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Vorwort

Der Titel » Bildungsqualen « verweist nicht klar und eindeutig auf das mit ihm Be-
zeichnete. Er teilt nicht mit, was er genau meint und lässt nicht ohne weiteres auf 
den Inhalt dieses Buches schließen. Er bringt lediglich ein diffuses Unbehagen an 
der Welt der Bildung zum Ausdruck. Beides, sowohl die Diffusität als auch das 
Unbehagen, scheinen uns der Sache der Bildung angemessen zu sein.

Hier, wie auch in den meisten Beiträgen in diesem Band, ist von institutiona-
lisierter, zuvorderst von schulischer Bildung die Rede. Das Unbehagen betrifft in 
diesem Feld unmittelbar die Handlungspraxis, von der wir eigentlich schon vor 
einer rekonstruktiven, wirklichkeitswissenschaftlichen Unterrichtsforschung und 
ihren desillusionierenden Einsichten geahnt haben, dass sie gegenüber der außer-
schulischen Welt kein gesteigertes Modell zu bieten hat. Für die schulischen In-
halte gilt das schon allein deshalb, weil die Sache zum Zweck der Vermittlung 
reduziert und zurechtgestutzt werden muss. Diese Wunde wird auch durch den 
tröstlichen Hinweis auf die Notwendigkeit der Propädeutik nicht geheilt. Aber 
auch in sozialer Hinsicht bietet der Unterricht nicht den immer wieder behaupte-
ten und beteuerten Unterschlupf in einem Gehäuse der Zuwendung und Fürsorge; 
die kommunikative Praxis kann vielmehr froh sein, wenn sie an den gesellschaft-
lich erreichten Zustand heranreicht; Unterbietungen sind an der Tagesordnung. 
Das Unbehagen betrifft weiter die Ahnung, dass diese Sachverhalte unverbrüch-
lich gegeben sind und so wenig zur Disposition stehen, wie etwa der Sachverhalt 
der sozialen Ungleichheit. Ihre Physiognomie ist der modernen Schule historisch 
derart eingebrannt, dass sie an den sozialen Erneuerungs- und Fortschrittsbewe-
gungen wenn überhaupt, dann eher im Nachgang beteiligt ist. Sie ist nicht der 
erste, sondern der letzte Ort, an dem nicht mehr geprügelt wird.

Gleichwohl bleibt sie hartnäckig eine der gesellschaftlichen Projektionsflächen 
für Veränderung, Verbesserung, Innovation. Dieses Motiv wird gesellschaftlich 
allenthalben geteilt. Es leitet die Eltern, die für ihre Kinder eine möglichst gute 
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Schule suchen, es leitet die Lehrerinnen und Lehrer, die ihr berufliches Selbstbild 
nicht in der Reproduktion des Bestehenden sehen wollen, sondern sich als Statt-
halter eines Refugiums gefallen und es leitet die mehr oder weniger visionären 
pädagogischen Entwürfe der » moral cruisaders «, die ihre gesellschaftliche Repu-
tation aus der semantischen Verwaltung von Heilsversprechen beziehen, an die 
sie selbst nicht glauben. Und schließlich leitet es eine technokratische Bildungs-
forschung, die ihr elitäres Selbstverständnis auch, wenn nicht vor allem, aus der 
Hoffnung bezieht, im » pädagogisch-politischen Komplex « ein Wörtchen mitre-
den zu können.

Alle wissen um den Tand. Die Eltern wissen um die Aussichtslosigkeit der 
Suche nach einer Schule, die sich an den Bedürfnissen ihrer Kinder orientiert. Sie 
wissen, dass diese überall der schulischen Unterwerfung ausgesetzt sind. Die Vi-
sionäre wissen um den kulturindustriellen Kitsch ihrer Visionen. Bei jeder Ge-
legenheit sind sie hinter der Bühne dazu bereit, ihre Visionen bzw. diejenigen, 
die sie ernst nehmen, zu belächeln. Und die Bildungstechnokraten wissen, wahr-
scheinlich besser als ihre Kritiker, dass ihre elitäre Position sowohl bildungspoli-
tisch als auch forschungslogisch auf Sand gebaut ist. Sie wissen, dass das politi-
sche und öffentliche Gehör, das sie finden, sich ebenso schnell verflüchtigen kann, 
wie es gekommen ist und sie wissen, dass sowohl die wissenschaftliche Reputation 
als auch die Dignität der Erkenntnis allenfalls lose mit ökonomischen Ressourcen 
und Rankings gekoppelt sind.

Das Unbehagen ist flächendeckend, weil das Spiel ein heillos unaufrichtiges ist. 
Diese Unaufrichtigkeit und ihre Heillosigkeit vereinen die vermeintlichen Gewin-
ner und Verlierer. Eigentlich ist es egal, auf welcher Seite man steht, welche Posi-
tion man in diesem Spiel einnimmt. Alle Mitspieler spielen in eigener Weise ein 
falsches Spiel.

