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Manfred Liebel und Philip Meade

Schule ohne Adultismus?  
Die Macht über Kinder herausfordern

1 	Einleitung

„Am schlimmsten ist es in der Nacht vor der Arbeit. Ich schlafe sehr unruhig und träume 
von guten, allerdings sehr häufig von schlechten Noten, das heißt: Ich kämpfe sozusa­
gen mit den Noten um Leben und Tod! In dieser Nacht fallen die Noten über mich her, 
da kann ich gar nichts dagegen machen“ (Jürgen Herz, 12 Jahre, in: Zimmermann & 
Eigel 1980, 11).

„Sobald es ein Machtverhältnis gibt, gibt es eine Widerstandsmöglichkeit. Wir stecken 
nie völlig in der Falle der Macht: unter bestimmten Bedingungen und mit einer präzisen 
Strategie kann man immer ihren Zugriff abwenden“ (Foucault 1978, 196).

Seit die Covid-19-Pandemie im Frühjahr 2020 begonnen hat, ringen Regierungen, 
Schulbehörden, Lehrer*innenverbände und Eltern um die Frage, ob die Schulen 
für junge Menschen wieder geöffnet werden könnten oder online von zu Hause 
gelernt werden müsse. Schule erscheint als unverzichtbarer Ort für die Kinder 
und ihre Entwicklung. Wenig ist davon die Rede, was die jungen Menschen selbst 
zu dieser Frage denken. Bei dieser Debatte geht weitgehend unter, dass die Schu­
len bis heute ein Ort sind, an dem Kinder einem Reglement unterworfen werden, 
das wenig Raum für ihre eigenen Interessen, Bedürfnisse und Sichtweisen lässt 
und in dem sie fast vollständig rechtlos sind. Die Pandemie wäre eine Gelegen­
heit gewesen, mal wieder über Alternativen zum schulischen Lernen nachzu­
denken, aber es ging hauptsächlich um die verspätete digitale Ausstattung der 
Schulen, um den Preis für Lüftungsanlagen in Klassenzimmern, um versäumte 
Lektionen und darum, dass die heutigen Schüler*innen im späteren Erwerbsle­
ben benachteiligt sein werden – um Wirtschaftliches eben.1 Die Debatten über 
eine „Entschulung der Gesellschaft“ (Illich 1971/2003) und alternative Lernfor­
men scheinen tausend Jahre her zu sein.

1	 Das Münchener ifo-Institut rechnete medienwirksam bereits nach dem ersten Lockdown giganti­
sche Lohneinbußen der heutigen Schüler*innen in ihrem späteren Leben vor. Die Schwachstellen 
dieser Rechnung (wie etwa der Trugschluss, dass Schulausfall auch geistiger Stillstand bedeute) 
erhielten hingegen weniger Beachtung (vgl. Täubner 2021). 
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Trotz aller Reformen, die in den letzten Jahrzehnten stattgefunden haben, stel­
len die Schulen weiterhin ein besonderes Gewaltverhältnis dar, das die jungen 
Menschen in eine einseitige Abhängigkeit von Personen bringt, die Macht über 
sie haben. In verfassungsrechtlicher Sicht gelten Schüler*innen als ein nicht-
legitimiertes „Teilvolk“, das aus seiner unmittelbaren Betroffenheit von staatli­
chem Handeln in der Schule keinen Anspruch auf besondere Mitwirkungsrech­
te ableiten kann (Avenarius & Heckel 2000, 117). Die Schule ist bis heute nicht 
nach demokratischen Prinzipien, sondern als hierarchisches System organisiert, 
in dem sich die Kinder und Jugendlichen als Schüler*innen am unteren Ende der 
Machtskala befinden. Die Schule leistet damit Praktiken Vorschub, die gelegent­
lich als adultistisch bezeichnet werden. Wir werden in diesem Beitrag zeigen, 
aus welchen Gründen und in welcher Weise der Adultismus in der Schule immer 
wieder neu erzeugt wird und warum er den Kindern und letztlich auch den Er­
wachsenen schadet. Schließlich werden wir fragen, wie Kinder und Erwachsene 
dem Adultismus in der Schule widerstehen können und welche Alternativen sich 
anbieten. Zunächst werden wir umreißen, was unter dem Begriff Adultismus 
verstanden wird.

