teil aber auch anderen Gesetz-
mäßigkeiten als die Produktion von materiellen 
Gütern und unmittelbar wirtschaftlich verwert-
baren Dienstleistungen. Die Produktion von 
schulischer Allgemeinbildung ist fast ausschließ-
lich eine staatlich organisierte Dienstleistung. 
Private Träger und Profitorientierung spielen 
kaum eine Rolle, wohl aber allgemeine Nutzen-
kalküle. Der schulische Bildungsprozess ist be-
sonders in den ersten vier Schuljahren sehr per-
sonenorientiert. Auf den ersten Blick vollzieht er 
sich fern von Markt oder Plan. Die unmittelbare 
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Orientierung am Markt- bzw. Plangeschehen in 
der Wirtschaft, also den in der BRD bzw. in der 
DDR dominierenden ökonomischen Strukturen 
und Prozessen, spielt eine relativ geringe Rolle. 
Doch geht es bereits auch in der Grundschule um 
das Erlernen grundlegender Kultur- und Arbeits-
techniken, von gesellschaftskonformen Verhal-
tensnormen und Wertorientierungen. Diese Ba-
sisqualifikationen dienen nicht nur der zweck-
freien Entwicklung individueller Fähigkeiten und 
der Entfaltung der Persönlichkeit junger Men-
schen. Hier geht es vielmehr mindestens glei-
chermaßen durchaus verwertungsorientiert um 
längerfristige Zwecke wie die Ausbildung für ei-
nen Beruf, sozialer Aufstieg und Reproduktion 
der gegebenen Gesellschaftsordnung im Arbeits-
prozess. Die Frage nach dem Verwendungs-
zweck, dem Tauschwert des erworbenen Wis-
sens, Leistungs- und Notenorientierung sind un-
vermeidbar für Lehrende und Lernende - auch 
schon in der Grundschule. Sie wirken noch kaum 
in den ersten beiden (weithin noten-, aber nicht 
beurteilungsfreien) Jahren, wohl aber je stärker, 
je näher der Übergang zu einer weiterführenden 
Schule rückt. Das Leistungsprinzip wirkt hier zu-
nächst noch eher vermittelt als Norm, als ano-
nyme, zum Teil verinnerlichte Autorität im Ver-
gleich zu späteren Ausbildungsphasen. 
 
Unsere These: PrimarschullehrerInnen können 
sich weder in Beruf noch in der Freizeit den Er-
fordernissen der Markt- bzw. Planwirtschaft, po-
litisch-ideologischen Einflüssen oder gar Vorga-
ben entziehen. Im Beruf sind die systemspezifi-
schen Funktionsanforderungen - im Westen stär-
ker als im Osten - eher indirekt und in relativer 
Ferne wirksam; sie sind aber gesamtgesellschaft-
lich und familiär sehr viel prägender in der vor- 
und außerberuflichen Sozialisation und Lebens-
praxis. PrimarschullehrerInnen haben jedoch vor 
allem in der BRD nach Art und Inhalt ihrer Tä-
tigkeit bessere Chancen als andere (z. B. in der 
Privatwirtschaft Tätige), ihre Arbeit und ihren 
Charakter weniger stark am ökonomischen Nut-
zen, an Aspekten der Verwertbarkeit auszurich-
ten bzw. eine produktive Charakterorientierung 
zu entwikkeln. Ob und in welchem Maß das ge-
schieht, soll unsere empirische Studie zeigen.  
 Noch wichtiger für eine Analyse der gesell-
schaftlichen Prägefaktoren von Charakterorien-

tierungen dürfte das Moment der Bürokratisie-
rung der Tätigkeit von LehrerInnen sein. Diese, 
auch von Fromm betonte, allgemeine Entwick-
lungstendenz moderner Gesellschaften ist aller-
dings bei LehrerInnen auch nur begrenzt wirk-
sam, da Unterrichten nicht mit Verwalten (ob 
nun eher problemlösend oder Rechtsnormen 
anwendend) gleichzusetzen ist. Lehren und Ler-
nen orientieren sich nicht nur an allgemeinen 
Regeln (wie bei der Arbeit vieler anderer Staats-
diener), sondern stärker als anderswo an Perso-
nen, an individuellen Bedürfnissen und spezifi-
schen Unterrichtssituationen. Das Maß der Büro-
kratisierung der Tätigkeit der Primarschullehre-
rInnen war sicherlich unterschiedlich in Ost und 
West. Das wirkte sich entsprechend auch auf die 
individuellen Entfaltungsmöglichkeiten und die 
Differenzierung der Charakterorientierungen 
aus.  
 Zentral für einen Vergleich der gesellschaft-
lich geprägten Charakterorientierungen in Ost 
und West ist also die systemspezifische Art und 
Weise, wie diese - je nach Gesellschaftstyp unter-
schiedlich - produziert und reproduziert werden. 
Fromm hat dazu ein relativ einfaches Schema 
der Wechselwirkungen von Ökonomie, Gesell-
schafts-Charakter und Ideen erarbeitet (vgl. zu-
sammenfassend R. Funk, 1978, S. 38-44). Es ist 
für unsere Zwecke und im Blick auf die Spezifik 
der beiden deutschen Staaten zu modifizieren 
und zu präzisieren.  
 Fromm ging von einem grundsätzlichen 
Primat des Ökonomischen aus. Ganz allgemein 
bedeutet dieser materialistische Grundgedanke 
zunächst: der Mensch braucht zum (Über-)Leben 
eine materielle Basis. Wirtschaften (Produktion, 
Distribution), gesellschaftlich organisiertes Arbei-
ten und ein ausreichendes individuelles Ein-
kommen sind für die Menschen unabdingbare 
Grundlagen ihres Lebensvollzugs. Arbeit und 
ökonomische Rationalität sind konstitutive 
Grundlagen jedweder Vergesellschaftung - im 
Kapitalismus wie im Sozialismus. Das heißt nicht, 
einem ökonomischen Determinismus oder einen 
simplem Basis-Überbau-Schema zu folgen. Die 
Strukturen politisch-sozialer Herrschaft, der Poli-
tik, Kultur und Ideologie einer Gesellschaft kön-
nen in unterschiedlicher Weise und mit unter-
schiedlichem Gewicht den Prozess ökonomischer 
Reproduktion beeinflussen oder auch bestimmen 
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- bis hin zur Vernachlässigung ökonomischer Ei-
gengesetzlichkeiten und objektiv gebotener Ra-
tionalität zum Beispiel aus politischen Gründen. 
So ist die Frage nach dem Stellenwert der Öko-
nomie und des ökonomischen Kalküls auch im 
etatistisch-planwirtschaftlichen Sozialismus wich-
tig und aufschlussreich. Maßstäbe, die sich an 
den Kategorien Planerfüllung bzw. Nutzen für 
Volkswirtschaft, Betrieb und Individuen orien-
tierten, das Quantifizieren und „erfolgreiche Ab-
rechnen“, Verdinglichung und Konsumorientie-
rung waren im DDR-Sozialismus höchst wirksam. 
Ökonomische Kalküle und daraus resultierende 
Dispositionen für Gesellschafts-
Charakterorientierungen waren also in beiden 
deutschen Staaten sehr unterschiedlich, aber teil-
weise ähnlich wirksam.  
 Zunächst ist bei jeder Analyse von Gesell-
schafts-Charakterorientierungen nach dieser ma-
teriellen Basis des Lebensvollzugs, der Art der 
Arbeit und den Leitprinzipien des Wirtschaftssys-
tems zu fragen. Sodann müssen wir den Wech-
selwirkungen von Ökonomie, Politik und kultu-
rell-normativen Bestimmungsfaktoren (einschl. 
Ideen und Ideologien) im Prozess der Vergesell-
schaftung und der Formierung des Gesellschafts-
Charakters nachgehen. Im Bildungssystem sind 
kulturelle, normative (ideologische) und subjek-
tive Faktoren besonders wichtig. 
 
Unsere These: Gesellschafts-Charakter, Sozialisa-
tion, Aufgaben und Tätigkeit von LehrerInnen in 
Ost und West wurden von unterschiedlichen 
Modi der Vergesellschaftung der Individuen ge-
prägt. Sie waren direkt-politisch, bürokratisch-
autoritär, offen parteilich-ideologisch in der 
DDR; dagegen indirekt politisch, halb-
bürokratisch, liberal-pluralistisch und eher ver-
deckt ideologisch in der BRD. Für die DDR galt 
bis 1989 das Primat von Politik und Ideologie 
gegenüber Wirtschaft und Gesellschaft. Für die 
BRD kann man gesamtgesellschaftlich vom Pri-
mat kapitalistischer Rationalität in Wirtschaft 
und Politik ausgehen. Diese Rationalität wird re-
alisiert im Rahmen und in enger Wechselwir-
kung mit einem aktiv gestaltenden Wohlfahrts-
staat und vielfältig differenziert je nach Gesell-
schaftsbereich und sozialer Lebenslage. 
 In der DDR dominierte politisch das Interes-
se am Machterhalt von SED und sozialistischem 

Staat. Im Konfliktfall wurden ökonomische Er-
fordernisse (mit entsprechenden Kosten und 
Konsequenzen) vernachlässigt. Strukturell gese-
hen bestimmten und durchdrangen Politik und 
Ideologie der SED, politische Vorgaben und 
Planziele, staatliche Kontrollen und die Anlei-
tung durch „die Partei“ fast alle gesellschaftli-
chen Bereiche und öffentlichen Aktivitäten. Die 
Ideologie sollte der Politik die Richtung ange-
ben, doch es war meist umgekehrt: die Ideologie 
diente vor allem den politischen Interessen von 
Partei- und Staatseliten und der Rechtfertigung 
ihres Handelns. Der Marxismus-Leninismus galt 
im Herrschaftssystem der DDR als strikt verbind-
liche Ideologie für die führende Partei wie im 
Kern auch für das Staatsvolk. Allerdings waren 
von Anfang an auch Abwehr, Skepsis und 
Gleichgültigkeit gegenüber der Ideologie der 
SED zu beobachten. Dies galt auch und gerade 
für den politisch-ideologisch besonders sensiblen 
Bereich von Bildung und Erziehung. Programm 
und Realität der Schulbildung, Unterrichtsziele 
und Aufgaben der Lehrer waren ausgerichtet an 
den Vorgaben der SED und des Ministeriums für 
Volksbildung. Von den LehrerInnen wurde poli-
tisch-ideologische Folgsamkeit gegenüber der 
Autorität von Staat und Partei gefordert. Sie soll-
ten „sozialistische Lehrerpersönlichkeiten“ und 
Vorbild für die „sozialistische Lebensweise“ sein. 
Dazu hatten sie zu erziehen in Schule und Öf-
fentlichkeit - mindestens dem äußeren Verhalten 
nach. Die SchülerInnen sollten planvoll zu diszip-
linierten Staatsbürgern und einsatzbereiten 
Werktätigen im Rahmen von Parteiherrschaft 
und Planwirtschaft ausgebildet werden. Sie soll-
ten politisch loyal, aber auch - technokratisch 
begrenzt - innovationsbereit, lernfähig und 
„dem sozialistischen Fortschritt“ gegenüber auf-
geschlossen sein. Aus ihnen sollten „allseitig ge-
bildete sozialistische Persönlichkeiten“ werden. 
 Das Gesellschafts- und Herrschaftssystem der 
DDR lässt sich als bürokratisch-autoritärer Sozia-
lismus kennzeichnen; das Verhältnis Staat - Bür-
ger ist durch einen „sozialistischen Paternalis-
mus“ geprägt, der umfassende politisch-
ideologische Bevormundung und quasi-
wohlfahrtsstaatliche Fürsorge von der Wiege bis 
zur Bahre miteinander verbindet. (Vgl. dazu aus-
führlicher G. Meyer, 1977 und 1991) Dieser 
Herrschaftstyp produziert und braucht vor allem 
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autoritäre Charaktere. Sie sollen möglichst aus 
innerer Überzeugung, mindestens aber angepasst 
und konform gegenüber den vorherrschenden 
Normen und Mächten handeln. Tatsächlich aber 
dominierte in den 70er und 80er Jahren die po-
sitive Identifikation mit der SED und ihrer Politik 
nur bei einer kleinen Minderheit. Kennzeichnend 
für die Mehrheit war eine eher äußerliche Kon-
formität mit persönlichen und anonymen Auto-
ritäten (Ideologie, Partei, Staat). Ein massenhaft 
gebrochenes Verhältnis zu Politik und Öffent-
lichkeit in der DDR kennzeichneten die politisch-
psychische Verfassung der meisten Menschen. Sie 
konnten sich innerlich und äußerlich nicht frei 
entfalten. Wenn überhaupt, so rebellierten, 
schimpften, nörgelten sie vor allem innerlich 
oder privat; oder aber sie resignierten und wur-
den politisch gleichgültig. 
 Doch bietet die DDR besonders seit Mitte 
der 80er Jahre auch ein gutes Beispiel dafür, wie 
sich im Staatssozialismus ein systemkonformer, 
autoritärer Gesellschafts-Charakter immer weni-
ger bruchlos reproduzieren lässt, sondern ange-
sichts einer unlösbaren Systemkrise und unter-
drückter Reformalternativen langsam erodiert. 
Die wachsende Entfremdung und schließlich der 
weitgehende Verlust an Unterstützung aus inne-
rer Überzeugung, die Ritualisierung von Politik 
und öffentlichen Loyalitätsbekundungen, un-
glaubwürdige Propaganda und repressive Re-
formunfähigkeit ließen die innere Abkehr der 
Bürger vom System und ihre Ansprüche an de-
mokratische Freiheiten ständig wachsen. Die 
Spaltung in privat und öffentlich, das Reden mit 
zwei Zungen, das Vorspielen unechter Begeiste-
rung und propagandistische Inszenierungen 
wurden immer weniger annehmbar. Schon 
längst hatte besonders in der Jugend ähnlich wie 
im Westen ein Wertewandel weg von Pflicht- 
und Akzeptanz- hin zu Selbstentfaltungswerten 
eingesetzt. Allmählich und eher unsichtbar be-
gannen sich die inneren Einstellungen der Bürge-
rInnen in der DDR der 80er Jahre zu verändern: 
bei vielen entwickelte sich ansatzweise eine par-
tielle „Gegenidentität“ (J. Häuser), die 1989 ver-
stärkt zum öffentlichen Ausdruck drängte. Der 
noch in äußerer Verhaltenskonformität gebun-
dene Gesellschafts-Charakter wirkte jedenfalls 
nicht mehr nur stabilisierend, sondern im Innern 
auch destabilisierend, nicht mehr nur als Zement 