Es wäre die vornehmste Aufgabe der Erziehungswissenschaft, diesen Ver-
blendungszusammenhang aufzudecken, sich ihm zu widersetzen. Doch die Er-
ziehungswissenschaft ist, als Ganze und in ihren Teilen, involviert in dieses 
» Syndrom «. Auch eine nicht den krudesten positivistisch-technokratischen Wis-
senschaftsvorstellungen verpflichtete erziehungswissenschaftliche Forschung und 
Theoriebildung ist nicht schon dadurch auf der sicheren Seite, dass sie sich gleich-
sam selbst freispricht. Auch dort, wo sie sich nicht in Betroffenheitsrhetoriken 
und Weltverbesserungssemantiken, in der Bereitschaft zur theoriesprachlichen 
Paraphrase alltagsweltlicher Deutungsmuster und Sinnzuschreibungen und in der 
intellektuellen Servilität gegenüber den Forderungen der » political correctness « 
übt, kann sie sich dem Problemzusammenhang nicht entziehen. Sie ist und bleibt 
eingebunden in einen gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang, aus dem die 
» Bildungsqualen « herrühren. Die Sache der Bildung und die mit ihr einhergehen-
den Verwerfungen sind ja keine Erfindung des pädagogischen Feldes. Der » päd-



Vorwort 11

agogische Zeitgeist « ist nicht derjenige Geist, den die Pädagogik arbeitsteilig zum 
Ganzen beisteuert; er repräsentiert vielmehr diejenige Variante des gesellschaft-
lichen Zeitgeists, die sich im Gehäuse des Pädagogischen ausmünzt. So gesehen 
braucht sich die unterrichtliche Interaktion eigentlich doch vor keiner Talkshow 
zu verstecken, und der Zustand des erziehungswissenschaftlichen Diskurses ist 
nur Ausdruck des Zustands des geistes-, sozial- oder kulturwissenschaftlichen 
Diskurses überhaupt.

Da die Erziehungswissenschaft sich dem gesellschaftlichen Gesamtzusam-
menhang nicht entziehen kann, bleibt ihr nur die Anstrengung, sich gegen die 
Reproduktion dieses Verblendungszusammenhangs zu stemmen; sich wenigstens 
nicht in ihm einzurichten. Das kann nicht systematisch, nur punktuell gelingen. 
Eine Selbstinstitutionalisierung im Sinne eines sich paradigmatisch ausweisenden 
wissenschaftlichen Selbstverständnisses, ob es sich nun auf Kritik, Bildung oder 
Aufklärung beruft, entzieht sich dieser Anstrengung, statt sich ihr auszusetzen. 
Die Rolle des Kritikers ist im Drehbuch des Diskurses der modernen Gesellschaft 
nicht die schlechteste. Sie beruht auf einem hintergründigen Agreement mit den 
Kritisierten. Man braucht sich wechselseitig und lebt voneinander. Das entspricht 
dem Modus der » unkritischen Kritik «; einer Kritik, die den Kritisierten und den 
Kritikern gleichermaßen zugutekommt. Erstere können die eigene Bedeutsamkeit 
als eine durch die Kritik ratifizierte ansehen und sich in wohlwollender Herab-
lassung oder lächelndem Kopfschütteln gefallen. Derweil baden sich Letztere in 
einer selbstgefälligen Attitüde des Gegen-den-Strom-Schwimmens. So wird der 
vermeintliche Sand im Getriebe zum Schmiermittel. Es kann nicht verwundern, 
dass von den sozial- und erziehungswissenschaftlichen Bollwerken der institutio-
nalisierten Kritik, die in den 60er und 70er Jahren errichtet wurden, niemand 
mehr etwas wissen will.

Wenn Kritik ihr Anliegen nicht korrumpieren will, kann sie es sich nicht in ei-
ner behaglichen intellektuellen und universitären Nebenwelt gemütlich machen. 
Sie muss sich, selbst Teil des Ganzen, diesem Gesamtzusammenhang und ihrem 
eigenem Zutun stellen und den unbequemen Weg einer intellektuellen Daueran-
strengung auf sich nehmen. Einer nicht eingerichteten Kritik steht nur die Form 
des Einwurfs zur Verfügung. Sie kann sich nicht institutionalisieren, nicht auf 
Dauer stellen, ihr Gelingen weder durch Schulenbildungen, noch durch Paradig-
men oder Seilschaften herstellen oder absichern. Sie kann nur die Möglichkeit 
einer momenthaften Nichtverfügbarkeit wahrnehmen und diese Möglichkeit, so-
weit es eben geht, ausschöpfen; ein mühsames, ein quälendes Geschäft.

Der hier vorliegende Band erscheint Elisabeth Flitner zu Ehren. Ihre Einwürfe ha-
ben den Charakter störender Wortmeldungen, die sich weder vereinnahmen las-
sen noch dem etablierten Ton einer pseudokritischen Haltung andienen. Es ist 
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das Ziel dieser Festschrift, Beiträge zu versammeln, die dieser Haltung entspre-
chen; mit der Nüchternheit ihrer Analysen und der Schärfe ihrer Kritik Schritt zu 
halten. Dieser Anspruch war uns, den Autoren und Herausgebern dieses Bandes, 
wichtig, eingedenk dem Wissen, dass er sich kaum einlösen lässt.

Sandra Rademacher und Andreas Wernet
Berlin, im Februar 2014



Schule als Tatort

Richard Schindler

Zeichen der Zeit

Die Zeichen an Wänden, Toilettentüren, Garderoben und Kanten der Schulbänke 
sind nicht nur Gesten der Besudelung und Verunreinigung, nicht nur Gesten der 
demütigenden Inbesitznahme fremden Eigentums. Vielmehr verkörpern diese 
Zeichen das Aufblitzen einer Zeit. Einer Zeit, die sich qualitativ unterscheidet von 
derjenigen, die sonst in der Schule gilt. Sie sind unmittelbare Artikulation einer 
» sich herausgenommenen « Zeit, einer Zeit, die aktiv angeeignet ist.

