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Klaus Holzkamp

»We don't need no education ...«

Vorbemerkung

Der folgende Text war urspriinglich als einleitender Beitrag zur Vorstellung unse-
res Forschungsprojekts »Subjektentwicklung in der frithen Kindheit« (SUFKI)
auf der Volksuni 1981 gedacht. Da (damals) im Projekt kein Konsens dariiber zu
erzielen war, ob dieser Text bestimmte Intentionen unserer Arbeit angemessen
widergibt, kamen wir jedoch zu der Einschitzung, da3 der Zeitpunkt einer 6f-
fentlichen Projektdarstellung verfriiht sei, und sagten die Veranstaltung ab.

Damit hitte die Angelegenheit erledigt sein kdnnen, wenn wir den Text nicht
an einige von unserer Absage enttduschte Kollegen weitergegeben hitten. Da-
durch kam das Papier ndmlich in Umlauf, wurde hier und da zitiert etc. Als dar-
authin die Bremer Studentenzeitschrift »Hans & Albert« bei uns anfragte, ob der
Text dort abgedruckt werden konnte, hatten wir — angesichts des mehr internen
Charakters einer solchen Verbreitung — nichts dagegen einzuwenden. Die bald
danach von der Zeitschrift »Demokratische Erziehung« an uns herangetragene
Bitte, das Papier veroffentlichen zu diirfen, lehnten wir jedoch mit der Begriin-
dung ab, daB} der isolierte Text, der ja nicht zur Publikation bestimmt war, fiir ei-
ne breite (mit den Positionen der Kritischen Psychologie nicht so vertraute) Le-
serschaft miBverstidndlich sein konnte. Dies allerdings hinderte die »DE« nicht
daran, die Uberschrift des Papiers, »We don't need no education...« (mit einem
Fragezeichen versehen) zum Motto des Schwerpunkts von Heft 5, 1982 zu ma-
chen. Dabei wurde in den dort abgedruckten Beitrdgen von Voets, Doormann
und Schindler ausgiebig auf das Papier Bezug genommen — und dies, ohne daf3
die Leser den Text im Ganzen kennen und so iiberpriifen konnten, ob das, was
dort zustimmend oder kritisch dariiber gesagt wurde, das Papier trifft. Schon da-
durch sehen wir uns gezwungen, es nun doch unsererseits als Grundlage fiir die
Urteilsbildung des Lesers zu veroffentlichen. Eine solche Publikation wird aber
besonders dringlich durch die in dem genannten »DE«-Heft enthaltenen MifB3ver-
standnisse und Mifdeutungen der in dem Papier vorgetragenen Auffassungen
und daran ansetzende Mythenbildungen {iber unser angebliches piddagogisches
Konzept der »No education«.

Wesentlicher AnlaB fiir MiBdeutungen wie Mythen ist offensichtlich die Uber-
schrift des Papiers, »we don't need no education ...«, die von allen genannten
Autoren und der »DE«-Redaktion miflverstanden wurde: Es handelt sich dabei
um ein Zitat aus dem bekannten Lied von Pink Floyd, in dem Kinder dariiber
singen, dal} sie die »Erziehung«, die man ihnen angedeihen 146t, nicht haben wol-
len. Welche Art von »Erziehung« sie dabei meinen, verdeutlicht sich an der néch-
sten Liedzeile: »We dont't need no thought control«. Das »we don't need no ...«
in der Uberschrift des Papiers verweist also auf eine bestimmte Widerspruchssi-
tuation, die darin besteht, dal Kinder und Jugendliche unter bestimmten Bedin-
gungen in einer generellen Haltung des Widerstandes gegeniiber »Erziehung«
sich befinden. Von den Ursachen und Konsequenzen dieses Widerspruchs/Wi-
derstandes, und von nichts anderem, ist denn auch in dem Papier die Rede. Es ist
also barer Unverstand, wenn man das »We don't need no ...« programmatisch
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deutet, also als Motto einer positiven pddagogischen Position verdreht, in wel-
cher global Erziehung fiir iiberfliissig gehalten wird. - So ist dann auch der Bo-
den bereitet fiir die noch weitergehende Mifldeutung, in welcher (etwa von Voetsj
das Papier als eine Art von piddagogischem Manifest in eine Reihe mit Reformpa-
dagogik, Antipddagogik, antiautoritirer Erziehung, Entschulung gestellt wird.
Dabei ist nicht nur die ja in umfassender Ausarbeitung vorliegende Konzeption
marxistisch fundierter Subjektwissenschaft als theoretischer Hintergrund des Pa-
piers ausgeklammert, sondern offensichtlich auch sein Inhalt nicht zur Kenntnis
genommen: Allein das falsch verstandene Schlagwort der »No-Education« er-
scheint hier fiir entsprechende Einordnungen und Bewertungen hinreichend. —
Um es also nochmals deutlich zu sagen: Einen »'No-education'-Ansatz von
Klaus Holzkamp«, wie ihn etwa Schindler (DE 5, 1982, S.43) beschwort, gibt es
nicht. (Jeder, der uns kennt, weil3, da3 wir einen solchen Ansatz etwas ausfiihrli-
cher und umfassender begriinden wiirden als durch das folgende kleine Diskussi-
onspapier mit der provokanten Uberschrift.)