des status quo, sondern nun auch als verborge-
nes Ferment und als Motor der Bereitschaft zur 
Veränderung. Die Implosion des Herrschaftssys-
tems der DDR beruhte wesentlich auch auf sol-
chen sozial-psychologischen Umstrukturierun-
gen, die darauf zielten, wenigstens einzelne 
Momente einer produktiven Charakterorientie-
rung im Sinne Erich Fromms zu verwirklichen. 
Kurzum: Gesellschaftssystem und Herrschafts-
struktur der DDR schufen keineswegs jene naht-
lose Formierung eines völlig angepassten Gesell-
schafts-Charakters, jene stabilen Reproduktions-
mechanismen, wie sie die Analysen eines angeb-
lich alles durchdringenden Autoritarismus oder 
gar Totalitarismus behaupten. 
 Auch für die BRD bestimmt der Zusammen-
hang von Ökonomie, politischer Herrschaft und 
den Vorgaben des Bildungssystems die Funkti-
onsanforderungen für den Gesellschafts-
Charakter und die beruflichen Reproduktions-
leistungen von LehrerInnen für ein liberal-
kapitalistisches Gesellschaftssystem. Doch liegen 
die substantiellen Unterschiede zwischen einem 
grundsätzlich demokratischen und einem autori-
tär-sozialistischen Bildungssystem auf der Hand. 
Im religiös-weltanschaulich grundsätzlich offe-
nen, pluralistischen und vielfältig kontrollierba-
ren Bildungs- und Schulwesen der BRD gab und 
gibt es zwar auch eine Fülle von wertmäßigen 
(zum Teil christlich geprägten), institutionell-
rechtlichen und inhaltlichen Vorgaben; jedoch 
sind zum Beispiel die Lehrpläne weitaus offener 
und in sich pluralistischer als im SED-Staat. Leh-
rerInnen waren im Westen kaum politisch-
ideologischen Kontrollen, willkürlichen Interven-
tionen und Sanktionen von übergeordneten 
oder externen Instanzen ausgesetzt wie etwa in 
der DDR. Die institutionellen und die individuel-
len Gestaltungsspielräume unterschieden sich al-
so substantiell in Ost und West. Das bedeutet al-
lerdings nicht, dass es nicht faktisch wirksame 
Ideologisierungen gesellschaftlichen Bewusstseins 
(im Sinne der kritischen Theorie) gibt, die auch 
und gerade im Schulbereich wirksam sind: Leis-
tung und Aufstieg als Leitwerte, Marktwirtschaft 
und Antikommunismus als ordnungspolitische 
Prinzipien, Disziplin und Anpassungsbereitschaft 
als Verhaltensnormen; ideologische allgemeine 
und fachspezifische Lernziele in Stoffplänen und 
Regierungsrichtlinien zur Schulerziehung etc. Der 
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entwickelte Kapitalismus braucht heute einen 
Gesellschafts-Charakter, der nicht nur die Re-
produktion des Bestehenden, sondern dessen 
systemimmanente Fortentwicklung durch relativ 
selbständiges Problemlösen und Reformhandeln 
gewährleistet. Der gewünschte Gesellschafts-
Charakter der SchulabsolventInnen in der BRD 
soll so aussehen: einerseits folgsam und anpas-
sungsbereit, andererseits flexibel-selbständig, 
„dynamisch-unternehmerisch“, mindestens 
symstemimmanent reflexions- und kritikfähig, 
eher offen als ideologisch-geschlossen in der 
Geisteshaltung. 
 Für die DDR-LehrerInnen ist also hypothe-
tisch davon auszugehen, dass auf der Basis einer 
direkt politisch-ideologisch bestimmten, bürokra-
tisch, repressiv und durch zentralistische Planung 
geprägten Herrschafts-, Institutionen- und Auf-
gabenstruktur vor allem autoritäre Anpassungs-
leistungen zu erbringen waren und sich eine ent-
sprechende Charakterorientierung entwickelte. 
Für die BRD dagegen ist die Mischung aus hie-
rarchisch-bürokratischen und liberal-plurali-
stischen Herrschaftsmechanismen kennzeich-
nend, die bei relativer Offenheit ein breiteres 
Spektrum von Charakterorientierungen erwarten 
lassen. Zu warnen ist jedoch vor allzu voreiligen 
Schlüssen - etwa so, in der DDR könne es nur 
den autoritären, in der BRD allenfalls den nar-
zisstischen oder Marketing-Charakter (bzw. eine 
Mischung davon) geben, oder aber, wenn über-
haupt, dann existiere nur hier der biophile, in 
Freiheit produktive Menschentyp. Autoritäre 
(Über-) Anpassung und produktive Lebenso rien-
tierung sind also vermutlich - wenn auch in un-
terschiedlichem Maße - in West und Ost zu fin-
den. 
 
Dieser Teil des Buches soll aufzeigen, 
• welche objektiven und normativ gesetzten 

gesellschaftlichen Funktionsanforderungen 
für die PrimarschullehrerInnen in Ost und 
West galten, 

• wie sich die Arbeits- und Lebenssituation für 
diese Berufsgruppe des tertiären Sektors 
(Dienstleistungen, immaterielle Produktion) 
durchschnittlich bis 1989 gestaltete, 

• welche charakterologisch relevanten Einstel-
lungen und Verhaltensmuster vor allem in 
Beruf und Freizeit vorherrschten, 

• kurzum: welche strukturellen Rahmenbedin-
gungen in Gesellschaft und Beruf, welche 
gruppenspezifische Lebenslage und -
perspektive bestimmte Dispositionen für 
einzelne (dominante) Charakterorien-
tierungen nahelegten oder wahrscheinlich 
machten. 

 
Die Analysen und Materialien dieses Teils skiz-
zieren thesenartig die für unsere Studie wesentli-
chen Aspekte. Leider fanden wir kaum spezifi-
sches Material zur Situation von GHS-
LehrerInnen in Ostdeutschland nach dem Herbst 
1989. So ist offen, wie groß die Unterschiede 
zwischen Ost und West zur Zeit der Interviews 
(1990-1992) waren bzw. noch sind. Doch die 
entscheidende Prägung der Charakterorientie-
rungen liegt in der Zeit vor der Wende (vgl. Ka-
pitel IV). 
 
 

2. Gesellschaftliche Funktionen 
und Selbstverständnis 

(Gerd Meyer) 
 
 
a) Allgemeine gesellschaftliche Funktionen von 
PrimarschullehrerInnen 
 
(1) Bildung = Vermittlung von kognitivem 

Wissen und/oder manuellen und/oder äs-
thetischen Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
besonders als Basis- oder Vorqualifikation 
für weitere Bildungsphasen bzw. für den 
Beruf. 

(2) Erziehung = Unterstützung der Entwick-
lung der individuellen Persönlichkeit und 
soziokulturell angepasster Wertorientie-
rungen, Einstellungen und Verhaltenswei-
sen (insbesondere Leistungswille, Disziplin, 
„soziales Lernen“). 

(3) Auslese = Entscheidungen über individuel-
les Voranschreiten bzw. formale Abschlüs-
se im Bildungssystem auf der Grundlage 
von Leistungsbeurteilungen (Noten, Zeug-
nisse, Versetzung); dies impliziert: soziale 
Selektion auf der Basis von mehr oder we-
niger sozialer Chancengleichheit; sowie 
Vorentscheidungen über weitere Bildungs-, 
Aufstiegs-, Entfaltungs- und Lebenschancen. 
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(4) Gesamtgesellschaftliche Sozialisation: Sie 
umfasst die genannten Funktionen und 
zugleich mehr. LehrerInnen vermitteln 
Kindern ganz allgemein Werte, Kulturmus-
ter, Herrschaftsstrukturen, soziale und kul-
turelle Ungleichheiten, psychische Disposi-
tionen etc., die die gesamte Gesellschaft 
charakterisieren. Dies geschieht eher mit 
dem Ziel der Anpassung als der kritischen 
Auseinandersetzung oder gar der Abwehr 
bzw. dem Willen zur Veränderung. Und 
wenn es geschieht, dann nur selektiv. Leh-
rerInnen sorgen vor allem für die Repro-
duktion gesamtgesellschaftlicher Strukturen 
durch schulische, d. h. vor allem intentio-
nale und gesteuerte Sozialisation, die je-
doch zugleich auch immer ihrem faktischen 
„heimlichen Lehrplan“ folgt und zum Teil 
andere als die beabsichtigten Wirkungen 
zeitigt.  

(5) Bei PrimarschullehrerInnen dominieren die 
Funktionen 

• Erziehung, d. h. hier vor allem personen-
orientierte Interaktion (Lernen auf der Ba-
sis von persönlichem Vertrauen und Sym-
pathie, die LehrerInnen-Persönlichkeit ist 
besonders gefragt) und soziales Lernen ( 
sich einfügen lernen in die Ordnung der 
Schule, sozial-adäquates Verhalten lernen, 
z. B. auch im Spiel); 

• Bildung, d. h. hier vor allem Vermittlung 
von Basisqualifikationen/Kulturtechniken; 
der Erwerb hoch differenzierten Fachwis-
sens steht weniger im Mittelpunkt als z. B. 
auf dem Gymnasium. 

• Auslese: meist gibt es noch keine Benotung 
in den Klassen 1 und 2; aber je nach Schul-
system vor allem in Klasse 4 findet eine 
mehr oder weniger leistungs- und wissens-
orientierte Vorbereitung und Vorauswahl 
für weiterführende Schulen statt. 

 
 
b) Westdeutschland 
 
Kennzeichnend für den gesellschaftlichen Auftrag 
und das Selbstverständnis von Primarschullehre-
rInnen in der BRD sind vor allem: 
(1) Es gibt nur allgemeine ethische oder 

Wertorientierungen als „ideologische Vor-

gaben“: 
• der ethische Minimalkonsens des Grundge-

setzes (insbesondere Menschenwürde, freie 
Entfaltung und Schutz der Persönlichkeit, 
Grund-/Menschenrechte, Rechtsstaat und 
Demokratie); 

• allgemeine pädagogisch-ethische Zielvor-
gaben z. B. von Landesverfassungen, 
Schulgesetzen und Lehrplänen (Präambeln, 
z. B. „volle Entfaltung der mensch-lichen 
Persönlichkeit“), ferner internationale 
Menschenrechtspakte der Vereinten Nati-
onen; 

• weltanschaulich-religiöser Pluralismus bzw. 
Neutralität (säkularer Staat; nur freiwilliger 
Religionsunterricht, vorzugsweise für die 
beiden christlichen Hauptkonfessionen; 
keine allgemeinverbindliche Staatsideolo-
gie). 

 
(2) Professionell qualifizierte Wahrnehmung 

der in (1) genannten Funktionen im Zu-
sammenwirken mit den Eltern (bei ihnen 
bleibt legal die Hauptverantwortung) und 
mit anderen Sozialisationsinstanzen (z. B. 
Familie, Freundeskreise und Cliquen, Mas-
senmedien, Vereine).  

 
(3) Das Selbstverständnis von Primarschullehre-

rInnen ist kaum erforscht. Dazu gibt es eini-
ge direkte oder indirekte Fragen im Frage-
bogen. Das Selbstverständnis dürfte indivi-
duell sehr unterschiedlich sein entsprechend  

• den weltanschaulichen, politischen und re-
ligiösen Grundüberzeugungen,  

• den handlungsbestimmenden Lebenswer-
ten (z. B. Leistung, Karriere, hohes Ein-
kommen, materielle Sicherheit; außerberuf-
liche Prioritäten Unabhängigkeit, Individu-
alismus; soziales Engagement für andere, 
religiöse Werte).  

• der beruflichen Rollendefinition: als Erzie-
herIn, WissensvermittlerIn, pädagogi-
sche(r) Fachmann oder -frau; als Lebenshil-
fe für die Kinder oder als sinnvolle Be-
schäftigung, besonders bei Teilzeitbeschäf-
tigung; 

• der schichtenspezifischen und beruflichen 
Sozialisation sowie den Verarbeitungsmus-
tern beruflicher Erfahrungen, 
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• nach Schultypus, konkreter Arbeits-, Schul-
klassen - und Unterrichtssituation etc.  

 
c) DDR 
 
(1) Auch in der DDR bzw. Ostdeutschland 

nahmen und nehmen PrimarschullehrerIn-
nen grundsätzlich dieselben allgemeinen ge-
sellschaftlichen Funktionen wahr, wie sie in 
a) genannt wurden. 

 
(2) Im Vergleich der Bildungssysteme der „al-

ten“ BRD und der DDR zeigen sich jedoch 
hinsichtlich des gesellschaftlichen Auftrags 
der LehrerInnen grundlegende Gegensätze, 
die in den unterschiedlichen politisch-
ideologischen Strukturen und normativen 
Vorgaben beider Staaten begründet sind. 
Das Bildungswesen der DDR war auf die 
marxistisch-leninistische Weltanschauung 
verpflichtet. Die Interpretation der Ideologie 
durch Staats- und Parteiorgane, die von ih-
nen festgelegten Ziele und Inhalte schuli-
scher Bildungs- und Erziehungsarbeit bean-
spruchten absolute Verbindlichkeit. Die 
Schule als Instrument zur Durchsetzung des 
Sozialismus sollte der Ideologie und der Par-
teiherrschaft Geltung verschaffen. Die Schule 
sollte die Überlegenheit der sozialistischen 
Weltanschauung gegenüber der bürgerlichen 
Ideologie (z. B. der BRD) nachweisen. Leh-
rerInnen hatten demnach nicht nur den ge-
sellschaftlichen Auftrag, Wissen zu vermit-
teln, sondern im Sinne einer ideologischen 
Homogenisierung der Gesellschaft die „sozi-
alistische Persönlichkeit“ zu formen und 
„politisch bewusstes Verhalten“ anzuerzie-
hen. Individuelle und gesellschaftliche Inte-
ressen wurden dabei als identisch vorausge-
setzt. (Zur Stellung der Schule und der Leh-
rerInnen im Bildungs- und Herrschaftssystem 
der DDR vgl. das Schaubild in: G. Meyer 
und R. Kruska, 1991, S. 122.) 