In beiläufig einfacher Geste bedient sie sich der Inschrift, um ihr Sein zu be-
stätigen. Ungeachtet des Inhalts sind diese Zahlen oder Herzen, Friedenszeichen, 
Namen oder » Ich liebe Dich « Hinterlassenschaft einer Auszeit, die sich kaum 
mehr gestattet, als die Spur ihrer selbst zu zeichnen. In dieser Bescheidenheit liegt 
die Demonstration einer beängstigenden Tatsache: Heraustreten aus gewohnten 
Abläufen ist auch an diesem Ort leicht und jederzeit möglich. Dem mag sich dann 

Abbildung 1.1 Abbildung 1.2

S. Rademacher, A. Wernet (Hrsg.), Bildungsqualen,
DOI 10.1007/978-3-658-06239-2_1, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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die Einsicht verbinden, dass in dieser anderen Zeit auch anderes noch möglich 
wäre als eben diese belanglos anmutenden Zahlen, Namen und Symbole. Entspre-
chend wird an diesen Einschreibungen herausgenommener Zeit selbst demonstra-
tiv Vergänglichkeit exekutiert: Sie werden (oft) aufwändig entfernt.

Wer ausgetreten ist, kann auch wieder eintreten. Dies zu verhindern sind im 
Sinne der Gewaltprävention mancherorts Schlösser ausgetauscht, Türgriffe außen 
entfernt worden. Keiner, der ausgetreten war, soll ungefragt eintreten dürfen. Es 
gibt Schulen in denen die Toiletten während der Unterrichtszeit zentral verriegelt 
sind. Ohne ausdrückliche Genehmigung und Begleitung darf keiner gehen und 
wieder kommen.

Sicherheitsschlösser und fehlende Türgriffe demonstrieren im Hinblick auf 
die Zukunft der Kinder permanentes Misstrauen gegenüber anderen. Nicht Kom-
munikation und Freizügigkeit, nicht Vertrauen in die Zukunft und das Machbare 
werden gepflegt und gefördert. Sichtbar werden stattdessen Argwohn und Miss-
gunst. Über den Umweg solcher Misstrauensäußerungen qua Raumsinstallatio-
nen wird Selbstvertrauen untergraben. Zugleich werden kreative Erfindungen, die 
das Leben in der Schule angenehmer gestalten, untersagt. Spontan gefertigte Sper-
ren, die die Türe offen halten, um Material oder Stühle herbei oder hinaus zu tra-
gen, um Störung durch wiederholt lautes Anklopfen zurückkehrender Schüler zu 
vermeiden, sind durch verkehrs- und sicherheitsrelevante Maßgaben verboten.

Faktisch sind es solche simplen Umstände, die die Lösung alltäglicher päd-
agogischer Aufgaben erschweren oder tendenziell verunmöglichen. Statt zu stär-
ken, werden durch solche – im Einzelnen durchaus verständliche – Maßnahmen 
Lebensverhältnisse destabilisiert und durch Misstrauen genährt. Schule gerät un-
ter den Händen der Architekten, Experten, Verwalter und politischer Entscheider 
zu einer Veranstaltung subkutaner Lebensverhinderung. Subtiler als im Gefäng-
nis oder dem sprichwörtlichen Kasernenhof, werden allein der Türgriffe, der Be-
leuchtungsmechanismen wegen1, der fehlenden Wand- oder Deckenverkleidun-
gen wegen, Lebensqualitäten im Sozialraum Schule systematisch vermieden. So 
setzt sich – wie Adorno einmal bemerkte – der Schwachsinn des Ganzen aus lau-
ter gesundem Menschenverstand zusammen. Vermutlich lässt sich hinter sicher-
heitsgeprüften Türen sehr gut leisten, was man früher pauken nannte. Gut leben 
lässt sich so nicht. Wie unter diesen Umständen auf ein anderes Leben als eben ein 
solches vorbereitet werden soll, ist nur schwer vorstellbar.

Demgegenüber protokollieren die Zeitzeichen an Wänden und Türen, Bän-
ken und Stühlen ein Heraustreten aus der » Schulzeit « und ein Eintreten in die 
Zeit der Selbstversicherung. Auf dem Weg zur Toilette wird » das Austreten « als 

1 Um 22 Uhr geht in der Aula das Licht aus bzw. an und stimmungsvolle Konzertveranstaltun-
gen auch der Erwachsenen werden zunichte.
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Eintreten in eine andere Zeit realisiert. Flure, die zur Passage, also für nur unbe-
stimmt kurze Zeit zu nutzen gedacht sind, werden für ebenso kurze Zeit Spiel-
plätze des Selbst. » Austreten « ist dabei weniger eine Absage an die Gemeinschaft 
der man den Rücken kehrt, als vielmehr eine Zusage an das Selbst: Es spricht zu 
sich, indem es in einem abenteuerlichen Akt (man könnte dabei erwischt wer-
den) stumme Zeichen an die Wand kritzelt, die ihm bedeuten: Du kannst, du bist !

Solchermaßen erscheint der Sozialraum Schule als eine durch einen Einzelnen 
eröffnete Gelegenheit. Gelegenheiten sind Blitzlichter – überraschende, manch-
mal plötzlich sich ergebende Helligkeiten. Chancen, aus dem Dunkel zu treten 
und etwas nicht Alltägliches zu tun. Für begrenzte Zeit gilt ein Angebot, von dem 
es heißt, dass es so nie wieder kommt. Jetzt oder nie müsste man zugreifen. Ge-
legenheiten sind das Versprechen, auf der Basis eines relativ geringen Einsatzes 
einen Vorteil zu erringen. Damit hängt zusammen, dass Gelegenheiten mit Ri-
siko verbunden sind. Da sie vom Gewohnten und Alltäglichen auf überraschende 
Weise abweichen, lassen sie sich auch nicht mit Alltagsroutinen bewältigen. Ihre 
tatsächliche oder vermeintliche kurze Geltungsdauer setzt unter Handlungs-
druck – jetzt, sofort will entschieden sein, ob es sich um eine günstige Gelegenheit 
handelt oder nicht, ob man handeln will oder nicht. Es gilt, die günstige Gelegen-
heit als solche zu erkennen, sich nicht blenden zu lassen, sich zu entscheiden und 
zu handeln. Es gilt, etwas daraus zu machen.