Ich hatte urspriinglich vor, dem »We-don't need no«-Text, da er ja offenbar
sehr miBverstidndlich ist, eine ausfiihrliche kldrende Einleitung voranzustellen.
Nachdem ich jetzt das Papier noch einmal gelesen habe, erscheint mftr dies jedoch
tiberfliissig. Die MiBverstindnisse, die ihm gegeniiber produziert werden, sind
ndmlich in dem Text selbst schon hinreichend geklart: Daraus geht eindeutig her-
vor, daf} hier nicht Erziehung als solche, sondern nur eine bestimmte Art von
»Erziehung« in einer historisch bestimmten Widerspruchssituation gemeint ist.
Dem ausdriicklich als biirgerlich-humanistisch bzw. reformpéadagogisch zugewie-
senen Konzept des »Wachsenlassens« ist das materialistische Konzept der Ent-
wicklung aufgrund gesellschaftlicher Lebensnotwendigkeiten des Kindes etc. ge-
gentibergestellt. Ebenso klar ist zum Ausdruck gebracht, dal3 hier als Alternative
zur »Erziehung«, wie sie die Pink-Floyd-Kinder besingen, nicht das »Garnichts-
mn« der Erzieher, sondern eine Unterstiitzungstatigkeit der Erwachsenen im
wirklichen Entwicklungsinteresse der Kinder herausgestellt wird, etc. Ich spreche
deshalb statt aller ausfiihrlichen Kommentare und Erlduterungen nur die Emp-
fehlung aus, den Text (der hier mit minimalen textlichen Korrekturen in der Ori-
ginalfassung belassen ist) unter Berilicksichtigung seiner besonderen Entstehungs-
geschichte und Funktionszuschreibung und ohne vorschnelle Einordnungen in
gingige padagogische Denkschemata — in Ruhe zu lesen.

Was man dabei allerdings nicht finden wird, ist eine Explikation der theoreti-
schen Grundlagen des dargelegten Position (damit wollten wir die Volksuni-Ho-
rer nicht belasten, sondern lieber notwendige Erkldrungen miindlich beisteuern).
Ebensowenig wird man ausfiihrliche Darlegungen iiber die Eigenart von Erzie-
hungsaktivititen, die durch die Unterstiitzungstétigkeit der Erwachsenen be-
stimmt sind, finden (dariiber wollten wir auf der Volksuni in drei weiteren, an-
schlieBenden Beitrdgen unter Aufarbeitung unserer Projekt-Befunde etwas sa-
gen). — Weitere Kldrungen in beiden Richtungen habe ich in einem auf der
»Marxistischen Woche« 1982 des IMSF in Koéln gehaltenen Vortrag »Was kann
man von Karl Marx iiber Erziechung lernen?« versucht (der in DE 1, 1983 unter
dem Titel »Uber die Widerspriichlichkeit fortschrittlicher Erzichung in der biir-
gerlichen Gesellschaft« verdffentlicht wird).

k sk sk
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Manche von Euch haben sicherlich das Thema unserer Veranstaltung mit
dem Pink-Floyd-Zitat: »We don't need no education — zur Problematik
der 'Erziehungsziele'« etwas fragwiirdig gefunden: Fallen die Kritischen
Psychologen damit auf die antiautoritdre Phase zuriick? Da dies unwahr-
scheinlich ist, werden sie wohl ihr eigenes Thema nicht so ernst genommen
haben. Vermutlich wurde es nur als provokative Anreifle eingefiihrt, die
man dann wiahrend der Veranstaltung wieder zuriicknimmt, indem man
versichert, man denke »natiirlich« nicht daran, die Erziehung abschaffen
zu wollen, sondern habe nur einige damit verbundene Probleme aufwer-
fen wollen etc. — Nun, es wird sich ja im folgenden herausstellen, wie
ernst wir unser Thema genommen haben und was wir damit zum Aus-
druck bringen wollten. Damit dies klar werden kann, wollen wir am An-
fang zunichst einiges dariiber sagen, was wir hier unter » Erziehung« und
»Erziehungszielen« verstehen, richtiger: was »man« unter unseren gesell-
schaftlichen Verhéltnissen »normalerweise« darunter versteht.

Wenn man von »Erziehung« redet, so meint man damit gemif den bei
uns herrschenden Vorstellungen iiblicherweise nicht lediglich einfach nur
Aktivitdten, bei denen man von einander lernt, sich oder anderen Aufga-
ben stellt und bemiiht ist, sich wechselseitig dazu anzuhalten, diese Aufga-
ben auch zu erfiillen. Von »Erziehung« wird sogar meist selbst dann nicht
gesprochen, wenn man von jemandem etwas lernt, der auf dem fraglichen
Gebiet mehr weil} oder kann, als man selbst. (Ein Student, der von einem
Dozenten in der Vorlesung etwas gelernt hat, wird sich mit Recht dagegen
verwahren, er sei von diesem damit auch »erzogen« worden, ebenso, wie
sich viele Dozenten dagegen verwahren werden, als »Erzieher« der Stu-
denten fungieren zu sollen.) »Erziehung« meint vielmehr gemeinhin eine
Sonderveranstaltung zwischen Erwachsenen und Kindern/Jugendlichen,
die sich aus deren besonderem Verhdltnis zueinander begriindet.

Dabei macht man »selbstverstandlich« folgende Pramissen: 1. Der Er-
wachsene vertritt dem Kind gegeniiber gesellschaftliche Anforderungen
hinsichtlich bestimmter Fdhigkeiten und Haltungen, die das Kind zu-
nachst nicht nur nicht erfiillen kann, sondern auch nicht erfiillen will bzw.
erfiillen wollen kann. 2. Die »Erziehung« der Kinder durch die Erwach-
senen besteht demgemal aus »Mafinahmen«, mit welchen das Kind fahig
und willig zur Erfiillung der genannten Anforderungen, damit zu einem
selbstdndig lebensfdihigen, fiir sich und andere niitzlichen Mitglied der Ge-
sellschaft gemacht werden muB. 3. »Erziechung« impliziert demgeméaf un-
vermeidlich immer auch eine Machtausiibung der Erwachsenen gegeniiber
den Kindern, die sich erst in dem Malle reduzieren kann, wie das Kind
selbst gelernt hat, das Notwendige und Niitzliche zu tun. 4. Zu problema-
tisieren ware nicht die 7atsache einer derart verstandenen »Erziehung,
sondern lediglich deren Art; es wire also etwa zu fragen, wie weit die Er-
ziehung in »demokratischem« oder »autoritarem« Stil erfolgt, wieweit da-
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bei in »kindgemiBer« Weise Uberforderungen, aber auch Unterforderun-
gen vermieden werden, wieweit die Erwachsenen den Kindern freundlich
und liebevoll gegeniibertreten oder ihre Forderungen hart oder gleichgiil-
tig durchdriicken etc.