 
Im sozialistischen Bildungssystem der DDR galten 
die Grundsätze der Einheit von Bildung und Er-
ziehung sowie der Erziehung im Kollektiv und 
durch das Kollektiv. Die Verfassung der DDR 
und das Gesetz über das einheitliche sozialisti-
sche Bildungssystem, das Jugendgesetz und die 

Lehrpläne definierten die für (alle) LehrerInnen 
verbindlichen politischen Erziehungsziele. „Par-
teilichkeit“, „politisches Bewusstsein“ und „sozia-
listische Zukunftsgewissheit“ bildeten ideale Ei-
genschaften einer „sozialistischen Lehrerpersön-
lichkeit“. Typisch waren die Forderung nach be-
dingungsloser Gefolgschaft gegenüber der SED 
und ein ungebrochener Glaube an die Steuer-
barkeit der Erziehung von Kindern durch die 
Schule. In der sorgfältig geplanten und streng 
kontrollierten Bildungs- und Erziehungsarbeit 
kam den Unterstufen-LehrerInnen eine Basis-
funktion zu, die vor allem auf die emotionale 
Ebene der Kinder zielte. „In den ersten Schuljah-
ren setzt man bei der weltanschaulichen Erzie-
hung ... auf naives Vertrauen in die Allwissenheit 
von Pädagogen. Schüler der Unterstufen mach-
ten sich die Ansichten von ›Autoritätspersonen‹ 
bis zu einem gewissen Grad ›gläubig‹ zu eigen, 
und deshalb müsse ›die Gunst der Stunde gut ge-
nutzt werden‹“ (G. Helwig, 1988, S. 93). 
 
 

3. Politische und institutionelle 
Rahmenbedingungen 

(Gerd Meyer) 
 
 
a) Westdeutschland 
 
(1) Der Status als Beamter/in oder als de-facto-

Lebenszeitangestellte(r) verleiht ein im Ver-
gleich zu den meisten anderen Berufen ho-
hes Maß an 

• materieller Sicherheit (de facto unkündbar 
= kein Arbeitsplatzrisiko auch bei wirt-
schaftlicher Rezession; Pension); 

• Unabhängigkeit in der beruflichen Tätig-
keit, bei Meinungsäußerungen und Konflik-
ten in der Schule; 

• weitestgehende Sanktionsfreiheit in bezug 
auf Position und Einkommen, auch bei ge-
ringen oder sinkenden Leistungen; 

• günstige Bedingungen für Teilzeitarbeit 
und mehrjährige Beurlaubung (Arbeits-
platzgarantie); 

• Schutz vor Versetzung, kein Zwang zum 
Wohnortwechsel aus beruflichen Gründen. 

 
(2) LehrerInnen sind FunktionsträgerInnen in 
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einem hierarchisch organisierten und hoch 
verrechtlichten Bildungs- und Schulsystem. 
Das Schulgesetz des jeweiligen Bundeslan-
des, zahllose Verordnungen und Erlasse, 
Stundentafeln und Deputatsregelungen, vor 
allem aber die Lehr- und Stoffpläne legen 
wichtige Rahmenbedingungen und Hand-
lungsspielräume fest. LehrerInnen haben 
zahlreiche kleinere Verwaltungsaufgaben 
wahrzunehmen. Dennoch sind sie - anders 
als untere Verwaltungsangestellte - nicht 
bloße ErfüllungsgehilfInnen eines bürokrati-
schen Apparats mit stark routinisierten 
Handlungsabläufen, strikten Über-
/Unterordnungsverhältnissen und geringer 
Eigenverantwortlichkeit. 
 Für die meisten etablierten Lehrer gibt 
es nur eine anonymisierte Interaktion mit 
den Schulaufsichtsbehörden, dem Kultusmi-
nisterium und dem kommunalen Schulträger 
- vor allem über rechtliche Normierungen 
„von oben“ und als Empfänger staatlicher 
Leistungen, schließlich als Adressaten und 
Betroffene der allgemeinen Schulpolitik. 
Rektor und Kollegium sind die wichtigsten 
„übergeordneten Organe“, die häufig eher 
auf einer kollegial-paritätischen Basis arbei-
ten, d. h. sie sind oft wenig hierarchisch, 
weisungs- oder machtorientiert in den Sozi-
albeziehungen. Dienstliche Beurteilungen 
und Unterrichtsbesuche sind zwar eher un-
angenehme Kontrollmechanismen, die aber 
für etablierte LehrerInnen letztlich folgenlos 
bleiben - es sei denn, jemand will Karriere 
machen. In bestimmten Fällen kann außer-
dem der Rektor als Repräsentant der Schul-
bürokratie, als Regelwächter und pädagogi-
sche Aufsichtsperson ein schwieriges Gegen-
über sein. Dann kommen leicht Konflikte, 
Macht und Konkurrenz ins Spiel. 
 Der LehrerInnenberuf ist zwar eine 
stark verrechtlichte, aber im Alltag weithin 
gering hierarchisierte und im Unterricht (!) 
von relativ wenigen bürokratischen Funkti-
onsabläufen und entpersönlichten Routinen 
geprägte Tätigkeit.  

 
(3) Trotz relativ großer Dispositionsfreiheit füh-

len sich dennoch viele LehrerInnen subjek-
tiv durchaus stark bürokratisch bevormun-

det, durch allzu viele Regeln eingebunden, 
ja bis ins Detail gegängelt und verunsichert. 
Dies bezieht sich vor allem auf die Stoffplä-
ne sowie eine Fülle sich häufender Einzeler-
lasse und -maßnahmen, die von den GHS-
LehrerInnen als problematisch, lästig, päda-
gogisch wenig sinnvoll oder gar unnütz und 
zeitraubend empfunden werden (und oft 
auch sind). (Vgl. R. Saupe/H. Möller 1981, 
S. 26/27). 
 Insgesamt aber gilt: GHS-LehrerInnen 
haben durchschnittlich und im Vergleich zu 
anderen Berufen ein hohes Maß an indivi-
dueller Unabhängigkeit und Freiheit in der 
Gestaltung des Kerns ihrer beruflichen Tä-
tigkeit, also des Unterrichts und zahlreicher 
anderer pädagogischer Aspekte ihres Berufs. 
Viele denken: „Wenn die Klassentür zu ist, 
bin ich allein mit den Kindern, und niemand 
kann mir mehr wirklich reinreden“. 
 Es gibt daneben jedoch eine Fülle von 
nicht rechtlich normierten, also tatsächli-
chen Bedingungen und informellen Ein-
schränkungen ihrer Gestaltungsfreiheit. Sie 
reichen von der sozialen und der ethnischen 
Zusammensetzung, der Größe und grup-
pendynamischen Konfiguration ihrer Klas-
sen über die materielle und personelle Aus-
stattung der Schule bis hin zu Schwierigkei-
ten im Kollegium, mit den Eltern oder im 
sonstigen sozialen Umfeld der SchülerInnen. 
 Am gravierendsten werden die Größe 
der Klassen (mangelnde individuelle Zu-
wendung), hohe Pflichtstundenzahlen, psy-
cho-soziale Belastungen und Störungen ein-
zelner Kinder und Elternhäuser und die 
Vielzahl an Detailregelungen in bestimmten 
Tätigkeitsfeldern empfunden. 

 
(4) Die GHS-LehrerInnen arbeiten in hohem 

Maße individualisiert. Sie sind bei weitem 
weniger auf ständige Kooperation und die 
arbeitsteilige Lösung von Aufgaben (wie z. 
B. in der Industrie oder in Verwaltungen) 
angewiesen und an ihr interessiert. Der Be-
darf an Koordination und Anleitung im 
Team ist weitaus geringer, einen Zwang 
zum Kompromiss mit anderen gibt es im 
Kernbereich der Unterrichtstätigkeit kaum. 
Daher gibt es meist auch nur relativ wenig 
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unmittelbar unterrichtsbezogene Kommuni-
kation und problemlösende Kooperation 
der LehrerInnen untereinander (außer über 
bestimmte allgemeine Aspekte z. B. in Kon-
ferenzen oder in der Fortbildung). Lehre-
rInnen sind daher in ihrer Berufsrolle aus-
geprägte IndividualistInnen. 

 
(5) In der Regel beschränken sich die Kontakte 

zu den Eltern auf den üblichen Rahmen der 
Elternabende und -sprechstunden, Schul-
festorganisation etc. Vor allem bei „Prob-
lemfällen“ in der Klasse sind die Eltern ge-
fragt. Darüber hinausgehende, pädagogisch 
konzipierte und wirksame Elternarbeit 
scheint eher eine Ausnahme bei sehr weni-
gen besonders engagierten LehrerInnen 
und/oder Eltern zu sein. Im allgemeinen ist 
das Verhältnis LehrerInnen/Eltern ziemlich 
spannungsfrei, solange „alles klappt“, „die 
Kinder ordentlich lernen“ (und aus der Sicht 
der Eltern das eigene Kind gut voran-
kommt) und die PädagogInnen nicht offen-
sichtlich „etwas falsch machen“ oder versa-
gen. Also auch hier relativ wenig Kontrolle 
und Kooperation. 

 
(6) LehrerInnen genießen wie alle BürgerInnen 

Meinungsfreiheit, sind aber rechtlich gehal-
ten, sich mit (partei-)politischen Meinungs-
äußerungen in der Schule zurückzuhalten 
und auch außerhalb keine extremen politi-
schen Positionen zu vertreten. 
 Es gibt erhebliche Unterschiede von 
Bundesland zu Bundesland, von Schule zu 
Schule, wie mit kritischen Geistern umge-
gangen wird. Vor allem ist wichtig, wie und 
in welchem Maße jeweils Anpassung, Of-
fenheit und Toleranz, echter Pluralismus 
und Konfliktbereitschaft, Autoritarismen 
oder Solidarität, gebeugter Rücken oder 
aufrechter Gang vorherrschen oder sich mi-
schen. Eher selten geht man rechtlich - dis-
ziplinarisch vor, wenn, dann eher mit ad-
ministrativem oder kollegialem Druck.  
 Zahlreiche „linke“ und „grüne“ Lehre-
rInnen, „friedensbewegte“ oder schulpoli-
tisch kritische, oft gewerkschaftlich engagier-
te LehrerInnen haben - besonders zur Hoch-
Zeit der Berufsverbote in den 70er und bis 

in die 80er Jahre hinein - wiederholt 
Schwierigkeiten vielfältiger Art bekommen. 
Dies war vor allem, aber nicht nur in Län-
dern der Fall, deren Kultusministerien und 
Schulverwaltungen von der CDU/CSU be-
herrscht wurden. In den meisten Fällen 
kommen Aufmüpfige für Karrieren (Rekto-
ren, Schulräte) nicht mehr in Frage. „Weit 
rechts“ stehende LehrerInnen hatten - wenn 
überhaupt - durchweg geringere Schwierig-
keiten. 

 
b) DDR 
 
(1) Zum „Quasi-Beamtenstatus“ der DDR-

LehrerInnen s. Kapitel III, 4, a). 
(2) Das Verhältnis LehrerInnen/ Schulbehörden 
Unterstufen-LehrerInnen standen in der DDR in 

einem strikten Unterordnungsverhältnis 
und waren stets von Sanktionen bedroht. 
Eine strenge ideologische Ausrichtung galt 
gerade in der Unterstufe (Margot Hone-
cker: „Was wir in der Unterstufe versäu-
men, ist nur schwer wieder aufzuholen.“). 
Sie war gekoppelt mit ausgefeilten Kon-
trollmechanismen und Disziplinierungs-
maßnahmen durch das administrative Re-
gime Volksbildung. Hinzu kamen eine meist 
strenge Überwachung „von oben“ und ge-
genseitige Kontrollen. Gegenüber dem Di-
rektor, den Schulaufsichtsbehörden, ein-
flussreichen Eltern und der Partei waren die 
LehrerInnen im Konfliktfall und ohne deren 
Unterstützung letztlich machtlos - und da-
her von vornherein vorsichtig.  
 Das Gefühl ständiger Überwachung 
entstand bei vielen Lehrkräften auch aus 
dem Wissen heraus, dass in jedem Kollegi-
um Informanten saßen, die für den Staatssi-
cherheitsdienst spionierten. So konnte sich 
kaum Selbstbewusstsein und Zivilcourage 
bei den UnterstufenlehrerInnen entwickeln. 
Ihre Angst, Fehler zu begehen und Unsi-
cherheiten erkennen zu lassen, verstärkte 
traditionellen vorherrschende Autoritäts-
strukturen. (Sehr anschauliche Erfahrungsbe-
richte und weitere Einzelheiten zum Schul-
alltag in der DDR finden sich bei C. David 
und D. Poschardt, 1990, sowie bei K. Het-
mann, 1990.) 
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(3) Zum politisch-ideologischen, pädagogischen 
und individuellen Gestaltungsspielraum vgl. 
ausführlicher Kapitel III, 5. 

 
 

4. Ökonomische Aspekte und sozialer Status 
(Gerd Meyer) 

 
a) Anstellungsverhältnisse: BeamtInnen und An-
gestellte 
 
(1) Westdeutschland / BRD 
90 % aller Lehrer in Deutschland (West) sind 
Beamte mit besonders vorteilhaften Regelungen 
für Pension und soziale Sicherheit im Vergleich 
zu ArbeitnehmerInnen in der gewerblichen Wirt-
schaft. (Zum Beamtenstatus s. Kapitel III, 1.) Nur 
ein sehr kleiner Teil von GHS-LehrerInnen arbei-
tet im Angestelltenverhältnis und/oder mit be-
fristeten Verträgen (Berufseingangsphase, einzel-
ne FachlehrerInnen; befristete Beschäftigungen, 
Teildeputate vor der Übernahme ins Beamten-
verhältnis). Für Angestellte gelten grundsätzlich 
dieselben rechtlichen Regelungen wie für Beam-
tInnen (Ausnahme: Unkündbarkeit erst nach 15 
Jahren, Renten vs. Pension). LehrerInnen genie-
ßen also in der Regel eine fast vollständige Si-
cherheit des Arbeitsplatzes und sind de facto un-
kündbar. 
 