Nun sind solche Austritte weder überraschend, noch kommen sie plötzlich – 
sie gehören zur etablierten, institutionalisierten Ordnung. Sie sind ein Ritus, des-
sen Spielregeln man kennt. Dennoch ist der faktische soziale Gebrauch, den wir 
von einer Einrichtung machen, wohl immer auch ein anderer als der offiziell ge-
nannte. Nach offizieller Lesart sollen die Schüler auf die Toilette gehen, ihre Not-
durft verrichten und in den Unterricht zurückkehren. Aber die Zeitzeichen de-
monstrieren den Austritt als Gelegenheit anderes zu tun: auf den Boden spucken 
oder eben ein schnelles Wort an die Wand schreiben. So manifestiert sich ergrif-
fene Zeit in räumlicher Änderung. Im Hinblick auf den Raum zeigt sich ein struk-
turell vergleichbarer Unterschied wie der zwischen geregelter Zeit und der sie un-
terbrechenden Gelegenheit: – nämlich der zwischen dem physikalischen Raum 
und dem sozialen Raum. Allerdings, Gelegenheit ist, was ergriffen werden will, 
während der Raum uns zu ergreifen vermag. Was wir Atmosphäre zu nennen ge-
wohnt sind, ist nichts anderes als jene Qualität des Raumes, die uns ergreift, be-
merkt oder unbemerkt in Stimmung versetzt. Am deutlichsten vielleicht im dunk-
len Raum, der als unheimlich erfahrbar wird.

Die Absperrung eines Treppenaufgangs mittels einer Kordel etwa, die » zum 
Wohle der Kinder und Jugendlichen « den Pausenhofgang erzwingt, ist unmittel-
bar als Demonstration der Macht kenntlich, die über den Raum verfügt. Trep-
penaufgang und angrenzende Flure sind nicht allein architektonische Gegeben-
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heiten: Sie sind Durchgang, Kreuzung und Verdichtung des sozialen Raumes und 
rufen Stimmungen (gemütlich, freundlich, einladend) hervor, die für den Lebens-
raum Schule zentral sind. Das Wissen darum könnte hinreichen, eine Absperrung 
zu vermeiden und die Suche nach anderen, überzeugenderen Lösungen zu mo-
tivieren.

Beschriftet, bespielt, bespuckt und gebohrt – 
Schule als Angriffsziel ?

In manchen Schulen findet sich Spucke an Fensterscheiben und Kaugummi acht-
los auf den Boden gespuckt. Die entschuldigende Beobachtung » Einzelne tun so 
was nicht « hilft im Bemühen um Verständnis nicht weiter, und der Hinweis dar-
auf, Schüler verstehen doch selbst nicht, warum sie das tun, entbindet nicht dar-
über nachzudenken und genauer hinzusehen. Der Kommentar » das sei nun mal 
gerade cool bei Kindern und Jugendlichen « ist keine Erklärung. Aber er benennt 
was zu klären wäre: Wie überhaupt kann Spucken als cool gelten ? Was macht die 
Geste geeignet für Coolness ? Was ist ihr Bedeutungspotential das im Tun aktua-
lisiert wird ?

» Darauf spucke ich «, sagt man oder » sie hat ihm ins Gesicht gespuckt «. Es ist 
eine intime Berührung, wenn gewaltsam Körperflüssigkeit übertragen wird, ob 
das nun Urin, Samen oder Spucke ist. Es ist eine Vergewaltigung, gegen die man 
sich nicht wehren kann, eine Demütigung, der man nichts entgegnen kann. Jede 
Reaktion kommt zu spät, immer ist es schon geschehen. Der Wille und die Ge-
walt, die damit sich realisiert (und nicht nur zum Ausdruck bringt), sind Herr-
schaftsbezeugungen, die man cool nennen kann – und zwar eben darum. Wem 
die Hände gebunden sind, der spuckt – wenn Kraft dazu vorhanden oder herbei-

Abbildung 1.3 Abbildung 1.4
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gewünscht ist. Wie ein Pfeifen im Wald verspricht es wahrgenommen zu werden. 
Wir haben es mit Kommunikationsversuchen und Appellen zu tun, die auf den 
Boden gespuckt, an die Wand gezeichnet, in Tische geritzt und am Kleiderhaken 
vergessen sind. Solcherlei Auffälliges ist nicht einfach Schmiererei oder sinnlose 
Sachbeschädigung. Der Verdacht erhärtet sich, dass etwas im Argen liegt.

Ritzen und Beschriften von Bäumen, öffentlichen Gebäuden oder Brüstungen 
an Aussichtstürmen setzen voraus, dass die hinterlassenen Zeichen auch zukünf-
tig mit dem Zeichenträger erhalten bleiben. Es sind Oberflächendeformationen, 
die (an diesem Ort) überdauern, weil die (großen) Dinge bleiben. Wie Tätowie-
rungen sind es Zeichen, die eine bleibende Verbindung mit dem Träger einge-
hen – wohl kalkulierte Verletzungen von Oberflächen, die eine Narbe zurück las-
sen (sollen). Es ist die Bleibe der Dinge an ihrem Ort, die garantiert, dass die 
darauf hinterlassenen Zeichen auch dann noch Kunde geben, wenn der nur vor-
übergehend Anwesende schon nicht mehr ist.

Im Unterschied zum Ritzen oder Beschriften ist das Durchbohren einer Tisch-
platte ein durchaus aggressiver, destruktiver Akt. Durchbohren ist auf Zerstörung 
aus: Wo ich war, bleibt nichts zurück. Es ist der Gestus, der einmal » verbrannte 
Erde « genannt wurde: Der Rückzug der Kriegstruppen sollte ein (nur) strategi-
scher sein und dem nachrückenden Feind nichts Brauchbares zurück lassen.

