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Egon Schütz: Einige Überlegungen zur Fragwürdigkeit systematbcher Pädagogik

Der vorgestellte Gedankengang geht aus von der Exposition des Problems einer „allge¬
meinen" Pädagogik unter Bedingungen jener zunehmenden theoretischen und prakti¬
schen Differenzierung des Erziehungsphänomens, die offenbar Momente grundlegender

AUgemeinheit im Bereich der Pädagogik weitgehend in Frage stellt. Im gedanklichen

Gegenzug gegen die spezialistischen Auflösungstendenzen wird der Versuch unternom¬

men, durch Aufweis einer existentialen Strukturierang von Praxis als „Entwurf" anthro¬

pologische Elementaria freizulegen, die sich gleichsam unterhalb der eingespielten
Theorie-Praxis-Differenz durchhalten. Genannt und umrissen werden: Zeitlichkeit,

RäumUchkeit, Leiblichkeit, Sprachüchkeit und Vernunft. In der Folge dieses Ansatzes

wäre eine Allgemeine Pädagogik aUerdmgs primär mcht metir durch ein System der

Wissenschaften oder eme Systematik professioneUer Tätigkeitsfelder zu gewinnen, son¬

dern in einer erziehungsphUosophischen Archäologie der Existenz und deren fragendem

Rückbezug auf positives Wissen und speziaüsierte Praxis.
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Pädagogik", können den Aufgaben zukünftiger Allgemeiner Pädagogik nicht mehr

genügen, da in beiden die Modaütäten der „Zukunft" und der „Möglichkeit" fehlen

(Abschnitt 1). Am Thema „AUgemeinbüdung und Berufsbüdung" wüd der Widerstreit

zwischen den Kategorien der Möglichkeit und der Wirklichkeit bzw. zwischen denen der

Zukunft (des Menschen) und der Faktizität (der beruflichen Reaütät) aufprägnante Weise

verdeutücht (Abschnitt 2). Erst eme allgemeine Theorie der Natur, wie sie sich derzeit in

ökologischer Systemtheorie, Kosmologie und theoretischer Physik abzuzeichnen beginnt,
wird aus den aufgezeigten Problemen herausführen können; sie ermöglicht eme Neube¬

stimmung des Verhältnisses von Mensch, Gesellschaft und Natur und damit auch eine

veränderte Praxis (Abschnitt 3).

Heinz-ElmarTenorth: Berufsethik, Kategorialanalyse, Methodenreflexion. Zumhbto-
rbchen Wandel des .Allgemeinen" in der wbsemchaftlichen Pädagogik

Die Abhandlung untersucht Muster des „AUgemeinen" in zwei Etappen der Pädagogik:
(1) „Berufsethik" in der Schulmännerpädagogik des 19. Jahrhunderts, die ihre theoreti¬

schen und praktischen Gewißheiten über fraglos geltende Normen und Institutionen

bezog und Wissen noch eindeutig in Handlungskontexte integrieren und auf sie hin

auslegen konnte; (2) „Kategorialanalyse und Methodenreflexion" in der Erziehungswis¬
senschaft, die ihre Gewißheiten selbst erzeugen und mit der Differenz theoretischer und
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praktischer Geltung leben muß. Für die geisteswissenschaftliche Pädagogik wird zudem

gezeigt, daß in dieser „Theorie von und für Praxis" Verbindüchkeitserwartungen des

Handelns zum Schaden der Erkenntnis die Theoriepraxis bestimmen. Für die Systematik
aUgemeiner Erziehungswissenschaft werden schüeßüch Wissensformen und Relationen

von Analyse und Forschung unterschieden, die bisher z.T. konfundiert oder „phüoso-
phisch" übersprungen werden.
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In diesem Bericht aus dem Bremer Projekt „Kinder auf dem Weg zur Schrift" werden die

Voraussetzungen eines erfolgreichen Schrifterwerbs unter Rückgriff auf empirische
Untersuchungen aus verschiedenen Ländern diskutiert. Schwierigkeiten beim Schrift¬

erwerb lassen sich danach nicht auf einen bestimmten Bereich eingrenzen. Weder sinnes¬

spezifische Funktionsstörungen noch aUgemeine inteUektueUe Operationen oder die

Entwicklung der gesprochenen Sprache können die Streuung der Lese- und Recht¬

schreibleistungen nach dem 1. bzw. 2. Schuljahr befriedigend über die Gesamtgruppe
hinweg erklären. Es gibt alternative Ursachen für jeweils unterschiedlich ausgeprägte
Lese-/Rechtschreibschwächen. Eine besondere Bedeutung kommt dabei den konkreten

Erfahrungen mit Schrift zu, die Kinder vor und neben der Schule sammeln. Über einzelne

Kenntnisse und Fertigkeiten wie Buchstaben- oder Wortkenntnis hinaus sind die gedankü-
chen VorsteUungen der Kinder über die soziale Funktion und über den technischen

Aufbau der Schrift wichtig. Diese kindUchen Konzepte sind zwar naiv, aber nicht

wülkürüch, sondern in sich geordnet und heften, auf dem jeweüigen Entwicklungsstand
subjektiv sinnvoU mit Schrift umzugehen. Einheitsfibeln, durch die alle Schulanfänger
einer Klasse sozusagen im Gleichschritt marschieren müssen, werden dieser Situation

nicht gerecht. Mehr noch: Lesen- und Schreibenleraen läßt sich nicht als passives
Abspeichern von stückweise verabreichten Wissensbaustemen und als Addition isolierter

TeiUeistungen erklären; das Kind ist auf persönüch bedeutsame Erfahrungen aus dem

aktiven Umgang mit Schrift angewiesen, um seine individueUen Vorstellungen fortent¬

wickeln zu können.

Mechthild Dehn: Lermchwierigkeiten beim Schriftspracherwerb. Kriterien zur Analyse
des Leselernprozesses und zur Differenzierung von Lermchwierigkeiten

Die Forschung hat sich dem Prozeß des Schriftspracherwerbsbisher kaum zugewandt. Das

„Wissen" über den Schriftspracherwerb orientiert sich an der Analyse der Struktur der

geschriebenen Sprache, an Untersuchungen über das Lesen und Schreiben des Könners

oder an den manifest gewordenen Lernschwierigkeiten älterer Schüler. (Diese Beschrän¬

kung ist vermutüch nicht zuletzt methodisch begründet.) Die Autorin versucht die

forschungsmethodischen Probleme des Schriftspracherwerbs zu lösen - sowohl bei der

Konstruktion der Beobachtungssituation und der lehrgangsbezogenen AufgabensteUung
als auch bei der Auswertung der Befunde. Die Kriterien, die sie für eine Interpretation
schuüscher Lernprozesse zur Diskussion steUt, sind denkpsychologisch und kognitions-
theoretisch begründet. Sie können dazu dienen, Lernschwierigkeiten frühzeitig zu erken¬

nen. SchUeßUch lassen die Ergebnisse gängige VorsteUungen über die Beziehung von

Lehren und Lernen durchaus als fragwürdig erscheinen.



Willi Wolf: Beurteilungsmodelle bei Klassenarbeiten. Bestandsaufnahme schulbcher

Praxb in der Sekundarstufe I

Der Beitrag informiert über BeurteUungsmodeUe, die Lehrer bei der Bewertung schuü¬

scher Klassenarbeiten verwenden - eine bisher weitgehend vernachlässigte Frage.
Zunächstwüd über die Ergebnisse einer explorativen empirischen Studie berichtet, in der

51 Lehrer aus unterschiedUchen Schulformen und mit unterschiedUchen Fächern zu ihrer

Klassenarbeitspraxis mterviewt wurden, und es wüd versucht, die Existenz eher impliziter

BeurteUungsmodeUe nachzuweisen. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf Validitäts-

und ReliabiUtätsforderungen diskutiert. Gesondert wird auf die Mögüchkeiten eingegan¬

gen, auch die Beurteüung von Deutschaufsätzen für Schüler transparent zu gestalten.
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Konrad Wünsche

Ludwigs Einschulung

Eine pädagogbche Unterhaltung*

N: AmAbend kriegen die Kinderwas erzählt, wenn sie müde sind vom langen Programm.
AUe Welt hat sie belehrt, jetzt also ein bißchen Unterhaltung und Entspannung für die

strapazierten Gemüter. Ich habe da so etwas wie eine kleine Geschichte.