Im Hinblick auf die Ziele der Erziehung folgt aus solchen Vorstellun-
gen: 1. Der Erwachsene kennt die Ziele, die in der Erziehung zu verfolgen
sind, und wirkt entsprechend auf das Kind ein. 2. Der Erwachsene ver-
sucht nach Moglichkeit, dem Kind die Notwendigkeit der Erziehungsziele
zu vermitteln, so da3 das Kind den von den Erwachsenen gestellten An-
forderungen aus Einsicht in deren Berechtigung und Niitzlichkeit genligen
kann. 3. Sofern aufgrund des noch begrenzten Entwicklungsstandes des
Kindes eine solche Einsicht nicht vermittelbar ist, mull der Erwachsene die
Erziehungsziele auch gegen den Widerstand des Kindes durchsetzen, und
damit die langfristigen Interessen des Kindes an dessen Stelle, quasi »stell-
vertretend« fiir das noch einsichtsarme Kind, warhnehmcn; eine derartige
(natiirlich wiederum in »kindgeméBer« und »demokratischer« Form etc.
vorzunechmende) Disziplinierung des Kindes rechtfertigt sich fiir den Er-
wachsenen dem Kind gegeniiber daraus, dafl das Kind (wie antizipierbar
ist) spéter, bei hoherem Einsichtsstand, die Durchsetzung der Erziehungs-
ziele als in seinem Interesse liegend billigen und dem Erwachsenen u.U.
sogar danken wird. Dabei wére ein wesentliches Moment der » Verantwor-
tung« des Erziehers gegeniiber der Gesellschaft, damit auch gegeniiber
dem Zogling, angesprochen. 4. Auch hinsichtlich der Erziehungsziele wa-
re mithin nicht die Tatsache des Setzens von »Erziehungszielen« (wie ge-
schildert), sondern allein deren Inhalt zu problematisieren: Fiir » Linke«
(wie sie ja wohl mehrheitlich in diesem Raum versammelt sind) kdme es
mithin darauf an, moglichst »fortschrittliche« Erziehungsziele zu formu-
lieren und beim Kind zu realisieren, nach dem Motto: »Erziehung zur De-
mokratie«, »Erziechung zum Frieden«, »Erziehung zu« einer kritischen
Haltung gegeniiber dem Kapitalismus, »Erziehung zur« Selbstidndigkeit,
»zur« Fahigkeit, seine eigenen Interessen zu erkennen und organisiert
durchzusetzen, etc. Die gesellschaftliche »Niitzlichkeit«, auf die hin die
»wLinken« ithre Kinder zu erziehen héitten, ware mithin die Niitzlichkeit bei
gemeinsamen gesellschaftsverdndernden Aktivititen oder so dhnlich.

Vielleicht wird manchen von Euch bei meiner Darstellung der géngigen
Vorstellungen iiber »Erziehung« und »Erziehungsziele« etwas unbehag-
lich geworden sein. Manches daran »palit« einem sicherlich nicht und for-
dert sozusagen den »antiautoritiren Protest« heraus. Bei etwas genaue-
rem Hinsehen wird man aber finden, dal es gar nicht so leicht ist, etwas
Fundiertes dagegen einzuwenden — zumal ja die Erziehungspraxis in un-
serer Gesellschaft weitgehend von solchen Vorstellungen gepragt ist und
damit - wenn auch recht und schlecht — die individuellen Fahigkeiten
und Haltungen zur Reproduktion des gesellschaftlichen Lebens immer
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wieder »anerzogen« werden. Besondere Probleme ergeben sich dabei aus
der am Schlufl benannten Moglichkeit, im Rahmen dieser Erziehungsvor-
stellungen auch »fortschrittliche« Ziele zu verfolgen. — Was kann man
denn dagegen haben?

Um die Griinde fiir unsere Problematisierung derartiger Erziehungsvor-
stellungen und -praktiken zu verdeutlichen, hebe ich zundchst eine globale
Voraussetzung heraus, die hier drinsteckt: Man nimmt namlich an, daf3
die Kinder von sich aus zunachst ungesellschaftliche Wesen sind, denen
man die Gesellschaftlichkeit, sei es mit Zwang oder Liebe oder einer Mi-
schung aus beidem, von auflen aufprdigen muf3. Gerade in dem Diktum
der Erziehung zu gesellschaftlicher Niitzlichkeit steckt sogar beinahe drin,
dal} die Kinder zunéchst quasi »Schddlinge« sind, gesellschaftsabtrigliche
Neigungen haben, die man ihnen in der Erziehung »austreiben« bzw. in
niitzliche Neigungen transformieren muf} (eine Auffassung, die ja in der
Psychoanalyse wissenschaftlich stilisiert worden ist). — Demgegeniiber
folgt nun aber aus unserem Grundkonzept der subjektiven Notwendigkeit
der immer erweiterten Verfiigung tiber individuell relevante gesellschaftli-
che Lebensumstdinde, aber auch aus unseren dieses Konzept konkretisie-
renden Projekt-Erfahrungen, dal das Kind sich selbst, sozusagen aus »ei-
genem Antrieb«, individuell vergesellschaften muf3. Dies nicht deswegen,
weil in ihm irgendein »intrinsischer« Wachstumstrieb im Sinne der »hu-
manistischen Psychologie« oder Reform-Padagogik steckt, sondern weil
es nur so seine Ausgliefertheit und Angst iiberwinden kann: Wir haben
aufgewiesen, dal} ein angstfreies Dasein, damit sowohl produktive Da-
seinserflillung wie sinnliche Befriedigung in »menschlicher« Form, nur in
dem Grad erreichbar ist, wie das Individuum in »kooperativer Integra-
tion« gemeinsam mit anderen bewuflt seine Lebensverhiltnisse vorherbe-
stimmt, damit auch vorsorgend die Grundlagen fiir seine elementare Be-
diirfnisbefriedigung schaffen kann. Demnach muf3 das Kind also in sei-
nem ureigensten Lebens- und Entwicklungsinteresse seine Fdhigkeiten zur
Realitdtsverfiigung entwickeln, kooperative Beziehungen aufnehmen, da-
bei von anderen lernen, gesellschaftliche Erfahrungen sich aneignen: Nur
so kann es seine kindliche Ausgeliefertheit schrittweise reduzieren, seine
Angst loswerden und aus dem, was es schon an Niitzlichem kann und da-
mit aus der Bedeutung, die es auch fiir andere hat, das Krafigefiihl der ei-
genen Unabhdngigkeit, Sicherheit und Spafy am Leben gewinnen. Wer
Sauglingen wirklich zusieht, der weil3, dall die Hohepunkte ihres Daseins
nicht darin bestehen, daf3 sie hungrig sind und befriedigt werden, sondern
in der Zwischenzeit liegen, wo sie weder hungrig noch satt sind (und wo
nach psychoanalytischen und verwandten Vorstellungen eigentlich gar
nichts passieren diirfte): »Menschliches« Gliick und »menschlicher« Kon-
takt mit den Eltern entsteht etwa dann, wenn der Sdugling nach langen
und hartnickigen Anstrengungen, die Schnur zum Mobile erwischt hat
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und nun jubelnd und stolz das Ding selbst in Bewegung setzen kann. —
Wenn die Kinder sich aber selbst aus subjektiver Notwendigkeit gesell-
schaftlich niitzliches Wissen und Kénnen aneignen wollen: Ist dann eine
Erziehung, die eben dies den Kindern abfordert und notfalls abzwingt,
nicht eine iiberfliissige Verdoppelung und eigentlich irgendwie paradox?