Nun sind diese Löcher2, sichtlich nicht von dieser Art: Sie sind kein Ausdruck zer-
störerischer Gewalt gegenüber Sachen. Ebenso sichtlich sind sie nicht nur Aus-
druck von Gleichgültigkeit, von stiller Selbstbeschäftigung und Langeweile. Sie 
sind sorgfältig und geduldig angebracht.

2 Lehrern und Schülern fallen diese Beschädigungen an Bänken und Werkzeug meist gar nicht 
auf. Interessant ist, dass dies daher nur ein Beispiel scheint für einen generellen Wahrneh-
mungsschutz: auch Lehrer bemerken nicht immer, dass in alten Bilderrahmen neue Bilder 
oder überhaupt keine mehr hängen. Dazu aufgefordert werden die Verantwortlichen gefun-
den und sind mit einer Sozialarbeit als Wiedergutmachung einverstanden. Die Schüler hät-
ten sich nicht zu melden brauchen; sie hätten das kaputte Werkzeug (die Tat vertuschend) in 
den Mülleimer werfen können. Wollten sie entdeckt, gesehen werden ?

Abbildung 1.5 Abbildung 1.6 Abbildung 1.7
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Das Loch ist rund, sauber und mit seinen abgeschrägten Kannten durchaus 
schön. Es ist mit zärtlichem Nachdruck und mit rücksichtsvoller Kraft entstan-
den. Es ist kein blindwütendes Draufhauen, Dreinschlagen, das Zerstörung eigen 
ist. Sichtbar ist ein geduldiges, im Begehren nicht nachlassendes Weiterbohren 
und Graben. Hier ist eine wertvolle Kraft am Werk. Und fast möchte man sagen, 
sie braucht nur in rechte Bahnen gelenkt zu werden, um statt Sachbeschädigung 
zu sein, Mitarbeit am Gemeinwohl oder sozialverträgliche Sorge um das eigene 
Wohlbefinden zu werden.

Erniedrigt, gedemütigt, belästigt – Schule als Täter

Aus medizinischen Gründen, hieß es in einer Schulkonferenz an einem Gym-
nasium, sei es dringend geboten, die Vorhänge an der Glaswand des sogenann-
ten Krankenzimmers abzunehmen, um die Kranken beobachten zu können. An-
stelle einer Begleitung der bedürftigen Kinder durch andere Schüler, müsse eine 
Videoüberwachung installiert werden. Abgesehen von hohen Kosten (die sonst 
doch immer ins Feld geführt werden), abgesehen auch davon, dass kaum sicher-
gestellt werden kann, dass eine Aufsichtsperson an anderem Ort (im Rektorat, im 
Sekretariat oder beim Hausmeister) tatsächlich das Monitorbild im Auge hat, um 
rechtzeitig zu erkennen » wenn ein krankes Kind kollabiert «, ist nur schwer nach-
vollziehbar, dass ausgerechnet an einer Schule, absichtlich und ohne Not, eine 
zwischenmenschliche Beziehung (nämlich die einer Begleitperson und einem 
Kranken) durch eine technische Überwachungseinrichtung ersetzt werden soll. 
Eine ästhetisch anspruchsvolle und mit Rücksicht auf die Wünsche der Schüler 
angeregte Umgestaltung des Krankenzimmers wurde von der Gesamtlehrerkonfe-
renz zunächst abgelehnt, weil Schülerinnen und Schüler sich mitunter absichtlich 
dorthin bringen lassen, wenn sie » keinen Bock auf Unterricht haben « und nicht 
wirklich krank seien. Unter diesen Umständen das Krankenzimmer schön, gar 
gemütlich, angenehm zu gestalten, wie Schüler sich das offenbar wünschen, sei 
päd agogisch kontraproduktiv. Vielmehr gelte es das Zimmer » unattraktiver, un-
gemütlicher zu machen «. Es sei ohnehin nur Durchgangsstation: Wirklich kranke 
Kinder werden möglichst schnell nach Hause entlassen.

Möglichkeiten des sozialen Miteinanders, wie sie ein Krankenzimmer bietet, 
mit scheinbar rationalen Argumenten abzuschaffen, läuft selbsterklärter pädago-
gischer Absicht sichtlich zuwider. Selbst dann, wenn Kinder nicht wirklich krank 
sind, ist das Krankenzimmer, in dem sie sich in Begleitung eines Anderen aufhal-
ten, ein Feld humaner Werte wie Mitgefühl und Fürsorge, Vertrauen und Gebor-
genheit. Wie Amokfälle in Schulen drastisch vor Augen führen, ist es dringend 
geboten, gerade solche Werte zu vermitteln. Es gibt weder medizinische noch 
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päd agogische Erfordernisse, die ästhetisch anspruchsvolle Gestaltung von Kran-
kenzimmern in Schulen ausschließen. In zeitgenössischen Krankenhäusern sucht 
man vielerorts entsprechend zu handeln.