A: Aha, mein Lieber, du nimmst den Witz vom „Biedermeier unseres Posthistoüe"

wörtlich?

N: Jawohl, und hier sitzen richtig die Freunde beisammen: drei, nämüch ich, der Lehrer

Wolfgang Niemeyer mit Anton und mit Berthold, meinen Kommiütonen von ehedem,

die, zu akademischen Graden gelangt, sich dennoch gern bei mir einfinden.

A: Nun schieß schon los, Wolfgang, sogar Berthold ist bereit, ich jedenfaUs bin es

unbedingt, mit dir vom Hundertsten ins Tausendste zu geraten.

B: Ich keineswegs! Ich vermute, Wolfgang wüd uns einen kleinen Helden auftischen,

einen seiner Götterüebünge, mit dessen Hilfe durchstößt er den Dschungel zufäUiger
Schulumstände. Hin zur Lebens-Wirküchkeit! Und wü, theorienblind, merken gar

nicht, daß es sich links und rechts bloß um dünne, papierene Kuüssen handelt, um

gereinigte Schulbeobachtungen.

N: Oh nein, du solltest mich besser kennen! Wenn schon ein Märchen, dann doch eines, zu

dem ich jede einzelne Situation selbst erlebt und notiert habe. Ja, Tag für Tag habe ich

die Bewegung dieses Ludwig, um den es geht, verfolgt.

A: Ich glaube du das. Berthold ahnt ja gar nicht, welch ein Rousseau du bist. „Beginne
deinen Emüe zu erforschen, denn du kennst ihn ganz bestimmt mcht, lasse ihn keinen

Moment aus den Augen!" Das hast du dir hinter die Ohren geschrieben.

N: Also: Die Geschichte von Ludwigs Einschulung.
Ich hatte Ludwig schon früher gesehen, lange vor Beginn semer Schulzeit, an der Hand

seiner Mutter oder seiner Schwester Ursel, die nahmen um zum Einkaufen mit. Seine

Eltern und seine Geschwister kannte ich durch die Schule, Unterricht, Elternversamm¬

lung, und weü sie einige Zeit neben der Schule gewohnt haben, wo auch meine

Wohnung war. Von seinem Vater wurde ün Ort erzählt, er wäre als Kind 1945 mit den

letzten deutschen Trappen in die Gegend gekommen, elternlos. Bei einem Obstbauern

wurde er aufgenommen. In den 50er Jahren nun zog ein Wanderzükus durch, ein

Der Text wurde auf einem einwöchigen interdisziplinären CoUoquium „Die erloschene Seele" am

27.11.1983 in Wien zur Diskussion gesteUt. Dies war der letzte Konferenztag, woraufin den ersten

Sätzen angespielt wüd. Das Zitat einer pädagogischen Autorität stammt von Wilhelm Flitner

(aus seinem Vorwort zu Die Erziehung, Bremen 1953).

Z.f.Päd., 30. Ig. 1984, Nr. 1



2 Konrad Wünsche

armer Famüienbetrieb, Zükusleute mit zwei Ponys und ein paar Rhesusaffen, die

hatten eine Tochter. Und die büeb hier hängen, die Leute nannten sie „dat Ape-

mensch", das Affenmensch, wegen ihrer Herkunft, und sie büeb bei diesem Waisen¬

jungen, der ein ganz passabler Kerl geworden war. Die beiden fingen an, Kinder zu

kriegen, heüateten. Meiner Erinnerung nach hatten sie schüeßüch sieben Kinder, das

jüngste war Ludwig, die vor ihm geborenen zwei starben als Säuglinge. Der Vater

arbeitete auf einem Sägewerk, war fleißig, anständig, beüebt. Die Mutter, wegen ihrer

zirkushaft naiven Art sich herauszuputzen und wegen ihrer vöUigen Unwissenheit,

wurde belächelt. Sie konnte im Laden Wechselgeld nicht nachrechnen, und wenn sie

ihren Kindern bei den Hausaufgaben half, Rechnen im ersten Schuljahr, 4 + 3 = usw.,

waren die ünmer sehr ordentüch geschrieben und fast immer falsch ausgerechnet.

Als Ludwig vielleicht vier Jahre alt war, zog die Famiüe an den Rand des Ortes, sie war

auf Küchenland durch eigene Arbeit und durch Hufe von KoUegen des Vaters zu

einem kleinen Haus gekommen. Dort büeb sie ganz unter sich. Ludwig wuchs auf,

ohne den Kindergarten zu besuchen, obwohl der nur wenige Minuten von seinem

Elternhaus entfernt lag. Nun, zwei Jahre später, mußte der 6jährige zum Schulbesuch

angemeldet und zur ärztüchen Untersuchung gebracht werden. In einem Klassenraum

warteten die Mütter mit ihren Kindern, die Untersuchung fand nebenan im Lehrerzim¬

mer statt. In der Klasse zogen sich die Kinder PuUover, Hemd, Kleid, Schuhe aus,

wurden gewogen und gemessen. Mehr als ein Dutzend waren schon da, als Ludwig mit

seiner Mutter eintraf. Ich sprach mit ihr, füllte eine Karteikarte aus. Ludwig reagierte
auf kein Wort. Er stand an die Mutter gedrängt, um Schutz vor den anderen zu finden,

aber auch um die Mutter zu hindern, daß sie ihm den PuUover auszieht. Er sollte

zunächst an die Meßlatte gestellt werden, da fing er plötzüch an zu schreien, weinte,

klammerte sich an die Brust seiner Mutter, eine andere Frau woUte der zu Hufe

kommen, Ludwig wehrte sich, als die ihn ausziehen woUten, trat um sich, trat nach der

Fremden mit den Füßen und brüllte: Du Schwein!

Ludwigs Schreie, ich hatte solche bislang nicht gehört, er schrie wie am Spieß, ihmwar

Gewalt angetan worden, jetzt plötzüch ausgezogen zu werden, nackt: Er tobte

wahnsinnig, wie wenn er Schmerz empfände, und Wut, außer sich, von Sinnen.

A: Dem Erzählen bringt wenig, wenn du damit ledigüch zum Ausdrack bringen willst, daß

es sich bei Ludwig um ein psychisch oder sozial geschädigtes Kind handelt. Der Junge
hatte Angst, vieUeicht. Was er uns erleben läßt, ist ein Rausch, ein Todesschauder,

eben Wahnsinn, eme Wahnsinnsszene, und er hatte Erfolg damit.

B: Ich kann dir nur bedingt zustimmen, Anton, Pädagogik hat es stets mit dem

beschädigten Menschen zu tun, davon gehe ich selbstverständüch aus und sehe es hier

bestätigt. Die anderen Kinder smd nur geübter ün Kaschieren mrerUnkenntüchkeiten

und Entstellungen. Warum sollen wir sagen: Ludwig ist krank - oder: er ist undiszipü-
niert, usf., denn „ist" Ludwig denn scüon?

A: Dann, Berthold, erkläre uns, welche höheren Instanzen nach deiner Meinung, welche

Gottheiten, Feen oder Fakultäten geben dir Antwort auf die Frage: Wer soll aus

diesem Kinde werden?

B: Ludwig selber wird der Gott sein und die Fakultät.



Ludwigs Eimchulung 3

A: Sem Selbstkonzept?

B: Anton, laß die Witze. Es arbeitet an semer Identität, sie wüd gerade ün Augenbück

provoziert, ein fruchtbarer Augenbück, das Kind wird belastet und reagiert diffus

aggressiv.