Mancher wird dem nun sofort entgegenhalten: Was ihr da an kindlicher
Entwicklungs- und Lemwilligkeit etc. schildert, ist doch Euer Idealbild,
das mit der Wirklichkeit kaum etwas zu tun hat. Tatsdchlich sind doch da
die passiven, weinerlichen, norgelnden, aufsdssigen, eigensinnigen, faulen
Kinder, die den gesellschaftlichen Anforderungen, die Du als Erwachsener
vertrittst, nicht nachkommen wollen, die alles liegen lassen, alles kaputt
machen, frech im Kindergarten, schlecht in der Schule sind, und deren ei-
gene wohlverstandene Interessen Du deswegen permanent gegen ihre Un-
einsichtigkeit und Unwilligkeit durchsetzen muf}t. Das geschilderte gingi-
ge Konzept von »Erziehung« und »Erziehungszielen« sei deswegen (einer-
le1 ob man es nun schon finden will oder nicht) doch einfach realistisch:
Man konne sich ja in der »Theorie« da alle moglichen Alternativen aus-
denken, in der »Praxis« sei damit nichts anzufangen, und in diesem Stil
weiter. - Wir wiirden darauf antworten: Sicher, sicher. Das leugnen wir
natiirlich auch gar nicht, dall es massenweise solche Kinder gibt. Aber:
Diese Kinder sind ja nicht von Natur aus so. Wenn sie jetzt faul, aufséssig,
widerspenstig, passiv sind, dann auch deswegen, weil man ihnen vorher
den Spaf3 am Lernen und an der Selbstentwicklung griindlich ausgetrieben
hat, und immer noch weiter austreibt, und gerade durch jene Art von »Er-
ziehung«, die den Zustand der Lern- und Entwicklungsunwilligkeit per-
manent beseitigen will. Wir konnen das hier sogar noch zuspitzen: Es sind
hiufig eben gerade jene von den Erwachsenen vorgegebenen und durch-
gesetzten »Erziehungsziele«, die eine Entwicklung der Kinder in Richtung
auf die Realisierung solcher Ziele behindern oder unmoglich machen. Eine
so gefalite Erziehung wire demnach zu weiten Teilen eine systematische
Entwicklungsbehinderung — und dies unabhdngig vom Inhalt der Erzie-
hungsziele, also auch im Falle von deren »Fortschrittlichkeit«: Eine in der
geschilderten Weise von den Erwachsenen betriebene »Erziehung zum
Frieden« oder »zur Selbstindigkeit« wiirde also in Wahrheit die Entwick-
lung von Personlichkeiten, die tatsdchlich fiir den Frieden kimpfen, ihre
eigenen Interessen kollektiv vertreten werden, etc. eher behindern. Von da
aus wire dann auch die eigentliche gesellschaftliche Funktion dieser Art
von »Erziehung« zu verdeutlichen: Uberall da, wo zwischenmenschlich
vermittelte Lernprozesse zwischen Erwachsenen und Kindern zur »Erzie-
hung« der Kinder durch die Erwachsenen formiert werden, geht es (ob die
Beteiligten das nun wissen oder nicht) um Beschrdnkungen der Entwick-
lung in Richtung auf erweiterte kollektive Selbstbestimmung als Vorberei-
tung auf die fremdbestimmte Erwachsenenexistenz unter biirgerlichen
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Klassenverhdltnissen. Das Kind »lernt« so mit Hilfe der »Erziehung«, in-
dem es notwendige und niitzliche Dinge lernt, gleichzeitig immer auch,
sich zu bescheiden, sich zu individualisieren, sich einzurichten und anzu-
passen. Und die Erwachsenen vertreten so, auch da, wo sie in ithren inhalt-
lichen Erziehungszielen das Gegenteil bewirken wollen, allein durch die
Tatsache, dal3 sie ihre Kinder in der geschilderten Weise »erziehen«, den
Kindern gegeniiber weniger allgemeine gesellschaftliche Interessen als die
Interessen der Herrschenden.