2 	Was ist Adultismus?

Der Begriff Adultismus bezeichnet die Herabsetzung von Kindern durch Erwach­
sene aufgrund ihres Alters. Adultismus basiert auf der ungleichen Macht und 
dem Machtgefälle zwischen Erwachsenen und Kindern und wird meist als ‚Miss­
brauch der Macht‘ verstanden, die Erwachsene über Kinder haben (vgl. LeFran­
çois 2014; Bell 2018). Er entsteht oft im Kontext von Überlegenheit, Privilegien, 
Bequemlichkeit und pauschalisierenden Vorannahmen über das Kindsein. Er 
kann auch zwischen jungen Menschen verschiedenen Alters auftreten, insoweit 
sie selbst schon adultistische Verhaltensweisen verinnerlicht haben. Adultismus 
ist eine spezifische Form von Diskriminierung oder bildet den Hintergrund dafür 
(vgl. Liebel 2020a). Er äußert sich in abwertendem Verhalten gegenüber Jünge­
ren, kann sich aber auch in sozialen, rechtlichen und institutionellen Strukturen 
verfestigen.
Der Begriff Adultismus in dem heute vorwiegend verstandenen Sinn geht auf 
den Psychologen Jack Flasher (1978) zurück. Er fand zunächst in den USA Ver­
breitung und wurde in den Bewegungen für die Gleichberechtigung von Kindern 
und Jugendlichen zu einem Schlüsselwort (vgl. Bell 1995; Fletcher 2015). In an­
deren Weltregionen wurde er erst nach der Jahrtausendwende aufgegriffen, in 
Deutschland zuerst von Manuela Ritz (2008). Er dient vor allem der Kritik an 
Erziehungsmethoden und wird in Verbindung gebracht mit anderen Formen 
der Diskriminierung wie Rassismus oder Sexismus. Während zunächst die Be­
ziehungsaspekte und psychischen Implikationen betont wurden, werden heute 
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auch systemische Aspekte und soziokulturelle Rahmenbedingungen stärker be­
achtet und es wird z. B. von institutionalisiertem oder strukturellem Adultismus 
gesprochen.
Die Forschung zu Adultismus und seinen verschiedenen Ausdrucksformen steht 
ebenso wie die Theoriebildung noch in den Anfängen. In der Kindheitsforschung 
wurde das Thema erst relativ spät aufgegriffen, vor allem unter dem Aspekt der 
Diskriminierung und der Agency von Kindern. Das Thema fand auch Eingang in 
die Diskussionen zur Entwicklungspsychologie (vgl. Woodhead 2009; Burman 
2010), der Sozial- und Kulturgeographie (vgl. Schreiber 2015; Rollo 2016) sowie 
naheliegender Weise der Pädagogik und Sozialarbeit (vgl. Richter 2013; Winkel­
mann 2019).
Altersdiskriminierung gegenüber jungen Menschen ist eine sehr verbreitete Er­
scheinung und tagtäglich zu beobachten.2 Die bestehende Machtungleichheit 
zwischen ‚Minderjährigen‘ und Erwachsenen wird entweder vorsätzlich oder 
ohne bewusste Absicht ausgenutzt. Adultismus entfaltet seine Wirkung fast im­
mer in Verbindung mit anderen Diskriminierungsformen. Diese Verwobenheit 
mehrerer Diskriminierungsachsen wird Intersektionalität genannt (vgl. Crenshaw 
1989/2019). Besonders wichtig ist, dass dabei nicht einfach soziale Merkmale 
wie z. B. Behinderungen, Geschlecht, Hautfarbe oder soziale Herkunft bzw. Klas­
senlage addiert werden und die betroffene Person im Ergebnis doppelte oder 
mehrfache Diskriminierung erfährt. Die intersektionale Perspektive ermöglicht 
vielmehr, wie durch ein Vergrößerungsglas die unterschiedlichen Mechanismen 
einer Diskriminierung zu erkennen. Folgen wir der Argumentation der Rechtswis­
senschaftlerin Kimberlé Crenshaw (ebd.), dann zeigt sich z. B., dass die Erfahrun­
gen afroamerikanischer Mädchen sich sowohl von den Erfahrungen afroamerika­
nischer Jungen als auch von denen ‚weißer‘ Mädchen unterscheiden.
Ausgehend von der Vorstellung, dass ‚Minderjährige‘ in vielerlei Hinsicht auch 
als ‚minderwertig‘ betrachtet werden, meinen viele Erwachsene, dass junge 
Menschen belehrt, erzogen, bestraft, diszipliniert und angeleitet werden müs­
sen, um ‚gute‘ Erwachsene zu werden. In den zeitgenössischen kapitalistischen 
Gesellschaften, in denen das westlich-bürgerliche Kindheitsmuster vorherrscht, 
das strikt zwischen Erwachsenen und Kindern unterscheidet und sie trennt, er­
fahren sich Erwachsene als von ihrer eigenen Kindheit abgespalten. Letztere 
wird als rund zwei Dekaden andauerndes Übergangsstadium gesehen, das ein 
Mensch stufenweise überwinden muss, bevor er ein vollwertiges Mitglied der 
Gesellschaft wird. In der Folge betrachten sich Erwachsene im Vergleich zu Kin­
dern als ‚vollkommener‘ oder bezeugen stolz, dass aus ihnen ‚was geworden ist‘. 
Erfahrungen, die Menschen als Kind gemacht haben, wirken sich auf das Leben 

2	 Altersdiskriminierung wird bisher aber meist nur kritisch bewertet, wenn sie auf ältere Menschen 
bezogen ist, und hier als „ageism“ bezeichnet. Entsprechende Diskriminierungsverbote finden sich 
z. B. im deutschen Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz (AGG) von 2006. 
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als Erwachsener aus. In der Regel wollen Menschen diese privilegiertere Position, 
die sie als Erwachsene erreicht haben, auch beibehalten (vgl. Miller 1980). 
Um also ein Bewusstsein für das Phänomen Adultismus zu bekommen, müssen 
Erwachsene sich Erlebnisse aus ihrer eigenen Lebensgeschichte bewusst machen 
und dabei auch negative Gefühle, die andere Erwachsene früher bei ihnen selbst 
durch ihre Haltung und ihr Verhalten hervorgerufen haben, erinnern und reflek­
tieren. Diese Arbeit an sich selbst wird gelegentlich als „kritisches Erwachsen­
sein“ (Ritz & Schwarz vsl. 2022) bezeichnet. Neben dem Elternsein ist dies auch 
relevant für die Arbeit in Berufen, die mit jungen Menschen zu tun haben, wie 
die Pädagogik, die Sozialarbeit oder die Pädiatrie. Auch hier ist die Grundvoraus­
setzung für einen adultismussensiblen Umgang mit dem Thema die selbstrefle­
xive Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie und professionellen Haltung. 
Durch sie können sowohl Selbstannahmen als auch an Kinder adressierte Rol­
lenzuschreibungen sichtbar gemacht, eigene Vorurteile und Verhaltensweisen 
überdacht und verändert werden. Ebenso notwendig ist es, die in das berufli­
che Profil eingeschriebene Rolle in Frage zu stellen, da diese auf der Vorstellung 
von Ungleichheit und Überlegenheit aufbaut. Da Diskriminierung allerdings nicht 
nur eine Frage der ‚richtigen Einstellung‘ ist, kommt niemand drum herum, die 
institutionellen Strukturen, in die das Berufsfeld eingebettet ist, auf Adultismus 
hin zu überprüfen und Veränderungen in die Wege zu leiten (vgl. Liebel 2020b). 
Auch Personen, die nicht im direkten Kontakt mit jungen Menschen sind (und 
das sind die wenigsten) sollten sich fragen, ob Entscheidungen, die sie treffen, 
sich womöglich auf Kinder auswirken. Bezogen auf den Adultismus können also 
Analyse, kritische Reflexion und Veränderungsimpulse als interdisziplinäre und 
gesamtgesellschaftliche Aufgabe betrachtet werden.