N: Wenn ich mir die Situation nochmal vorsteUe, wie sie war, dann gibt es vieUeicht einen

Zusammenhang zwischen seinen Kleidern und ihm, der mir damals mcht aufgefaUen
ist. Natürüch hätte ich genauso Schwierigkeiten gehabt, mich in der Klasse einfach

auszuziehen, obwohl ich die Lektion Identität doch leidüch gelernt habe.

A: Einen Augenbück bitte: erzählst du jetzt als Pädagoge oder als Psychologe oder als

Mediziner oder als Jurist oder als was? Es handelt sich immerhin um die Einschulung

Ludwigs, um einen Rechtsakt, zu welchem soeben ein medizinisches Gutachten ersteUt

werden soll: der Akt des Sich-Ausziehens muß oder darf demnach gar nicht pädago¬

gisch begründet werden.

B: Was Wolfgang da erzählte, zeigt eben hauptsächüch, wie hilflos ein Lehrer bei solchen

Amtsvorgängen dabeisteht. Ihm bleibt ja wirküch nichts zu tun, als sich einen Kinder-

Namen merken, den er nach und nach mit Inhalt füllen soll: N.N. Aber der Lehrer

klagt, klagt mit dem Schüler und um den Schüler, er sucht die Erfahrangen dieses

Ludwigs, sucht dessen „Verhalten", ich setze das in Anführungsstrichchen, angesichts
der Erfahrung der Einschulungsprozedur. Eine Szene von existenzieUer Relevanz und

entsprechend geringer Deutungschance, während der Jurist mit einem nackten

Geburtsdatum und der Mediziner mit einer Anzahl cm und kg den entscheidenden

Wenn-dann-Satz verkünden: er wird eingeschult. Und doch verlassen sich beide auf

den Lehrer, daß er aus diesem N.N. einen Menschen macht, einen voUwertigen, dem

sie nach zwölf oder wieviel Jahren ihr Placet geben können: du bist mündig.

A: Und du wülst damit sagen, jetzt heißt es: Wolfgang produziere einen solchen

Menschen!

B: Ja, Anton, und dies ohne Ironie.

N: Dann laßt mich weitererzählen: Ludwig hörte nicht auf zu toben, bis seine Mutter ihn

unter den Augen der peinüch berührten Erwachsenen und itirer Kinder, die sich zu

schicken wußten, aus der Klasse trag. In einem kleinen Nebenzimmer dann, mit dem

Arzt und der Mutter aUein, heß er sich, auf dem Arm der Mutter sitzend, abhorchen, in

den Hals schauen, auch Schuhe und Strümpfe ausziehen, messen, wiegen und die Füße

untersuchen. Ergebnis: er ist bei knapper Körpergröße doch schuüeif.

Meine ersten Kontakte zu Ludwig versuchte ich, als ihn seine Mutter in die Schulezum

Unterricht brachte. Er klammerte sich wiederum an sie. Ich schlug ihr vor, mit in der

Klasse zu bleiben, sie war einverstanden, setzte sich neben ihn, so daß er kein Kind als

Nachbarn hatte. AUes, was die anderen seines Jahrgangs dann während der Stunde

machten, Stifte herausnehmen, ein Blatt bemalen usw., tat zunächst sie für ihn. Ich

nannte um nur ab und zu beim Namen und sah ihn an, er sah erst nach einigen Tagen
auch mich an. Er tat nichts, als es neben seiner Mutter auszuhalten, während sich um

die beiden herum der Unterricht abspielte; er hielt sich an ihr fest, immer wenigstens
eine Hand an ihrer Brust, auf ihrem Bern, den Kopf an sie gedrückt. Am Ende der
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ersten Schulwoche traf ich ihn mit seinen Eltern auf einem Rummelplatz amKarasseü.

Ich unterhielt mich mit dem Vater und der Mutter und benützte die Gelegenheit, dem

Ludwig übers Haar zu streichen, er zeigte keine Reaktion, stand steif, drehte sich aber

später an ihrer Hand nach mir um.

In der Schule saß er tägüch weiter mit der Mutter. Die fing an, sich ganz naiv wie ein

Schulkind am Unterricht zu beteiügen, las, schrieb, rechnete mit. Sie malte, machte

Schriftübungen, meldete sich, um Antworten zu geben, nicht nur an seiner statt,

sondern für sich selber. Der Kleine saß dabei und faßte sie an. Kamen ich oder ein

Mitschüler in seme Nähe, Ueß er mcht auf sein Blatt oder in sein Buch schauen,

verteidigte Papier, Tafel, Ranzen gegen unsere Berührung oder Einsichtnahme, indem

er die Arme darüber verschränkte oder das Buch schneU wegschob. Ich sprach ihn nur

gelegentUch an, mit Fragen, die er nicht zu beantworten brauchte: „Hast du schön

gemalt?" und dergleichen. Er Ueß sich von der Mutter die Hand führen.

Ab der zweiten Woche, ständig an Mutters Seite, fing er an, die Unterrichtsvorgänge
mit zu verfolgen. Er ging in ihrer Begleitung mit den anderen Kindern, wenn sie sich an

den Wandtafeln verteilten, um dort mit Kreide nach Beheben zu schreiben oder zu

malen. Wieder ein paar Tage später, als einmal viele nach vom Uefen, ging erzwischen
ihnen her, lachte mit Urnen, üef, soweit die Mutter mitüef, ja, er fing an, mit ihr und den

Mitschülern, wenn die sich zu Wort meldeten, gemeinsam die Hand zu heben.

A: Immerhin, er zeigt selbst auf.

N: Nein Anton, du hast mich mißverstanden, nur ün szenischen Verband, gewissermaßen
im Corps.

B: Anton sagt „selbst", weil er es gern hätte. Nur was heißt da „selbst"? Wer sprach zu

Ludwigs Hand: Erhebe dich? Oderwer gab es ihr ein? AUes Uegt an der Redewendung,
die man hier wählt. Wolfgang meint dem Sinne nach: Ludwig fing an, mit ihr, der

Mutter und den Mitschülern, wörtüch: „gemeinsam die Hand zu heben". Ein anderer

hätte vielleicht gesagt „sich am Unterricht zu beteiügen", wieder ein anderer: „er

machte seine Mutter und die Schulkinder nach und hob ihnen entsprechend die Hand".

Er hingegen hat uns erzählt, der Junge habe, wörtüch, „angefangen", das heißt, von

einem bestimmten Zeitpunkt an konnte man das an ihm beobachten, nämüch, daß er

gemeinsam die Hand hob, und somit ging hier, sage ich, von einem Kollektiv an einen

Einzelnen die Weisung, besser: eine Bewegung des Kollektivs übertrug sich auf ihn,

zog ihm die Hand nach oben „im szenischen Verband", wie es hieß. Dies alles klingt
nicht nach reaüsiertem Selbstkonzept, es klingt nach niemand, oder nach Noch-

niemand. Dieses Ich ist zu schwach, handeln zu können.

A: Berthold, hättest du ihn gern nach seinem Selbstkonzept gefragt? „Was denkst du von

dir selber, Ludwig?" Antwort: „Ich bin ein Schulkind." Frage: „Und warum hast du

eben aufgezeigt?" Antwort: „Weil ich ein Schulkind bin."

B: Du meinst, Anton, er probt die Schülenolle?

A: Das Angebot an Nichterklärungen ist groß.

B: Anton, hältst du diesen Winzüng für bereits Hen in seinem eigenen Haus?

A: Der Seele? Mir genügt, er wiU aufzeigen. Er wül, Berthold.
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B: Er kann also nicht nur nicht nicht-aufzeigen, denkst du, Anton, vielmehr er wül

aufzeigen.

A: Ja, so ist es. Er käme nie auf den Gedanken, zu sagen: Ich kann nicht aufzeigen. Jede

Ausrede ist ihm fremd.

B: Trotzdem kann er nicht wüktich aufzeigen, wenn er aufgerufen würde, müßte er

passen. Drum ist es die Aufgabe seines Lehrers, ihn handlungsfähig zu machen.