Diese ziemlich weitgehende Behauptung, »Erziehung« als Sonderveran-
staltung enthalte als wesentliches Bestimmungsmoment das der partiellen
Entwicklungsbehinderung im Interesse der Herrschenden, muf natiirlich
nun ndher begriindet werden. Dazu ist zunichst eine Bemerkung iiber den
wissenschaftstheoretischen Status der kritisch-psychologischen Grundka-
tegorien, wie »subjektive Notwendigkeit zu bewullter gemeinsamer Um-
weltverfiigung in kooperativer Integration« o.a. notig: Wie aus den letz-
ten Darlegungen schon hervorgeht, handelt es sich dabei nicht um norma-
tive Begriffe, in welchen Idealzustinde angezielt oder an der vorfindlichen
Realitdt nur das »ldeale« herausgehoben wird, sondern um analytische
Begriffe, mit welchen fiir die Betroffenen an deren gegebenen Befindlich-
keiten und Weltbeziehungen das darin liegende Verhdltnis zwischen den
Notwendigkeiten/Moglichkeiten erweiterter gemeinsamer Weltverfligung,
damit Angstiiberwindung etc. einerseits und den historisch bestimmten
Behinderungsbedingungen, durch welche die Realisierung dieser Notwen-
digkeiten und Moglichkeiten eingeschrdnkt ist, andererseits, durchschau-
bar werden soll. Damit soll gleichzeitig, indem an der jeweils gegenwarti-
gen eigenen Lage die Widerspriichlichkeit zwischen deren Wirklichkeit
und der Moglichkeit erweiterter Weltverfiigung etc. faBbar wird, fiir die
Betroffenen der entwicklungslogisch néchste Schritt der Uberwindung
von Ausgeliefertheit und Angst in Richtung auf bewufite gemeinsame
Selbstbestimmung der eigenen Lebensverhdltnisse etc. erkennbar und le-
benspraktisch realisierbar werden. — Wenn also vorhin behauptet wurde,
die Passivitdt, Lernunwilligkeit der Kinder, ihre Tendenz, die allgemeinen
und eigenen Interessen zu verletzen etc., seien wesentlich auch das Resul-
tat eben jener »Erziehung«, die diesen Zustand dann durch fremdgesetzte
Anforderungen und Disziplinierungen zu dndern trachtet, so heilit das
von unserer Konzeption aus: An der Erziehung sind jene entwicklungsbe-
hindernden Faktoren aufzuweisen, durch welche die subjektive Notwen-
digkeit der Kinder zur Verfiigung tiber ihre eigenen Lebensumstdnde in
kooperativer Integration eben jene Erscheinungsform annimmt, in wel-
cher sie als ihr Gegenteil, namlich eben Resignation, Lernunwilligkeit, Un-
selbstandigkeit, Destruktivitit, Unfdhigkeit zur Wahrung eigener Interes-
sen, etc. zutagetritt, womit die Disziplinierung der Betroffenen durch »Er-
ziehung«, wiederum als durch deren eigenes Verhalten gerechtfertigt er-
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scheint, und so fort, in einem Teufelskreis. Dabei ist natiirlich in Rech-
nung zu stellen, daB3 die intendierte »Erziehung« nur ein Teilaspekt von
rzufdlligen« oder institutionalisierten Entwicklungsbehinderungen unter
unseren gesellschaftlichen Verhdltnissen ist, die insgesamt in die gleiche
Richtung wirken. Hier soll jedoch gemédll der Themenstellung zentral von
der intendierten Erziehung durch die Erwachsenen die Rede sein.

Ein wesentliches potentiell entwicklungsbehinderndes Moment der »Er-
ziehung« liegt schon in der geschilderten Fremdgesetztheit der Erziehungs-
ziele fiir das Kind durch die Erwachsenen: Wenn diese Fremdgesetztheit
von Zielen nicht nur situationell begriindet und in einem Kooperationszu-
sammenhang immer wieder aufgehoben vorkommt, sondern als durch-
gangiges Erziehungsprinzip, ist dies mit der subjektiven Notwendigkeit
des Kindes, selbst Verfiigung iiber seine Lebensumstinde zu gewinnen,
grundsdtzlich unvereinbar. Man kann nicht die eigene Selbstbestimmung
erweitern, indem man von anderen gesteckte Ziele verfolgt. Das hierin lie-
gende Paradoxon wird besonders deutlich beziiglich des Ziels der »Erzie-
hung zur Selbstindigkeit«: Die Selbstindigkeit von einem anderen durch
Einsatz von Machtmitteln »anerzogen« zu kriegen ist in sich ungefahr ge-
nauso widersinnig wie die beriihmte Aufforderung »Sei spontan«. Um
wirklich ein Stiick Selbstbestimmung und »Selbstindigkeit« fiir sich zu er-
reichen, bleibt den Kindern damit hier keine andere Wahl, als sich den
Forderungen der Erwachsenen zu widersetzen: Darin liegt die Erschei-
nungsform der Verfiigungserweiterung, die unter diesen Behinderungsbe-
dingungen zutagetritt. Dieser subjektiv notwendige Widerstand ist unab-
hdngig davon, wieweit das Kind oder der Jugendliche die Berechtigung
der fremdgesteckten Erziehungsziele aufgrund der Erklarungen der Er-
wachsenen einsehen kann. Im Gegenteil: Gerade die Einsichtigkeit der
Forderungen kann das Kind u.U. in eine besonders ausweglose Situation
bringen, da die Erwachsenen dem Kind quasi immer ein Stiick voraus, in
einer in dieser Hinsicht unangreifbaren Position sind, und das Kind so sei-
ne eigene Fremdbestimmtheit durch die Erziehungsziele auch noch durch
die Ubernahme der fremdgesetzten Argumente permanent bestitigen
miiflte. Dabei wird dem Kind auch die Durchsetzung seiner eigenen Inter-
essen durch die fremden Erziehungsziele quasi »weggenommen«: Wenn
das, was in seinem eigenen Interesse ist, gleichzeitig durch die Erwachse-
nen von thm gefordert wird/ kann das Kind diese Interessen ja nicht mehr
als seine eigenen durchsetzen, sondern nur noch als Erfiillung fremder
Forderungen: Es ist dann weder fiir mich noch fiir andere unterscheidbar,
ob ich aus eigenem Interesse handle, oder nur, weil ein anderer es von mir
verlangt hat, so dal} daraus haufig nichts anderes resultieren kann als eine
durch diesen Widerspruch bedingte Ldhmung der emotionalen Hand-
lungsbereitschaft. So kann das Kind, im Bestreben, durch Widerstand ge-
gen die fremdgesetzten Ziele einen Rest an Selbstbestimmung zu bewah-