(2) DDR: Ein „Quasi-BeamtInnenstatus“ 
In der DDR waren die UnterstufenlehrerInnen 
keine BeamtInnen, genossen aber als Angestellte 
im Staatsapparat eine Sicherheit des Arbeitsplat-
zes und im sozialen Bereich, die denen der Be-
amtInnen Westdeutschlands faktisch sehr ähnlich 
war. Es wurde LehrerInnen nur im Ausnahmefall 
gekündigt, meist bei grobem politischem oder 
moralischem Fehlverhalten. Eine andere Form 
der Sanktion war das Versagen einer Steigerungs-
stufe bei der Gehaltsentwicklung. Dies war aber 
auch sehr selten (1:1000) und hatte meist politi-
sche Gründe. Bei einer Kündigung wurden nur 
gesundheitliche Gründe von der Schulbehörde 
akzeptiert. Wollte eine LehrerIn aus anderen 
Gründen kündigen, so musste sie sehr viel Kraft 
aufwenden, um die drei Monate währende Tor-
tur des Kündigungsverfahrens durchzustehen. Sie 
war danach ohne Existenzgrundlage: kein staat-
licher Betrieb durfte diese PädagogIn einstellen! 

b) Gehaltsgefüge und Rentenanspruch 
 
(1) Westdeutschland / BRD 
Besoldung: Die Besoldung der Lehrer ist einer 
Studie entnommen, in der die Ergebnisse einer 
Erhebung im Januar 1991 zusammengefasst sind 
(vgl. P. Losbrich, 1991). Die Lehrer werden ein-
geteilt in Primarstufenlehrer (P), zu denen auch 
die Grundschullehrer gehören, Lehrer der unte-
ren Sekundarstufe (S I) und Lehrer der oberen 
Sekundarstufe (S II). GHS-Lehrer werden nach A 
12, Real- und Sonderschullehre sowie Studienrä-
te an Gymnasien nach A 1^3 (+ 100 DM) be-
zahlt. An Gesamtschulen gelten entsprechende 
Regelungen. 
 Vergleich mit anderen Berufen: Angestellte 
in Industrie/Handel verdienen pro Monat (1990) 
durchschnittlich 4363 DM im Monat (Frauen 
3419 DM, Männer 5306 DM), also im Jahr 
56.719 DM. Das Anfangsgehalt der Grundschul-
lehrerInnen ist niedriger als das durchschnittliche 
Gehalt von Angestellten in der Industrie und im 
Handel. Es befindet sich auf dem gleichen Ni-
veau wie dasjenige von männlichen qualifizier-
ten Arbeitern. Die Sekundarlehrer in West-
deutschland liegen meistens oberhalb des Ge-
haltsniveaus von Angestellten in Industrie und 
Handel. (P. Döberich et al., S. 28) 
 
(2) DDR 
Besoldung: Wenn man die Bezahlung der Lehre-
rInnen verschiedener Schularten vergleichen will, 
muss man die Gehaltsgruppen 3 und 4 verglei-
chen. Die Bezahlung der LehrerInnen richtete 
sich nicht nach der Schulart, sondern allein nach 
der Ausbildung der LehrerIn (Fach- oder Hoch-
schulausbildung). Die Gehaltsgruppe 3 galt für 
UnterstufenlehrerInnen, also für LehrerInnen mit 
abgeschlossener pädagogischer Fachschulausbil-
dung. LehrerInnen mit Hochschulausbildung 
(Gehaltsgruppe 4) verdienten je nach Steige-
rungsstufe 50 M bis 100 M mehr. LehrerInnen, 
die in der Hauptstadt der DDR tätig waren, ver-
dienten 975 M bis 1385 M. Alle übrigen Lehre-
rInnen verdienten ca. 50 M weniger, also 920 
M bis 1330 M. Hier werden also Ortsunterschie-
de deutlich. Das Gehalt wurde alle 2 Jahre er-
höht (Steigerungsstufen nach Alter). Eine Ver-
weigerung einer Steigerungsstufe war eine große 
Ausnahme. Eine vorzeitige Gewährung war 
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möglich. Der Rahmenkollektivvertrag (RKV) sah 
einen ganzen Kanon von finanziellen Zuschlägen 
für alle nur denkbaren leitenden Funktionen 
vor: z. B. Fachberater erhielten monatlich 80 M, 
stellvertretende Direktoren 100 M und Direkto-
ren 200 M. 
 
Altersversorgung: Alle LehrerInnen hatten einen 
Rentenanspruch aus der Sozialversicherung wie 
jede andere DDR-BürgerIn auch. Darüber hinaus 
gab es die Möglichkeit, einer freiwilligen Zusatz-
renten-Versicherung beizutreten. Der Beitrag 
wurde für alle LehrerInnen vom Staat über-
nommen, so dass die LehrerInnen Anspruch auf 
eine zusätzliche Altersversorgung der staatlichen 
Versicherung hatten, die sog. Intelligenzrente. 
 Zum Schluss noch ein wichtiger Satz aus § 13 
der Versorgungsordnung: „... Scheidet ein Päda-
goge aus der hauptamtlichen pädagogischen Tä-
tigkeit aus, obwohl dafür keine dringliche Veran-
lassung besteht, erlischt auch der Versorgungsan-
spruch“. Der Anspruch auf Intelligenzrente fiel 
auch weg, sobald man teilzeitbeschäftigt war, d. 
h. weniger als 16 Wochenstunden arbeitete.  
 Zum Vergleich mit anderen Berufen: Das 
Gehalt eines Meisters in der Produktion blieb 
kaum unter 900 M netto (mit Leistungszuschlä-
gen etc.); ArbeiterInnen in Großbetrieben oder 
landwirtschaftlichen Einrichtungen erreichten 
oftmals die 1000 Mark-Grenze, ebenfalls netto. 
Fast einhellig wird von den Kollegen im Osten 
die Meinung vertreten, dass es normalerweise 
nicht möglich war, als Unterstufenlehrer allein 
eine Familie zu „ernähren“! 
 
 
c) Karrieremöglichkeiten 
 
(1) BRD 
Grundsätzlich gilt: In den Lehrerkollegien, also 
unter den unmittelbaren erwachsenen Bezugs-
personen im Berufsalltag, herrscht (anders als in 
der Industrie oder in den Behörden) 
• Gleichheit im rechtlichen und beruflichen 

Status, 
• grundsätzliche Parität und Transparenz in 

der Bezahlung (mit automatischen Steige-
rungsraten nach Dienstalter); 

• eine statistisch geringe Wahrscheinlichkeit für 
einen weiteren Karriereaufstieg (relativ we-

nige Stellen als RektorIn, SchulrätIn o.ä.). 
 
Ein Aufstieg zum/zur RektorIn ist mit einem 
weitgehenden Wechsel der Tätigkeitsinhalte 
verbunden: überwiegend Manage-
ment/Verwaltung, nur noch wenig Unterricht; 
direkter pädagogischer Kontakt zu Kindern ist 
nur noch in wenigen Unterrichtsstunden mög-
lich. Außerdem gibt es den Nachteil der Prä-
senzpflicht auch in den Ferien (nur ca. 30 Tage 
Urlaub). Das wollen viele PädagogInnen nicht. 
Die 80-90 % Frauen sind aus vielfältigen Grün-
den mehrheitlich ohnehin weniger karriere- und 
statusorientiert (vgl. Fragen 22, 23 und 25 des 
Fragebogens). Die finanziellen Vorteile erschei-
nen den meisten wohl auch nicht so groß, dass 
sie einen Massenansturm auf diese Positionen 
auslösen. Viele LehrerInnen scheuen das Maß an 
politisch-administrativer, pädagogischer und per-
sönlicher Verantwortung und Anpassung, das 
der Auswahlprozess und der „höhere Posten“ 
objektiv und subjektiv erfordert. Manche Auf-
stiegswillige entmutigen wohl auch Momente 
geschlechtsspezifischer Diskriminierung und par-
teipolitischer Auswahlkriterien. 
 
(2) DDR 
Vieles, was oben gesagt wurde, gilt auch für die 
DDR. Politisch-ideologische Momente spielten 
jedoch - ganz anders als in der alten BRD - in al-
len Beurteilungs-, Auswahl- und Aufstiegsprozes-
sen eine ausschlaggebende Rolle: nur angepasste, 
linientreue, gegenüber der SED und dem Staat 
öffentlich unkritische Personen hatten Aufstiegs-
chancen. Nicht nur RektorIn und Schulbehörden, 
sondern auch Partei, FDJ und Stasi sowie das 
Verhalten gegenüber einflussreichen Eltern bzw. 
deren Kindern spielten eine wichtige Rolle. Die 
unangemeldeten Unterrichtsbesuche bewirkten 
eine vollständige Anpassung besonders (aber 
nicht nur!) der Aufstiegsorientierten. Zwar war 
der Aufstieg in leitende Positionen eine der we-
nigen Möglichkeiten, die negativen Aspekte des 
Daseins als „einfache“ GrundschullehrerIn zu 
kompensieren. Dies galt aber nur für politisch 
Linientreue oder im SED-Jargon: für „politisch 
und pädagogisch bewusste und erfahrene Ka-
der“. 
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d) Soziales Ansehen 
 
(1) GHS-LehrerInnen in der BRD 
Einerseits ist das gesellschaftliche Ansehen von 
LehrerInnen seit den 50er und 60er Jahren ge-
sunken; andererseits wird es von vielen Betrof-
fenen auch unterschätzt. GHS-LehrerInnen kann 
man zur Mittelschicht im Dienstleistungssektor 
rechnen. In der Prestigehierarchie rangieren der 
Volksschullehrer und der Studienrat Anfang der 
70er Jahre unterhalb der Oberschicht, der Beru-
fe wie Universitätsprofessor, Arzt, Pfarrer, Fab-
rikdirektor zugerechnet werden (G. Gerner 1981, 
S. 175, 177). Das Ansehen des Studienrats, das in 
den 50er Jahren noch auf Platz fünf rangierte, 
also am unteren Ende der Oberschicht, ist da-
nach allerdings stark abgesunken und zwar, und 
das ist überraschend, noch unter das des Volkss-
chul- bzw. GHS-Lehrers (vgl. G. Schwänke 1988, 
S. 124). Im ganzen gesehen hat es jedoch keine 
dramatischen Veränderungen in der Prestigehie-
rarchie gegeben. Lehrer haben ein geringeres An-
sehen als die Angehörigen der sogenannten frei-
en Berufe wie Arzt, Rechtsanwalt, Apotheker; 
sie haben aber ein höheres Ansehen als selbstän-
dige Kaufleute, Offiziere, Techniker, Redakteure 
usw. 
 Auch zur Selbsteinschätzung der Angehöri-
gen des Lehrerberufs liegen Untersuchungser-
gebnisse vor. Danach unterschätzen Lehrer ihr 
tatsächliches Ansehen und wünschen sich eine 
höhere gesellschaftliche Wertschätzung (Schwän-
ke, 1988, S. 126). Lehrer scheinen also in ihrer 
beruflichen Identität an einem kollektiven Min-
derwertigkeitskomplex zu leiden und von den 
Eltern ihrer Schüler günstiger eingeschätzt wer-
den als sie glauben. 
 
(2) Die Unterstufen-LehrerInnen der DDR 
Das Sozialprestige von Unterstufen-LehrerInnen 
war relativ gering. Das hatte mehrere Ursachen: 
„Aus der verfassungsrechtlich zugesicherten all-
gemeinen Zugänglichkeit der Bildung für jedes 
Kind und deren Kostenlosigkeit wurde ... eine 
sich wohl ab Mitte der 70er Jahre abzeichnende 
... immer geringere Wertigkeit von Bildung im 
gesellschaftlichen Bewusstsein. Dazu trug nicht 
unmaßgeblich die Tatsache bei, dass - wer stu-
diert hatte - im Regelfall nicht mehr verdiente 
als ein gut bezahlter Facharbeiter. ... Wichtiger 

als erworbene Bildung - und sei sie auch mit 
noch so bravourösen Abschlüssen erworben - 
waren die ›gesellschaftliche Tätigkeit‹ und die 
›soziale Herkunft‹. ... Das Ergebnis ..(war).. eine 
immer offener zutage tretende Ablehnung der 
›Lehrerschaft‹ (als Auswirkung der Tatsache, dass 
Lehrer intensiv als ›staatliche Vollzugspersonen‹ 
empfunden wurden)... Mit zunehmenden Schul-
alter der Kinder ging das bei einem Großteil der 
Elternschaft von einem Belächeln der pädagogi-
schen Maßnahmen zu einer mehr oder minder 
zähneknirschenden Duldung bis hin schließlich 
zur offenen Ablehnung.“ (Aus K. Hetman, 1990, 
S. 25/26.) 
 Eine weitere Ursache für das relativ geringe 
gesellschaftliche Ansehen von Unterstufen-
LehrerInnen in der DDR wird häufig darin gese-
hen, dass hier zu mehr als 90 % Frauen tätig 
waren. Das dürfte jedoch so allgemein kaum zu-
treffen, zumal im Vergleich zu vielen geachteten 
Frauenberufen. So stieg z. B. der Anteil der Ärz-
tinnen stetig, und doch gab es hier eine viel stär-
kere soziale Akzeptanz. Viel wichtiger für die re-
lativ geringe gesellschaftliche Anerkennung der 
UnterstufenlehrerIn war dagegen ein „inflationä-
rer Normenverfall“ bei der Auswahl für das Leh-
rerstudium und beim Abschluss der LehrerInnen-
prüfung. Nach Meinung der Gesellschaft konnte 
einfach jede/r LehrerIn werden. Planvorgaben 
für jedes neue Studienjahr ließen es kaum zu, 
dass BewerberInnen nicht angenommen wur-
den. Auch Leistungen spielten - oberhalb eines 
bestimmten Minimums - keine entscheidende 
Rolle, am wichtigsten war die positive Einstel-
lung zu Staat und Partei. 
 
 
5. Art der Tätigkeit und Einstellungen zur Arbeit 

(Gerd Meyer) 
 
a) BRD 
 
(1) Die Lehrertätigkeit 
Die folgende Übersicht ist der Lehrerzeitung Ba-
den-Württemberg (Nr. 5 vom 2. 3. 1991, S. 77-
80, gekürzt und geringfügig verändert) ent-
nommen:  
 
Unterricht vorbereiten 
• langfristig: methodisch-didaktische oder 
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fachwissenschaftliche Literatur zu bestimm-
ten Unterrichtseinheiten beschaffen und 
durcharbeiten, Grobkonzepte für Unter-
richtseinheiten entwerfen, Ideen und Mate-
rialien für künftigen Unterricht sammeln und 
aufbewahren; 

• mittelfristig: Stoffverteilungspläne erstellen, 
Unterrichtseinheiten konzipieren und ausar-
beiten, Unterrichtsmaterialien erstellen und 
beschaffen; 

• kurzfristig: Unterricht für den nächsten Tag 
oder die nächsten Tage vorbereiten. 

 
Unterricht nachbereiten 
Erfolgs- und Leistungsbemessung / Zeugnisse, 
Prüfungen, u. a. 
• Kurz- und Klassenarbeiten konzipieren und 

erstellen. Geschriebene Arbeiten korrigieren. 
Notenlisten führen, Zeugnisnoten errechnen 
und Zeugniskonferenzen durchführen; 

 
Pädagogische Arbeit mit Schülern / außerunter-

richtliche Veranstaltungen 
• Projektwochen konzipieren, durchführen und 

auswerten; 
• Konflikte klären; 
• außerunterrichtliche Veranstaltungen vorbe-

reiten, durchführen und auswerten (Wander-
tage, Ausflüge, Studientage, Studienfahrten, 
Schullandheimaufenthalte, Sportfeste); 

 
Kommunikation und Zusammenarbeit im Kolle-

gium 
• Informelle Gespräche mit Kolleginnen und 

Kollegen und der Schulleitung führen; 
• Dienstbesprechungen und Konferenzen: 

Mitarbeit bei der Vorbereitung, Teilnahme; 
• Aufgaben in der Aufgabenverteilung an das 

Gesamtkollegium übernehmen (Fachkonfe-
renzvorsitz, Sammlungsbetreuung, Lehrmit-
telbetreuung, Schülermitverantwortung, 
„Drogenlehrer“, „Kontaktlehrer“ usw.). 