Was dem entgegensteht ist kein persönliches Verschulden, sondern eine struk-
turelle Überforderung aller in der Schule Arbeitenden: Es stürmt zu viel auf einen 
ein, als dass man alles sehen, bewusst interpretieren, bewerten und auch noch 
kommentieren kann. Es muss aber auch nicht alles sein: manches zu sehen wäre 
gut. Materiale Verletzungen und Beschädigungen in sozialen Einrichtungen wie 
der Schule brauchen nicht als Vorzeichen eines Amoklaufs zu gelten, sind aber 
vielleicht doch Hinweise auf ein unvollständiges oder bedrängtes Leben; Hinweise 
darauf, was in der Schule tatsächlich (auch) geschieht und was dort gegebenen-
falls fehlt. Wir haben es mit Kommunikationsversuchen und Appellen zu tun, die 
an die Wand gezeichnet stehen, in Tische geritzt und am Kleiderhaken vergessen 
werden. Ernst genommen erhöhen sie die Chance auf ein sinnvolles Dasein. Und 
das bedeutet immer auch ein Leben in Sichtbarkeit. Menschen wollen gesehen 
werden – nicht beobachtet, was etwas anderes ist.

Eisenberg berichtet von einem kleinen Mädchen, das er weinen sah und fragt 
mit Nietzsche: Welches Kind hätte nicht Grund über seine Eltern zu weinen ? (Eisen-
berg 2010, S. 134) Unglück und Leiden, Demütigungen und Erniedrigungen und 
das Leben in Kälte ist sichtbar: Zu erkennen ist das an den traurigen oder bereits er-
loschenen, mitunter kalten Augen vieler Kinder, an ihren merkwürdig alt und starr, 
manchmal bereits gemein und böse wirkenden Gesichtern, ihrer frühen Fettleibig-
keit, ihrem häufigen und scheinbar grundlosen Schreien und Toben. All das zeugt 
von ihrem schwer greifbaren Leiden und ihrer Verzweiflung. Wenn eines Tages ein 
solches Kind ausrastet und Rache nimmt für seine Einsamkeit und Demütigungen, 
fragt alle Welt: « Wie konnte das passieren ? « (Eisenberg 2010, S. 134) Es kann pas-
sieren, wenn die Kinder und was sie uns zu sehen geben nicht gesehen werden.

Täter die Amok laufen, waren nie gesehen worden – jedenfalls nicht so, dass 
sie diesbezüglich zufrieden gestellt gewesen wären. Mit ihrer Tat aber haben sie 
sich selbst zur Sichtbarkeit gebracht. Endlich werden sie gesehen, im Fernsehen 
gar und mit Schrecken. Da sie nicht im (gnädigen) Blick der Eltern, Pädagogen, 
Mitschüler sind, machen sie sich selbst zum Auge: zum göttlichen Auge, das zor-
nig über Leben und Tod entscheidet. Sie machen sich blind gegenüber allem und 
jedem, laufen mit der Waffe herum und schießen auf alles, das sich bewegt. Plötz-
lich sichtbar, schauen verstört alle nur auf sie, die jetzt blinde Subjekte sind, wäh-
rend die anderen sehende Objekte einer alles zerschlagenden Wut werden.

Als Subjekt-das-wegblickt (die anderen nicht sieht), haben Amokläufer sich 
zum Objekt des Blicks der andren gemacht Schlagartig sind die Verhältnisse ver-
kehrt: Die nie gesehen wurden, werden gesehen. Meist bezahlen sie Sichtbarkeit 
auch mit ihrem Leben und töten sich selbst – wie übrigens auch manche Überle-
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bende es nicht mehr aushalten mit sich: Vergewaltigungsopfer im Krieg in Serbien 
und eben auch Schülerinnen und Schüler nach dem Unglück in ihren Reihen, das 
sie überlebt haben (» völlig unverdient «) und nun nicht mehr ertragen. Täter und 
Opfer sind als Tote zum Blickobjekt der Welt geworden.

Amok ist ein maleisisches Wort und bedeutet so viel wie: blind wütend her-
umlaufen und Menschen töten. Im Wort Amok treten Blindheit und extreme 
Emotionalität zueinander in Beziehung. Amokläufer sind blind und sie sind wü-
tend. Amok hat zu tun mit sehen und gesehen werden. Amok ist ein Sturz ins Bild-
handeln. Ein Akt, der den entsetzten Blick der anderen erzeugt, indem er öffent-
lich und unübersehbar gesehen zu werden erzwingt (Schindler 2007, S. 365 – 368).

Dass Gewalt sich anbahnt, ist unter Umständen buchstäblich zu sehen: in der 
(oft) ausnahmslos schwarzen Kleidung oder den schwarzen Kinder- oder Jugend-
zimmern gefährdeter junger Menschen. Die Suche nach Motiven aber lenkt ab 
von dem, was die Tat artikuliert indem sie sich realisiert. Gewalttaten können 
(jenseits bloß vermuteter Gründe und aufschlussreich interpretiert) jene Leere 
deutlich werden lassen, der sie sich verdanken und in die hinein sie sprechen, in-
dem sie sprachlos Unsägliches wahr machen und Bild werden.

Hinzufügungen als Aneignungen

Kinder kommen zum Analytiker, bemerkte Françoise Dolto einmal, » um in der 
Wahrheit zu sprechen. « In die Schule werden sie geschickt, um die Wahrheit zu 
erfahren. Aber jeder Pädagogik, notiert Adorno, wohnt ein Moment der Unwahr-
heit inne. Jede Pädagogik ist mit einem Moment von Unwahrheit geschlagen, weil 
sie sich an jemanden wendet, weil sie verstanden wissen will und also nicht allein 
der Sache verpflichtet ist, um die es geht. Und Adorno schließt die Vermutung an, 
dass vielleicht genau deshalb auch viele Schüler so ungern in die Schule gehen, 
weil sie genau das spüren. Dass sie fühlen, dass man ihnen, mit angeblicher Rück-
sicht auf ihre Unkenntnis, mit Rücksicht darauf, was man für fassbar und zuträg-
lich hält, nur die halbe Wahrheit sagt (Adorno 1965, S. 68 – 84).