FORUM KRITISCHE PSYCHOLOGIE 11 (AS 93)



»We don't need no education ...« 121

ren, unter bestimmten Umstdnden sich der Realisierung seiner eigenen In-
teressen, die hier in Form fremder Forderungen erscheinen, widersetzen.
— Damit hitte die »Erziehung« hier also die »Zo6glinge« genau in die Ver-
fassung der Widerstindigkeit, Unzugdnglichkeit, Lernunwilligkeit, etc.
gebracht, die den weiteren und verschdrften Einsatz der Erziehung recht-
fertigt. Was dabei auf der Seite der Kinder herauskommit, ist, je nach den
ndheren Umstidnden, Resignation, Destruktivitdt, Bockigkeit, Albernheit,
in jedem Falle aber eine tiefgreifende Stérung der kooperativen Beziehun-
gen zu den Erwachsenen, da das Kind hier die subjektiv unabweisbare
Verfiigung tiber seine eigenen Angelegenheiten in Aneignung gesellschaft-
licher Handlungsmoglichkeiten nicht mit der Unterstiitzung der ewig bes-
serwissenden, raisonnierenden, fordernden und driickenden »Erzieher«,
sondern nur gegen sie, und — wenn es gut geht — ohne sie und um sie
herum gewinnen kann. Auch der so mit der »Erziehung« entstehende Ge-
gensatz zwischen Erwachsenen und Kindern bzw. Jugendlichen ist in ge-
wisser Weise »systemfunktional«, da eine durchgreifende und kraftvolle
Solidarisierung zwischen den Generationen in manchen Lebensbereichen
ein bisher ungeahntes Widerstandspotential gegen die herrschenden Ver-
hdltnisse mobilisieren wiirde (was aber nicht zu unserem gegenwartigen
Thema gehort).

Man mag nun aufgrund der vorgetragenen Kritik an der Erziehung mit-
tels fremdgesetzter Erziechungsziele bestimmte Konsequenzen fiir die Art
dieser Erziehung selbst ableiten wollen. Etwa die Konsequenz, man miisse
eben mit dem Aussprechen von Erziehungszielen sehr behutsam und vor-
sichtig sein, nur da Forderungen stellen, wo offensichtlich das Kind nicht
von selbst in dergleichen Richtung aktiv wird, wo offensichtliche Fehlent-
wicklungen, bis hin zu Selbstschiadigungen etc. beim Kind auftreten und
so das Unterlassen einer erzieherischen Korrektur unverantwortlich wire.
Vielleicht sogar die Konsequenz einer »paradoxen Erziehung«, wie es etwa
schon vom alten Salzmann empfohlen und wie es neuerdings von der
Kommunikationstheorie vorgeschlagen wird: Namlich die Erziehung
durch das »Gegenteil, also, wie Salzmann sagte, Erziehung zur Freiheit
durch Unterdriickung, Erziehung zur Ordnung durch Herstellung uner-
traglicher Unordnung o.a. — Nun wird von uns natiirlich nicht geleugnet,
daB man im Umgang mit Kindern gelegentlich eingreifen muf, oder so:
Nur geht es uns gar nicht priméir um die Frage, wann und wieweit man in
die Handlungen der Kinder eingreifen soll oder mul3, sondern um die be-
sondere Art von Machtverhdltnis der Erwachsenen zu den Kindern, die
mit der »Erziehung« nach vorgegebenen Erziehungszielen mitgesetzt ist,
und die daraus erwachsenden Entwicklungsbehinderungen. Und unter
diesem Gesichtspunkt erweist sich nun, da3 mit den benannten Konse-
quenzen an dem Widerspruch zwischen der Notwendigkeit erweiterter ge-
meinsamer Weltverfiigung bei den Kindern und deren Fremdbestimmung
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durch die Erziehung und durch die Erziehungsziele der Erwachsenen
grundsétzlich nichts gedndert und insbesondere kein Fortschritt in Rich-
tung auf die Entwicklung wirklich kooperativer Unterstiitzungsbeziehun-
gen zwischen Kindern und Erwachsenen gemacht ist. Bei der Vornahme,
Erziehungsziele nur sparsam und behutsam zu artikulieren, bestimmte
Handlungen der Kinder iiber die Forderung des Gegenteils hervorzurufen
o0.a., handelt es sich ndmlich lediglich um erziehungstaktische Mafnah-
men, also eine erzieherische Manipulation der Kinder, durch welche diese
in indirekter und »geschickter« Weise, aber dafiir um so sicherer, dahin
gebracht werden sollen, die vorgegebenen und fremdgesetzten Erzie-
hungsziele der Erwachsenen zu realisieren. Die geschilderten, durch die
Zielvorgaben bedingten Widerspriichlichkeiten, die das Kind bei der Ent-
faltung seiner bewuften Selbstverfligung einschrinken, bleiben dabei aber
prinzipiell die gleichen. Nur wird es fiir das Kind komplizierter und
schwieriger, sich der Vereinnahmung durch die Erwachsenen zu widerset-
zen, und die psychischen Erscheinungsformen des Verhdltnisses zwischen
subjektiver Entwicklungsnotwendigkeit und duferer Entwicklungsbehin-
derung werden andere sein, was hier nicht ausgefiihrt werden soll.