N: Laßt mich weitererzählen.

B: Aber dann werden wir den FaU nie klären!

A: SoUen wir das?

N: Nicht, ehe ich zu Ende erzählt habe. Also, ab der zweiten Schulbesuchswoche, ünmer

die Mutter zur Seite, fing er an, die Unterrichtsvorgänge zu verfolgen.

B: Das hatten wü bereits. Und dabei frage ich mich wieder: Wer fing an?

N: Die Mutter, Berthold, sie machte ihm alles vor, er machte es mit, mcht nach. Kern

Schatten, eher ein Zwilüng. Die Mutter war die Schule, eine Schule, an die er sich

anlehnen mochte. In ihrem Sich-Hinsetzen und Aufzeigen und Vor-zur-Tafel-Gehen

fühlte sie sich selbst recht als Schulkind, ein nachgeholtes. Das Zirkusleben hatte ihr

dies vorenthalten, jetzt durfte sie sich's genehmigen.

A: Bertholt hat weitere Einwände gegen dein Erzählen. Oder?

B: Was Wolfgang berichtet, küngt nach Harmome, nach Dyade, Symbiose.

A: Es küngt nach Pas de deux!

B: So harmlos ist das nicht, Anton. Nicht er geht, und folghch auch nicht aufrecht; nicht er

redet, sie ist die Seele von dem, was du als Zükushopserei ansiehst.

N: Mit welchenWorten sollte ich ihr das klarmachen, was für ihr Kind auf dem Spiel steht?

B: Eben, eben, smdwüselber dennuns darüberünklaren? Hörteinmal diese Geschichte:

„Ein Kind wird geboren und lebt. Die Eltern begrüßen es mit ehrfürchtiger Freude."

A: Ludwigs Eltern?

B: Jedes Elternpaar könnte das sein. „Das Kind wüd gestuft und gepflegt, beginnt nach

einigen Wochen zu lächeln, dann zu sitzen, zu kriechen, zu stehen, es läuft und lernt

sprechen. So regelmäßig das alles geschieht, so ist es immer ein Wunder..."

A: Du zitierst einen Pädagogen?

B: Ja, „und daß es hier und jetzt wieder geschieht, auch an diesem Kinde, das darf als

etwas Heüiges verstanden werden... Wenn überhaupt noch etwas in unserem Dasein

Platz hat, dem Heüsbedeutung zukommt. Dieses ehrfürchtige Gefühl und Wissen..."

und so weiter:
„... Junge Eltern", und jetzt kommt die Rede auf Ludwigs Eltern, „die

ihr Kind als etwas Geheiügtes aufnehmen, mögen wohl zaghaft werden, wenn Urnen

völüg bewußt wird, welche Verantwortung auf ihnen Uegt..."

A: Nämüch?
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B: „Mußte man doch feststellen, daß Kinder, die in frühen Jahren ohne aUen Umgang mit

Menschen aufwachsen, die Sprache überhaupt nicht erlernen und in ihrem Geisteszu¬

stand, auch wenn sie normal oder hoch begabt sind, aufniederster Stufe stehenbleiben.

Die Kunde von Kindern..."

A: O weh, Berthold: Die Kunde von Kindern, kümmerüch, krumm, klutäugig kriechend,

küngt nach Richard Wagner.

B: „Die Kunde von Kindern, die als Säugünge von Wölfen geraubt und bei den Tieren in

der Wüdnis als Wolfskinder aufgewachsen sind... sie hefen behend auf aUen Vieren,

witterten und waren abgehärtet, konnten nicht aufrecht gehen und nicht sprechen...
Dieser Bericht bestätigt uns, daß der Mensch nur durch die Begegnung mit dem

Menschen zu seiner Bestimmung gelangt... Diese Sorge um die richtige Begegnung
mit dem Aufwachsenden ist der Ursprung der Pädagogik, als der Kunst und Lehre von

der rechten Erziehung und Bildung."

A: Ende des Zitats. Und mit dieser Gebärde soll sich Wolfgang an Ludwigs Mutter

wenden: Schule oder Wolfskind! Erst hebt er das Kind in den Himmel, dann droht er,

es faUenzulassen: Mutter, deine Verantwortung! Aber ich habe den Eindruck,

Wolfgang, du findest, da wäre vieUeicht was dran an dieser Pädagogensage?

N: Ich meine, Berthold und der das geschrieben hat, die haben nicht Unrecht. Ein Kind

muß sich erst entfalten. Schau Ludwig an: Zunächst, in den ersten zwei Wochen

jedenfaUs lehnt sich dieses Mutter-Schulkind in aUem an, fügte sich den Bewegungen
seiner Mutter ein, wie die sich mit den anderen als Schulkind betätigte. Nichts konnte

ihm ein Wort herauslocken, hatte die Mutter eine Antwort gegeben, nickte er

höchstens zustimmend mit dem Kopf. AUerdings emes Tages riskierte er doch

plötzüch, selbst etwas zu sagen.

A: Und wie lauteten diese seme ersten Worte?

N: „ist eigentüch nicht richtig", sagte er, einfach so. Hinein, in eine Diskussion über

Strafen für Kinder. Wir beschäftigten uns mit dem großen Buchstaben O. Es gab dazu

von mü eine Geschichte, wie ein kleiner Luftballon, das kleine o, von einem Kind

soweit aufgeblasen wurde, großes O, bis er wegflog, worauf einer aus der Klasse

vermutete, das Kind kriegte jetzt von seinem Vater eme geklebt. Darauf Ludwig: „ist

eigentüch nicht richtig".

B: Und dabei bheb's?

N: Nein. Eine Woche später sagte er wieder was, ügendeine übenaschende Unmuts¬

äußerung gegen seine Mutter, die ihm helfen woUte, ins Mathematikbuch um eme

Anzahl von Elementen emer Menge eme geschlossene Linie zu ziehen. Er wollte das

aUein machen. Und am gleichen Tag noch, als ich nachsah, was er daheim geschrieben
hätte, beschwerte er sich bei mir, das da hätte der Papa für ihn gemacht, er hatte

nämüch bemerkt, daß die anderen nicht wie er Zeile für Zeile lang lauter u und i

reihenweise stehen hatten, die ganze Seite voU. Auf ein Gespräch über seine

Schreibseite Ueß er sich nicht ein, nach seiner Beschwerde schwieg er. Wieder eine

Woche. Die Kinder bastelten Tiere aus Kastanien, sie wurden mit abgebrochenen
Streichhölzern aneinander gesteckt, mit Federn und Eicheln als Figuren verkleidet.



Ludwigs Eimchulung 7

Die Mutter führte ihm die Hand, er aber stieß die Hand zur Seite, woUte nichts mehr

mit ihr zu tun haben; ging an den Nachbartisch zu Dietmar.

B: Jawohl, nun also doch: Die Mutter hat ihren Dienst getan, jetzt heißt es: Stirb und

werde. Einen „sehr schmerzhaften und nie ohne Narben gelingenden Prozeß" hat

Adorno diese „Mechanismen der Identifikation und Ablösung" genannt.

A: Was wörtüch hatte Ludwig zu seiner Mutter gesagt?

N: Er sagte: „Mit dich han ich nüs ze don": mit du habe ich nichts zu tun.

A: Das freut dich, Berthold, was? Genau wie Jesus auf der Hochzeit zu Kanaa. Das

Heüige entpuppt sich, die Larve stirbt. Sie vertiert ihr Kind, er vertiert die Mutter, die

er hatte. Sozusagen. Hingegen ohne jede Methaphorik, dann nennen wir das Tod.

Aber, was ist, wenn er sich wirküch als selbständig erweist und stirbt? Auf eigene

Rechnung? Im weißen Sarg, wie es einem Engel gebührt. Gibt es bei uns das Recht des

Kindes auf seinen Tod? Korczak forderte dieses Recht für die Kinder ein, und ich

glaube, an dieser Frage entscheidet es sich.

