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Schluf mit Schule?

ein Vorwort von Matthias Kern

Daf3 mit der Schule nicht alles zum Besten steht, ist allgemein bekannt.
Aber deswegen gleich mit der Schule an sich Schlul3 machen? Mul3 nicht
eher versucht werden, die Schulen zu verbessern, eventuell reformier-
te oder alternative Schulen zu griinden? Sich also fir die bessere Schule
stark machen, die den eigenen piddagogischen Idealen gerecht wird?

Schluf3 mit Schule: Versinkt dann nicht alles im Chaos? Es ist durchaus
nachvollziehbar, dafl eine solche Forderung Bedenken, Befiirchtungen
und Angste hervorruft; oder vielleicht die Sorge, wozu es fithren wiirde,
mit der Schule Schluf3 zu machen. Da tauchen Bilder auf wie: Dann wiir-
de kein junger Mensch mehr etwas lernen! Dann gehen Bildung und Kul-
tur vollig verloren! Dann breiten sich Egoismus, Massenarbeitslosigkeit
und Gewalt aus! Dann brechen Gesellschaft und Staat zusammen! Dann
bricht Chaos aus!

Es wird — gerade in Deutschland? — viele Menschen geben, fiir die eine
solche Forderung schlicht inakzeptabel ist: Vielleicht erahnen sie, daf3
die Umsetzung dieser Parole zu gesellschaftlichen Verinderungen fih-
ren wirde, die nicht vorhersehbar sind und allein schon deswegen als
erschreckend empfunden werden. Da also Schule und Schulzwang nicht
angetastet werden dirfen, kann, ja mul3 diese Forderung getrost als ,,uto-
pisch disqualifiziert und beiseite gelegt werden. Von ein paar Reform-
ansitzen abgeschen bleibt alles beim Alten...

Aber damit wiirde — filschlicherweise und fatalerweise — Lernen mit
Schule, Bildung mit Schule, Kultur mit Schule, Gesellschaftsfihigkeit mit
Schule gleichgesetzt.
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Deshalb ist die von Bertrand Stern erhobene Forderung nicht aus der
Luft gegriffen, sondern wohliberlegt. Er hat sich seit Jahrzehnten mit
Schule, mit ihren Ordnungssystemen und mit dem ihr zugrunde liegen-
den Menschenbild beschiftigt und hierbei Gedanken von Ivan Illich,
John Holt, Ekkehard von Braunmiihl und anderen fortgefiihrt. Welche
unausgesprochenen und unangetasteten Annahmen und Konzepte un-
serer Kultur und insbesondere der Schule zugrundeliegen, machten mir
die vielen mit Bertrand Stern erlebten und gefiihrten Diskussionen sehr
deutlich. Seine Uberlegungen und die daraus abgeleiteten Forderungen
erscheinen vielen Menschen zu radikal. Dennoch wird in der vorliegen-
den Analyse klar: Aus der ernstgemeinten Schulkritik lassen sich keine
Reformen ableiten, denn Reformen sind ungeeignet, das ideologische und
strukturelle Problem der Schule zu 16sen. Und: Bertrand Sterns Forde-
rung ist letztlich die logische Konsequenz aus der Haltung, junge Men-
schen als eigenstdndige Persénlichkeiten ernstzunehmen, indem insbe-
sondere ihre Rechte und ihre Menschenwiirde respektiert und geachtet
werden.

Bildung ohne Schule scheint fir die meisten Menschen in Deutschland
wohl noch kaum vorstellbar. Sie halten Lernen ohne die schuliiblichen
Rahmenbedingungen wie Lehrpline, Stundenpline, Unterricht und No-
ten fiir undenkbar. Somit tragen sie dazu bei, die Schule — oder genau
genommen: den Schulzwang — zum Dogma zu erheben. Viele Eltern und
insbesondere viele Bildungsexperten glauben sogar, dal3 dies gesetzlich
so verankert und unabinderlich sei und sein miisse. Schulzwang wird als
Tabu gehegt.

Die derzeit in Deutschland geltenden Regelungen zur Schulpflicht sind
in ihrer Tragweite nahezu einzigartig in Europa. Eine staatliche Behérde
bestimmt mit Hilfe von Schulen und Lehrplinen, wo sich praktisch aus-
nahmslos alle jungen Menschen einen groflen Teil ihrer Zeit aufhalten,
womit sie sich beschiftigen und wortiber sie nachdenken sollen. Diese
massive Einschrinkung der natiirlichen und gesetzlichen Rechte junger
Menschen, etwa ihres Rechts auf freie Entfaltung ihrer Personlichkeit,
bedingt, daf3 sie der Schule sogar zwangsweise zugefithrt werden kénnen:
Die eigentlich als selbstverstindlich zu betrachtende Moglichkeit, sich zu
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Bildung in anderer Weise als durch den Besuch einer Schule zu entschei-
den, wird unterbunden. Und wenn Eltern ihre ,,minderjihrigen® T6chter
und S6hne ernstnehmen und solche Entscheidungen ihrer Kinder hin-
sichtlich deren Lebens und deren Bildung akzeptieren, miissen sie — wie
ich aus eigener Erfahrung weill — mit GeldbuBlen und weitergehenden
staatlichen ZwangsmalBnahmen rechnen. Mit Mafinahmen, die eher einen
repressiven Staat kennzeichnen als einer freiheitlich-demokratischen Ge-
sellschaft wiirdig sind.

Zwei unserer S6hne hatten sich im Jahr 2001 im Alter von 11 und 14 Jah-
ren entschlossen, nicht mehr zur Schule zu gehen und sich stattdessen
selbstbestimmt zu bilden. Wir akzeptierten diese Entscheidungen, was
— wie vorhersehbar — zu Auseinandersetzungen mit den Schulbehdrden
fihrte. Ein Freund berichtete uns von einem Vortrag Bertrand Sterns
und empfahl uns, mit ihm Kontakt aufzunehmen. Es entwickelte sich
eine immer noch andauernde, intensive Zusammenarbeit, die sowohl
Vortrige, Seminare und ausfithrliche Diskussionen als auch die gemein-
same Arbeit an Schriftsitzen umfal3t. Die Gespriche mit Bertrand Stern
halfen uns einerseits, die verschiedenen, immer wieder diskutierten An-
sitze wie Alternativschulen oder ,,Schule zuhause® zu analysieren und zu
erkennen, dal solche Ansitze den Respekt vor der Wiirde des Menschen
und den Rechten der betroffenen Personen letztendlich nicht gewihrlei-
sten koénnen. Andererseits stand uns Bertrand Stern in unseren jahrelan-
gen Auseinandersetzungen zur Frage der Schulpflicht mit Amtern und
Gerichten bis hin zum Bundesverfassungsgericht und dem Europdischen
Gerichtshof fiir Menschenrechte zur Seite. Die in unseren Diskussionen
gewonnenen Erkenntnisse hinsichtlich der ,,Beschulung® hatten deutliche
Einflisse auf unser Menschenbild und auf unsere Vorstellungen vom an-
gemessenen Miteinander mit jungen Menschen. Diese Erkenntnisse und
Vorstellungen bilden auch die Grundlage unserer juristischen Position.

Menschen sind von Natur aus neugierige, soziale Wesen. Gerade weil das
Lernen und die Kontaktsuche zu anderen in ihrer Natur liegen, besteht
wirklich keine Notwendigkeit, sie hierzu zu zwingen — zumal Schule
und Schulzwang die ihnen zugeschriebene und ihrer Rechtfertigung zu-
grundeliegende Aufgabe in weiten Teilen nicht erfiillen. Schulpflicht und
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Schulzwang miissen hinterfragt werden. Denn die bisherigen Beobach-
tungen belegen, dal3 Schlul3 mit Schule eben nicht Schlufl mit Lernen,
Schluf3 mit Bildung oder Schluf3 mit Gesellschaftsfahigkeit bedeutet! Die
zahlreichen Erfahrungen in verschiedenen Lindern, die beispielsweise
Olivier Keller exemplarisch dokumentiert, zeigen eher das Gegenteil: Ein
Verzicht auf Bevormundung durch Schule und Lehrpline fithrt dazu, dal3
sich die Anlagen, Interessen und Fihigkeiten der Menschen frei entfal-
ten kénnen — nicht nur zum Wohle des Einzelnen, sondern zum Wohle
der ganzen Gesellschaft. Wenn andere Bildungstormen zugelassen wer-
den, entwickeln sich bisher ungeahnte Lernmdglichkeiten, neue Lernriu-
me und freiheitliche, selbstorganisierte Lerngemeinschaften, in denen —
wortwortlich — ungezwungenes Lernen stattfindet. Oft wird hierbei auch
die in unserem Bildungssystem tibliche — meines Erachtens unsoziale und
unnatiirliche — Trennung nach Altersstufen iberwunden. In diesem Sin-
ne kénnte das vorliegende Buch dazu beitragen, Moglichkeiten einer le-
bendigen, menschlichen Bildung zu eréffnen.