3 	Schule als institutionalisierter Adultismus

Die Schule ist ein Beispiel für institutionalisierten Adultismus. Er ist eingeschrie­
ben in das ungleiche Machtverhältnis zwischen Lehrenden und Lernenden, 
Lehrer*innen und Schüler*innen, das in der Funktion der Schule als Pflichtver­
anstaltung begründet ist. Er schlägt sich nieder in adultistischen Verhaltenswei­
sen der erwachsenen Personen, die qua Amt mit Vorrechten ausgestattet sind, 
gegenüber den Kindern und Jugendlichen, denen als Schüler*innen die Funktion 
zugewiesen ist, von den Erwachsenen zu lernen und so selbst zu funktionsfähigen 
Erwachsenen zu werden. 
In einer Studie, die sich unter Bezug auf die Machtanalysen des Psychologen und 
Philosophen Michel Foucault (1976/1994; 1978; 2005) mit den Machtverhältnis­
sen in der Schule befasst, weist die Erziehungswissenschaftlerin Eva-Maria Rott­
laender (2018, 122) darauf hin, dass „die heutige Gestalt des Schulsystems und 
vor allem des dort vorherrschenden Macht- und Disziplinierungsgefüges nur zu 
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verstehen ist vor dem Hintergrund seiner Geschichte. Das heißt, es gilt aufzuzei­
gen, welche historisch gewachsenen Funktionsweisen und Überzeugungen sich 
als besonders zentral und wirkmächtig erwiesen, sodass sie noch heute konstitu­
tives Element der Idee von Schule sind“.
Mit Blick auf die Geschichte der Erziehung, insbesondere der Schule, beschreibt 
die Publizistin Katharina Rutschky (1977/1997) unter dem Stichwort Schwarze 
Pädagogik3 deren Aufgabe als Versuch, den unterstellten Konflikt zwischen Na­
tur und Vernunft in den Griff zu bekommen und die jungen Menschen auf diese 
Weise zu ‚zivilisieren‘. Kinder werden dabei als wild und unvernünftig betrachtet, 
sie müssten durch die Erziehung und Maßregelung der Erwachsenen gemäßigt 
und auf den richtigen Weg geführt werden. Aus politischer Perspektive heraus 
betrachtet, geht es beim Zivilisationsprozess unter anderem darum, dass ein 
‚Volk‘ einfacher zu regieren ist, wenn es berechenbarer und homogener, kurz: 
‚normalisiert‘ ist (vgl. Link 2018). In diesem Sinne stand im Fokus der Schwarzen 
Pädagogik, den Eigensinn des Kindes zu brechen.4

Foucault hatte die Entstehung der Schule als anonymes Machtsystem auf das 
Bemühen der europäischen Aufklärung zurückgeführt, die Natur und damit 
auch den Menschen planbar und steuerbar zu machen. Im Sinne Foucaults gibt 
es Macht nur, weil Unterschiede zwischen Menschen bestehen oder konstru­
iert werden. Das heißt, es gibt Macht nicht als etwas Absolutes, sondern die­
se existiert nur in Beziehungen, Handlungen und Sprache zwischen Personen 
(vgl. Foucault 1978, 126). Sie kann z. B. durch Hierarchien zwischen Menschen 
gekennzeichnet sein, die sich in einer bestimmten Art und Weise in einem be­
stimmten Raum bewegen. Sie zeigt sich ebenso in Form der räumlichen Isolation 
der institutionalisierten Bildung von der äußeren Lebenswelt. Die Beherrschung 
der kindlichen Kräfte und die Herstellung von Ruhe und Ordnung waren und sind 
die zentralen Aufgaben der Lehrer*innenschaft, da die erzieherische Wirkung 
des Unterrichts als vom Leben getrennte Pflichtveranstaltung nur so zu gewähr­
leisten ist. 
Die Schule als Hort adultistischen Handelns erklärt sich nicht zuletzt daraus, dass 
sie eng mit der Herausbildung einer vom Leben der Erwachsenen getrennten 
Kindheits- und Jugendphase verbunden ist, der besondere Eigenschaften zuge­
schrieben werden. Die Schule als von der Erwachsenenwelt getrennter (Lern-)
Raum symbolisiert diese Trennung nicht nur, sondern bringt sie auch mit hervor. 
Die mit der Schule erfolgende „subkulturelle Separierung der Teilpopulationen 
Kindheit und Jugend geht mit der künstlichen Aufteilung der menschlichen Ei­
genschaften in nicht mehr wie bisher nur männliche und weibliche, sondern 
jetzt auch erwachsene und kindlich-jugendliche einher“ (Heider 1984, 11). Dabei  