B: Was, darin entdeckst du das Heilige im Kind, Anton, die unsterbüche Seele, oderwas?

A: Du verstehst mich nicht, Berthold, weü für dich dieser Entfaltungsglaube bei aUem

Zynismus doch tief im Herzen sitzt. Euer pädagogischer Eros ist eben genau das

Gegenteil einer „heißen, einsichtigen und ausgegüchenen Liebe der Mutter zu ihrem

Kind". Korczak spricht davon, daß solche Liebe dem Kind „das Recht auf einen

frühzeitigen Tod zugesteht, die Beendigung seines Lebenslaufs nicht nach sechzig

Erdumdrehungen, sondern nach drei Frühhngen"; ein grausames Ansinnen gewiß

angesichts von mütterlichen Kosten und Mühen eines Kindbetts, Ludwigs Mutter hatte

das ja bereits zweimal erlebt, wie Wolfgang uns berichtete, zweimal vergebüche

Unkosten, die GeseUschaft seufzt auf, doch Semmelweis sei Dank, der Fall tritt selten

ein, daß die bereits ausgestreckte Hand der Pädagogik unversehens ins Leere greift.
JedenfaUs gehört die Pädagogik zu jenen Institutionen, die aus ihrer Angst uns allen

Angst einflößt vorm Kinder-Tod, indem sie die Kleinkinderexistenz zum bloßen

Vorspiel des Menschseins, des eigenthchen, erklärt, nein, nictit bloß erklärt, sogar

dazu macht. Wolfgang, mein Freund, hat es in dir am Grabe von Ludwigs Geschwistern

nicht geschrien: Außer Spesen nichts gewesen? Und als der Pastor murmelte: Der Hen

hat's gegeben, der Hen hat's genommen
- ging's du da nicht durch den Kopf, es sei

widersinnig, dermaßen unentfaltet zu sterben, dieses Kind der Menschheit zu rauben,

welcher du es doch erst richtig geben woUtest?

N: Wü könnten den Zynismusvorwurf hier ringsherumreichen. Für Ludwig war es emst,

zweimal Todesangst: bei der Untersuchung und jetzt hier ün eigenen Trennungs¬
entschluß.

B: Todesmut soUten wü das nennen.

N: Ja, nur die Heftigkeit seiner Redensarten, da steckte schon Angst drin, das hab ich

gespürt.

B: Er sieht sich mit dem Unvertrauten konfrontiert. Diesmal freiüch zeigt er, wie töricht

solche Furcht ist, wie sie durchschautwerden kann, er lernt. „DenTod aber konstatiere

ich nicht", hätte er mit Goethe seiner Mutter zurufen können.
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A: Eme Lernkarriere schemt Berthold Sunogat für das Fortleben der Seele nach dem

Tode.

B: Ja, die Todesmederkünfte, die wechselnden Bilder des Todes, ja, Abschied und

Willkommen, Willkommen und Abschied, vier Geschwister Goethes waren im

Säuglingsalter gestorben, und sein schier endloses Pubertieren bedeutete ein Überle¬

ben ünmer neuer Tode, von Schrecken, welche „die Seele erweitem".

A: Ich bin mü bewußt, wie verbreitet dein Aberglaube ist, die Geburt des Selbst, die

psychische Geburt erfolge separat von der Körpergeburt, gar phasenweise, sogar

entscheidend von pädagogisch initiierten Wehen abhängig. Auch „Wehen" heißt mehr

als ein Metapher: Entweder Wehen, oder wie es moderne Didaktik mag, schmerzfreie

Geburt der Seele. Die Kinder um Ludwig herum sprechen durchaus an auf die

didaktischen Präparate unseres Freundes, der sich gewiß redüch bemühte, ihnen den

Übergang so leicht wie mögüch zu machen, sich nett ausziehen und vermessen zu

lassen, ihre Mutter leicht zu vergessen und anderes mehr, wie man heute eben

einschult, bis man vieUeicht gerade dahinterkommt, die Kleinen sollten im Interesse

ihrer Identität ein wenig auch die Erfahrung der Trennung gewährt bekommen.

N: Ich weiß nicht, ob das richtig war, aber ich habe Ludwig nie auf seine von ihm

vollzogenen Selbständigkeitsschritte extra hingewiesen. Ich sprach überhaupt ünmer

noch relativ wenig mit itim oder auf ihn ein. Ich war unsicher, wie ich mich ausdrücken

soüte; er soUte ja von sich aus reden, frei, nicht mü ügendwelche Antworten geben.
Bloßes Antworten hätte ich für eine Art Schweigen gehalten. Und tatsächüch, wenn

Ludwig ün Unterricht sprach, dann weü es Um dazu drängte: er schimpfte vor sich hin,

sagte zu ügend etwas „ja" oder „nee", redete gewissermaßen spaßeshalber den an¬

deren etwas nach oder riefim Chor mit den anderen. Vor allem schimpfte er viel, zumal

gegen seme Mutter.

A: Ludwigs magische Formeln. Jemand ist schuld, ihm ist aUerhand angetan worden, sein

ganzer Zustand kränkt um, die Mutter ist schuld, denn wenn die Mutter schuld ist,

braucht er sie nicht mehr, also wül er, sie sei schuld, und „welche Seele sündigt, die soll

sterben".

B: Anton wül uns weismachen, der Ludwig sei ein Muster an archaischem Empfinden.

Nein, wenn manLudwigs Schimpferei nur ein wenig anders beschreibt, wird daraus ein

Selbstgespräch, das sich den Weg ins Freie sucht. Er hat Tag für Tag seine Unzuläng-
Uchkeit erlebt, eine Fülle von Notizen dazu Uegt in ihm vor, er üest dieses Tagebuch in

seinem Kopf und sieht, daß es lauter schlechte Nachrichten sind für ihn. Er müßte

Nachrichten für andere daraus machen, was in seinem Kopf ist, den anderen mitteilen,

sehen, daß er von denen verstanden wüd, dann hätten wü einen neuen, sich selbst

schaffenden Ludwig.

A: Derwüküche Ludwig sieht anders aus. Die Verinnerüchung seines Schulversagens, um

das mal so zu nennen, geschieht hier jemandem, der alle diese wunderbaren Kindheits¬

erlebnisse in sich aufgehäuft hat, die deine pädagogische Autorität vorhin uns zitierte,

mit Recht. Ludwig ist doch keine Anton-Reiser-Konstraktion ständig wachsender

depressiver Innerhchkeit: „Von Reiser konnte man sagen, daß er von der Wiege an

unterdrückt war", du erinnerst dich.
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B: Zugestanden. Aber erinnere du dich, wie gerade Reisers größte Not darin bestand, daß

es ünmer wieder war, „als ob ihm die Worte im Munde erstarben", bis er eines Tages
die Freude empfinden durfte, „daß es ihm gelungen war, durch die Sprache ein

lebhaftes Büd von seinem Zustande zu entwerfen", und wie er schüeßüch eines Tages
Mut faßt, seine Gefühle veröffentüchen zu wollen. Sein Freund Marquard lag im

Sterben, und Anton Reiser versetzte sich, mdem er diese Nachricht ausphantasierte, in

einen Zustand der Betrübnis, um daraufhin ein Gedicht machen zu können: die schiere

Heuchelei. Bald darauf aber ertrank jemand plötzüch, als Reiser selber gerade dort ün

Ruß baden woUte, er sah den Körper des jungen Mannes herausziehen: ein ergreifend

glaubwürdiges Gedicht kommt heraus, ich woUte natürüch sagen: geüngt ihm darauf¬

hin, authentisch, voU Wahrheit im Ausdrack.

N: Jetzt erkläre noch, was deine Erklärung eben mit meiner verbindet.

B: „Dieses Gedicht floß ihm gleichsam aus semer Seele" heißt es. Das ist es, was man

einen freien, authentischen Text nennt, nicht Kreativitätsschwärmerei, sondern der

üinerüche EmstfaU.

A: Berthold, du möchtest, daß sich ein Schüler verbürgt für das, was er sagt?