Matthias Kern



2. Von welchem Menschenbild gehen wir aus?

Ja, sind die denn verriickt, diese Erwach-
senen, daf} sie unsere Jiingsten in einem
Alter in die Schule schicken wollen, da
sie doch so viel zu lernen haben?

Ausspruch einer Himalaja-Bewohnerin anlaBlich der Einfithrung der Schule
Quelle leider unbekannt!

Traditionell und zivilisationstypisch wird der Mensch als Mingelwesen
betrachtet, welcher der Sozialisierung und der Fihrung bediirfe: So for-
mulierte ein in den achtziger Jahren des 20. Jh. bekannter Erziehungswis-
senschaftler, der Konstanzer Professor Dr. Wolfgang Brezinka, sehr klar
die Ziele der Erziehung:

,Manche nennen dieses Erziehungsziel auch ,Bereitschaft zur
Selbsterziehung®, zur ,Selbstbeherrschung‘ oder zur sittlichen ,Ar-
beit an sich selbst‘. Es ergibt sich aus der Tatsache, dafs der Mensch
von Natur aus triebhaft, gierig, egoistisch und hemmungslos ist. Er
ist auf Zucht, Disziplinierung, auf Kontrolle angewiesen: auf soziale
Kontrolle durch eine Gemeinschaft und ihre Lebensordnung, aber
auch auf Selbstkontrolle. Er lernt schon friih, daf3 es Boses gibt -
nicht nur in der Aufienwelt, sondern auch im eigenen Denken, Wol-
len und Handeln.“[1]

Sollte jemand mir an dieser Stelle entgegnen wollen, diese Aussagen
kennzeichneten allenfalls die 70er Jahre, so kann ich dem nur zustimmen

1 Wolfgang Brezinka, Ergiehungsziele in der Gegenwart - Problematik und Aunfgaben fiir
Familien und Schulen; (Auer) Donauwdrth 1984 (S. 37f); bereits zitiert in: Bertrand Stern: Schule?
- Nein danke! Fiir ein Recht anf freie Bildung in: Kristian Kunert (Hrsg): Schule im Krenz feuner
- Auftrag - Aufgaben - Probleme; Ringvorlesung zu Grundfragen der Schulpidagogik an der Univer-
sitat Tiibingen; (Baltmannsweiler: Schneider-Verlag) Hohengehren 1993 (S. 34f)
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- und hinzufiigen: Offensichtlich ist die Pidagogik inzwischen um eini-
ges dimmer und schlimmer geworden. Wie kommt es, daf3 der ehema-
lige Leiter der Salem-Schule, Bernhard Bueb, mit seinem Buch ,,Lob der
Disziplin“ zu solchem Erfolg gelangt? Wie kommt eine Kultusministerin
dazu, sich dartber zu freuen, dal3 wir endlich zu erzieherischen Werten
der 50er Jahre zuriickgekehrt seien? Doch auch diese Frage: Dal3 deut-
sche Erzieher es zu solchen Bliiten bringen, mag ein Spiegel eines krank-
haften Menschenbildes sein; was driickt es aber Uiber unsere Zeit aus, dal3
sie damit auf eine so positive Resonanz stoffen?

Die scheinbare Komplexitit des Daseins zwingt ihm Kriicken auf, die
ihm zu seinem - von aullen, von Fremden diktierten - Wohl verhelfen
sollen; tiberlebenstihig scheint er nur mit den Segnungen der Politik, der
Wirtschaft, der Versorgung mit technischen Energien, der Medien, der
Medizin, der Verkehrsmittel, der Nahrungsindustrie, der Werbung, der
Renten, der Touristik...

... und er bendtigt - im Sinne der Not! - dringend ein Mittel, das ihn zu-
mindest dul3erlich als erfolgreiches Mitglied der Gesellschaft auszeichnet:
das Geld soll seine Arbeitsleistung honorieren, durch das er nach Aner-
kennung giert und strebt. Deshalb wird alles dem Symbol Geld unterwor-
fen und bekommt dieses Geld immer wahnhaftere Ziige in Gestalt des
teuflischen, spiralartigen Kreislaufes: Arbeit = Geld — Konsum — Miill
— Arbeit... Der Gradmesser dieses Wahns heil3t dann ,,Bruttoinlandspro-
dukt“. Was uns sogar mit Stolz erfillen soll, symbolisiert in Wirklichkeit
die Verfremdung der Person zum Arbeitstier oder, allgemeiner, zum Ob-
jekt, das sich lebenslang wird als Wohlerzogener verhalten mussen und
»Hfreiwillig* verhalten wollen.

Um jene Wohlerzogenheit besser zu kennzeichnen, hier zunichst ein paar
deutliche Zitate:

Daf3 Erziehung eine tiefwurzelnde Sdule der Zivilisation symbo-
lisiert, verdeutlicht schon ein wichtiger Satz des ,alten Griechen®
Menander (342-291):

., Wer nicht geschunden wird, wird nicht erzogen!*
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Martin Luther (1483-1546) bewegt sich in dieser Tradition, als er in seiner
Bibeliibersetzung formulierte:

,Wer sein Kind liebt, der ziichtigt es... Wer seine Rute schont, der
hafst seinen Sohn!*

Auf demselbem Resonanzkérper klingen auch Johann-Heinrich Pesta-
lozzi (1746-1827)

,Jung verzogen, alt verbogen;
jung gebogen, wohl gezogen.*

und der ,Vater der Aufklirung® Immanuel Kant (1724-1804), der, bei
allem Anspruch der Miindigkeit der Person, dennoch meinte:

,Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist
nichts, als was die Erziehung aus ihm macht.*

Zur weiteren Verdeutlichung von Erziehung einige von meinem Freund
Bernd Sensenschmidt gesammelte Zitate:

,Ohne Erziehung zum Gehorsam ist keine Bildung zu einem charak-
terfesten Menschen, zu einem Manne denkbar.” (Adolf Diesterweg)

»Auf eine Kurzformel gebracht, versteht sich Erziehung als Einwir-
kung auf das Individuum mit dem Zweck der Verdnderung seiner
Eigenschaften, Haltungen und Einstellungen, Verhaltensweise und
Fdhigkeiten.* (Niermann 1980)

, Die gestaltende Aufgabe der Erziehung wird besonders in der wort-
lichen Erkldrung des Begriffs angesprochen. Abgeleitet wird Erzie-
hung aus dem Wortstamm ,Zucht®, ,ziehen‘. Ziehen bedeutet: Auf
etwas unter Anwendung einer Kraft derart einwirken, daf} es von ei-
ner Lage oder Befindlichkeit in eine dem Einwirkenden irgendwie
ndherseiende andere, bessere oder richtigere, erwiinschter erschei-
nende gebracht wird.” (Weinschenk, 1978)
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, Erzieherisch ist es ja so tiberaus wichtig, das Kind dazu zu brin-
gen, daf3 es schlieflich selber will, was es den Bildungsintentionen
nach soll.“ (Geifiler, 1969)

» Erziehen kann man einen Menschen zu einem guten Biirger, zu ei-
nem tapferen Soldaten, zu einem frommen Juden, Katholiken, Pro-
testanten, Atheisten, ja sogar zu einem frommen Psychoanalytiker,
nicht aber zu einem lebendigen und freien Menschen.* (Miller, 1981)

Welches Ergebnis zeitigt eine solche Tradition, welche Erziehung als
»normal®, als selbstverstindlich betrachtet? Drei sich bedingende Schritte
mochte ich exemplarisch aufzeigen:

1. Wird, wer frih daran gewéhnt wurde, Objekt der Erziehung, also
,»20gling®, zu sein, nicht logischerweise dazu neigen, dieses Bezichungs-
Modell zu reproduzieren: etwa in Gestalt des folgsamen Biurgers? Was
ihn kennzeichnet, ist eine subtile Infantilisierung, fir die ich bewul3t die
typologisierende Bezeichnung ,,Spieiblirger” (,,bourgeois”) wihle - um
ihn abzuheben vom ,,freien Staatsbiirger (,,citoyen®)! Weshalb?