3	 Aus rassismuskritischer Sicht eine problematische Begriffswahl.
4	 Die Psychoanalytikerin Alice Miller hat diese Gedanken in ihrem Buch Am Anfang war Erziehung 

(Miller 1980) aufgegriffen und am Beispiel von Lebensgeschichten veranschaulicht.

doi.org/10.35468/5980-12



208  | Manfred Liebel und Philip Meade

werden die Kinder und Jugendlichen nach dem Muster der zur gleichen Zeit 
stattfindenden Kolonialisierung ‚fremder‘ Erdteile und Gesellschaften als vor­
zivilisatorische Individuen konstruiert, die mittels der Schule in zivilisierte Er­
wachsene zu transformieren sind (vgl. Liebel 2017). 
Dieser Prozess kulminierte „in der perfekten Verplanung und Kontrolle des 
Schüleralltags“ (Heider 1984, 28), ein Ergebnis, das die Publizistin Ulrike Heider 
als „Verbannung der Kinder und Jugendlichen in eine halbkoloniale Subkultur“ 
(a.a.O., 27) charakterisiert. Es liegt auf der Hand, dass die Verbannung der Kinder, 
ähnlich wie die Kolonialisierung der Menschen außerhalb Europas, bis heute mit 
der Befürchtung verbunden ist, dass sich ihre vorzivilisatorische Wildheit Bahn 
brechen könnte. Diese Befürchtung liegt auch deshalb nahe, weil die angestrebte 
Zivilisierung bei jedem Kind wieder von vorne begonnen werden muss. Aus die­
sem Grund werden als gefährlich verstandene Eigenschaften des unzivilisierten 
Individuums „den Kindern und Jugendlichen für die Zeit vor Abschluss ihrer indi­
viduellen Zivilisation nur unter der Bedingung ihrer gleichzeitigen Verbindung mit 
Schwäche und Infantilismus zugebilligt“ (a.a.O., 39). 
Darin sehen wir auch einen Grund, warum aus der Sicht der Lehrperson die 
Schulklasse als potenzielles Chaos erscheint, das aus den Fugen gerät, wenn der 
Kontrollblick nachlässt. Es könnten dann Etuis durch die Gegend fliegen, subver­
sive Informationen ausgetauscht, Witze gemacht, Grimassen geschnitten oder 
gelacht werden, der Lärmpegel könnte steigen und wie ein plötzlicher Sturm los­
brechen. In der Lehrperson entsteht eine tiefliegende Angst vor der Unordnung, 
dem noch nicht Gezähmten. Sie verbindet sich mit der Ideologie, dass die Kinder 
eigentlich Wilde und Barbaren sind, Chaot*innen, die bei jeder Gelegenheit auf 
die Bänke steigen wie Affen auf Bäume.5 
Die Schüler*innen werden diszipliniert durch die Aufgaben, die sie erhalten und 
die sie in einer bestimmten Zeit zu erledigen haben. Zudem sorgt die Verzahnung 
zwischen Elternhaus und Schule für eine weitere Disziplinierung: Es werden re­
gelmäßig Berichte und Beurteilungen verfasst, die den Eltern übermittelt wer­
den. Um einer erneuten Beschämung, Verurteilung oder gar Bestrafung durch 
das Elternhaus zu entkommen, verstärkt sich der Druck auf die Schüler*innen, 
diese Beurteilungen und Berichte positiv ausfallen zu lassen. Ferner wird durch 
die permanente numerische Benotung der ‚Leistungen‘ eine Rangfolge unter 
den Schüler*innen einer Klasse aufgebaut, die die Schüler*innen in Konkurrenz 

5	 Der Soziologe Talcott Parsons spricht in seinem Hauptwerk The Social System in Bezug auf Kinder 
von einer „barbarischen Invasion des Stroms neugeborener Kinder“, die durch schulische „Sozi­
alisation“ gebändigt werden müssten (Parsons 1951/1991, 143). Der Soziologe Émile Durkheim 
hatte zu Beginn des 20. Jahrhunderts Kinder mit der „primitiven Menschheit“ verglichen. Ihr 
„wechselhafter Charakter“ entspreche dem der „Wilden“. Um den Zusammenhalt der zivilisierten 
Gesellschaft nicht zu gefährden, müssten sie in der Schule einer „imperativen“ Moralerziehung zu 
„Disziplin“ und „Selbstbeherrschung“ unterzogen werden (Durkheim 1984, 175 ff.).
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zueinander setzt, anstatt zu gemeinsamen Aufgaben- und Problemlösungen 
aufzurufen und ‚miteinander‘ zu lernen. Ein weiteres konstitutives Element der 
Schule ist die permanente Sichtbarkeit der Schüler*innen, die in der Regel durch 
die Sitzordnung hergestellt wird. Die Lehrperson leitet das Geschehen an. Das 
Verhalten der Schüler*innen wird permanent beobachtet und bei Nicht-Einhal­
ten der Regeln korrigiert.
Weitere Prozesse der Ausgrenzung, Stigmatisierung und Hierarchisierung von 
Schüler*innengruppen erfolgen (häufig unbewusst) durch das Othering6 anhand 
von Merkmalen wie abweichendes Verhalten, Hautfarbe, Herkunft, Religionszu­
gehörigkeit, sexuelle Orientierung, soziale Schicht oder einer Behinderung (vgl. 
Riegel 2016; Riegel in diesem Band). Diese Mechanismen dienen nicht zuletzt der 
Aufrechterhaltung einer komplexen Ordnung von Privilegien und Unterwerfun­
gen und gewährleisten Kontrolle (vgl. Kollender 2021).