 
Kommunikation und Zusammenarbeit mit Eltern 
 
Kommunikation und Zusammenarbeit mit Kin-

dergärten, anderen Schularten, Betrieben, 
Behörden und Vereinen 

 
Fort- und Weiterbildung 

 
 
(2) Arbeitszeiten und körperliche Belastungen 
Umgerechnet auf 46,5 Arbeitswochen im Jahr 
(entsprechend der bis Mai 1980 gewährten Ur-
laubsverlängerungen für vergleichbare Arbeit im 
öffentlichen Dienst) ergibt sich eine durchschnitt-
liche Arbeitszeit pro Woche für die LehrerInnen 
aller Schularten von 45,6 Std. (43,9 für die 
GrundschullehrerInnen). Umgerechnet auf 39 
Unterrichtswochen im Jahr ergibt sich eine wö-
chentliche Arbeitszeit für LehrerInnen von durch-
schnittlich 54,4 Std. (52,3 Std. für Grundschul-
lehrerInnen). Trotzdem bleibt festzuhalten: Es 
gibt nur wenige Berufe, in denen die Tagesar-
beit, die über die Unterrichtsstunden hinausgeht, 
im Verhältnis zu Freizeit, Hausarbeit etc. so frei 
disponiert werden kann, wie im LehrerInnenbe-
ruf. Hinzu kommen mehrfach längere Ferien, die 
weitestgehend frei (z. B. für Reisen, Lektüre) be-
nutzt werden können. 
 
Zu den körperlichen Belastungen: 
„Die Erörterung der Stressgefährdung zeigt, dass 
die LehrerIn physischen, mentalen, psychischen 
und sozialen Stressoren ausgesetzt ist. Der Blut-
druck (normal: 120/80 mm Hg) war bei 50 % 
der LehrerInnen unter 30 Jahren vor Unter-
richtsbeginn auf 150/95 mm Hg erhöht, bei 36,8 
% der LehrerInnen über 30 Jahre auf 160/100 
mm Hg. Das sind eindeutige Risikofaktoren für 
Erkrankungen der Herzkranzgefäße (z. B. Herz-
infarkt). Viele LehrerInnen weisen gleichzeitig 
mehrere Risikofaktoren auf, so dass nach Be-
rechnung jede zweite LehrerIn unter erhöhtem 
Herzinfarktrisiko steht. Dass Stresshormone bei 
dem/r LehrerIn durch die Unterrichtszeit ver-
mehrt im Blut vorhanden sind, beweist die 
8,1fache Ausscheidung eines Stresshormonpro-
dukts als Folge der Unterrichtszeit im Vergleich 
zum Ruhewert.“ (Aus: R. Saupe/H. Möller, 1981, 
S. 12-13.) 
 
 
(3) Ausbildung 
GHS-LehrerInnen wurden in der BRD bis Anfang 
der 80er Jahre in Pädagogischen Hochschulen 
(heute nur noch in Baden-Württemberg) bzw. 
an Universitäten in 6-8 Semestern relativ praxis-
orientiert ausgebildet. Seit einigen Jahren folgt 
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dem ein schulbezogener Vorbereitungsdienst 
(Referendariat) von in der Regel 12 Monaten. 
Das Referendariat und die ersten Jahre der Be-
rufsausübung werden von vielen als schmerzhaf-
ter Anpassungsprozess beschrieben. Auch K. 
Flaake (1989) hat in ihren Intensivinterviews 
Anhaltspunkte dafür gefunden, dass junge Lehre-
rInnen in den ersten Jahren ihrer Berufsausbil-
dung ihre Ansprüche erheblich zurücknehmen. 
Und zwar gilt dies vor allem für zwei Bereiche: 
den der Wissensvermittlung und den der guten 
Sozialbeziehungen zu SchülerInnen, außerdem 
wohl auch für Innovationen im Unterricht und 
in der Schule. Komplexes Wissen ist SchülerInnen 
schwerer nahezubringen, als man sich das als 
JunglehrerIn noch vorstellte, und die Beziehun-
gen zu SchülerInnen sind kaum in der Qualität 
möglich, wie man sie sich gewünscht hat. Die 
meisten LehrerInnen bemühen sich daher um ei-
ne Anpassung ihrer „utopischen“ Ansprüchen an 
die Realität. Dies bedeutet beispielsweise, dass 
jüngere LehrerInnen strenger, bestimmter und 
distanzierter geworden sind. Ältere LehrerInnen 
dagegen berichten, sie hätten sich in entgegenge-
setzter Richtung verändert und seien offener, lo-
ckerer und liberaler geworden (vgl. K. Flaake, 
1989). 
 
 
(4) Art der Arbeit, Gratifikationen, Motivation 
Ein Teil der Ergebnisse der LehrerInnenarbeit 
wird sichtbar in den wachsenden Lern-
fortschritten, Fähigkeiten und Fertigkeiten der 
Kinder. Diese sind teilweise messbar in Noten, 
vorzeigbaren Produkten (Kunstunterricht o.ä.) 
oder beobachtbaren Verhaltensweisen, in der 
Lebens- und Handlungsfähigkeit von SchülerIn-
nen, in den (Miss-)Erfolgen von AbsolventInnen. 
 Ein anderer Teil der Wirkungen von Lehre-
rInnenarbeit ist oft unsichtbar und nicht messbar: 
die Qualität menschlicher Beziehungen (Lehre-
rInnen-Kinder; Kinder untereinander; weniger: 
KollegInnen untereinander; LehrerInnen-Eltern), 
individuelle relative Lernfortschritte und persön-
liche „Erfolgserlebnisse“, Zuwendung und Aner-
kennung durch die Kinder (auch seitens der El-
tern oder RektorIn). Oft bleibt „nur“ das subjek-
tive Bewusstsein, „es gut gemacht zu haben“, 
„dass diese Stunde, diese Sequenz gelungen ist“, 
„dass der Unterricht oder ich als Person gut an-

kamen, Freude gemacht haben“, „eine gute 
Stimmung, ein guter Geist da ist“ etc. Vielleicht 
gibt es ein positives feedback von Schulabgän-
gern - wenn überhaupt, dann häufig relativ spät. 
 Materielle und soziale Sicherheit, relativ gu-
te Bezahlung, insgesamt ein Mittelschichten-
Status und -Lebensstil, viel Freizeit und Ferien, 
Dispositionsfreiheit im Beruf und im Lebensalltag 
und besonders in der weiblichen Lebensplanung 
sind objektiv und subjektiv wichtige Gratifikati-
onen für LehrerInnen. Sie sind aber oft nicht 
dominant im Selbstverständnis der LehrerInnen: 
hier überwiegen immaterielle, human-
pädagogische und individuelle psychologische 
Gratifikationen und Motivationen. Persönliche 
Anreize sind für den/die LehrerIn vor allem die 
Freude am Erfolg einzelner SchülerInnen und be-
sonders in der Grundschule auch die Zuneigung 
der SchülerInnen zum Lehrer bzw. der Lehrerin. 
Gute Beziehungen zu den KollegInnnen können 
hinzukommen, sind aber von Schule zu Schule 
sehr unterschiedlich. 
 „In einer Fragebogenerhebung bei rund 
1000 LehrerInnen verschiedener Schularten im 
Jahre 1979 sollte festgestellt werden, wie die 
Einstellung der LehrerInnen. zu einer Besoldung 
und Beförderung nach Leistung anstelle des bis-
herigen Laufbahnsystems ist, und welche Krite-
rien sie als repräsentativ ansehen würden, falls 
eine solche Änderung erfolgen sollte. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass LehrerInnen ihre wesentlichen 
Leistungen nicht in äußerlichen Formalitäten, 
wie Anzahl der Klassenarbeiten, Häufigkeit der 
Hausaufgabenkontrolle, Übernahme zusätzlicher 
Verwaltungsaufgaben oder korrekter Befolgung 
dienstlicher Anweisungen, ja noch nicht einmal 
in der Schülerleistung als solcher sehen, sondern 
im pädagogischen Geschick, etwa der Metho-
denvariation je nach Stoff und den individuellen 
Lernhilfen, dem Einfühlungsvermögen, der 
Einsatzbereitschaft und Verantwortlichkeit des/r 
Lehrers/in, ebenso aber auch in der Förderung 
von Begabungen und der Erziehung zu selbstän-
digem kritischem Denken. Dies alles sind kom-
plexe und schwierige Leistungen, die nicht routi-
nemäßig erledigt werden können, sondern den 
Einsatz der ganzen Person erfordern. Die größe-
ren Belastungen ihres Berufslebens, die nach der 
Meinung der LehrerInnen eine besondere Hono-
rierung verdienen würden, sind in der Reihen-
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folge der Zustimmung: zusätzliche Verwaltungs-
aufgaben, Klassen mit mehr als 25 SchülerInnen 
und das Gründen und Durchführen von Schüler-
arbeitsgemeinschaften. Diese Belastungen sollten 
bei einer Einführung der Leistungsbesoldung be-
sonders belohnt werden. Die Mehrheit der Leh-
rerInnen stand einer Leistungsbesoldung ableh-
nend gegenüber, vor allem, weil sie fürchteten, 
dadurch noch mehr als bisher überlastet zu wer-
den.“ (Aus: Im Brennpunkt, März 1991, S. 13). 
 Bei LehrerInnen - und vermutlich besonders 
ausgeprägt bei den ca. 65 % Frauen in diesem 
Beruf - finden wir also eine andere Art von Ar-
beitsmotivation als die in Industrie, Handel und 
Handwerk übliche: immaterielle Gratifikationen 
und nicht-ökonomische oder status- bzw. karrie-
reorientierte Motivationen dürften für viele Leh-
rerInnen wichtiger sein als materielle.  
 
 
(5) Einstellungen zur Arbeit 
Gefragt nach den positiven, motivierenden Sei-
ten ihres Berufs, nennen LehrerInnen vor allem 
den Kontakt mit jungen Menschen an erster Stel-
le, danach die Arbeitsbedingungen und die rela-
tiv große Selbständigkeit und Dispositionsfrei-
heit. Als Belastungen empfinden sie vor allem 
drei Bereiche: Die bürokratische Einbindung der 
Schule bereitet vielen LehrerInnen ständigen Är-
ger und erzeugt Gefühle der Unsicherheit; die 
Rahmenbedingungen des Unterrichts wie zu 
große Klassen, zu hohe Pflichtstundenzahl u.ä.; 
schließlich haben viele LehrerInnen Probleme mit 
einzelnen SchülerInnen oder Schulklassen, die sie 
stark belasten. Interessant ist, dass Probleme mit 
KollegInnen oder dem/r SchulleiterIn kaum ge-
nannt werden.  
 LehrerInnen: ErzieherInnen oder Fachwis-
senschaftlerInnen? In der lehrersoziologischen 
Forschung hat sich die Zweiteilung zwischen 
Fachwissen und pädagogischem Können etab-
liert. G. Gerner (1976) zeigt, dass Realschullehre-
rInnen und GymnasiallehrerInnen stärker fach-
lich, Haupt- und GrundschullehrerInnen dagegen 
eher pädagogisch orientiert sind. K.-O. Bauer 
(1980) hat herausgefunden, dass auch innerhalb 
der Schulformen Kollegien im Hinblick auf pä-
dagogisch-soziale Alltagsziele variieren - je nach 
ihrer SchülerInnenschaft. Die Fachorientierung 
hängt zusammen mit Distanz zum LehrerInnen-

beruf und stärkerer Unzufriedenheit, pädagogi-
sche Orientierung dagegen korreliert positiv mit 
Berufszufriedenheit. 
 
 
(6) Überbeanspruchung? 
Bei einer Befragungsaktion 1973 von 9129 Leh-
rerInnen aus 1237 Schulen im Bundesland Hes-
sen gaben 87,6 % der LehrerInnen an, sich 
überbeansprucht zu fühlen (vgl. Brennpunkt, 
GEW, Mai 1980, S. 14). Dieses Ergebnis kann 
nach dem Bildungssoziologen Paul Kellermann 
nicht mit arbeitsmedizinischen Kategorien erklärt 
werden. Jenes so sehr verbreitete Gefühl der 
Überbeanspruchung der LehrerInnen zu einem 
Großteil aus dem kognitiv-ideologischen Dilem-
ma zu erklären ist, in dem LehrerInnen stehen. 
In der Rolle der LehrerIn treffen sich Erwartun-
gen seitens der Umwelt und - was besonders 
prekär ist - der LehrerIn selbst, denen sie mit ih-
rer Arbeit nicht entsprechen kann. Fast jede 5. 
LehrerIn empfindet ein distanziertes negatives 
Verhältnis zu ihrer Arbeit. Sie geben eine Diskre-
panz an zwischen Ansprüchen seitens der gesell-
schaftlichen Umwelt und den subjektiven Fähig-
keiten und Erwartungen der LehrerInnen, diese 
zu erfüllen, so dass sich das Gefühl von Überbe-
anspruchung deutlich bemerkbar macht (P. Kel-
lermann, 1991, S. 26). So stimmten nur 5,2 % 
der LehrerInnen der Äußerung nicht zu (gar nicht 
oder wenig), dass „der Lehrberuf ein Beruf ist, in 
dem man ständig überfordert wird“, wohinge-
gen 65,1 % die Frage mit „trifft überwiegend 
oder völlig zu“ beantworteten. Nur 42 % der 
LehrerInnen antworteten auf die Frage mit ja, 
ob sie sich in ihrem Beruf wohl fühlen (überwie-
gend bis völlig), wohingegen 18,3 % der Befrag-
ten angeben, dass sie sich in ihrem LehrerInnen-
beruf wenig oder gar nicht wohl fühlen. Das Ge-
fühl des Ungenügens bzw. der Überbeanspru-
chung führt bei einem beträchtlichen Teil der 
LehrerInnen dazu, dass sie ständig mit einem 
schlechten Gewissen leben, weil sie immer das 
Gefühl haben, nicht genug getan zu haben, nie 
fertig zu werden. 
 Viele LehrerInnen heben das Moment der 
Unsicherheit im Ablauf der Unterrichtsstunden 
hervor. Dabei gibt es aber große Unterschiede in 
der Wahrnehmung und Bewertung dieser Unsi-
cherheit. Einige betrachten die alltägliche Unsi-
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cherheit mit Gelassenheit, freuen sich sogar auf 
spannende Situationen, die sich daraus ergeben; 
andere empfinden die Unsicherheit als äußerst 
bedrohlich und leben in der Angst, sie könnten 
die Kontrolle über sich oder die SchülerInnen 
verlieren und nicht mehr alles im Griff haben. 
Dies mag besonders bei jenen ausgeprägt sein, 
die ihr Selbstwertgefühl sehr stark aus dem - 
mindestens erhofften oder erstrebten - Erleben 
der eigenen Überlegenheit ziehen. Dies führt 
leicht zu mehr oder weniger autoritären Denk- 
und Verhaltensweisen. 
 