2. Diese ,folgsamen Kinder®, insbesondere wenn sie zu einer - sich ge-
wohnheitsmiBig selbst entmiindigenden - ,,Masse™ werden, neigen oft-
mals dazu, an die Stelle der ecinstigen Autoritit des Vaters spiter cine
Autoritdt von ,Vater-Staat” zu fordern: Wie oft sind, insbesondere bei
Krisen, Forderungen zu vernchmen, der autoritir durchgreifende Staat
solle endlich eine politische Fihrerrolle als befehlender Vaterersatz spie-
len!

3. Wenn es das Gesellschaftsmodell und den Staat kennzeichnet, dal3 sie
nicht getragen werden von freien Biirgern (,citoyens®), die ihre Preiheit
und Wirde gegeniiber jedweder staatlichen - oder anderen - Gewalt ver-
teidigen, sondern von angepaliten, wohlerzogenen Biirgern, die sich der
Autoritit unterwerfen wollen, damit diese Gewalt sie von der unertrig-
lichen, nicht zu verantwortenden Last der miindigen Freiheit ,,entlastet®,
,befreit™, erlést, so kann dieses (dichotome) Gesellschaftsmodell wohl
nicht anders denn als autoritir, ja als faschistoid bezeichnet werden.
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An diesem gewil} extremen Beispiel hoffe ich zugleich verdeutlichen zu
koénnen, weshalb ich den Begriff , Erziehung® - sowie ,,Pidagogik® als
deren vermeintliche Theorie - flr unvereinbar halte mit jenem der ,,Frei-
heit” - insbesondere hinsichtlich der Autonomie und Wiirde der Person!

X ok ok

Doch halt! Gab es nicht, als vor fiinfhundert Jahren die Moderne aus-
brach, eine wichtige Entdeckung: die der Person? Und miindeten die Er-
kenntnisse aus Gewalt und MilBtrauen nicht, nach 1945, in ein Bekennt-
nis zur Person als einem Ich, einem Subjekt? Welche andere Bedeutung
kommt der freiheitlichen demokratischen Grundordnung zu, wenn nicht
gerade die ethische Forderung, die Person als freies, selbstbestimmtes,
wiirdevolles Wesen zu respektieren?

Logischerweise wirkt sich dies vielfiltig aus: auf Lebenskonzepte und
Erwartungen von anderen oder auf Forderungen an andere, auf die so-
zialen, kulturellen, 6kologischen Bezichungen, die sich zwischen Person
und Umfeld spinnen...

Subjekt oder Objekt?

Welch ethische Herausforderung an uns, daf3 wir uns zu Beginn des drit-
ten Jahrtausends dieser zwei Traditionsstringe, deren Erben wir sind, be-
wufit sein miissen! Sehen wir den Menschen als Subjekt, das heil3t als po-
tentes, freies Ich, als Staatsbiirger (,,citoyen®)? Oder als Objekt, das heil3t
als Mingelwesen, als Zogling, als SpieBbirger (,,bourgeois®)? Je nach
dem, ob wir uns qualitativ fir das eine oder das andere entscheiden, wer-
den wir

* entweder an den tradierten Normen der buirgerlichen Existenz kleben
wollen - es sei mal dahingestellt, ob die bloBe Angst vor der Freiheit, vor
dem Leben, vor dem Neuen so stark sein kann, dal3 die ziemlich eindeu-
tigen Hinweise auf die zivilisatorischen Sackgassen weiterhin ignoriert
werden koénnen;
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* oder aber uns fiir die demokratisch eingebettete Freiheit und Wiirde
der Person einsetzen; hierfiir konnte uns die Verfassung als brauchbares
Instrument nutzen, das dem Leben, dem Menschen dient.

Vorneweg: die Konsequenz dieser Unterscheidung ist einmal ein schu-
lisch zwangsbegliicktes Objekt, ein andermal ein sich frei bildendes Sub-
jekt als Triger und Priger einer blithenden ,,Landschaft der freien Bil-
dung® [2].

Da sich hier ein naheliegendes Milverstindnis einschleichen konnte,
erlaube ich mir vorbeugend ein Zitat aus meinem Vortrag: ,,Freiheit auf
Rezept? - Kritisches iiber freiheitsberaubende Ratgeber®; darin wies ich
insbesondere darauf hin, das Objekt stehe als Typus

,»-.sowohl fiir die subtile Verdinglichung der Person, die sich nur als zu erfil-
lende Rolle betrachten soll; wie auch fir deren Bereitschaft, sich zum Objekt

degradieren zu lassen.”
Deshalb betonte ich:

»Allerdings: Niemand 757 ein Objekt - aber jeder Mensch 75z und bleibt ein
Subjekt. Hier trifft also der so naheliegend erscheinende, polare Gegen-
satz, der bei schwarz/weill oder naB3/trocken gelten mag, nicht zu. Wenn je-
mand, aus welchen biographischen, soziokulturellen oder anderen Grinden
auch immer, die Rolle des Objekts annimmt und spielt: diese Objekt-Rolle
ist im AuBerlichen verankert, ist Schminke, Maske, allenfalls Strategie. Diese
scheinbar gewordene ,zweite Natur® wird niemals die erste, eigentliche, eige-

ne, wahrhaftige Natur entthronen, vernichten kénnen.

Dabher ist es trifftiger zu sagen, dal bestimmte Personen sich als Subjekte den
Herausforderungen des Lebens annehmen, sich ihnen stellen, selbst wo dies
unangenchm, mithsam erscheint; sie haben erkannt, daf die Diskrepanz von
Normen und Wirklichkeit eine unsiglich widersinnige Abwirtsspirale ist.
Und daf3 andere Personen sich daran gewoéhnt haben, in einem grofen Le-

bensdrama eine Objekt-Rolle zu spielen und bemiiht sind, diese Rolle immer

2 Aus gegebenem Anlafl weise ich darauf hin, dal ich von ,,blithenden Landschaften
sprach lange bevor ein deutscher Bundeskanzler sich diese Redewendung in bezug auf die ehemali-
ge DDR und die sog. ,,Neuen Bundeslinder* aneignete!
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weiter zu vervollkommnen. Obschon sie alle Erkenntnisse einer méglichen

Lige mit aller Gewalt verhindern mussen: Subjekte sind sie dennoch!®

Wie kommt es zur Verfremdung vom Subjekt zum Objekt? Durch einen
langwierigen ProzeB3, gemeinhin als ,,Erzichung® - oder in neuerer Spra-
che: ,,Sozialisation® - bezeichnet. Die Erziehung soll, durch gewisse Glau-
benssitze, welche manipulativ eine Schwichung bewirken, gewihrleisten,
daf3 sich das Objekt in eine - im doppelten Sinne: - angenommene Ohn-
macht gedringt fithlt und nicht versucht, aus der Wohlerzogenheit auszu-
brechen; erfolgreich ist diese Manipulation, wenn das potentielle Subjekt
fir sich und vor sich entscheidet, seine ungeahnten Potentiale zu leugnen
und den Weg des infantil-entfremdeten Objekts einzuschlagen, statt sich
als bewuBtes Subjekt zu fithlen und zu verhalten.