Kinder werden in die Schule geschickt, um zu lernen und aufzunehmen, was 
man ihnen sagt. Anständigerweise tun sie das auch – meist bleibt nicht verborgen, 
dass sie auch gekommen sind, um zu sprechen, auf ihre Weise in der Wahrheit 
zu sprechen. Sie äußert sich in visuellen Ausdrucksgestalten. Im Bildhandeln, das 
sprachlos ist, artikuliert sich, was jenseits der Sprache spricht, indem es sich zeigt. 
Die Zeitzeichen der Kinder machen Unsägliches und Unerhörtes wahr.3

3 Ich gebrauche den Ausdruck » unsäglich «, weil er den Skandal und die Demütigung erinnert, 
den Sprachlosigkeit für Vernunft und Rationalität heutzutage darstellt.
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Was in der Schule gelehrt wird, Lesen und Schreiben, setzt voraus, sich dem 
Gesetz zu unterwerfen. Für Bilder gibt es kein Gesetz, wie es für die Sprache eine 
Grammatik gibt, die berücksichtigen muss, wer verständlich sprechen will. Wo 
das Sprechen und Schreiben sich den Bildern nähert, in der Poesie, da entfernt es 
sich auch vom Gesetz, wie sich die Bilder schon immer entfernt haben. Was kul-

turell tabuisiert ist oder sprachlich nicht artikulierbar, weil Worte fehlen und die 
Sprache nicht gelernt ist, findet anderen Ausdruck: als Bild, Musik, Dichtung. Was 
überhaupt nicht gesagt werden kann (nicht musikalisch, nicht dichterisch, nicht 
bildnerisch), findet seine Artikulation im Körper. Das Unsägliche äußert sich 
lautlich als seufzen, stöhnen, schreien. Der gerade geborene Körper meldet sich 
mit einem Schrei. Sonst zeigt er sich nur. Wenn er zu sich kommt (im Tod), kehrt 
er zurück ins Schweigen. Bilder sind der Ort des Unsäglichen, an dem Sprachlo-
ses erscheint (Schindler 2007, S. 365 – 368).

Dass die Tasche vergessen ist, ist eine sofort sich einstellende Erklärung, wenn 
sie nach Schulschluss dort zu sehen ist. Es ist eine Hinterlassenschaft, die psy-
chisch motiviert zustande kam und in diesem Sinne auch bedeutsam ist. Die Ein-

sicht Sigmund Freuds, dass Vergessen, wie Verschreiben oder Versprechen be-
deutsame Ausdrucksformen innerpsychischer Realitäten sind und sich nicht 
zufällig ergeben, steht in populärer Form heute nahezu jedem zu Verfügung. Aber 
erst einer distanznehmenden Wahrnehmung und Reflexion wird darüber hinaus 

Abbildung 1.8

Abbildung 1.9 Abbildung 1.10
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sichtbar, dass diese Tasche auch eine Hinzufügung und als solche bedeutsam ist. 
Die Bedingung dieser Sichtbarkeit ist eine Haltung, die distanziert und dennoch 
nahe bei den Dingen ist, die sie ernst nimmt, als das, was sie sind und sich nicht 
vorschnell zufrieden gibt mit allfällig bereitliegenden Deutungsmustern.

Solche Hinzufügungen sind, wie die Zeichen der Zeit, für den geregelten Ab-
lauf von Unterricht und Schule nicht notwendig. Zur Erfüllung von Lehrplan-
aufgaben ist es nicht notwendig, ein Kuscheltier im Lehrerzimmer aufzustellen, 
die Tischkante zu beschriften oder ein Kreideherz an die Wand zu zaubern. Das 

Nicht-Notwendige und Überflüssige (aus der Perspektive der staatlichen Verord-
nung) kennzeichnet diese Hinzufügungen als die wahrhaft kreativen, poetischen 
Momente von Schule. Sie gehören zum Identitätsstiftenden der Schule, indem sie 
das besondere Bild einer Einrichtung bestimmen. Und zwar gerade so und nur 
hier auf diese Weise. Sie sind resultierende Gelegenheiten4 schöpferischer Gestal-
tung von Zeit und Raum. Kleine und kleinste Hinterlassenschaften, die der Insti-
tution Schule Leben einhauchen und gemeinwohlstiftend allen Akteuren zugute 
kommen.5 Wenn Schule unsere Schule werden soll, ist nicht (nur) geboten Un-
schönes verschwinden zu machen. Es gilt, die poetisch schönen Momente leuch-
ten zu lassen.

4 Gelegenheiten sind nicht einfach so vorhanden und wollen bloß erkannt und genutzt wer-
den. Erst im Nachhinein können sie als objektiv vorhandene Möglichkeiten rekonstruiert 
werden.

5 Tatsächlich bilden sie die Basis von Schule überhaupt: In der klassischen Terminologie von 
Karl Marx macht diese für die Selbstreproduktion von Schule nicht-notwendige Tätigkeit 
eben jene Mehrarbeit aus, die überhaupt erst Mehrwert schafft. Unter Mehrwert versteht 
Marx jenen Überschuss, auf dem eine Gesellschaft als Ganzes beruht. Denn der (nach Marx-
scher Theorie durch Mehrarbeit geschaffene) Mehrwert wird etwa für Steuern aufgebracht, 
mit denen dann Gemeinwohlarbeiten bezahlt werden, die der Gesellschaft als Ganzes zugu-
te kommen. In eben diesem Sinne ließe sich sagen, dass Schule überhaupt nur auf diesem 
durch kreative Kräfte geschaffenen Mehrwert beruht. Karl Marx: Das Kapital, Band I, rezen-
siert von Friedrich Engels für das Demokratisches Wochenblatt Nr. 12, 21. März 1868. Wie-
der abgedruckt in Marx, Engels in zwei Bänden 1976

Abbildung 1.11 Abbildung 1.12
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Gegenstände die vergessen zurückgelassen werden, Kleinigkeiten wie eine 
Pfauenfeder die jemand in den Aktenordner gesteckt oder Blumen, die irgend-
jemand und einfach so, ins Lehrerzimmer mitgebracht hat, sind persönliche Hin-
zufügungen. Das Gemeinsame dieser Hinterlassenschaften ist der einfach zu er-
kennende Umstand, dass sie persönliche Hinzufügungen im Sinne einer privaten 
Aneignung sind. Genauer: Versuche der privaten Aneignung, da sie, zum Ver-
schwinden verdammt, in der Regel von nur kurzer Dauer sind. Ein Umstand, der 
sie nachträglich als experimentell und temporär bestimmt.