(7) Das Verhältnis von LehrerInnen und Schüle-
rInnen 
Untersuchungen aus den 50er Jahren zeigen ein 
recht positives Verhältnis. Die Frage: „Haben Sie 
einen Lehrer, der ihnen besonders zusagt?“ be-
jahten 74 % der SchülerInnen. Wodurch unter-
scheiden sich beliebte von unbeliebten LehrerIn-
nen? Die späteren Befragungen hierzu (G. Ger-
ner, 1981) konvergieren in einigen Punkten. Per-
sönlichkeitseigenschaften wie Gerechtigkeit, ka-
meradschaftliche Orientierung, Geduld und 
Freundlichkeit tragen eindeutig zur Beliebtheit 
bei, ebenso Verhaltensmerkmale wie ermutigen, 
Spass verstehen, SchülerInnenwünsche berück-
sichtigen (vgl. K.-O. Bauer, 1990). 1985 wurden 
Jugendliche in der Deutschen Shell-Studie „Ju-
gend 85“ gefragt, was ihnen aus ihrem Schulle-
ben in besonders guter Erinnerung geblieben ist. 
Das Verhältnis zu LehrerInnen steht immerhin 
nach dem Verhältnis zu SchulkameradInnen (46 
%), Freizeit/Ferien (26 %), Schulveranstaltungen 
(24 %) mit 21 % an vierter Stelle. Gefragt nach 
den schlechten Erinnerungen steht das Verhältnis 
zu LehrerInnen mit 47 % an der Spitze, gefolgt 
von Prüfungen.  
 
 
(8) Ein besonderes Problem: Disziplin im Unter-
richt 
Das Problem der Aufrechterhaltung von Diszip-
lin im Unterricht erwies sich als ein zentrales 
Thema der inneren Konflikte für LehrerInnen. 
Disziplinschwierigkeiten als Konflikt mit Schülern 
oder einer Klasse werden bei Vorgesetzten, Kol-
legen, Schülern und Eltern oft als Zeichen von 
Misserfolg und Versagen gewertet. Einerseits 
wird die Fähigkeit zu unterrichten von Schülern 

und Eltern mit der Fähigkeit, Ordnung und Dis-
ziplin im Unterricht zu halten, identifiziert, an-
dererseits sollen LehrerInnen möglichst ohne dis-
ziplinarische Mittel auskommen. Dazu kommt 
noch, dass häufig bestimmte Zeitpläne in der 
Wissensvermittlung nur durch starke Disziplinie-
rung einzuhalten sind. Einerseits stimmten 76,6 
% der LehrerInnen mit der Formulierung (über-
wiegend oder völlig) überein: „An sich vertrete 
ich die Auffassung, man sollte möglichst ohne 
disziplinarische Mittel auskommen.“ Andererseits 
wird dieser pädagogische Anspruch nicht ein-
gehalten, denn 47,5 % stimmen der Formulie-
rung, „in der Praxis muss ich dem ständig zuwi-
derhandeln“ (überwiegend oder völlig) zu. Zwar 
wird betont, dass den Schülern pädagogisch ge-
holfen werden sollte, jedoch müsse in Konfliktsi-
tuationen auf disziplinarische Maßnahmen zu-
rückgegriffen werden, Das bleibt meist nicht oh-
ne Auswirkungen auf das Selbstwertgefühl des/r 
LehrerIn. Dies zeigt sich z. B. in folgender Äuße-
rung: „Wenn wieder einmal eine Stunde aus Dis-
ziplinschwierigkeiten daneben gegangen ist, fra-
ge ich mich, ob ich als Lehrer überhaupt geeignet 
bin.“ So stimmten 21,8 % (überwiegend bis völ-
lig) darin überein, dass Disziplinschwierigkeiten 
Zweifel an ihren eigenen Fähigkeiten auslösen. 
(Vgl. R. Saupe/H. Müller 1981, S. 27.) Hinzu 
kommen heute verstärkt Störungen im Lern- und 
Sozialverhalten der SchülerInnen: „Die Lehrer 
müssen sich schon seit längerem mit unruhige-
ren, lernunwilligen und verstärkt gewaltbereiten 
Kindern herumschlagen. Kenner des Schulalltags 
sind sich einig: Die Kinder sind in wachsender 
Zahl weder sozial erzogen noch eigentlich schul-
reif. So ist die Schule gezwungen, sich die Vor-
aussetzungen für ihre Arbeit - sozial verträgliche 
und schulreife Kinder - erst selbst zu schaffen. 
Die Schule wird immer mehr zur Reparaturwerk-
statt für gesellschaftliche Probleme.“ (Quelle: 
Südwestpresse vom 18. 1. 1994, S. 4) 
 
 
b) DDR 
 
(1) Allgemeine Tätigkeitsbeschreibung 
Die Tätigkeit der LehrerInnen in der DDR unter-
schied sich in vielen funktionalen Aspekten und 
rein äußerlich betrachtet nicht sehr von der in 
der BRD. Doch die Vorgaben und Kontrollen 
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waren viel strikter als im Westen: 
„Der Lehrer ist in seiner Unterrichtstätigkeit 
eng an den Lehrplan gebunden. Dort sind 
alle Anforderungen an ihn bis ins Detail 
vorgegeben. Der Lehrplan ist verpflichtend 
und muss exakt befolgt werden. In der 
Konkretisierung der Erziehungs- und Bil-
dungsziele für die einzelnen Unterrichtsfä-
cher und Klassenstufen legt er für jedes 
Thema den Stundenumfang fest und lässt 
auch methodisch nur minimale Spielräume. 
Seine Einhaltung ist zum einen durch die 
Eintragungen des Lehrers ins Klassenbuch 
kontrollierbar, zum anderen berichteten uns 
Lehrer, dass der Direktor Unterrichtsvorbe-
reitungen kontrolliert und durch Hospitati-
onen in der Klasse die korrekte Pflichterfül-
lung überprüft (vgl. dazu § 26, Abs. 3, Satz 
2 Schulordnung). Auch die Übersiedlerkin-
der bezeichneten auf die Frage nach Unter-
schieden zwischen der Schule Ost und West 
meist an erster Stelle die unglaubliche Fest-
gelegtheit und Starrheit des Unterrichts und 
nannten als Grund dafür, für uns sehr über-
raschend, die präzisen Vorgaben des Lehr-
plans. 

 
Dieser Eindruck wird bestätigt, wenn man die 
›Unterrichtshilfen‹ durchsieht, Bücher, die nach 
Fächern und Jahrgängen getrennt, für jede Un-
terrichtsstunde detaillierte Vorgaben liefern. Dar-
in sind das Ziel der Stunde, der inhaltliche 
Schwerpunkt sowie ein Gestaltungsvorschlag für 
die methodische Aufbereitung des Unterrichts 
angeboten. Auch hier überrascht die völlig star-
re, lehrplankonforme Darstellung der Einzel-
stunden. 
 Neben dem Lehrplan wird die Bildungs- 
und Erziehungsarbeit in der Schule vor allem 
durch den Arbeitsplan der Schule sowie die Klas-
senleiterpläne bestimmt. Den Arbeitsplan erstellt 
der Direktor in Zusammenarbeit mit der Leitung 
der Schulgewerkschaftsorganisation und unter 
aktiver Beteiligung der Lehrer und Erzieher. Die 
politische Bedeutsamkeit des Arbeitsplanes zeigt 
sich u.a. darin, dass er ›auf der Grundlage der 
Beschlüsse der Sozialistischen Einheitspartei 
Deutschlands und der staatlichen Dokumente...‹ 
(§ 26 Abs. 1, Schulordnung) auszuarbeiten ist. 
Der Arbeitsplan dient der Schule als Grundlage 

für die einheitliche politische Zusammenarbeit 
mit FDJ, Pionieren, Elternbeirat, den Betrieben 
(Patenbrigaden) und gesellschaftlichen Kräften 
im Wohngebiet. Mit dem Arbeitsplan wurde die 
feste Einbindung der Schule in das Gefüge von 
Staat und Partei gesichert. Anschaulich und de-
tailliert werden Arbeitsplanung und die umfang-
reiche Klassenleitertätigkeit in DDR-Schulen bei 
C. David und D. Poschardt, 1990, geschildert. 
 Jedes Lehrerkollektiv traf sich wöchentlich 
einmal zu einer Pflichtveranstaltung: wahlweise 
Dienstberatung (meist zweimal monatlich), Leh-
rerkonferenz oder Parteilehrjahr (je einmal). 
Diese Veranstaltungen dienten neben der Orga-
nisation der dienstlichen Aufgaben vor allem der 
politischen Schulung und Agitation aller Lehre-
rInnen. Das wurde dadurch noch verstärkt, dass 
diese Sitzungen auch zum Tribunal gegenüber 
unliebsamen KollegInnen umfunktioniert wurde. 
Fernbleiben war nur aus triftigen Gründen mög-
lich. Möglichst viele LehrerInnen sollten eine ge-
sellschaftliche Funktion ausüben. Diese Funkti-
onsflut in SED (Partei), FDGB (Gewerkschaft), 
DSF (Deutsch-Sowjetische Freundschaft), FDJ 
(Freie Deutsche Jugend) u.a. begann beim Vor-
sitzenden und dessen Stellvertreter und endete 
mit Aufgaben wie Kassierer, Wandzeitungsver-
antwortlicher oder Sport- und Kulturfunktionär. 
Eine wichtige Aufgabe für die Unterstufen-
LehrerInnen war außerdem die Zusammenarbeit 
mit den Eltern. Sie waren sogar gehalten, „die 
Eltern zu erziehen“ und notfalls zu disziplinieren.  
 Sieht man die Aufgaben und Pflichten der 
LehrerInnen insgesamt, wie sie sich aus den ge-
setzlichen Vorgaben und aus der Verwirklichung 
im Schulalltag ergaben, so bestanden für die ein-
zelne Pädagogin weder im Unterricht noch beim 
sonstigen pädagogischen Tun irgendwelche grö-
ßeren Handlungs- und Interpretationsspielräu-
me. 
 
 
(2) Arbeitszeiten und körperliche Belastungen 
Das Schuljahr umfasste 36 Schulwochen. Bis zur 
Wende galt für LehrerInnen in der DDR die 6 
Tage-Woche. Unterstufen-LehrerInnen mussten 
23-25 Unterrichtsstunden pro Woche geben. Die 
meisten LehrerInnen waren gleichzeitig Klassen-
leiterInnen und bekamen dafür eine wöchentli-
che Abminderungsstunde. Außerdem stand jeder 
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verheirateten Frau und Alleinerziehenden ein 
monatlicher Haushaltstag zu. Alle LehrerInnen 
bekamen 28 Tage Urlaub, also knapp 5 Wo-
chen. Die Möglichkeit, Teilzeit zu arbeiten, wur-
de nur in Ausnahmefällen gestattet (Krankheit, 
mehrere kleine Kinder). Die körperlichen Belas-
tungen waren vermutlich ähnlich wie in West-
deutschland. In der DDR gab es außerdem höhe-
re allgemeine Belastungen besonders für Frauen: 
durch Haushalt (u.a. lange Einkaufszeiten), Kin-
der (z. B. frühes Aufstehen, um die Kinder in 
Horte und Kindergärten zu bringen) und ferner 
durch schlechte Transportmittel und -wege. 
 
 
(3) Ausbildung 
Die Ausbildung der UnterstufenlehrerInnen in 
der DDR erfolgte in einem dreijährigen Fach-
schulstudium nach Abschluss der 10. Klasse (also 
ohne Abitur als Voraussetzung). Es bewarben 
sich fast ausschließlich Mädchen (im Alter von 
16/17 Jahren), die Auswahl unterlag grundsätz-
lich strengen Vorgaben (Bekenntnis zum Sozia-
lismus, gute schulische Leistungen). Der Beruf 
galt für viele Mädchen als attraktiv und begeh-
renswert. Begründet durch die noch nicht er-
reichte Volljährigkeit wurden die StudentInnen 
strengstens kontrolliert und reglementiert, in ih-
rer Ausbildung und Lebensweise tagtäglich be-
vormundet. Ein streng festgelegter Studienplan 
bestimmte den täglichen Rhythmus, regelmäßige 
Anwesenheitskontrollen und Sanktionen bereits 
bei geringen Vergehen hielten sie in Angst und 
Unmündigkeit. Die Ordnungs- und Kontroll-
maßnahmen reichten bis tief in die Privatsphäre: 
Kontrolle der Ordnung im Zimmer, des Aus-
gangs, von Musik, Lektüre, Post, privaten Bezie-
hungen u.ä. Die Vereinnahmung durch die poli-
tische Jugendorganisation FDJ (Mitgliedschaft 
war Pflicht) tat ein übriges, die StudentInnnen 
zur Anpassung zu zwingen. Die Vormundschaft 
des Staates bzw. der Volksbildung hatte nicht die 
Ausbildung eines allseitig gebildeten, selbständig 
denkenden und handelnden Menschen, sondern 
die Persönlichkeits-“deformation“ und wei-
testgehende Unterordnung zum Ziel.  
 Zur Persönlichkeitsstruktur bemerkt der Psy-
chotherapeut J. Maaz kritisch, „...dass bereits 
häufig die Zulassung zum Lehrerstudium beson-
ders labile Menschen bevorzugte, die unsicher 

und eingeschüchtert waren, so dass sie dem Sys-
tem als staatstreue und ergebene DienerInnen 
zum Vorbild für den Nachwuchs geeignet er-
schienen. Die Ich-Schwäche der LehrerInnen und 
ihr Untertanengeist sollten garantieren, dass sich 
die Charakterdeformierung durch den autoritä-
ren Unterricht und die Gehirnwäsche mit per-
manenter Nötigung zu Lippenbekenntnissen 
›fortpflanze‹!“ (J. Maaz, 1990, S. 27.) 
 