Diese Manipulation (,,Alle Erziehung ist nur Handreichung zur Selbster-
ziehung* meinte der Universititspddagoge Eduard Spranger [1882-1963])
mul} ,,naturgemaf3* frith einsetzen, weshalb die Erziehung (oder Sozia-
lisation) einen Menschentyp (be)trifft, der ob seiner Jugend als ihrer in
besonderer Weise bedurftig gilt: das KIND. Nachfolgend nun sieben
Merkmale der Typologie ,,KIND*“ [3], die fiir unser schulisches Thema
bedeutsam sind:

1. D as Kind: Zunichst: ein Neutrum! Artikuliert dieses Neutrum, dal3
dieses engelgleiche Wesen sozusagen Triger der Unschuld ist? Allerdings
hat es weitreichende Folgen, diese Fiktion mit symbolischer Funktion zu
erschaffen: fir den betroffenen jungen Menschen, fiir seine Mitmenschen
und fir die gesamte Gesellschaft. Bei solcher ,,Privilegierung® geht es
nicht um eine Hervorhebung: Solche ,,Auserwihltheit” mochte beispiels-
weise Jesus meinen, indem er an zahlreichen Stellen das Kind als Vertre-
ter des Lebendigen und Potenten darstellt - im Gegensatz zur Erwach-
senenheit. Eine seiner markanten Aussagen will ich zitieren: ,,Wenn ihr

3 s. hierzu auch: Bertrand Stern, Sind Kinder anch Menschen? in: Martin Schréder Hg,,
Kindheit - ein Begriff wird miindig, (Drachen-Verlag) Wolfratshausen 1992, S. 125 ff.

In leicht abgednderter Form habe ich diese 7-gliedrige Kette benutzt beim Vortrag: Stellen wir uns
vor, Kinder waren auch Menschen - Widersprechen sich [ugendwoblfabrt und Miindigkeit?, gehalten
im Rahmen der (von der Kinder- und Jugendanwaltschaft Steiermark veranstalteten) Tagung Be-
teilignng von Kindern und Jugendlichen in der Sogialen Arbeit im Feld der Jugendwohlfahrt, Graz,
6. Juni 2006; dieser Vortrag wurde publiziert im Internet-Forum: www.juwo.sozialraum.at/kija
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nicht umkehrt und wie die Kinder werdet, konnt ihr nicht in das Him-
melreich kommen® (Die Bibel, Matthidus-Evangelium, Mt18,3).

Nein, unsere moderne zivile Gesellschaft weist dem ,,Kind“ eine Rolle
zu, die ich als Segregation bezeichne. Da dem jungen Menschen - gewil3
nicht aus bewul3t béser Absicht, sondern, viel dramatischer, aus guter Ab-
sicht, also wohlmeinend! - die Eignung weitgehend abgesprochen wird,
wie ein ,,richtiger Mensch™ leben und tberleben zu kénnen, soll er im
Reservat Kindheit aufwachsen, worin er deshalb a/s Kind gehalten witd,
weil er eben fir ein Kind gehalten wird. Dramatisch ist hierbei, dal3 es
sich fur diese aufopferungsvolle Vergewohltitigung bitte sehr auch noch
dankbar zeigen soll!

Geradezu tragisch scheint mir die Kehrseite dieser Segregation: eine Ge-
sellschaft, welche die Kindheit (er)schafft, infantilisiert sich selbst: So,
wie das einstige ,,Kind“ nach dem Vater rief, ruft der nun wohlerzogene
Biirger nach dessen Ersatz, dem Vater-Staat, um sich alsbald seiner Au-
toritdt zu unterwerfen. Doch eine freie Gesellschaft mit einer demokra-
tischen Verfassung, die auf der Miindigkeit und Autonomie der Person
beruht, setzt zwingend den Ausbruch aus der komplexen und kiinstlichen
,,JKKindheit*“ voraus.

Zur Verdeutlichung, was es mit der Schaffung jener gewi3 wohlmei-
nenden, aber folgenschweren Verfremdung des jungen Menschen zum
,Kind“ auf sich hat, darf ich einen Vergleich wagen: Gewil3 sind Tiere
im Zoo echte Tiere; dennoch wird wohl niemand leugnen, dal3 sie da an-
dere Bedingungen eines Daseins haben als in ihrem origindren Habitat!
DaB diese Tiere im Zoo eine optimale Hege und Pflege erfahren, steht
zunichst auBler Frage; und dennoch kennzeichnet diese Betreuung von
gewil3 pflegebediirftigen Tieren vor allem eins: eine von uns Menschen
verursachte Stigmatisierung!

Mit der Stigmatisierung zur Kindheit verhilt es sich nicht anders!

2. Mein Kind: Zeigt dieses ,,Mein“ vielleicht den familidren Besitz an?
Gemeint ist dies weniger im Sinne des mdglichen Vererbens als vor allem
emotional: als ,,privilegierte Projektionsfliche® fiir - zumeist unbewulte!



Von welchem Menschenbild gehen wir aus?... 33

- Wiinsche und Vorstellungen der Eltern. Dies rechtfertigte Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778) mit der wohl deutlichen Aussage:

»Das Kind darf tun, was es will, aber es darf nur das wollen, was
die Eltern wiinschen, das es tue.*

Eine kleine sprachliche Anmerkung: Ich unterscheide zwischen den ,,El-
tern®, die von ,,ihren Kindern® sprechen; und den ,,Mittern” und ,,Vi-
tern®, die ihre ,,T6chter und ,,S6hne* benennen, um eine weitgehend
,-objektive® biologische Gegebenheit zu beschreiben. In der Hoffnung,
dal} es die zwischengenerationellen Bezichungen entlastet, wenn ihnen
die zumeist unbewulite Wucht des emotionalen Besitzanspruchs entzo-
gen wird, liefert diese Kldrung einen wichtigen Beitrag zur Befreiung von
Auseinandersetzungen, die auf diesen latenten Miliverstindnissen beru-
hen!

3. Der Zogling: bereits der Begriff weist auf ein erzicherisches Verhilt-
nis hin, denn offensichtlich soll jemand einer Erzichung [4], einer Dres-
sur unterworfen werden! Wird der piddagogische Grundsatz: ,,Ich weil3
diese offene oder subtile Gewalt be-
grinden kénnen? Doch wihrend die Argumente, die Johann-Gottlieb
Fichte (1762-1814) so formulierte:

!:c

besser als du, was fiir dich gut ist

»Willst du etwas iiber ihn vermogen, so mufst du mehr tun, als ihn
blof3 anreden; du mufit ihn machen, ihn also machen, daf} er gar
nichts anders wollen konne, als du willst, dafs er wolle.” [5]

inzwischen recht offen und naiv klingen, wird heute die Abrichtung zum
Objekt der Erziehung, eben zum Zégling, anders gerechtfertigt: durch
eine ihm unterstellte ,,Hrzichungsbedtrftigkeit! Bei der niheren Ana-
lyse dieses interessanten Begriffs stellt sich ndmlich die Frage: Auf wen
bezieht sich eigentlich diese ,,Erziehungsbediirftigkeit™? Wer also bedarf
dieser Erziehung? Soll etwa der Glaube, ein anderer misse durch Erzie-
hung zu einem hoheren Ziel ,,gezogen” werden, subtil verheimlichen, dal3

4 Zu allen Aspekten der radikalen Kritik an Erzichung und Pidagogik siche insbesondere

Ekkehard von Braunmiihl: op.cit.
5 Johann-Gottlieb Fichte, Reden an die deutsche Nation, 1807/1808
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die besserwisserischen Erziehenden deshalb zwingend zu den notwendi-
gen Erziehungsmitteln greifen, weil diese ,,Notwendigkeit schlicht ein
Mittel ist, um von ihrer eigenen Not abzuwenden? Entschliissen wir den
Begriff ,,Erziehungsbediirftigkeit™, offenbart sich uns, dal3 er den Erzie-
henden als Alibi dient, um gegeniiber den zu Wohlerzogenen zu erzie-
henden Zoglingen den Anspruch einer (un)heimlichen Autoritit zu be-
griinden.

Wenn die postulierte ,,Erzichungsbedurftigkeit® statt als heimliche ,,Not-
Wendigkeit“ der Erziechenden entlarvt, ideologisch verankert ist, fehlt nur
noch, daf3 sich das Objekt der Vergewohltitigung dem Erziehenden fir
sein ,,aufopferungsvolles™ Agieren die erwartete Dankbarkeit bezeigt: am
Besten mit Sitzen wie: ,,Die Ohrfeigen meines Vaters haben mir nicht ge-

|c¢

schadet, im Gegenteil! Wiirden Sie solche Rechtfertigungen etwa nicht

psychologisch als ,,Identifikation mit dem Aggressor bezeichnen?