4 	Adultismus im Schulalltag
Seit den 1970er Jahren hat sich unter dem Einfluss der antiautoritären Jugend­
protestbewegungen, darunter auch der Schüler*innenbewegung (vgl. Liebel & 
Wellendorf 1969), in den Schulen einiges geändert. Zumindest in Deutschland 
und einigen anderen Ländern dürfen die Schüler*innen nicht mehr körperlich 
‚gezüchtigt‘ werden.7 In den Bildungsplänen der deutschen Bundesländer wird 
die Mündigkeit der*des Einzelnen als zu erstrebendes Ziel formuliert. Die Kom­
munikationsformen zwischen Lehrer*innen und Schüler*innen sind teilweise of­
fener geworden, in manchen Schulen wurden Klassen- oder Schulräte eingeführt, 
es wird gelegentlich Projektunterricht betrieben, in dem die Schüler*innen zur 
Eigeninitiative ermuntert werden, zuweilen werden sogar Kinderrechte gelehrt 
(vgl. z. B. Edelstein u. a. 2014). Doch die hierarchische Grundstruktur und das in­
stitutionelle Machtverhältnis zwischen Lehrpersonen und Schüler*innen sind im 
Kern erhalten geblieben. Es ist weiterhin die Lehrperson, die den Ton angibt, die 
aber auch ihrerseits Vorgaben der Schulbehörden unterliegt. Im Rahmen dieser 
Vorgaben entscheidet sie, welches Wissen als gültig anerkannt wird und von ihr 
in welcher Weise bewertet wird. Die Exekutionsformen der Herrschaft über die 
Schüler*innen setzen sich auf weniger sichtbare Weise fort, indem sie in büro­

6	 Beim Othering werden vermeintliche Wesenseigenschaften von Personengruppen konstruiert, 
um den ‚Nichtzugehörigen‘ oder ‚Fremden‘ Minderwertigkeit und Unterlegenheit zu unterstellen. 
Hiergegen richtet sich der Anti-Bias Approach, in der Pädagogik z. B. von der Fachstelle Kinderwel-
ten vertreten (siehe: https://situationsansatz.de).

7	 Wenn von Gewalt in der Schule heute die Rede ist, steht meist die Gewalt zwischen Schüler*innen 
im Fokus, z. B. das sogenannte Cybermobbing. Aber auch direkte Gewalt durch Lehrkräfte ist trotz 
gesetzlichen Verbots keineswegs verschwunden, wie durch mehrere Forschungsbeiträge in Pren­
gel & Winklhofer (2014) belegt ist und ein aktuelles Beispiel einer Waldorfschule in Weimar erneut 
gezeigt hat (vgl. FAKT 2021).
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kratischer, scheinbar unpersönlicher Form totalisiert werden. Hierbei wird auf 
symbolische und psychische Gewalt, beispielsweise durch Beschämung, gesetzt 
(vgl. Hafeneger 2014; Niggemann 2021). 
Das Lernen bleibt vom Leben außerhalb der Schule getrennt, das zu erlernen­
de Wissen ist weitgehend vorgegeben. Das immer mal wieder betonte Ziel, die 
Schule von einem bürokratisch geregelten Lernraum in einen offenen, die Rech­
te der jungen Menschen respektierenden Lebensraum zu transformieren, wird 
durch den Pflicht- und Zwangscharakter des schulischen Lernsystems unterlau­
fen. Das Grundmuster der Schule, ein Instrument zur Zivilisierung der noch ‚un­
reifen‘ Kinder zu sein, ist gleich geblieben. Die gesetzlich verankerten Formen 
von Partizipation bleiben instrumentell auf das Ziel ausgerichtet, die Zwecke der 
Schule auf flexiblere Weise zu erfüllen. 
Im Schulalltag äußert sich der Adultismus vor allem im Handeln der Lehrperso­
nen gegenüber den Schüler*innen. Das adultistische Handeln ist allerdings weder 
beliebig noch voraussetzungslos, sondern ergibt sich aus den gesellschaftlichen 
Funktionen der Schule und ihrer inneren Machtstruktur.8 Eine wesentliche Funk­
tion der Schule besteht darin, in den Schüler*innen ein Wissen zu verankern, 
das wirtschaftlich verwertbar ist (‚Humankapital‘), und die jungen Menschen 
zu Charakteren zu formen, die dieses Wissen annehmen und in ihrem späteren 
Leben umsetzen (vgl. Qvortrup 2000). Entscheidungen über die Art dieses Wis­
sens und seiner Vermittlung werden im Schulsystem immer von oben nach unten 
getroffen. Die Schüler*innen werden durch die eingleisigen schulischen Frage­
stellungen und Wissensvermittlung vorgeführt. In den Worten des Psychologen 
Klaus Holzkamp ist „der Schüler in der eigentlich entwürdigenden Situation, dem 
Lehrer laufend Sachen erzählen zu sollen, die der Lehrer schon weiß und ihn so­
zusagen systematisch zu langweilen. […] Der Zweck der ganzen Sache ist nur die 
Bewertung der Antworten der Schüler aber nicht ihre inhaltliche Zurkenntnis­
nahme“ (1992, 10:26). Laut Holzkamp ist „diese Vorstellung von Kindern und die 
Vermischung von pädagogischer Kommunikation und Entwicklungspsychologie 
einer der ideologischen Hauptquellen dieser Unterdrückungsideologie in der 
Schule“ (1992, 23:17).
Um konkreter zu zeigen, wie sich Adultismus im Alltag der Schule manifestiert 
und reproduziert, greifen wir auf eine phänomenologische Studie von Friedrich 
Thiemann (1985) über Herrschen und Leiden in der Schule zurück und ergänzen 
sie durch eigene Erinnerungen und Überlegungen. Thiemanns Studie entstand 
aus Beobachtungen und Gesprächen mit Studierenden für den Lehrberuf, die 
sich an ihre eigenen Schulerlebnisse als Kinder erinnern. Der Autor spricht nicht 