B: Gewiß, ich meine, ein auf seine Echtheit und Gültigkeit geprüfter Text bringt mich zu

mü selber, der spricht mich los, und ich kann neu leben. Oder, wenn du das zu

geschwollen küngt: es geht nicht ohne die Artikulation von Primärerfahrung.

A: Was geht nicht?

B: Die IdentitätsbUdung. Und dies ist genau Ludwigs Fall. Er muß lernen, sich auf sein

Bewußtsein zu verlassen, aber das kann er nur, wenn er gut begründet redet. Und ich

sage du: eher gibt es diesen Menschen nicht.

A: Du möchtest ihn reduzieren auf schlüssiges Denken, auf Kombinationen und Kon¬

struktionen von Ursachen und Wirkungen. Dann halte dich Ueber an Anton Reiser,

dem hatten sie schon das Rückgrat gebrochen, ehe er in der Wiege lag. Kein Wunder,

daß er ewig unsicher war, trotz aUer Lyrikkrücken.

N: Liebe Freunde, ich komme mit euren Einwürfen nicht ganz zurecht. Ich sehe nicht klar,

wer hier welche oder wessen Meinung vertritt, vieUeicht soUte ich sogar besser sagen:

wer hier welchen Glauben hat. Und außerdem kriege ich ein zunehmend schlechtes

Gewissen, wegen meiner offenbar mangelhaften Angebote an Ludwig, sich auszuspre¬

chen; da denk ich die ganze Zeit: Mein Gott, warum habe ich mcht Freinet-Pädagogik

betrieben! Was für Geschichten von dem Jungen könnte ich erzählen!

A: Du fragst nach unserem Credo, und ich bin der letzte, der eme solche Frage für

deplaziert hielte. Machenwü es kurz, es wüd sich ohnehin erst noch zeigen, ob das, was

ich jetzt als Vermutung äußere, über Berthold und mich, der FaU ist oder besser

verschwiegen würde. Also ich: Die Dinge ruhen in sich selber, und auch wülassen uns

in unserer Wüküchkeit nieder und smd nicht zu rechtfertigen, wir atmen den Atem

Gottes von Anfang an oder nie. Hingegen Berthold: AUes muß erst noch offenbar

werden und der Mensch wüd offenbar im Gericht durch seme Beichte.
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B: Ich und beichten! Das ist mal wieder einer von deinen Scherzen. Übrigens, kennst du

die Anekdote „Wer den Tod fürchtet, soll..." aus dem Leben Tolstois? Nein?

Turgenjewund andere Leute waren zu Gast auf Jasnaja Poljana. Man hatte zu Abend

gegessen. Alt und jung saßen um den großen Tisch, das allgemeine Gespräch kam auf

den Tod. Nach einiger Zeit sagte Turgenjew plötzüch: „Wer den Tod fürchtet, soll

die Hand heben!", indem reckte er den Arm. Er sah sich um, nur seine Hand war

erhoben. Die Kinder und Nichten und Neffen Tolstois, lauter Leute um die Zwanzig,
rührten sich nicht. „Wie ich sehe, bin ich der einzige", meinteTurgenjew traurig. Nun

hob Tolstoi die Hand. „Auch ich fürchte den Tod", sagte er. Da rief eine uralte Tante

der Famüie: „Ich und sterben?" AUe lachten und das Thema wurde gewechselt. Siehst

du, und wenn du mich plötzüch fragst, ob ich und mein eigenes Kind, untersteUt ich

hätte eines, vom Atem Gottes oder sonst was beseelt seien, ob mein Kind so etwas wie

eine Seele habe, dann sage ich dir-nun gut, ich zögere, aber trotzdem ich sage: „Seele?

Atem Gottes? Mündig sollten wir werden, unser Schicksal in die eigenen Hände

nehmen können."

A: Du meinst: in den eigenen Mund!

B: Du weißt wie ich: mündig ist, wer für sich selbst sprechen kann. Dieser Ludwig aus

unserer Geschichte braucht seme eigene Sprache. Deren eigene Inhalte in eigenen
Situationen des eigenen Lebens; ohne sie gibt es für ihn weder eigene Situationen noch

ein eigenes Leben. Was rede ich da, gerade dieses „eigen" ist dir verdächtig. Trotzdem,

Wolfgang ermißt die Tragweite dieses Begriffes Mündigkeit völüg richtig, wenn er nach

Angeboten für Ludwig sucht, sich auszusprechen. Er betätigt sich dann als Pädagoge,

gerade wenn er seinem Schüler einen Rechtstitel verschaffen wül, „munt" ist ein alter

Rechtsbegriff, bedeutet „Zurechenbarkeit", in „Vormund" oder „Mündel" ist das

noch enthalten. Man kann nicht Mündel und Vormund zugleich sein, oder?

A: Und was geschieht, wenn er nicht mehr als Lesen und Schreiben und Kopfrechnen
lernt? Und wenn auch das nicht, Wolfgang?

N: Dann bleibt er unmündig.

A: Dann droht ihm Entmündigung? Damit haben wir freiticti, Berthold, die Frage wieder:

unter welchen Bedingungen darf ich als Repräsentant von Menschheit gelten. Es gab
früher einmal den Begriff: bürgerhcher Tod. Das wäre doch dann, was Ludwig
bevorstünde.

B: Du fragst, Anton: wann wird mü eine private Sphäre zugebüligt, das Recht, über Liebe

und Freundschaft, Arbeit und Gesundheit, wann darf ich, was mich betrifft, selber

entscbeiden?

A: Nach deiner Theorie, Berthold, erst, wenn ich die private Erlebnissphäre als Eigen¬

tumssphäre jederzeit, unbedingt aber bis Schulabschluß, nachweisen kann. Gewisser¬

maßen urhebenechtüch.

B: Ludwig ist gerade sechs Jahre alt. Sein Fall ist nicht aussichtslos, seine Selbstbewe¬

gungsfähigkeit erlebt er bereits, eigenen WiUen zeigt er in Ansätzen, er kann der

Mutter davonlaufen zum Nachbartisch, er kann sogar beurteüen, ob das, was der Papa

gemacht hat, das war, was die anderen Schüler gemacht haben. Du siehst, daß

Wolfgang pädagogisch viele Ansatzpunkte hat.
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N: Die hatte ich schon, doch eine geradlinige Weiterentwicklung gab es bei Ludwig

aUerdings nicht, wie itir hören werdet.

A: Dann laß hören.

N: Eines Tages, ich weiß nicht mehr weshalb, brachte ihn morgens statt der Mutter sein

Vater zur Schule. Der stellte ihn nach ein paar Minuten sozusagen auf dem Schulplatz

ab und ging weg, während die Mutter ihn stets bis Unterrichtsbeginn an der Hand

gehalten hatte. Dermaßen nun abgestellt, tat Ludwig sich mit Dietmar zusammen.

Anderentags brachte ihn wieder die Mutter, kam wohl auch mit hinein in die Klasse,

beteiügte sich aber nur noch wenig am Unterricht, Ludwig sah Dietmar als semen

neuen Nachbarn an. Es dauerte noch fast zwei Wochen, bis die Mutter sich entschloß,

ganz aus dem Unterricht wegzubleiben. Auf einem Klassenfoto, das damals ein

Fotograf von uns machte, sitzen Dietmar und Ludwig nebeneinander. Dietmar suchte

Ludwig zu bemuttern, schenkte ihm Frühstück, manchmal Süßigkeiten, oder etwas,

das er gefunden hatte. Ludwig kriegte eine neue Beziehung zur Schule. Manchmal kam

er nach dem Unterricht direkt wieder zurück, stolz, das hier war nunmehr auch sein

Gebiet, wo er etwas zu bestellen hatte und wo man Um aufgenommen hatte. Mit

ausgebreiteten Armen ging er am Morgen auf mich zu. In der Stunde Ueß er sich von

Dietmar oder von mir helfen, ließ sich die Hand führen, fragen, was ihm schwer war.