4. Der Werdende umschreibt jenes zivilisationstypische Verhalten, das
Sein, das Hier- und Jetzt- und So-Sein dem Schein eines hypothetischen
Werdens zu opfern: Aus einer Logik von Zukunft, von Entwicklung,
mit entsprechenden MaBnahmen und Schritten, gilt es, aus dem nega-
tiv belasteten Vergangenen und Urspriinglichen herauszutreten, heraus-
zubrechen, um Zukiinfte zu erobern: , Stillstand wire Rickschritt!® Wo
das Werden zum kollektiven Zwang avanciert, findet eine dahingehend
grundlegende Verinderung statt, als ein suchtartiges und fluchtartiges
Werden eine unentwegte sowohl persénliche wie gesellschaftliche Un-
ruhe schafft.

Einen Aspekt dieser zielorientierten Zeitvorstellung der Zivilisation be-
zieht sich auf den Versuch wohlmeinender Eltern, ihren Nachwuchs auf
die Zukinfte einzuschworen: Was meinen sie wohl, wenn sie zumeist
bange fragen: ,,Was soll mal aus dir werden?* Indem sie damit den beruf-
lichen Erfolg anspielen, wird die im Grunde absolute gualitative Wirde
unterspiilt und abgelost durch eine relative guantitative Wertigkeit; ihren
MaBstab bilden nunmal die Arbeit als Leistung, die zu Geld und Exrfolg,
auch zu Konsum und Freizeit verhilft. Auf diese sehr bedenkliche quan-
titative MeBgréfie wird der junge Mensch - mit aller Gewalt! - nicht allein
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von seinen Eltern getrimmt; auch die Schule foérdert diesen Wahn, indem
sie ihn gar als das Normale schlechthin fordert.

Indem alles Streben diesem ,,Wert* untergeordnet werden muf3, wird ein
eigentliches Kennzeichen des Menschen schlicht erstickt, geldhmt, geop-
fert: die MuB3e. Ich habe andernorts [6] beschrieben, wie die Mulle, die
den Menschen kennzeichnet und ihn von anderen Gattungen unterschei-
det - nur der Mensch ist bewul3t muBlefdhig! -, der eigentliche und prima-
re Ausgangspunkt ihres Pendants, der Aktivitit, ist; aus ihr, der Mule,
entsteht das Bedirfnis nach Aktivitit; sie, die MuBe, ist das eigentlich
Numinose des Menschen.

Statt eben diese Qualitit, ja dieses Privileg zu hegen und zu pflegen, wird
der Mensch - mit aller Gewalt! - getrimmt auf die sehr bedenkliche quan-
titative MeBgréBe von Leistung und Erfolg im stindigen Wettbewerb.

Stellen wir uns einen ,,selbstvergessen irgendwo hockenden jungen Men-
schen vor, womit auch immer beschiftigt oder sich langeweilend. Wel-
che SchluBifolgerungen wird er ziehen aus Sitzen wie: ,,Hast du nichts zu
tun? oder eher: ,,Hast du nichts Besseres zu tun?®; vielleicht sogar sot-
genvoll: ,,Statt da faul rumzuhingen, solltest du an deine Zukunft den-
ken!“? Dal} er, dem das Recht zu sein, jetzt zu sein, so zu sein schlicht
abgesprochen wird, frith schon lernen muf} sich anzustrengen, um die
Zukunft erfolgreich zu erobern und anerkannt zu sein!

Nichts-Tun ist eine so zentrale Qualitit des Menschen, dal3 es im Grun-
de alle zivilisatorischen Institutionen, insbesondere die schulische, infra-
gestellt. Kein Schulcurriculum - Banner eines hypothetischen Werdens!
- ldBt sich rechtfertigen, wenn zwei Faktoren verankert sind:

e die Erfahrung, jeder Mensch begegne ohnehin zum ihm richtigen
Zeitpunkt dem fiir ihn oder die Gemeinschaft Wesentlichen;

* die hierfiir erforderliche Offenheit wird erhalten und gepflegt.

6 Das Lob der Fanlheit in: Bertrand Stern, Weile statt Eile! Unterwegs zu einer Kultur der
Mufie? (Klemm & Oelschliger), Ulm/Minster 1996 (S. 73ff)
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5. Der Minderjiahrige beschreibt zunichst jene politische Kategorie der
wunter-18-Jahrigen®, denen das Recht aberkannt wird, selbstbestimmt zu
leben: beispielsweise selbstindig entscheiden zu diirfen, wo, mit wem, wie
sie leben wollen - und 7:cht leben wollen. Aber auch die Méglichkeit wird
ihnen abgesprochen, sich in politische oder gesellschaftliche Prozesse
einzubringen, etwa durch aktives oder passives Wahlrecht [7]. Und wes-
halb werden jenem Finftel der Bevolkerung diese elementaren Prinzipien
des demokratischen Gemeinwesens verweigert? Das Ublicherweise vor-
gebrachte Argument ist wahrlich fadenscheinig: Junge Menschen seien
unfihig, richtig zu entscheiden! Mufite ein solches Argument nicht dazu
fihren, den meisten Birgerinnen und Birgern jedwede demokratische
Beteiligung abzuerkennen und zu entziechen? In diesem Sinn beschreibt
die Minderjihrigkeit die Minderwertigkeit, die aus jungen Menschen no-
lens volens ,,Paria® (in der traditionellen indischen Gesellschaft die 5. Ka-
ste: die ,,Unberiihrbaren®, die Ausgestof3enen) macht.

Wie anders sihe wahrlich eine Gesellschaft aus, in welcher ein verfas-
sungsmafig verankertes Diskriminierungsverbot jedwede widersinnige
und widerwirtige Minderjihrigkeit ausschlieBen wiirde: Jeder Mensch
wire von frithem Alter daran gewdhnt, daf3 seine Stimme bedeutsam ist;
er wird sich als aktives Subjekt einer Gesamtheit selbstverstindlich ein-
bringen!

6. Ein weiterer Mif3stand 1df3t sich aus dem Stigma der Minderjidhrigkeit
ableiten und betrifft den Status des jungen Menschen als eines Schutz-
befohlenen der Eltern. Wenn es ein Kennzeichen der Demokratie ist,
daf} jedwede Gewalt gegen jeden Menschen ausdriicklich verboten ist, so
gehort es zu den ersten ,,heiligen Aufgaben® der Staatlichkeit gesetzlich
zu garantieren, daf} niemand, insbesondere nicht der junge Mensch, zum
Schutzbefohlenen gemacht werde, weil diese Gewalt mit der Wiirde des
Menschen unvereinbar ist.

7 Ausnahmen bilden hier die 4 Bundeslinder Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Schleswig-Holstein und Berlin, in denen man ab 16 Jahren bei der Kommunalwahl wahlberechtigt
ist. Zu den Wahlen der Sozialversicherungen ist man ab 16 Jahren zugelassen.
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In diesem Sinne wurde auch in Deutschland die Neufassung des
BGB § 1631(2) verabschiedet, der endlich jede Gewalt gegen Kinder aus-
driicklich verbietet. Realiter zeigt sich allerdings, zumindest in Deutsch-
land, daf3 just der Staat dieses Verbot von Gewalt verletzt: aus einer wahn-
haften Firsorge heraus, die in eine Zwangsbegliickung miindet, bestrafen
beispielsweise deutsche Gerichte mit einem Bufigeld jenes Fehlverhalten
einer Mutter und eines Vaters, welche die dezidierte Schulverweigerung
von Schutzbefohlenen ernstnehmen; ihnen wird zur Last gelegt, nicht
den erforderlichen, auch kdrperlichen Druck ausgetibt zu haben, um die
Renitenz der sich der Schule verweigernden Téchter oder S6hne zu bre-
chen und sie zum Schulbesuch zu zwingen.

Ein verfassungsmillig verankertes Fundament der demokratischen Otrd-
nung ist es, dall der Staat der Garant fiir das Verbot von Gewalt ist. Doch
was ist davon zu halten, daf} ausgerechnet der Staat gegen eine seiner
,heiligen Aufgaben® verst6t, indem er junge Menschen nicht nur nicht
vor der elterlichen Erzichungsgewalt schiitzt; nein, just dieser Staat recht-
fertigt Gewalt als Mittel der Erzichung und wirft - durch gerichtliches
Bestrafen - deren Nicht-Gebrauch geradezu vor. Offensichtlich ist Gewalt
gegen Kinder sogar dort geboten, wo es um die bekanntlich unter staatli-
cher Aufsicht stehende Schulpflicht geht!