8	 Helmut Fend (2011) sieht diese Funktionen in der Enkulturation in die bestehende Gesellschafts­
ordnung, der Qualifikation für die systemimmanenten Arbeitsanforderungen, der Allokation oder 
Selektion im Sinne der Zuteilung von Lebenschancen und der Integration im Sinn der Erhaltung des 
sozialen Friedens in einer gespaltenen und ungleichen Gesellschaft.   
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von Adultismus, da dieser Begriff zur Zeit der Entstehung seiner Studie noch nicht 
geläufig war, aber die Art, wie er die Machtdynamik zwischen Lehrpersonen und 
Schüler*innen in ihrem Entstehungsprozess und ihren Auswirkungen beschreibt 
und erklärt, entspricht dem, was heute als Adultismus bezeichnet wird. 
Ein wesentlicher Grund für den permanent sich reproduzierenden Adultismus im 
Alltag der Schulen ist nach der Diagnose von Thiemann darin zu sehen, „dass die 
Schüler der Schul-Lehre freiwillig ihre Zustimmung nicht geben“ (a.a.O., 7). Da ihre 
folgsame Zustimmung immer erst herbeigeführt werden muss, ist die Lehre trotz 
ihrer Institutionalisierung immer aufs Neue „vom Kollaps bedroht“ (ebd.). Sie 
muss deshalb unter Einsatz aller möglichen Machtmittel inszeniert werden. In den 
Klassenzimmern kommt dabei den räumlichen Anordnungen, den Bewegungsfor­
men im Raum, den Blicken, mit denen Lehrer*innen die Schüler*innen messen, 
und den Stimmen, die in den Schulklassen regieren, besondere Bedeutung zu. 
Während sich Kinder bei der Einschulung noch freuen, endlich in die Schule zu 
kommen, haben sie nach einigen Jahren Schulerfahrung die Freude am Lernen 
verloren und müssen zu letzterem immer wieder angehalten und motiviert wer­
den. Dies hängt damit zusammen, dass das schulische Lernen weitgehend eine 
Zwangsveranstaltung und für die Kinder nicht erkennbar ist, wozu das Ganze gut 
sein soll – außer mit Noten dafür belohnt oder bestraft zu werden. Die Inhal­
te des Lernens werden vorgeschrieben, ohne dass die Lebenserfahrungen und 
Sichtweisen der jungen Menschen eine Rolle spielen und ohne eine Verbindung 
zu ihrem täglichen Leben herzustellen. Im Unterricht müssen deshalb die jungen 
Menschen immer wieder überlistet oder unter Druck gesetzt werden, sich mit 
dem Lernstoff zu befassen. Dadurch entsteht eine typisch adultistische Konstel­
lation, in der die Lehrperson die Bestimmenden und die Schüler*innen die mehr 
oder minder widerwillig Ausführenden sind. 
Die Lehrpersonen stehen Tag für Tag vor dem Problem, die Kinder ruhigzustellen, 
zu zähmen, auf Ordnungen zu verpflichten. Um diese Aufgabe zu erfüllen, können 
sie nicht mit den jungen Menschen, sondern müssen gegen sie handeln, können 
sich bestenfalls mit Tricks ihrer scheinbar freiwilligen Zustimmung versichern, 
wozu mitunter auch auf symbolische Formen von Partizipation zurückgegriffen 
wird. Doch das vermeintlich gemeinsame Interesse zwischen Lehrpersonen und 
Schüler*innen enthüllt sich immer wieder als Illusion.  
Im Verlauf des 20. Jahrhunderts hat sich die offene Gewaltausübung in Variati­
onen versteckter Gewalt umgeformt, die schwerer zu identifizieren sind. Zwar 
sind die sichtbaren Insignien der Lehrer*innengewalt verschwunden, doch nicht 
der Modus der gewaltförmigen Herstellung von Lernbereitschaft. Die Gewalt des 
Rohrstocks, mit der die Loyalität der Schüler*innen gesichert werden musste, ist 
in die Körper der Lehrpersonen hineingewandert, die sich selbst aus Angst vor 
dem Scheitern notgedrungen in einen Panzer einhüllen.
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Das herausgehobene frontale Katheder im Klassenzimmer als sichtbare Zentra­
le der Macht der Lehrperson hat ausgedient. Die Überwachung der Schulklas­
se verliert ihre örtliche Bindung, aber sie ist nicht verschwunden. Durch die 
flottierende Raumordnung wird die Überwachung sogar eher totalisiert. Die 
Schüler*innen können sich nicht mehr „hinter den Rücken ihrer Nachbarn und 
verborgen in kräftig-undurchsichtigen Bankreihen“ (Thiemann 1985, 50) verste­
cken. In der Theorie der unsichtbaren Pädagogik, die auf den Bildungsforscher 
Basil Bernstein (1977; vgl. auch Sertl & Leufer 2012) zurückgeht, werden die­
se Mechanismen als vage Umrahmung dessen, was akzeptiert, geschätzt oder 
relevant ist, beschrieben. Im Unterschied zur sichtbaren Pädagogik und den 
sichtbaren Lehrplänen, die scheinbar klare Anweisungen erteilen, haben die 
Schüler*innen ein Gefühl der Wahlmöglichkeit, müssen aber auch mit unausge­
sprochenen Forderungen und Erwartungen der Lehrperson rechnen.9 Diese neue 
Art von Pädagogik erwartet, dass das Kind sich selbst kontrolliert, ohne dass es 
explizit dazu aufgefordert wird. In diesen Lernmustern, die den Zwang scheinbar 
durch Selbstbestimmung ersetzen (vgl. Preuss-Lausitz u. a. 1990), manifestiert 
sich ein neoliberal zu nennender Freiheitsbegriff (vgl. Cradock 2007), der an die 
Selbstverantwortung der Individuen für ihr eigenes Schicksal appelliert und von 
ihnen erwartet, dass sie sich permanent selbst optimieren. Aufgrund der neoli­
beral konnotierten Beschleunigung und Flexibilisierung der Gesellschaft nimmt 
auch der Druck zur Optimierung der jungen Menschen zu und die „Räume oder 
Spielräume der Kindheit [sind] zugleich kleiner, weniger dauerhaft und weniger 
verlässlich oder weniger überschaubar geworden“ (King 2013, 32).
Die adultistische Konstellation in der Schule ändert sich derart, dass sich eine 
neue Mechanik der Machtausübung herausbildet, die nicht mehr in erster Linie 
auf Verbote und Bestrafung, sondern auf Kanalisierung und Integration setzt. 
Unerlaubtes und unerwünschtes Verhalten der Schüler*innen wird, scheinbar 
paradox, herausgelockt und dann in hoffähige Bahnen gelenkt. Die bisher do­
minierende Ausgrenzung der Unangepassten und Unbotmäßigen tritt selbst 
an den Rand. Sie erscheint nun als „Sondermaßnahme bei der Behandlung von 
nicht mehr integrierbaren Resten“ (Thiemann 1985, 118), wie den sogenannten 
Schulunfähigen und Schulverweigerern, die mit speziellen Hilfsprogrammen be­
handelt werden. Diese Programme sind fast nie Teil der Regelschule, sondern 
werden spezialisierten Organisationen überantwortet, die mit ‚alternativen‘ Ar­
rangements versuchen, das Interesse am Lernen zurückzugewinnen und Schul­
abschlüsse nachzuholen. In diesen Programmen wird im Unterschied zur Regel­
schule auf dialogische Kommunikationsformen gesetzt und das Lernen wird an 
alltägliche Lebenserfahrungen zurückgebunden. Der Tatbestand der Verletzung 