Auf Hilfen blieb er angewiesen. Jedenfalls, wenn man seine Schulleistungen mit denen

der übrigen Kinder vergücü, lag er weit zurück. Immerhin, sagte ich mü, er ist

schulfähig geworden; von der Mutter weg orientiert er sich hier in der Welt, obwohl

ihm die Ziele der Schule gewiß fremd oder geheimnisvoU, gar gefährhch vorkommen

müssen. Das Den-Arm-heben, Umhergehen, Mitschreien, Mitsprechen, die Liturgie

des Lehrens und Lernens, damit stimmte er voll überein. Ich sagte mir, er hat gelernt,

ein Schulkind zu sein. Ja, er konnte mitsprechen, wenn eme Arbeit oder ein Spiel für

mehrere organisiert war, verhielt er sich ganz nach der Regel. „Meister, wir wollen

Arbeit haben", rief er, zeigte sein Gewerbe und hef rechtzeitig los. Nun haben wir für

die Kinder ein Spielzimmer in der Schule. Was gibt es da? Kisten und Polster, Klötze,

Puppen, Zeug zum Verkleiden, Brettspiele, Musikgeräte, alles zum Aussuchen, für

jedes Kind genug, sie können da ganz nach Laune für sich allein was machen, raschvon

EinfaU zu Einfall übergehen, für sich lesen oder sich vor einem kleinen Pubükum mit

Kasperlepuppen produzieren. Ludwig saß hilflos dort, verstockt, dies aUes mißbUü-

gend, ich weiß nicht. Endüch Schulkind, hockte er ün Spielzimmer, einem mit den

Zeichen neuer identitätsbüdender, kommunikativer Didaktik ausgestatteten Raum.

Ich sah diese von mir bereitete Situation, wie sie ihm abverlangte, sich jetzt auf den

Weg zu sich selbst zu machen und die Spur seiner Aktivität sich zu schaffen, daß sie ihm

beweisen würde, tägüch, das sei er in seiner Spur. Aber der unglückliche Ludwighatte

doch gerade an der Tafel mit der Kreide in BuchstabenparaUelbewegungen sich

zwischen die O und i der anderen eingeordnet. Ich meinte zuerst, das wäre bloß das

Unvertraute, wie ihr das vorhin beschrieben habt, aber es konnte natürüch ebenso der

Lerninhalt sein.

A: Oh Lehrer, du und du, Berthold, gläubiger Einzelner, wie euer Schüler da verharrt an

der Tür zum Allerheiügsten eurer Didaktik, erinnert er mich an jene Menschen in

Komenskys „Labyrinth", die aus einem finsteren Tor am Rande der Welt hervorge¬

krochen kommen, „ohne zu wissen woher, ohne sich selbst zu kennen noch zu wissen,
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daß sie Menschen sind; darum ist Finsternis um sie gebreitet, man hört nichts als ein

wenig Wimmern und Weinen". Doch wenn sie eine bestimmte Gasse betreten, beginnt

es aUmähüch in ihnen zu dämmern, ein Licht geht Urnen auf. Freüich werden manche

sogleich wieder in Betrübnis faüen, wenn Urnen ein schlechtes Los für den weiteren

Weg zuteil wüd, der Didaktiker indessen erhält vom Gebieter des Schicksals einen

eigens für ihn handgeschriebenen Zettel mit dem Auftrag: „Spekulare!" Dies ist itim

das absolut glücküche Los: triffselbst deine Wahl! Nun, hier habt ihreuerVerfahren in

bezug auf Ludwig: ein Hen des Schicksals ernennt den nächsten zum Herrn seines

Schicksals. So ist die Schule noch immer fleißig beschäftigt, das Individuum als einzige

geseUschaftüche Reaütät zu kreieren.

B: Du verführst mich und erschreckst mich mit einem Gefühl von Einsamkeit, das aus

deiner KoMENSKY-Erzählung sich anschleicht. Duhast j a gleich zu Beginn auf Ludwigs

freiem Willen bestanden. Aber nun, wo Ludwig darauf insistiert, der Nicht-Mit-

spielende zu sein, da traue ich mich zu behaupten, dies sei jetzt ein erster Ansatz zur

eigenen Entscheidung. Er kann sie bloß noch nicht rechtfertigen. Wenn er da an der

Tür Auskunft gäbe über sich, dann würde er selber sehen, daß er verantwortUch für das

ist, was er sagt, und für das, was ihm in den Sinn kommt, und für das, was er als

Begründung anführt. Spielt er ledigüch nicht mit, dann hat um zwar das didaktische

Spielzeug ügendwie dazugebracht, als Nicht-Mitspielender für sich zu bleiben und

somit Individuum sein zu woUen, freiüch erst mit dem ausdrücküchen Bekenntnis dazu

bewiese er sich als mündig.

N: Jetzt wüdmüauch klar, wenn ich zurückdenke an Ludwigs Widerstandsrausch bei der

ärztüchen Untersuchung, da zeigte er ja viel stärker als seine Mitschüler, was allen

geschah, denen genauso, die durch ihre Erziehung bereits darauf vorbereitet waren.

Hier das Gleiche. Das sind jetzt wieder solche Wehen einer Geburt, einer Trennung,

nicht wahr, eme Grenze zieht er gegenüber den anderen.

A: Es hilft euch kaum, schlaumeierisch den Leugner des Glaubens als seinen Kronzeugen

zu benennen, gerade weü er hartnäckig leugnet. Hier ist nicht sein freier Wille gefragt.

Für Unterschichtkinder, um einmal in diesem Jargon zu reden, Uegen die BUdungs¬

ziele genau in der Erfüllung bürgerücher Normen wie für den Nachwuchs höherer

Schichten. Ihr tut so, du, Berthold, jedenfalls tust so, als ob diese sogenannt mündig
machenden Begründungen des Handelns nichts seien als Informationen dieses Ludwig
über die Ursachen seines Tuns, eventueU verzerrte Informationen, aber Informatio¬

nen. In Wirküchkeit reagiert er auf ein Kommando: Mund auf, sagt der Lehrer, denn

dem Lehrer, wie unsereinem überhaupt, wüd unheimlich vor der stummen Natur. Und

wenn Ludwig schlau ist, antwortet er, und zwar das, was verlangt wird, die Parole der

menschüchen Heerscharen: etwas persönhch AusdracksvoUes. Somit hat der Lehrer,

was er braucht, um ein rechter Lehrer zu sein: den Auftritt seines Schülers als Subjekt.

B: Unsere Büdungspotitik muß, will sie unsere Kultur nicht total ignorieren, Individua¬

tion und Emanzipation als das A und O jeder Erziehung, jedes Unterrichts verlangen,
darin sind sich aUe Parteien einig.

A: Ach so, nach Artikel 2 des Grundgesetzes der BRD hat jeder „das Recht auf freie

Entfaltung seiner Persönüchkeit", hat er damit auch die Pflicht?
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N: Wer soUte das beim Einzelnen einklagen?

A: Die Schule, Wolfgang. Du vertrittst sie und üeferst die Urteüsbegründung.

B: Anton, magst du den Ludwig von vornherein zum Neger erklären?

A: Auch für einen Neger Ludwig hat unsere GeseUschaft durch spezieUe Institutionen des

Schulwesens bereits gesorgt. Man wird doch die Menschheit ün Denken europäischer

Zuschnitts nicht schänden, mdem man sie in einem Neger ehrt! In einem Neger gleich

welcher Farbe.

B: Die Schule, ein kolonialistisches System. Den Vorwurf kenne ich und nehme ihn emst,

gerade weil ich auf individueUe Lemerfahrang setze.