Wer diesem skandalésen Mil3stand, jedem demokratischen Selbstver-
stindnis wahrlich unwiirdig, Gberwinden will, mbge zwei wichtige ,,kin-
derrechtliche Leitsitze® bedenken: Zum einen die Forderung des kalifor-
nischen Psychologen Richard Farson, der bereits 1977 meinte:

L Wir sollten umdenken und nicht mehr die Kinder, sondern ihre
Rechte schiitzen! “ [8]

Zum anderen jene von Ruth und Henry Kempe:

8 Richard Farson Menschenrechte fiir Kinder - Die letzte Minderbeit, deutsch: (Verlag Kurt
Desch) Miinchen 1975 (S. 115); erstmals Englisch 1974; zit. in: Kinderdoppelbeschluff op.cit.
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» Eine radikale, aber wirksame Methode zur Erhohung der Sicher-
heit der Kinder bestiinde darin, sie zu Vollbiirgern mit allen Rechten
zu machen.” [9]

Diese Leitsitze schlieBen jedwede - staatliche - Entwiirdigung des Men-
schen aus, der ob seiner Jugend zum Schutzbefohlenen erniedrigt werde.

7. In dieser Typologie der Kindheit stellt der Schiiler das letzte Ele-
ment dar. Mit dem Schiiler ist nicht der wilbegierige, erfahrungsfrohe,
lebensoffene, lernbegeisterte Mensch gemeint, der sich bilden will, weil
dies seiner gattungsmiBigen Identitit entspricht; vielmehr handelt es sich
beim Schiiler um eine einzuiibende Rolle der subtilen Abhéingigkeit von
einer Institution, hier der Schule. So tief verankert ist diese Abhdngigkeit,
dal} beispielsweise die allermeisten Menschen, weit tiber die bloBe Schul-
zeit hinaus, den ProzeB, sich zu bilden, automatisch mit schulischem
»Pauken assoziieren. Viele werden sogar aus einem Ublichen Miftrauen
heraus behaupten, frei und freiwillig kénne und wiirde der Mensch sich
niemals bilden; Lernen kénne nur mit schulischem Druck erfolgreich
sein: mit Programmen und Lerninhalten und Zeugnisnoten und Pri-
fungen! Der Schiler symbolisiert sozusagen die normale und normierte
Enteignung einer urspriinglichen Potenz des Menschen, der nun an die
Segnungen der Institution glaubt und sich niemals vorstellt, es kénne au-
Berhalb ihres Monopols etwas mdglich sein...

X >k ok

Diese Einstellung zur Schule will ich exkursartig an einem Beispiel ver-
deutlichen. In den 1960/1970er Jahren wurde u.a. in den USA und in
Deutschland ein Experiment durchgefiihrt, das als ,,Milgram-Experi-
ment® [10] traurige Bertihmtheit erlangte. Ziel der Versuche war es, das
Gehorsamsverhalten von Probanden zu iberpriifen. Hierfir wurde die-
sen Probanden gesagt, sie hitten das Lernverhalten von Versuchsperso-
nen zu tberpriifen und durch StromstéBe bis zu tédlichen 480 Volts zu
steigern. Jenen, die Gewissensbisse hatten, sagte ein anwesender Ver-

9 Ruth + Henry Kempe Kindesmiffhandlung, deutsch 1980, (S. 64); zit. in: , Kinderdoppel-

beschlnf“ op. cit..
10 Stanley Milgram, Das Milgram-Experiment (Rowohlt) Reinbek 1974
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suchsleiter, sie miifiten weitermachen, dies verlange das Experiment. Und
iber 80% gingen bis zur tédlichen Dosis!

Nur ein Detail sei hier hervorgehoben: die Versuchssituation! Probanden
wurden zu Lehrern, die einen ihnen gegentbersitzenden ,,Schiler” moti-
vieren und ggf. bestrafen sollten! Ich kénnte mir vorstellen, dal3 die hier
geschaffene experimentelle (Schul-)Situation mit zum Ergebnis beigetra-
gen hat. Wire es ohne diese extreme schulische Konstellation gelungen,
soviele Personen durch Zureden zu ,,bewegen™ oder zu ,,zwingen®, sich
als Lehrer und Prifer so grausam zu verhalten und nachgewiesenerma-
Ben schmerzhafte, sogar tédliche Stromst6Be zu verpassen? Dies scheint
mir symptomatisch fiir die Erinnerung an Schule und die Vorstellung
vom ,,Schuler*...

X >k ok

Nachdem immer wieder behauptet wird, Kindheit und Schule seien hu-
manitire Fortschritte des europdischen 19. Jahrhunderts, seien also eine
Antwort auf die unsigliche Ausbeutung, vor allem der Kinder, muf3 diese
Behauptung - durch stindige Wiederholung wird sie leider nicht triftiger!
- niher analysiert werden. Das Entstehen jenes Phinomens ,,Kindheit*
und jenes der staatlichen Schule verdanken sich zwei sehr unterschiedli-
chen Momenten:

* Mit dem stddtischen Biirgertum kam die Idee einer sich von der ano-
nymen Masse abhebenden Person, einer ,,Ichheit™ auf. Alsbald wurde
allerdings diese Erneuerung gekoppelt an die Vorstellung des Erfolgs:
kein bedingungslos wiirdevolles Ich, sondern eine bedingte, sich durch
Leistung identifizierende Person. Instrument dieses Erfolgs ist die
ideologische Vorstellung, den jungen Menschen durch eine besondere
Erziehung fihren zu missen: zum Wohlerzogenen, der die verinner-
lichten ,,burgerlichen Tugenden™ erfolgreich zu verwirklichen habe.
Ein Kennzeichen des Biirgertums war und ist das Ideal und die Ideo-
logie der Leistung: vor allem durch Arbeit. Als weitere Triebfeder zur
Schaffung der Kindheit kommt in einer patriarchalen und monogamen
Gesellschaft die Vorstellung eines besonderen ,,Erben® auf (die unter
Punkt 2 angefiihrten ,,mein Kind*)
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* Im 19. Jahrhundert erreichte diese Leistungsideologie schreckliche
Auswilchse in Gestalt einer verallgemeinerten morderischen und
grenzenlosen Ausbeutung. Als die Kaiser, Konige, Landesfiirsten er-
kannten, dal3 die durch Arbeit zu menschlichem Schrott gewordenen
Burschen nicht mehr - als ,,Kanonenfutter” - in der Lage sein wiirden,
das Vaterland zu verteidigen, muliten Gegenmalinahmen ergriffen
werden: dieser Reservatsbildung galt - als Alibi oder als publizistische
Tarnung - der verkiindete Anspruch der Humanitit! Nicht der mérde-
rischen Ausbeutung an sich wurde entgegengewirkt, sondern lediglich
zur Pflicht erhoben, daf3 junge Menschen, oft durch ehemalige, nicht
selten verwundete Soldaten und Offiziere unterrichtet wurden, auf dafy
sie gute, folgsame Staatsblirger werden; zudem sollte die so entstehen-
de staatliche Schule in manchen ,laizistischen™ [11] Lindern die (Vor-
)Macht der ehedem kirchlichen Schulen brechen. Diese ,,Humanitat”
ist also eine wesentliche Triebfeder fiir die Schaffung jenes geschitzten
pidagogischen Reservats der ,,Kindheit*.

Insofern artikuliert die Vorstellung der Kindheit nicht nur eine Hinwen-
dung zur Person; vor allem steht sie in unmittelbarer Verbindung mit
einer seltsamen ideologischen Vorstellung von Zeit, welche als geeigne-
tes Mittel zur Eroberung der Zukunft die Arbeit ansieht. In einer auf
Materialismus fixierten Gesellschaft mit ,,zivilisatorischem Anspruch®
avanciert die Leistung als Ersatz fiir einen Lebenssinn zum Schlissel fiir
Anerkennung und Prestige in Gestalt von Geld, Konsum (sich leisten!),
Freizeit... deren widersinnige Expansion letztlich in den Mull miindet.
Kindheit erweist sich als Pendant jenes stolzen ,,zivilisatorischen Tabus®.