9	 In der Theorie des heimlichen Lehrplans, die an Studien des Kulturanthropologen Philip Jackson 
(1968) anknüpft, wird das gesamte räumliche Lernumfeld der Schule mit in den Blick genommen 
(vgl. Zinnecker 1975).
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der gesetzlichen Schulpflicht ist nur möglich in Ländern, in denen Schulpflicht 
herrscht. In vielen europäischen Ländern gibt es stattdessen eine Bildungs- oder 
Unterrichtspflicht, die auch alternative Bildungsformen umfassen. Eine adultis­
tische Diskriminierung liegt vor allem in der moralischen Abwertung, der Nicht­
beachtung der Gründe und der repressiven Behandlung der Kinder, die sich der 
Schule verweigern oder ihr anderweitig fernbleiben. Im pädagogischen Fachdis­
kurs wird anstatt vom Schulschwänzen daher von Schuldistanz oder Schulabs-
tinenz gesprochen, um der vielfältigen Ursachenpalette dieses Phänomens ge­
recht zu werden.

5 	Kann es eine Schule ohne Adultismus geben?
Eine Schule ohne Adultismus ist schwer vorstellbar, solange die staatliche Schul­
pflicht nicht durch ein Recht auf Bildung ersetzt und die Bildungschancen nach 
Kriterien zugeteilt werden, die von oben festgelegt und auf hierarchische Weise 
durchgesetzt werden. Doch es gibt Möglichkeiten, dem Adultismus entgegenzu­
wirken.  
Ein Weg dahin wäre, die systemstabilisierenden Funktionen und Herrschafts­
mechanismen der Schule zu unterlaufen, sei es durch ‚kritisches Erwachsen­
sein‘ der Lehrpersonen, sei es durch mehr Gegenmacht und Empowerment der 
Schüler*innen. Die Lehrpersonen können sich bemühen, den Schüler*innen mit 
Wertschätzung zu begegnen und ihre Menschenwürde zu achten. Dazu müssen 
sie sich mit ihrer Rolle als Zensor*innen und Verteiler*innen von Lebenschancen 
auseinandersetzen, diese in Frage stellen und sich in Richtung Begleiter*innen 
oder Berater*innen entwickeln. Sie können den Schüler*innen ermöglichen, 
ihren Unterricht permanent zu evaluieren, sie ermutigen und dabei unterstüt­
zen, für mehr Rechte in der Schule einzutreten. Während alldem müssten sie 
das von Holzkamp (1995, 449) beschriebene „expansive Lernen“ im Sinne einer 
selbstinitiierten „Erweiterung von Lebensmöglichkeiten und Überwindung von 
Abhängigkeiten“ Rechnung tragen.
Die bisher in der Schule bestehenden Partizipationsmöglichkeiten der 
Schüler*innen reichen nicht aus, um asymmetrische Machtverhältnisse in der 
Schule auszugleichen. Die Möglichkeiten der Schüler*innen, über die Instituti­
on der Schüler*innenvertretung (oder Schüler*innenmitverwaltung) ihre Sicht­
weisen und Interessen in der Schule durchzusetzen, sind unzureichend, da sie 
nicht über die nötigen Rechte verfügen (vgl. Liebel 2015, 264ff.). Zudem wird 
die Partizipation der Schüler*innen noch immer vorwiegend in instrumentel­
ler Weise als ein ‚pädagogisches Mittel‘ verstanden, um zum Mitmachen zu 
animieren und den Schulfrieden zu wahren. Unter ähnlichem Vorzeichen sind 
auch viele Privatschulen mit alternativen pädagogischen Konzepten zu sehen, 
die vielleicht Noten abschaffen oder auf mehr Kreativität oder Bewegung setzen 
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aber weiterhin einer vorgegebenen pädagogischen Agenda folgen. Demokra­
tiepädagogische Konzepte (vgl. Fögen u. a. 2009) reichen zur Entschärfung des 
Adultismus nicht aus, da sie die fundamentalen Machtasymmetrien der Schule 
nicht zurückweisen. Die wenigen freien Alternativschulen, die tatsächlich ein 
gleichwürdiges Erwachsenen-Kind-Verhältnis anstreben, bleiben in Deutschland 
ein Nischenprodukt.10 So wäre es das Mindeste, dass Schüler*innen bundesweit 
über niedrigschwellige und effektive Beschwerdemöglichkeiten verfügen könn­