An dieser Stelle mag man nun vom Standort der Erwachsenen einwen-
den: Aber, um Gottes willen, was sollen wir denn da nun machen? Wir
sind doch nicht nur »besserwisserisch« (wenn dem Kind das auch so er-
scheinen mag), wir wissen es doch tatsdchlich besser als das Kind. Dafiir
sind wir schlieBlich Erwachsene und vielleicht sogar noch fortschrittliche
Erwachsene. Wir wissen doch, wie notig Menschen gebraucht werden, die
sich fiir den Frieden einsetzen, die selbstindig und solidarisch fiir die ge-
meinsamen Interessen kdmpfen, und die dazu natiirlich das notige Wissen
und Konnen zu Hause, im Kindergarten und spéter in der Schule erwor-
ben haben miissen. Und da sollen wir darauf verzichten, unsere Kinder,
wie behutsam, einfithlend und liebevoll auch immer, zu solchen Menschen
zu erziehen? — Wir (vom Projekt) teilen natiirlich die Auffassung, daf3
derartige Menschen gebraucht werden, und auch, dall Bedingungen ge-
schaffen werden sollten, unter denen sich fortschrittliche Menschen ent-
wickeln konnen. Wir bleiben aber dabei, dal man durch »Erziehung« mit
den genannten vorgegebenen Erziehungszielen das Gegenteil begiinstigt,
und dies auch dann, wenn man den Kindern noch so fortschrittliche Erzie-
hungsziele setzt. Was wir namlich radikal anzweifeln, ist die Auffassung,
daB3 man fiir die Entwicklung der Kinder nur etwas tun kann, wenn man
sie von der geschilderten Position des »besseren Wissens« aus erzieht, und
daBl die Alternative zur Vermeidung der dadurch gesetzten Manipulation
sozusagen nur das Garnichtstun sei. Um zu verdeutlichen, warum und wie
man zur Forderung von deren selbstbestimmter Entwicklung mit Kindern
zusammenleben kann und muf3, ohne sie zu »erziehen«, greifen wir nun
auch noch die letzte und scheinbar stdrkste Bastion der Konzeption der
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»Erziehung« durch »Erziehungsziele« an, nimlich die Auffassung, daf3
die Erwachsenen es tatsdchlich »besser wissen«, dal} sie tatsdchlich die In-
teressen der Kinder besser kennen als diese selbst, und dal} sie infolgedes-
sen tatsidchlich ohne das Kind festsetzen konnen, wie und wohin es sich
entwickeln muf3, um es dann per Erziehung moglichst weitgehend dahin
zu bringen.

Mit der Vorstellung, man konne »Fortschrittlichkeit«, »Selbstindig-
keit«, »Féhigkeit zur solidarischen Durchsetzung gemeinsamer Interes-
sen« etc. als inhaltliches Handlungs- und Befindlichkeitsinventar fixieren
und dann die Kinder daraufhin »erziechen«, werden die Tatsache und die
Gesetzlichkeiten der kindlichen Subjektentwicklung (und Subjektentwick-
lung iiberhaupt) fotal ausgeklammert. Entwicklung in Richtung auf erwei-
terte Umweltverfiigung etc. ist ndmlich immer die Negation der Wider-
spriiche eines gegebenen Zustands der Abhiangigkeit und Fremdbestim-
mung in einem notwendigen néichsten Schritt der Uberwindung dieser Ab-
hingigkeit und Fremdbestimmung. Ob in einem bestimmten Entwick-
lungsschritt die bewuBite Weltverfiigung erweitert worden ist, 1aft sich also
nicht an irgendwelchen dufleren Merkmalen ablesen, sondern sozusagen
nur »von innen«, aus der Perspektive des Kindes, das hier seine Subjektent-
wicklung unter konkreten situationalen und personalen Behinderungsbe-
dingungen vollzieht, und ein Stiick Selbstbestimmung und Unabhdngig-
keit gegeniiber diesen konkreten Behinderungen durchsetzen muf}. Die
Handlungsweisen und Befindlichkeiten des sich entwickelnden Kindes
sind also in ithrem Inhalt weitgehend durch den vorgdngigen Zustand der
Abhdngigkeit und Angst geprdgt, gegen den sich das Kind in seiner Selbst-
entwicklung durchzusetzen trachtet. Wer diesen »inneren« Entwicklungs-
zusammenhang negiert, dem miissen die verschiedenen Erscheinungsfor-
men kindlicher Entwicklung v6llig unverstindlich bleiben. Wer diesen Zu-
sammenhang aber berlicksichtigt, fiir den ist gleichzeitig klar, dall er dem
Kind nicht »von auen«, durch fremdgesetzte Erzichungsziele, die jeweils
nichsten Entwicklungsschritte vorgeben darf, und zwar deswegen nicht,
weil er aus der Aufensicht, also ohne das Kind und iiber dieses hinweg,
dariiber, welcher Entwicklungsschritt jeweils fiir das um seine Eigenstdn-
digkeit und Weltverfiigung kdmpfende Kind subjektiv notwendig ist,
schlechterdings gar nichts wissen kann.

Von da aus verdeutlicht sich nun auch der Zusammenhang, in dem die
fremdgesetzten Erziehungsziele, die der Erwachsene an das Kind heran-
tragt, stehen: Auch sie hiangen natiirlich nicht perspektivlos in der Luft,
sondern sie gehdren in Wahrheit, meist ohne daB3 dies bewuf3t gemacht
wird, zur Lebens- und Entwicklungsperspektive des Erwachsenen: Es sind
seine Vorstellungen dariiber, was und wie das Kind, in seinem, des Er-
wachsenen, Interesse, werden soll, die hier an das Kind herangetragen
werden. Wir haben im Projekt diese unbewulite »Erziehungs«-Haltung
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»Prometheus-Komplex« genannt, mit Bezug auf die Zeile in Goethes
»Prometheus«-Gedicht: »Ich forme Menschen nach meinem Bilde«. Da-
bei stehen natiirlich hinter den Interessen der Erwachsenen allgemeinere,
mit der Subjektivitit der Betroffenen nicht vermittelte Normen dariiber,
wie ein Kind beschaffen sein muf3 und sich zu verhalten hat, das dabei ist,
sich zu einem tiichtigen, befdhigten, niitzlichen, fortschrittlichen Men-
schen zu entwickeln. Das Interesse des Erwachsenen daran, das Kind in
diese Richtung zu »erziehen, ist mithin auch ein Interesse, mit jenen Nor-
men nicht in Widerstreit zu geraten und damit in seiner »Erzieher-Funk-
tion bestdtigt und anerkannt zu werden. Diese Haltung manifestiert sich
z.B. darin, dal Erwachsene, etwa Eltern, thr Kind soweit als ithr »Ge-
schopf« vereinnahmen, daf3 sie sich permanent fiir Verhaltensweisen des
Kindes entschuldigen, auf Leistungen des Kindes »stolz« sind, und z.B.
als Eltern bescheiden abwinken, wenn das Kind von Dritten gelobt wird.
— Es sind also derartige Entwicklungsinteressen aus der Erwachsenen-
und Norm-Perspektive, die dem Kind durch den Erzieher permanent als
die durch diesen wahrgenommenen, wohlverstanden kindlichen Entwick-
lungsinteressen verkauft werden. Damit wird auch deutlicher, wogegen
das Kind Widerstand leistet, wenn es seine Eigenstindigkeit nur durch
Verweigerung gegeniiber den Erziehungsanforderungen der Erwachsenen
durchsetzen kann.