 
(4) Art der Arbeit, Gratifikationen, Motivation 
Grundsätzlich gilt dasselbe für die DDR wie für 
westdeutsche LehrerInnen. Jedoch spielten die 
politisch-ideologischen Rahmenbedingungen, d. 
h. der Unterricht auf der Basis systemkonformer 
Sozialisation eine viel wichtigere Rolle - indivi-
duell, positiv wie negativ, je nachdem ob man 
ein gebrochenes Verhältnis zur Schule hatte oder 
sich mit ihr identifizierte. „Dies - ein doch größ-
tenteils erreichtes ›Mittragen trotz unguten Ge-
fühls‹, das Sich-Motivieren mit: ›Wo gehobelt 
wird, da fallen eben Späne‹ und dessen Auswir-
kungen - ist die wirkliche Tragik der vergange-
nen Jahrzehnte“ (PW-Mitteilungen). 
 Allerdings gab es manche(n) LehrerIn, die - 
im äußerem Verhalten angepasst - den Kindern 
dennoch eigenständiges Denken und Handeln, 
Sinn für Wahrheit, Integrität, Humanität und 
Schönheit, Bewahrung einer eigenen Identität 
bei Erfüllung des äußerlichen oder von oben ge-
botenen Minimums etc. vermitteln wollten - oft 
auch mit einem gewissen Erfolg und begrenzter 
Befriedigung. Dies geschah in den 80er Jahren 
mit viel innerem Zwiespalt und wachsenden 
Zweifeln, „ob das alles so noch richtig ist“, und 
im Bewusstsein „so kann es eigentlich nicht mehr 
lange weitergehen“, „vieles muss sich ändern, z. 
T. grundlegend“. Die Motivation zu besonderen 
Leistungen oder gar zum Aufstieg war bei vielen 
„gebrochen“ oder begann zu sinken, als das Sys-
tem immer mehr erstarrte. Die meisten Lehre-
rInnen dürften sich als wenig eigenständig und 
schöpferisch empfunden haben. Trotz aller Be-
vormundung waren jedoch die Persönlichkeit 
der(s) LehrerIn, ihre Glaubwürdigkeit und Integ-
rität, die Art und der persönliche Stil des Unter-
richts (offener, liberaler oder dogmatisch diszip-
linierend, kritisch und tolerant im Einzelfall etc.) 
sehr wichtig für das Wohlbefinden von Unter-
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richtenden und SchülerInnen und auch für die 
Heranbildung einer eigenständiger und kritischer 
denkenden jüngeren Generation. 
 
 
(5) Einstellungen zur Arbeit 
Es gibt keine Studien speziell zu LehrerInnen, nur 
allgemein zur DDR-Bevölkerung. Der Psychothe-
rapeut J. Maaz schreibt: „Die Lehrer kamen un-
weigerlich in den Konflikt zwischen unablässi-
gem Zwang zur Indoktrinierung, autoritärer Leh-
re im Frontalunterricht und ihrem eigenen Ge-
wissen und der erkennbaren Pein und Not ihrer 
Schüler. Dieser Konflikt hat unter Psychothera-
peuten eine bitter-tragische Einstellung entstehen 
lassen: Lehrer in der DDR sei kein Beruf, sondern 
eine Diagnose! Verstärkt wurde dies vor allem 
auch dadurch, dass sich das Staatsmonopol 
›Volksbildung‹ besonders der noch ›gesund‹ rea-
gierenden, ›labilen‹ Lehrer entledigen wollte, 
dass Ärzte und Psychologen ihnen ›Berufsunfä-
higkeit‹ bescheinigen sollten, damit sie, die wah-
ren Verhältnisse verschleiernd und Privilegien 
wahrend (bessere Altersversorgung), über 
›Krankheit‹ aus dem Dilemma aussteigen konn-
ten. Natürlich gab es auch eine Fülle von wirkli-
chen Krankheitszuständen, doch deren wahre 
Ursachen wurden mit dieser Praxis zugedeckt. 
Wir Ärzte und Psychologen sind dabei oft schul-
dig geworden, nicht genügend eingeklagt zu ha-
ben, dass das System ›Volksbildung‹ durch und 
durch krank und deformiert war, und zwar für 
Schüler und Lehrer...“ (J. Maaz, 1990, S. 27). 
 Ideologische Überfrachtung in Verbindung 
mit dem zunehmenden Realitätsverlust der Par-
teiorgane führten allerdings häufig zu Überdruß, 
Gleichgültigkeit und innerer Verweigerung und 
wirkten vielfach kontraproduktiv. Ziele des sozi-
alistischen Bildungskonzeptes in einem erstarrten 
System und daraus resultierende (politisch-
ideologische) Ansprüche und Erwartungen an 
die LehrerInnen widersprachen mehr und mehr 
den Realitäten. Sie beunruhigten und brachten 
viele LehrerInnen zunehmend in Konflikte, die 
nicht ohne Einfluss auf die LehrerInnen-Identität 
geblieben sein können. Angesichts fehlender 
empirischer Untersuchungen bleibt diese Frage 
offen. 
 
 

(6) Das Verhältnis von LehrerInnen und Schüle-
rInnen 
Im pädagogischen Verhältnis dominierten Ver-
mittlungs- und Aneignungsfunktionen. Die 
Überbetonung fachwissenschaftlicher Ziele und 
Inhalte verdrängte kommunikative und koope-
rative Bildungsformen und soziale Aspekte. 
Neue Denkansätze, die auf eine differenziertere 
Arbeit und eine Ausrichtung auf emotionale, 
kommunikative und kreative Betätigung zielten, 
wurden durch das administrative Regime behin-
dert. Ein anderes Erziehungsverständnis war als 
unwissenschaftlich, kleinbürgerlich, utopisch 
oder gar staatsfeindlich verpönt und zog Repres-
sionen nach sich. 
 Eingeprägt hatte sich in der Ausbildung der 
Glaube, die Klasse beherrschen zu müssen. Fron-
talunterricht, Lehrerzentrierung und die bloße 
Reproduktion des Vorgegebenen bestimmten 
den Unterricht. Kontroverse Diskussionen gab es 
fast nie, Gruppenarbeit und spielerische Momen-
te selten. So dominierten traditionelle Autori-
tätsstrukturen von Schulbeginn an. Leistung und 
Disziplin rangierten vor den Interessen und Be-
dürfnissen der Kinder. Die LehrerInnen forderten 
Unterrichtsdisziplin als Voraussetzung für erfolg-
reiches Lehren und Lernen. Zur Aufrechterhal-
tung dieser Disziplin wurde sehr häufig physi-
scher oder psychischer Druck ausgeübt. Die Kin-
der hatten sich in einen starren Rahmen aus 
Verhaltensregeln, Disziplinarmaßnahmen und 
Stoffpensen einzupassen. Die LehrerInnen poch-
ten auf striktes Einhalten von Anweisungen: Zu 
Unterrichtsbeginn stehen die Kinder auf, die Be-
reitschaft der Klasse zum Unterricht wird gemel-
det, man bindet die Sprecherlaubnis an vorheri-
ges Sich-Melden und Aufgerufen-werden, fordert 
gerades Sitzen und Verschränken der Arme. Man 
duldet keine Zwischenbemerkungen, Aufstehen, 
Umdrehen, aus dem Fenstersehen, Hantieren 
mit Gegenständen. Man achtet auf die richtige 
Schreibhaltung, saubere Löschblätter usw. Regeln 
für den Unterricht lauteten etwa: „Organisieren 
Sie zielstrebig und straff die Aktivität aller Schü-
ler! Fordern Sie mit natürlicher Selbstverständ-
lichkeit, konsequent und überlegt!“ „Prüfen Sie 
immer wieder, ob Ihr Auftreten und Verhalten, 
aber auch Ihr Äußeres der Entwicklung Ihrer Au-
torität nützt oder schadet!“ Das Verhaltensreper-
toire bei mangelnder Disziplin reicht vom 
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„schweigenden und fordernden Anschauen“ 
über Arbeitsaufträge („dem Schüler keine Ruhe 
lassen“) bis hin zu: „Der Schüler ist in einem ka-
tegorischen Ton anzuweisen, sich nach der Un-
terrichtsstunde zur Stellungnahme zu melden.“ 
Am Ende werden Bestrafungen angekündigt und 
durchgeführt. (Vgl. B. H. Döbert und G. Scholz, 
1983). 
 Die Tatsache, dass die Unterstufenkinder 
verhältnismäßig fleißig, gewissenhaft und diszip-
liniert lernten, leicht beeinflussbar und damit 
schnell für die Sache des Sozialismus zu begeis-
tern waren, wurde zunächst einmal als Erzie-
hungserfolg der UnterstufenlehrerInnen ver-
bucht. Doch diese Art der Disziplinierung zur 
reibungslosen Anpassung, quasi-militärische Ver-
haltensmuster und Ordnungselemente erzeugten 
Aggression und Hass, die sich dann in der Mittel- 
und Oberstufe Bahn brachen. 
 
 
6. Lebensstile und geschlechtsspezifische Aspekte 

(von Karl Kaz) 
 
a) Westdeutschland 
 
(1) Die Situation der LehrerInnen Ende der 60er 
Jahre 
Das Freizeitverhalten der Westdeutschen hat sich 
im Laufe von 40 Jahren getrennter Entwicklung 
in Ost und West stark verändert. Zunächst ohne 
sichtbaren Wertewandel, aber mit stetig wach-
sendem Wohlstand in den 50er und in der ers-
ten Hälfte der 60er Jahre kommt es in West-
deutschland in der zweiten Hälfte der 60er Jah-
re zur Studentenbewegung mit weitreichenden 
Konsequenzen für die gesamte Gesellschaft und 
damit auch für Lebensstil und Freizeitverhalten. 
Die Gruppe der LehrerInnen bleibt davon nicht 
unberührt.  
 H. Baier (1969) legt - neben einer eigenen 
empirischen Studie - eine Bestandsaufnahme bis-
heriger empirischer Befunde zum Freizeitverhal-
ten und zu den kulturellen Interessen von Volks-
schullehrerInnen vor. Zunächst eine Skizze dieser 
von Baier vorgestellten Befunde: 
• Es gibt ein hohes Maß an nebenberuflichen 

Verpflichtungen, die kaum hinterfragt 
wahrgenommen werden. Von LehrerInnen 
wird die Ausübung von Ehrenämtern ge-

radezu erwartet (Vereine, Gemeinderat, 
Wahlhelfer usw.). Dies gilt im dörflichen 
und kleinstädtischen Milieu noch stärker 
als in der Großstadt. 

• Frauen werden weniger mit solchen Äm-
tern betraut: dies gilt auch für Nebenfunk-
tionen an der Schule. 

• Die männlichen Lehrer verhalten sich kon-
sequent nach der klassischen Rollenvertei-
lung: sie helfen bei der Kindererziehung 
und im Haushalt so gut wie gar nicht. 

• Das Freizeitverhalten von LehrerInnen un-
terscheidet sich im Hobbybereich und bei 
den Do-it-yourself-Aktivitäten grundsätz-
lich nicht von vergleichbaren anderen Be-
völkerungsgruppen. Lediglich im künstle-
risch-musischen Bereich sind sie wohl deut-
lich aktiver. 

• LehrerInnen bekennen sich nicht parteipo-
litisch. Sie sind deshalb auch selten Partei-
mitglied oder Mandatsträger. (Wie wir 
wissen, hat sich dies in den 70er Jahren 
geändert. In der zweiten Hälfte der 80er 
Jahre kehrte sich dieser Prozess vermutlich 
um.) 

• Diese 25 Jahre alten Befunde stützen die 
These eines schnellen Wertewandels in den 
westlichen Konsumgesellschaften (z. B. H. 
Klages, 1984). 

 
 
(2) Freizeit und Lebensstil Ende der 80er Jahre 
Bevor wir auf das Freizeitverhalten und den Le-
bens- und Konsumstil von PrimarschullehrerIn-
nen in Westdeutschland Ende der 80er/Anfang 
der 90er Jahre näher eingehen, möchten wir all-
gemeine Trends im Bereich Freizeitverhalten 
sowie Lebens- und Konsumstil vorstellen, die für 
die gesamte Gesellschaft und damit auch für die 
Gruppe der LehrerInnen heute zutreffen (H. W. 
Opaschowski, 1990 und 1992): 
• allgemein freizeitorientierter leben und die 

Arbeit nicht mehr in den Mittelpunkt stellen 
(„freizeitorientierte Schonhaltung“) 

• Verabschiedung von der traditionellen Fami-
lie, d. h. das normale häusliche Familienle-
ben verschwindet zunehmend 

• mehr außenorientierte Aktivitäten (Besuch 
von Restaurants, Cafés, Hallen- und 
Schwimmbädern, Theater, Kino usw.) 
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• unkontrollierter und ungezielter Medien-
konsum (z. B. TV-Hopper statt Buchleser, 
PC-Freaks, Cyber-Space) 

• Freizeitaktivitäten mit immer mehr und im-
mer hochwertigeren Gütern (z. B. : kein ein-
faches Fahrrad, sondern ein Mountainbike, 
dazu Radleranzug mit Sturzkappe; das Rad 
wird schließlich mit dem Autofahrradge-
päckträger in die Berge transportiert) 

• „Thrilling“: Aktivitäten, bei denen Angstlust, 
Spannungsreiz, Nervenkitzel oder Wagnis 
eine Rolle spielen, nehmen deutlich zu (z. B. 
Free-Climbing, Drachenfliegen, Bungee-
Springen, S-Bahn-Surfen) 

 
Natürlich gibt es auch Menschen, die diesen 
Trends gegensteuern. Immerhin ist wohl eine 
bewusste Anstrengung erforderlich, diesem stär-
ker werdenden „Wohlstandsstress“ zu begegnen, 
z. B. wertkonservative Menschen aus dem länd-
lichen Milieu oder eine Minderheit sehr bewuss-
ter, autonomer Menschen (vgl. dazu G. Scher-
horn, 1986). 
 
 
(3) Das Freizeit- und Konsumverhalten von Pri-
marschullehrerInnen 
Da uns zum Freizeit- und Lebensstil der Lehre-
rInnen keine neuere gruppenspezifische Untersu-
chung vorliegt, gehen wir den indirekten Weg 
und leiten aus repräsentativen Untersuchungen 
mit Hilfe der demographischen Daten gruppen-
spezifische Ergebnisse ab. 
 Bei unseren Befragten handelt es sich fast 
ausschließlich um Frauen im Alter von Ende 20 
bis Anfang 40. Das Haushaltseinkommen dürfte 
überdurchschnittlich sein, besonders wenn noch 
ein verdienender Mann im Hause ist. Die Befrag-
ten haben alle studiert und damit eine über-
durchschnittliche Bildung. Schneidet man diese 
Gruppe aus dem Ergebnis einer Repräsentativen 
Untersuchung heraus, kommt man zu folgenden 
Befunden (Statistische Daten aus: MarkenProfile 
2, 1988): Da es sich um Frauen handelt, lesen sie 
relativ mehr Unterhaltungsliteratur als Männer, 
insbesondere auch Modezeitschriften. Sie gehen 
häufiger in Konzerte und ins Theater als Män-
ner. Soweit Sport getrieben wird, dann vor al-
lem Gymnastik, Schwimmen und Aerobic u.ä.. 
Sie lieben Besuche, gehen gerne bummeln, spa-

zieren und fahren häufiger Rad. Die Befragungs-
ergebnisse bestätigen gewisse Klischees, dass sie 
weniger Tageszeitung und Fachbücher lesen, 
dass sie sich weniger in Vereinen und Parteien 
engagieren; schließlich machen sie deutlich we-
niger Heimwerkerarbeiten. Mit zunehmenden 
Alter lieben sie dann vermehrt Gartenarbeit und 
Spazierengehen. Höhere Bildung erhöht das In-
teresse für spezielle Hobbies, Musikhören, den 
Besuch von Museen und Ausstellungen. Aktives 
Engagement in Vereinen und Parteien, musische 
Aktivitäten und Restaurantbesuche nehmen zu. 
Vom Durchschnittsfrauentyp unterscheidet sich 
die Frau mit höherer Bildung im mittleren Alter 
vor allem im geringeren Fernsehkonsum und in 
der Abstinenz von Handarbeit. 
 