ten, wie sie für Jugendhilfeeinrichtungen seit 2012 im Sozialgesetzbuch (SGB 
VIII) vorgeschrieben sind.
Schüler*innen rebellieren selten offen gegen das Kontrollregime und die in der 
Schule erlebten Entwürdigungen, da sie sich in einer extrem abhängigen Position 
befinden und gegeneinander konkurrieren müssen (beispielhaft dazu Werner in 
diesem Band). Unter außergewöhnlichen Voraussetzungen kann es aber zu einer 
Rebellion kommen, wie sich z. B. in den späten sechziger Jahren (vgl. Liebel & 
Wellendorf 1969) oder in neuerer Zeit bei den Schulstreiks der Klimabewegung 
Fridays for Future (vgl. Meade 2020) auf breiter Basis gezeigt hat und in tägli­
chen Scharmützeln immer wieder zum Ausdruck kommt. Im Unterricht herrscht 
gewöhnlich eine ambivalente Gemengelage zwischen Unlust und individuellen 
Befreiungsversuchen, die eher der eigenen psychischen Entlastung dienen. „Zu­
stimmung zur Lehre geben die Schüler nur selten. Normal ist, dass sie ihre Zu­
stimmung vortäuschen“ (Thiemann 1985, 67). Das häufige Lachen im Unterricht 
ist ein Indiz, „doch selten drückt sich darin anteilnehmende Freude aus“ (ebd.). 
Das Lachen kann sich sogar als Schadenfreude gegen andere Mitschüler*innen 
richten, die in der Konkurrenz um Noten nicht mithalten können oder aufgrund 
ihrer Herkunft, persönlicher Eigenschaften oder ‚auffälligem‘ Verhalten zu 
Außenseiter*innen geworden sind. Doch dies kann sich unverhofft ändern und 
in wechselseitige Solidarität umschlagen, wenn das Gerechtigkeitsgefühl allzu 
offenkundig verletzt und die antrainierte Frustrationstoleranz überspannt wird. 
Dann kann aus dem Zusammensein in derselben Institution und Klassengemein­
schaft ein Gefühl der Verbundenheit entstehen, das den täglich erlebten Adultis­
mus in Frage stellt.
Die Geschichte zeigt, dass Veränderungen am ehesten angestoßen werden, wenn 
Schüler*innen sich in kollektiver Weise wehren und ihre Rechte einfordern. 
Schüler*innenzeitungen (heutzutage eher in der Form von Blogs), die autonom 
gestaltet werden, und unabhängige Organisationen der Schüler*innen können 
ein wichtiges Sprachrohr sein, um die eigene Stellung im Machtsystem der Schule 

10	 Einer der ersten und bekanntesten dieser Schulen war die britische, von Alexander S. Neill 
gegründete Summerhill-Schule. Im Bundesverband Freier Alternativschulen (www.freie-alter­
nativschulen.de) sind deutschlandweit inzwischen über 100 Schulen zusammengeschlossen, 
die aber mehr oder minder adultismuskritische Konzepte aufweisen. Zu Demokratischen 
Schulen siehe auch Kruschel in diesem Band.
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zu stärken. Sie können ein Stück weit zu ihrer Emanzipation beitragen, indem sie 
die psychischen Blockaden aufbrechen, die durch permanente Unterlegenheit 
und Unterwerfung entstehen. Doch eine machtvolle Schüler*innenbewegung, 
die nicht vor öffentlichen Protesten, Beschwerden, Streiks oder zivilem Ungehor­
sam zurückschreckt (vgl. Biswas & Mattheis 2021), entsteht nicht aus dem Nichts 
und kann nicht herbeigeredet oder -geschrieben werden. Sie wird erst dann er­
neut entstehen können, wenn auch unter den Schüler*innen selbst die Barrieren 
abgebaut werden, die sich zwischen älteren und jüngeren, privilegierten und so­
zial benachteiligten Schüler*innen immer wieder reproduzieren. Einem Bildungs­
system ohne Adultismus ist nur näherzukommen, wenn unter den Schüler*innen 
ungeachtet ihrer sozialen Partikularidentitäten ein Bewusstsein gemeinsamer In­
teressen entsteht und dieses zu solidarischem Handeln führt. Die (gemeinsame) 
Entwicklung einer Theorie des Adultismus könnte hierzu beitragen. 
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