A: Der Glaube, den du damit unter deinen Schülern zu verbreiten suchst: Sprechen macht

subtil, und was schweigt, vermehrt sich als Herde, dieser Glaube macht dich blind

gegenüber „einer Unterdrückung, welche sonst die Kirche autorisiert, und der jetzt die

Philosophie ihrenNamenleiht". So ähnlich Schiller. Oder, wieDurkheimes anden

laisierten französischen Schulen zu Beginn unseres Jahrhunderts feststeUte: sie sind

eingerichtet zur Bekehrung nicht anders als die Palastschulen Karls des Großen. Die

Pädagogik sucht in die Tiefen der Seelen hinabzusteigen, um im Kind „einen inneren

und tiefen Zustand herzustellen, eine Art Polarität der Seele, die sie für das ganze

Leben in eine Richtung lenkt". Nämüch, bei Strafe wenigstens emes schlechten

Gewissens, als Individuum zu leben.

B: Zugegeben, wü erlauben uns gerade in der modernen Pädagogik eme fatale Gleichset¬

zung von privater Erlebnis- und Eigentumssphäre, wie gesagt, die Kinder haben sich

durch private Erfahrungshintergründe auszuweisen, um als Identitäten anerkannt zu

werden, ihre Innenwelt wird zum Reservat, zum Schlafzimmer für Ödipales, Narzißti¬

sches, Numinoses. Nur...

A: Nur, darf ich deinen Satz fortführen, nur einer, ein Wolfgang Niemeyer ist, der ins

Verborgene schaut, Jüngstes Gericht, der den AUtag ans Licht holt, Mund auf, mein

Uebes Kind, Identität und Unterricht. Auf die Art spielt die Pädagogik nochimmer und

begeisterter denn je das Stück: Gott und deine arme Seele.

B: Und mit diesem Schluß, glaubst du, sei du der Nachweis gelungen, daß ich eme Beicht-

Pädagogik vertrete ün Unterschied zu deiner menschenfreundüchen „AUe-Kinder-

Gottes-haben-Flügel"-Schule.

A: Ludwig kann sich offenbar weder der einen noch der anderen anbequemen. Den

Steckbaukästen, Puppenhäusern, Buchstaben und Zahlenrätseln, denen unterwirft er

sich nicht, er ist darauf nicht neugierig.

N: Ich habe ihm eine Vorschulmappe in die Hand gedrückt, denn ich dachte: er muß

unbedingt die elementarsten Voraussetzungen fürs Lernen, Leseübungen, Mathema¬

tikvorübungen usw. ganz aüeine erfüUen können, wobei ich davon ausging, er käme

nicht drumherum, das erste Schuljahr zu wiederholen.

B: Du machtest ihm damit das Angebot, wie die anderen zu werden, genau dies schien du

in ihm angelegt, und du zeigtest ihm gleichzeitig den Weg zu sich selber.
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N: Was Berthold da sagt, erinnert mich an jene alten Seminare zum Thema Büdung. Und

das ist schon klar, wenn ich einen Schüler mit meiner Beobachtung verfolge, dann nur,

damit ich Ausschau halte nach Mögüchkeiten für ihn, sich zu bilden, letztlich, damit ich

seine Büdung nicht hindere. Freüich bedeutet das, daß er schon ünmer an sich etwas

Gebüdetes gehabt hat. Ja, ich hatte an Ludwig ein merkwürdiges Talent entdeckt, mit

Erstaunen, ich werde noch davon zu erzählen haben. Und wäre er gestorben wie seine

Geschwister, hätten er und ich nie gewußt, wer er war. Und trotzdem wäre er der

gewesen, denn meine Entdeckung hat ihm und meiner Zuneigung zu ihm nicht das

Geringste hinzugefügt.

A: Haben wir bisher Um und deine Geschichte einem Verhör unterzogen, dich überprüft?
Nicht wahr, wir haben vermieden, uns in die Ludwig-Geschichte hineinsinken zu

lassen.

B: Zeig ihn uns nochmal, und wü versprechen dir, uns kerne Abschweifungen zu

erlauben.

N: Gut. Ludwig versuchte es also redhch mit der Vorschulmappe, Ueß sich freiüch gern

betreuen, besonders von Uta, einem Mädchen mit langen blonden Haaren, das er gern

streichelte, was sie wiederum lächelnd gestattete; Ludwig klein und rund, Uta groß und

schmal. Ihr nun brachte er emes Tages einen riesigen Wiesenchampignon mit, ein

makellos weißes Exemplar von einer Viehweide aufgelesen. Er schenkte ihn ihr, das

heißt, er brachte ihn an, ging zu mü und sagte: „Der ist für die Uta."

A: Da interveniert er ja eigentüch ganz schön, oder ist deine Schule sonst öfters schon

Umschlagplatz für den Austausch unter Schülern?

N: Nicht, daß ich wüßte, ich kenne das nur aus der Literatur, die Schülerkultur, das

Klassenzimmer als Treffpunkt, Markt und so.

B: Irgendwie bringt er den Pilz auch in den Unterricht ein, zuerst jedenfaUs stellt er ihn

dem Lehrer vor.

N: Das Thema Pilz habe ich sofort aufgegriffen. Der Champignon wurde ausgestellt, mit

Utas Zustimmung natürüch, in einer Vitrine neben älteren Fundstücken, das ganze

Ereignis war dann mit Ludwig als Helden ein Text für die Sachkundemappe. Durch die

Ausstellung hatte sich seine Tat ein ziemliches Publikum geschaffen.

B: Er erlebte, wie er für sich was findet, aufhebt. Und er läßt dieses Ding für sich

sprechen.

A: Und durch eben dieses Ding, Wolfgang, wurde er schwerer eneichbar für deine

pädagogischen Besserangsversuche.

N: Wahrhaftig, er umgab sich mit Dingen. Seinem Champignon ließ er einen Riesen-

bowist folgen; anderentags trug er auf dem Arm eines seiner Kaninchen von daheim

zur Schule. Manche Kinder folgten seinem Beispiel, den ganzen Sommer über wurden

nun ab und zu Tiere in der Klasse einquartiert: Meerschweinchen, Goldhamster,

Kaninchen, eine Schüdkröte, dazu hatte Ludwig den Anfang gemacht.

A: Jemand hatte ihn verstanden, beziehungsweise, etwas hatte ihn verständlich gemacht,
das muß er bemerkt haben.
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N: Für die Tiere brauchten wir Unterkünfte, also wurden aus Kartons und Kisten kleine

Ställe gebaut, so daß wü in zwei nebeneinander üegenden Klassen eine richtige

Menagerie zusammenkriegten. Wie Anton eben sagte: Wir empfingen aus seiner Hand

die Aufforderung, in die Zimmer eine Reihe HolzgesteUe zu bauen, Kinder taten sich

zusammen und besorgten das Material, und nach und nach woUten natürüch auch die

Schüler aUe mal für die Tiere sorgen, oder die aus anderen Klassen woUten sie

wenigstens besichtigen. Über seme Kaninchen wachte Ludwig selber. Eines Tages
übenedete eme KoUegin Um, doch mal alleine mit einem seiner Tiere auf dem Arm von

Klasse zu Klasse zu gehen, es zu zeigen und streicheln zu lassen. Zeigen ja, aber

streicheln lassen, das wollte er nicht, nur die Uta durfte das. Er machte seine Hände wie

eine Schale und Uta setzte ihm das Kaninchen hinein, dann brach er auf zu dem

Besichtigungsgang. Als er zurückkam, unterm Beifall der anderen, setzten sich Uta

und er vors Ställchen und schmusten mit ihrem Häschen. Sowas zog die Kinder mächtig
an. Nach ein paar Tagen schüeßüch räumte Ludwig dann dem Dietmar einen

Schmuseplatz ein, von da an erlaubte er es vielen einzelnen, seine Tiere zu berühren,

anzufassen, in die Hand zu nehmen. Wir hatten uns bald gewöhnt...

A: VieUeicht, Wolfgang, solltest du an dieser Stelle vorsichtshalber dem sogenanntes
Märchen abbrechen. Es enthält gerade eine so angenehme Hypothese.

N: Wie ihr wollt.

Amchrift des Autors:

Prof. Konrad Wünsche, Reichsstr. 78,1 Berlin 19