Ich lasse nun die sozialpsychologischen und (gesellschafts-)politischen
Konsequenzen unberiicksichtigt, welche dadurch entstehen, daf3 ,,Kin-
der* alsbald lernen, die Gegenwart nur als Vorbereitung auf einen mogli-
chen kiinftigen Erfolg in Gestalt von Arbeit und Konsum usw. zu sehen.

11 Laizismus beschreibt laut Lexikon ,,die Bestrebungen nach Ausschluf3 der Geistlichkeit
von allen nicht unmittelbar kirchlichen Angelegenheiten. Musterbeispiel eines laizistischen Staa-
tes: die Republique Francaise nach der Revolution von 1789! S. hierzu auch S. 126!
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Hellh6rig miissen uns allerdings zwei kritische Fragestellungen machen,
auf die ich andernorts [12] hingewiesen habe:

* Was geschieht angesichts der Tatsache, daf3 das Verhiltnis von erwerbs-
tatig-beruflicher Betditigung (,,Arbeit™) zur Erfordernis, den Lebens-
bedarf zu decken, tbertrieben wird? Moderne Studien zur hiesiegen
,,Zeit-Okonomie weisen bereits seit langem darauf hin, daB3 inzwi-
schen ca. 14% der durchschnittlichen Zeit zur Deckung des Lebensbe-
darfs véllig ausreichen.

Allerdings komme ich auf einen noch niedrigeren Faktor - wohlge-
merkt ohne an der Frage der Einkommenshodhe zu ,,rithren®!

Setze ich nimlich eine auf 75 Jahre errechnete Lebenserwartung einer
Person in ein Verhiltnis zu einer méglichen Lebensarbeitszeit (40 Jahre
Berufsleben mit 38 Wochenarbeitsstunden abztglich Urlaub und Feier-
tage und ungeachtet der Nebenfaktoren wie Schule, Studium, Wegezei-
ten), komme ich - ohne Berticksichtigung individueller sog. ,,Fehlzei-
ten” (z.B. Krankheit oder Phasen der Arbeitslosigkeit) sowie moglicher
Bildungsurlaube, Kuren usw. - auf knappe 10%.

Bei einer gesamtgesellschaftlichen Zeitbilanz fiel dieser Prozentsatz
um einiges niedriger aus, wiirden dartber hinaus Faktoren wie die
,Massenarbeitslosigkeit” und die kiinstlichen Versuche von Arbeitsbe-
schaffung miteinbezogen werden.

Wirde erstens der Stellenwert der - vor allem emotional stark bela-
steten - Arbeit im Verhiltnis zur realen Arbeitszeit nicht mehr tber-
schitzt; zweitens die ,,eigentliche Effektivitit™ der Betitigung im Vor-
dergrund stehen; und drittens die ethische Frage der Verwendung von
Arbeitseinkommen fiir Konsum kritisch analysiert: die allgemeine
Arbeitszeit liefe sich um einen noch erheblichen Faktor (auf 5% der
Lebenszeit?) reduzieren...

12 inbesondere in meinem Vortrag ... ibr Leben war Miihsal und Arbeit; publiziert in: R.
Kasch, H. Wilde, B. Stern Hg: Wirtschaft, Arbeit, Umwelt, Tagungsdokumentation der Fachhoch-
schule Stralsund, Fachbereich Wirtschaft, Heft 9/1998, S. 12
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Da die Arbeit bereits jetzt schon bei weitem nicht der erste Zeitfaktor
im Leben der Person oder der Gesellschaft ist, durfte es als besonders
pervers gelten, junge Menschen auf sie zu programmieren. Zumal die
zweite Frage nicht weniger wichtig ist:

* Was geschicht angesichts der Tatsache, da3 uns ohnehin ,,die Arbeit”
ausgeht? Weder gibt es Moglichkeiten ihrer Erweiterung oder Vermeh-
rung; noch Raum fiir den an sie gebundenen Abfall nach dem Kon-
sum! Doch wo Arbeit nicht mehr kiinstlich produziert wird, gibt es
keine Begriindung fiir die faktische Diskriminierung der jungen Men-
schen zu ,,Kindern®...

Insofern bedeutet der Ausbruch aus den obsoleten kiunstlichen Noéten,
insbesondere aus den ideologischen Kategorien von Arbeit, und, daran
gekoppelt, den Ausbruch aus der Kindheit einen radikalen Wandel, ja
einen wesentlichen Sprung hin zu einer humanen Lebens- und Kul-
turform. Der Respekt vor der Freiheit und Wiirde des Menschen, jedes
Menschen ist darin so bedingungslos, dal das Dasein gewil3 nicht an
Leistung und Konsum gebunden ist...

X ok ok

Diese Tabuierung der ,,Schule® hat einen seltsamen Effekt. Selbst in je-
nen Kreisen, in denen gewisse Bedingungen einen hier leisen, zaghaften,
dort grundlegenden Wandel in den zwischengenerationellen Beziehungen
getérdert haben, scheint die ,,Automatik® wirksam zu funktionieren, wel-
che junge Menschen nicht nur zu ,,Kindern®, sondern sie zu ,,Schiilern®,
das heil3t zu Abhingigen von dieser Institution ,,Schule® macht. Weshalb
diese mit Bedacht formulierte Verallgemeinerung? Weil ich oft erfahren
habe, daf} viele ,,reformpidagogische Ansitze™ - trotz anderer Postulate
- realiter nur bedingten, den Aufenthalt im ,,Gefdngnis™ Schule zu ver-
schénern: indem die ,,Zellen* luxuriGser gestaltet und die ,,Gitterstdbe®
vergoldet werden. Wie wohlmeinend auch immer dieser aufgedringte
schulische Ersatz begriindet werde, dramatisch ist er, wenn die ,,pddago-
gischen Triebtiter* hoffen, das Angenehmere wiirde die Betroffenen zu
einem eingeforderten Dank verpflichten...
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Wer aber aus jener Position argumentiert, da die Selbstbestimmtheit und
Wirde der Person zentrale und unbedingte ethische Kategorien sind,
kann die Gebundenheit des Schiilers an die Schule nicht hinnehmen; mit
dieser institutionellen Entmiindigung und Entwiirdigung unvereinbar ist
nidmlich das Ansinnen, den frei sich bildenden Menschen vom Stigma der
Schiiler-Haft zu erlosen.

Wenn ich an dieser Stelle nochmals auf das vorhin angesprochene Ver-
hiltnis von Subjekt zu Objekt zurtickkomme, so deshalb, weil sich aus der
menschenbildlichen Betrachtung der Person als Subjekt oder als Objekt
wesentliche Konsequenzen hinsichtlich der moglichen Gestaltung von
Einrichtungen bzw. Institutionen ergeben. Zweifellos bedart das Subjekt
der ihm zur Verfigung stehenden und ihm dienenden Einrichtungen.
Hingegen kennzeichnet es Institutionen, dal3 sie auf einer ,,wohlmeinen-
den Hilfe” beruhen, welche die Person zu ihrem Objekt machen - un-
abhingig davon, wie wohlwollend diese Objekte ithnen das beanspruchte
Monopol gewidhren und gewihrleisten. Selbstverstindlich ist der von mir
aufgestellte Widerspruch von Einrichtung und Institution von so gro3er
menschenbildlicher Bedeutung, daf3 ich zur Verdeutlichung erneut auf
den oben bereits herangezogenen Vortrag , Freiheit auf Rezept? - Kriti-
sches Uber freiheitsberaubende Ratgeber zurtickgreife. Darin stelle ich
die Abhingigkeit folgendermallen dar:

,»Lassen Sie mich das Bild der Kriicken bemithen. Oh, gewil3 weil3 ich, daf3
Kricken dann und wann lebenserhaltend sind. Wie oft wirken Kriicken
jedoch auch lihmend, subtil lihmend? Wenn beispielsweise der ersten Kriik-
ke weitere folgen, 16st das Alibi des notwendig gewordenen Ausgleichs eine
Kettenreaktion von stets wohlmeinenden HilfsmaBnahmen aus, die den
betroffenen Menschen nicht nur kérperlich, sondern auch geistig und seelisch
in immer weitere Abhingigkeiten stiirzen. Darf nun, ohne unbarmherzig zu
erscheinen, gesagt werden, Kriicken - in jeder Gestalt! - symbolisierten oft
ein Resignieren vor der momentanen Schwiche oder vor der angenommenen
Unfihigkeit, eine Not zu bewiltigen? Unterstreicht es womdoglich das Per-
verse, dal} Kriicken immer weiter vervollkommnet werden? Wird vielleicht
als Fortschritt bewundert, daf3 diese schleichende Lihmung der Person und
ihrer eigentlichen Fidhigkeiten durch immer ausgefeiltere Techniken immer

besser funktioniert?
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Die Frage der ,,helfenden®, aber dadurch entmiindigenden Institution ei-
nerseits; und der dienenden, zur Verfiigung stehenden Einrichtung an-
dererseits geht firwahr weit iiber die bloBe Auseinandersetzung mit der
Schule hinaus. Diese zentrale menschenbildliche Frage (,,Subjekt® oder
,»Objekt™“?) ist nicht allein von theoretischer, ethischer Bedeutung; das
folgende Beispiel soll die konkrete, praktische Tragweite dieser Grund-
frage verdeutlichen: Was geschieht, wenn eine Person, sich aus welchen
Motiven auch immer der aufgebiirdeten, kiinstlichen Rolle verweigernd,
fur sich beansprucht, die Gestaltung ihres Daseins selbst organisieren zu
wollen? Was geschicht, wenn es dieser Person hierbei um die Gestaltung
des Wissensdranges geht. Darf sie sich als Subjekt fithlen und verhalten
- und selbstverstindlich mit der Unterstiitzung von verschiedenen Ein-
richtungen rechnen? Ist dies immer noch selbstverstindlich, wenn dieses
Subjekt beispielsweise ein jlingerer Mensch ist? Stellen wir uns das heute
noch Unvorstellbare vor: Ein junger Mensch, der sich der schulischen In-
stitution verweigert und fiir sich selbst das Recht beansprucht, sich frei
zu bilden! Was geschieht dann mit so dramatischen Entschliissen? Zu-
nichst wird dberprift, wie die Mutter oder der Vater dazu stehen: Un-
terstitzen sie den ,yverblendeten oder ,undankbaren® Menschen? Ha-
ben sie sich vielleicht bereits im Vorfeld geweigert, die Tochter oder den
Sohn zu einem ,,Z6gling®, also zu einem Objekt von Erziehung, selbst
von Schulerziehung, zu machen? Dann ist die Schuld schnell gefunden...
Und nun soll, durch zu leistende ,,Uberzeugungsarbeit®, der renitente jun-
ge Mensch, natiirlich nur zu seinem Wobhle, zu einer Verhaltensinderung
gezwungen werden! Mit welchen Argumenten? Erfahrungsgemill wer-
den diese ,,Wohlmeiner® aus Politik, Pidagogik, Schulbiirokratie, Recht
und Justiz... in etwa das Folgende lauthals verkinden: ,,Das geht doch
gar nicht! Wo kidmen wir hin, wenn jeder so machen koénnte, wie er will?
Schule ist Pflicht, und das ist gut so, denn das ist eine Chance fir das
Kind. Und das kann ohnehin nicht wissen, was gut flr es ist, vor allem
nicht, was es spiter mal brauchen wird. Spiter wird es uns, Eltern, Leh-
rern, Pidagogen, Politikern sogar dankbar sein, daf3 wir wuliten, was es
brauchen werde und uns so geopfert haben, damit es dann, als erwachse-
ner Birger, erfolgreich ist und es so gut hat...
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Davon abgesehen, daf} ihrer Uberzeugung das Menschenbild des soge-
nannten Mingelwesens zugrundeliegt, das zu seinem Wohl gezwungen
werden miisse, welches zweifellos mit Demokratie iiberhaupt nicht ver-
einbar ist, diirften die folgenden Argumente schwieriger zu widerlegen
sein: Da ohnehin niemand weil3, wie es spiter sein wird, sind die Lebens-
freude, die Wachheit, das kreative Engagement, die aktive Offenheit, um
das Leben und seine Herausforderungen wahrnechmen und meistern zu
kénnen, natiirlich angeborene Eigenschaften, die primir gehegt und ge-
pflegt werden sollen. Die Fihigkeit, als offener Mensch das Dasein zu
verstehen als eine stete Gelegenheit zur Erfahrung ist gewi3 wichtiger als
das planmifige ,,Reinwiirgen eines toten Wissens, das bei Priifungen er-
folgreich ausgespuckt und danach weitgehend vergessen wird. Allerdings
ist dies nur moglich, wenn die Person sich selbst als aktiv Lernende be-
greifen kann. Diese Haltung von Respekt vor eben der Eigenstindigkeit
des Subjekts 148t sich treffend als Vertrauen umschreiben. Weshalb sollte
dieses Vertrauen in MiBtrauen umgewandelt oder als Naivitit verschrien
werden?

Miitter und Viter, die ,,ihre* T6chter und Séhne als privilegierte Part-
ner betrachten, sollten sehen, daf} es zunichst an ihnen liegt, die Kon-
flikte auszufechten, zu denen es moglicherweise kommen kann zwischen
einerseits der Gesellschaft und ihren Traditionen, dem Staat und seiner
Gesetzgebung; und andererseits den jungen Menschen. Aus ethischem
Selbstverstindnis, ja aus freiheitlicher Selbstverpflichtung werden sie fiir
den erforderlichen Wandel sorgen, beispielsweise indem sie die ihnen zu-
gedachte Rolle als staatlich autorisierte ,Sklaventreiber® oder als ,Schuldie-
ner® verweigern. Hierbei sind die T6chter und Séhne, die sich fiir andere
Formen des Lebens, der Sozialitit, des Lernens entschieden haben und
dies auch fir sich fordern, auch eine Chance fur deren Miitter und Viter.
Deren Lebendigkeit und Neugier kénnten so ansteckend wirken, dal3 sie
sich in ihrer eigenen Lebendigkeit und Wissensfreude geradezu befruch-
tet und herausgefordert fihlen. Insofern (be)trifft die Aufgabe, das Best-
mogliche aufzubieten, damit jene sie begleitenden Téchter und S6hne sich
ecigenstindig entfalten kénnen, auch sie selbst!
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Und dann gibt es noch einen Argumentationsstrang, der das Verhiltnis
von Schule und Arbeit betrifft: Die Schule, so die zumeist zu hérende Be-
griindung, sei erforderlich, weil es die Arbeitswelt mit solchen Vorzeichen
gibe. Besteht aber diese Arbeitswelt in eben dieser Form nicht deshalb,
weil die Schule die Menschen entsprechend erzieht?

Erlauben Sie mir, daf3 ich eine solch zirkelartige Argumentation verdeut-
liche: mit der folgenden Geschichte, die mir mal in Wien erzihlt wurde:
Ein Auslinder erkundigt sich nach dem Sinn der auf der Stralle liegenden
Pflastersteine und der Lampe dartber; ein Wiener klirt ihn auf: die Stein®
san do, um das Lamperl zu hoiten! Und das Licht? Um auf die Steine hin-
zuweisen!

Konnte es sein, dall diese wechselseitige Rechtfertigung von Schule und
Arbeit die Frage erspart, ob die vorgebrachten Argumente triftig und
prospektiv sind? Welch ,,mérderischer Ausmalie® bedarf es, um zu erken-
nen, daf3 das Pflegen dieser beiden ,,heiligen Kithe* widersinnig und kon-
traproduktiv geworden ist?

Mag in einer Gesellschaft die Anpassung als Grundlage des Erfolgs be-
wertet werden und mag der Objekt-Status hierfir als der bequemere er-
scheinen - hierzu meinte Marie Freifrau von Ebner-Eschenbach (1830 -
1916) in ihren Aphorismen:

, Die gliicklichen Sklaven sind die erbittersten Feinde der Freiheit.”

... 80 bestitigt dies, wie dringend und dringend es ist, iiber das Menschen-
bild zu reflektieren und die logischen Konsequenzen daraus zu ziehen.