Fazit: Durch höhere Bildung und aktive Be-
rufsausübung relativiert sich das traditionelle 
Frauenbild, wobei Frauenspezifisches durchaus 
erkennbar bleibt. 
 Außerdem können wir mittelbar etwas über 
PrimarschullehrerInnen erfahren, indem wir 
moderne Konsum- und Lebensstiltypologien 
nach ihrem demographischen Profil durchsehen 
(z. B. Dialoge 2: Typologien und Fallbeispiele, 
1987). Nach einer von der Zeitschrift „Stern“ in 
der zweiten Hälfte der 80er Jahre durchgeführ-
ten Studie könnte unsere Gruppe der Primar-
schullehrerInnen ungefähr wie folgt in eine Ty-
pologie von „Konsumstilen“ eingeordnet wer-
den (Dialoge 2: Typologien und Fallbeispiele, 
1987, S. 123 ff.): Unter sieben Konsumenten-
gruppen zählen sie mit großer Wahrscheinlich-
keit entweder zu den „Preis-Leistungs-
KäuferInnen“ oder zu den „Bio- und umwelt-
bewussten KonsumentInnen“. Unwahrscheinlich 
ist dagegen eine Zugehörigkeit zu den Gruppen 
„generell Konsumfreudige“, „großzügige Presti-
gekäuferInnen“, „verhinderte Viel-Konsu-
mentInnen“, „BilligkäuferInnen“ und „zurückhal-
tende KonsumentInnen“. Eine detaillierte Be-
schreibung der beiden wahrscheinlichen Konsu-
mentengruppen macht dieses Ergebnis plausibel: 
• Bio- und umweltbewusste KonsumentInnen: 

Der gezielte Kauf umweltfreundlicher sowie 
naturreiner Produkte ist das Charakteristi-
kum dieser Konsumenten-Gruppe, verbun-
den mit der Bereitschaft, für solche Produkte 
mehr Geld auszugeben. Sie zeichnet sich 
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durch eine leicht überdurchschnittliche For-
malbildung aus. Sie ist gesellschaftlich enga-
giert, zeigt generell ein aktives umweltbe-
wusstes Verhalten, ist eher technikfeindlich 
und hat eine starke Präferenz für „grüne“ 
Politik. Sie ist leicht frauenlastig, ohne 
Schwerpunkt in bestimmten Altersgruppen 
(allerdings nicht die 14-19jährigen) und 
zeichnet sich durch eine leicht überdurch-
schnittliche Formalbildung aus. Tageszeitun-
gen werden intensiv genutzt, bei Zeitschrif-
ten stehen vor allem Special-Interest-Titel im 
Vordergrund.  

• Preis-LeistungskäuferInnen: Ein ausgeprägtes 
Qualitätsbewusstsein (hinsichtlich Produkt 
und Service) kennzeichnet diesen Käufer, 
Firmennamen werden hier als Qualitätsindi-
kator verstanden. Hinzu kommt eine ausge-
sprochene Preissensibilität, man ist allgemein 
über Produkte und deren Preis auf dem lau-
fenden. Käufe werden am tatsächlichen Be-
darf orientiert. In dieser Gruppe sind auch 
die Intensiv-Nutzer der Stiftung Warentest 
zu finden. Die Preis-Leistungskäufer sind zum 
aktiven und umweltbewussten Teil der Ge-
sellschaft zu rechnen. Sie gehören vor allem 
zur Altersgruppe der über 40-jährigen. In ih-
rer Mediennutzung weisen sie keine beson-
deren Merkmale auf. 

 
Zusammenfassend, aber mit gebotener Vorsicht, 
da es sich hier lediglich um „abgeleitete“ Ergeb-
nisse handelt, die eine direkte empirische Erhe-
bung nicht ersetzen können, halten wir fest: die 
Gruppe der PrimarschullehrerInnen kann sich 
zwar allgemeinen westlichen Trends im Freizeit- 
und Konsumbereich wohl kaum widersetzen, 
aber sie neigen zu einem etwas reflektierteren 
Konsum- und Lebensstil und heben sich damit 
ein wenig vom Durchschnitt ab. 
 
 
(4) Freizeit und Lebensstil in Ost- und West - ei-
ne Vergleichsstudie 1991 
In einer SPIEGEL-Untersuchung im Jahre 1991 
(Spiegel-Spezial II, 1991, S. 53) wurde auch der 
Freizeit- und Lebensstil von Ost- und Westdeut-
schen erfragt. Die Hauptergebnisse: Ostdeutsche 
sind generell häuslicher als Westdeutsche. Die 
Ostdeutschen kreuzten alle Freizeitmöglichkei-

ten, die sich daheim realisieren lassen, häufiger 
an - vom Warten des Autos bis zur Gartenarbeit. 
In der ehemaligen DDR wurde mehr gekocht 
und gebacken, mehr gestrickt und mehr genäht, 
mehr gebastelt und gewerkelt. In Ostdeutsch-
land empfing man auch mehr Besuch, saß öfter 
gemütlich zu Hause oder las Zeitungen und Il-
lustrierte. Westdeutsche dagegen leben außen-
orientierter, wie wir auch aus zahlreichen ande-
ren Untersuchungen wissen (z. B. H. W. Opa-
schowski, 1990 und 1992). Sie besuchen öfter 
Restaurants und Theater oder Frei- und Hallen-
bäder. Dies hängt mit höheren Einkommen und 
mit einer objektiv besseren Infrastruktur zusam-
men, ist aber auch Ausdruck eines generell ande-
ren Lebens- und Konsumstils, wie wir herausar-
beiten konnten. Die nun folgenden Abschnitte 
zur Konsum- und Lebenssituation in der DDR bis 
1989 werden die hier konstatierten Unterschiede 
weiter plausibel machen. 
 
 
b) DDR 
(von Gerd Meyer) 
 
Zu den gruppenspezifischen Lebensstilen in der 
DDR liegen nur wenige Untersuchungen vor, zu 
PrimarschullehrerInnen sind keine bekannt. 
 
(1) Konsum 
LehrerInnen waren DurchschnittsverdienerInnen 
und ihr Konsumverhalten unterschied sich wohl 
kaum von dem anderer Berufsgruppen. Die Aus-
gaben für kulturelle Zwecke dürften allerdings 
höher gewesen sein. Der allgemeinen Knappheit 
an Konsumgütern waren LehrerInnen besonders 
unterworfen, denn sie hatten nichts Materielles 
als Tauschobjekt anzubieten. Das tägliche Ein-
kaufen war in der DDR oft zeitraubend und eine 
Qual: Schlangen an Bäcker-, Fleischer- und Ge-
müseläden. Wiederholte Wege waren nötig, um 
einen gewünschten Gegenstand kaufen zu kön-
nen. Kleidung in den Exquisit-Läden war sehr 
teuer. Allerdings konnte sich eine LehrerIn auch 
maßgeschneiderte Kleidung leisten. Lehrerfamili-
en oder Lehrerinnen mit einem anderweitig be-
rufstätigen Ehemann besaßen in der Regel 
Waschmaschine, Kühlschrank, Fernsehgerät. Sie 
mussten aber über 4 Jahre auf einen Tiefkühl-
schrank und 10-15 Jahre auf ein Auto warten 
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(meist Trabant, seltener Wartburg oder Skoda). 
Man war bescheiden, kaufte und schenkte gern 
Bücher und Schallplatten, beides war preisgüns-
tig. Aber nach gewünschter Literatur musste man 
schon suchen. Auch bei zwei Verdienern war an 
den Bau eines Eigenheimes bei LehrerInnen 
kaum zu denken. Schon die Beschaffung des 
Baumaterials wäre ohne Beziehungen nicht mög-
lich, Schwarzarbeit nicht zu bezahlen gewesen. 
Im allgemeinen herrschte unter LehrerInnen kein 
ausgeprägtes Besitzdenken, es wurde nicht aus 
Prestigegründen gekauft. Die LehrerInnen inte-
ressierten sich zwar für ökologische Belange, sie 
setzten sich aber nicht besonders aktiv dafür ein. 
 
(2) Freizeit 
Unter Freizeit verstehen wir diejenige verfügba-
re Zeit, die jenseits der festgelegten Arbeitszeiten 
liegt. Die sind bei LehrerInnen nicht eindeutig 
bestimmbar. In der DDR war jede/r LehrerIn ne-
ben der Pflichtstundenzahl (in der Unterstufe 23-
25 pro Woche) zu regelmäßigen Versammlun-
gen teils pädagogischen, teils politischen Inhalts, 
zu Weiterbildungsveranstaltungen und zur akti-
ven Pionierarbeit in seiner Klasse verpflichtet. 
Die Zeiten für Vorbereitungen, Korrekturen und 
Lesen von Fachliteratur waren individuell unter-
schiedlich lang. Sie konnten nach Belieben in den 
Tagesablauf eingebaut, also auch auf die Abend-
stunden verlegt werden. 
 Da die meisten UnterstufenlehrerInnen ver-
heiratete Frauen und Mütter waren, konnten sie 
sich so einrichten, dass sie tagsüber Zeit für den 
Haushalt und die eigenen Kinder hatten - ein 
Vorteil gegenüber anderen Berufen. Aber per-
sönliche Freizeit war das nicht, eher die „zweite 
Schicht“. Auch nach 1967 galt für alle LehrerIn-
nen die 6 Tage-Arbeitswoche. Trotz der langen 
Schulferien hatten LehrerInnen nicht mehr Ur-
laub (28 Tage) als andere Werktätige. Sie waren 
bei den Ferienspielen (Klassen 1-5) eingesetzt, es 
gab Anwesenheitsverpflichtungen in der Schule, 
Veranstaltungen zur LehrerInnenweiterbildung 
und die Vorbereitungswoche auf das neue Schul-
jahr. Für verheiratete LehrerInnen mit Kindern 
blieb kaum Zeit für persönliche Freizeitaktivitä-
ten (Sport, Hobbies) außerhalb der Familie. Die 
Familie bestimmte das Freizeitverhalten: ge-
meinsame Spaziergänge, Ausflüge, Verwandten-
besuche, Veranstaltungen für die Familien am 

Wochenende. Geistig-kulturelle Höhepunkte 
dürften Konzert- und Theaterbesuche und Besu-
che von Ausstellungen gewesen sein, in der 
Großstadt leichter erreichbar als auf dem Land. 
Häufig blieb es aber beim Lesen, Musikhören 
und Fernsehen zu Hause. 
 Erst wenn die Kinder aus der Familie he-
rauswuchsen, gab es für LehrerInnen einigen 
Freiraum für eigenes Tätigsein in der Freizeit. 
Üblich waren Freundeskreise als Diskussions-
gruppen. Es wurden weltanschauliche und per-
sönliche Fragen diskutiert, die öffentliche Diskus-
sion aber wurde gemieden. Diese vielen privaten 
Kreise stellten so etwas wie eine informelle Öf-
fentlichkeit in kleinen sozialen Nischen dar. 
 Eine Urlaubsreise mit der Familie war die 
Norm. LehrerInnen fühlten sich mit ihrer Arbeit 
verbunden, wollten aber auch ihren familiären 
Verpflichtungen gerecht werden und lebten so 
ständig im Spannungsfeld zwischen beiden Le-
bensbereichen. Weder waren Freizeitaktivitäten 
lebensbeherrschend gegenüber der beruflichen 
Tätigkeit, noch schonte man sich im Beruf für die 
Freizeit. 
 
(3) Ein Frauenberuf 
In der DDR spielten Männer in der Unterstufe 
(Grundschule) eine völlig untergeordnete Rolle. 
Genaue Statistiken dazu wurden in der DDR 
nicht erstellt bzw. nicht veröffentlicht. Nach ei-
genen Erfahrungen und Recherchen im Schul-
amtsbezirk Saalfeld kann aber mit großer Sicher-
heit davon ausgegangen werden, dass der Anteil 
der Männer in diesem Berufszweig deutlich un-
ter 10 % lag. Als Grund wird zunächst der Ver-
dienst genannt. UnterstufenlehrerInnen erhielten 
weniger Lohn als ihre KollegInnen in der Ober-
stufe, in der mehr Männer unterrichteten. Ver-
gleicht man ihren Verdienst allerdings mit dem 
Verdienst von Frauen anderer Berufsgruppen, so 
kann man feststellen, dass die LehrerInnengehäl-
ter höher lagen als z. B. die der Friseuse, Schnei-
derin, Köchin oder Verkäuferin. Sie alle hatten 
zum Monatsende nicht mehr als ca. 80 % des 
Lehrergehalts in der Lohntüte und waren dabei 
oft noch bis abends fest eingebunden. Allein 
durch diese Tatsache wurde der Beruf der Unter-
stufenlehrerin für viele Frauen attraktiver als an-
dere. 
 Vor allem aber wirkten sich die geschlechts-
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spezifische Sozialisation und Lenkung der Be-
rufswahl aus: Die SchülerInnen der DDR kannten 
nur den Beruf der Unterstufenlehrerin. Der Beruf 
Unterstufenlehrer wurde so zum anerkannten 
Frauenberuf. Nach Beendigung der 10. Klasse 
kam so gut wie kein Schüler aus eigenem Antrieb 
auf den Berufswunsch „Unterstufenlehrer“. Die 
Berufsberatung tat ebenfalls das Ihre: Da wurde 
kaum „beraten“, sondern die Jugendlichen wur-

den für die angeblich „gesellschaftlich wichtigen 
Bereiche“ geworben, d. h. überzeugt oder über-
redet. Mädchen brauchte man immer in den 
Kinderkrippen und Kindergärten, aber eben 
auch als Unterstufenlehrerinnen. Für Jungen ging 
es vor allem um die Armee (Berufsunteroffizie-
re), außerdem um die Ausbildung zum Fachar-
beiter, besonders in Bauberufen. 

 
 