Aus dem Umstand, daf3 die kindliche Subjektentwicklung nur »von in-
nen«, aus den Widerspriichen des je konkreten Entwicklungsstandes des
Kindes, begreifbar ist, folgt zunédchst, dal man von einem Entwicklungs-
gang in Richtung auf kooperative Weltverfiigung etc. nicht Gradlinigkeit
erwarten kann, sondern mit mannigfachen und langen Umwegen rechnen
mul. Die subjektive Notwendigkeit dieser Umwege ist diesen dabei nicht
von auflen anzusehen, sondern ergibt sich, wie gesagt, aus dem jeweiligen
Zustand der Abhdngigkeit, der dabei vom Kind aufgehoben wird. Somit
konnen durchaus auch Handlungen und Haltungen solche notwendigen
Umwege zu erweiterter Selbstbestimmung darstellen, die duferlich wie das
Gegenteil, der Verzicht auf die Aneignung gesellschaftlicher Moglichkei-
ten zur individuellen Verfiigungserweiterung, aussehen. So mag etwa erst
durch die Lernverweigerung im Widerstand gegen die Vereinnahmung
durch die fremdgesetzten Erziechungsziele der Erwachsenen jener Grad an
kooperativer Integration und Verfiigungserweiterung erreichbar sein, der
es dem Kind dann erméglicht, a\if einem hoheren Niveau trotz des Drucks
der Erzieher oder um diesen herum seine Lerninteressen wahrzunehmen.
Wer diese »innere« Logik der Subjektentwicklung einmal begriffen hat,
dem wird die Blindheit und Menschenfeindlichkeit der iiblichen »Erziehe-
rei« allméhlich aufgehen, und er wird einsehen, dal3 er selbst als Erwach-
sener erst einmal lernen muB, mit Kindern so zu leben, daf sie seine Un-
terstiitzung und seinen Rat tatsdchlich annehmen konnen, weil sie nicht
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mehr argwohnen miissen, daf3 ihnen dabei fremde Interessen als ihre eige-
nen Entwicklungsinteressen eingeredet und aufgeprigt werden sollen.

Wenn wir sagten, dall man bei der kindlichen Subjektentwicklung not-
wendige Umwege in Rechnung stellen mul3, so darf man daraus nicht ab-
leiten, da3 wenigstens des Endergebnis solcher umweghafter Entwicklun-
gen, der Heranwachsende bzw. neue Erwachsene, den Vorstellungen der
Erzieher, etwa von einem selbstindigen und fortschrittlichen Menschen,
entsprechen muf3. Wie aus den fritheren Ausfiihrungen hervorgeht, kann
die individuelle Subjektivitit nicht nur auf mannigfachen Wegen erreicht
werden, sondern sie mull auch mannigfache Erscheinungsformen anneh-
men, die durch den individuellen Entwicklungsweg und die historischen
Verhdltnisse, in die hinein er sich realisiert, gepragt sind. Sofern man also
einen Menschen mit inhaltlich bestimmten Eigenschaften, Handlungswei-
sen und Beziehungen vor sich sieht, wenn man sich vorstellt, wie das eige-
ne Kind einmal »sein« soll, so sind das mithin zwangslaufig immer die ei-
genen Vorstellungen in der Perspektive der Erwachsenen, die tiber die
Entwicklungsmoglichkeiten und -notwendigkeiten des Kindes hinwegge-
hen, also von erzieherischer Machtaustibung, nicht aber von kooperativen
Beziehungen zum Kind, zeugen. Mehr noch: Sofern sich das Kind in sei-
ner Entwicklung diesen inhaltlichen Vorstellungen der Erwachsenen, und
sei es von Selbstbestimmtheit und »Fortschrittlichkeit«, aufgrund von Er-
ziehungsmafinahmen anmif3t, hat es sich damit in Wahrheit fremden Zie-
len unterworfen, und damit seine wirkliche Subjektivitit und Selbstbe-
stimmtheit aufgegeben. Es wird sich mithin, wenn ithm irgendwann die
entgegengesetzten Ziele mit Druck oder Belohnungen vorgegeben werden,
auch diesen unterwerfen, und Du wirst es dann nicht wiedererkennen. —
Man sollte sich also, so schwer es fillt, daran gewohnen, dall die Kinder
nicht so werden miissen, wie man sie sich vorstellt, und man sollte lernen,
sie, sofern sie dies wollen und annehmen konnen, in ihren eigenen An-
strengungen, auf ithrem eigenen Weg und in ihrer eigenen Form der sub-
jektiven Lebensbewdltigung und Daseinserfiillung zu unterstiitzen. Wenn
es einen dabei befremdet, was da aus den Kindern wird, und wenn die
Kinder einem dabei fremd werden, so ist dies zundchst einmal ein gutes
Zeichen. Weiterhin wird man dann nach den eigenen Beschrinkungen
und Beschrdnktheiten zu suchen haben, durch die diese Fremdheit ent-
standen ist. Vielleicht gelingt es einem so allmahlich, dazu beizutragen, die
Beziehung mit den Kindern als eine Beziehung zwischen zwei eigenstdndi-
gen Subjekten zu entwickeln und so ggf. das bose Erbe der eigenen friihe-
ren yErziehungsmafinahmen« im gegenwdrtigen Verhdltnis zu tiberwin-
den.
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