Die Bearbeitung der Tischkanten durch Schüler macht nicht nur sichtbar, es 
gibt eine Lehrerseite und eine Schülerseite; sie macht nicht nur deutlich, der Raum 
ist gegliedert in einen vom Lehrer einsehbaren und einen uneinsehbaren Raum-
teil.6 Die Beschriftung der Tischkanten ist zugleich eine eigenwillige Aktualisierung 
des eigenen Handlungsspielraums innerhalb des vorgeschriebenen Rahmens jen-
seits des vom Lehrer Einsehbaren. Wie eng der Rahmen ist, dass er tatsächlich nur 
eine schmale Kante ist, zeigt sich traurig schön in präziser Gestalt.

Zu diesen Aneignungsversuchen gehört übrigens auch das Sitzen auf dem 
Fußboden: Es ist das Unterfangen Schule buchstäblich in Be-sitz zu nehmen. Aber 
auch die auffällig unauffällige Durchnummerierung der Kleiderhaken in einem 
der Stockwerke gehört dazu: die Nummern individualisieren die anonymen Ha-
ken und erinnern an die Markierungen durch kleine Bildchen in Garderoben von 
Kindergärten7. Mit was wir es zu tun haben, sind persönliche Spuren, die bildhaft 
Bedürfnisse und individuelle Notwendigkeiten kommunizieren und das Einma-
lige und Besondere dieser Schule artikulieren. Sie sind prägnanter Ausdruck eines 
Begehrens, das sich darin selbst kenntlich wird.

Die stets wiederkehrenden Gesten verdeutlichen, wie beharrlich einerseits auf 
dem Ausdruck bestanden, wie beharrlich er andererseits negiert wird. Wieder-
holte Beschriftung ist Verstetigung und sorgt für Kontinuität. Es ist insistierendes 
Herzeigen des Ungehörten.

Erving Goffman hat darüber geforscht und am Leben in totalen Institutionen 
zeigen können, wie Identitäten zugeschrieben und zurückgewiesen werden – un-
ter extremen Bedingungen auch zurückgewiesen werden müssen: ohne diese Zu-
rückweisung ist der Einzelne in Einrichtungen wie Gefängnissen, geschlossenen 
psychiatrischen Anstalten oder Kasernen als individueller Einzelne nicht überle-
bensfähig. Persönliche Aneignungsversuche der genannten Art sind ambivalent: 
Die Zurückweisung der öffentlichen Indentitätsannahmen und Zuschreibungen 
ist zugleich eine Realisierungsform, die ohnmächtig auch bestätigt, wogegen sie 

6 Uneinsehbar ist ein sprachlicher Hinweis auf die antizipierbare Schwierigkeit für Ordnungs-
hüter einzusehen, dass auch diese Handlung sinnvoll ist.

7 Es ist ein Rückblick in die Kindheit – wie an anderer Stelle die Kuscheltiere.
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sich wendet. Für das Wohlbefinden der Akteure kommt es wohl darauf an, wie-
weit die Resultierende ihre Bedürfnisse berücksichtigt. Ansätze zur Aneignung 
der Schule finden sich jedenfalls meist nur spärlich und gleichsam versteckt, ver-
schämt. Letztlich trifft das auch auf die individuellen und von einzelnen Lehrerin-
nen und Lehrern zu verantwortenden Selbstpräsentationen einzelner Fächer zu: 
Dokumentationen von sowohl schulisch motivierten, als auch von außerschuli-
schen Arbeitsprojekten finden oft keine angemessenen Entfaltungsmöglichkeiten 
oder konterkarieren sich selbst.

Umnutzungen

Schüler sitzen

Eine zentral auffällige Umnutzung ist das Sitzen der Schülerinnen und Schüler 
auf der Treppe im Eingangsbereich – aber nicht nur dort. Offiziell ist das nicht 
erwünscht: Es ist form- und stillos und macht auch für Besucher keinen guten 
Eindruck. In einer Schulkonferenz wurde denn auch bekannt gegeben, dass eine 
geeignete Absperrkette bereits bestellt und gekauft werden wird. Gleichzeitig 
drängeln sich Schüler im neuen Aufenthaltsraum und finden sich kaum noch un-
aufgefordert bereit, in den Pausenhof » an die frische Luft « zu gehen.

Diesen Bildern ist zu allererst der Aufforderungscharakter des Raumes zu ent-
nehmen: er präsentiert sich groß und weitläufig. Die Schülerinnen sitzen auf dem 
(kalten) Fußboden, nutzen Fensterbank als Tisch- oder Sitzfläche. Der Flur wird 
zum geschützten Studienraum durch provisorisch aufgestellte Stellwände, eine 
Nische unter der Treppe dient dem Rückzug.

Abgesehen von Aufenthaltsraum und Mensa gibt es in der Schule wenige Sitz-
gelegenheiten außerhalb der Klassenzimmer. Häufig sitzen Schülerinnen (es sind 
vornehmlich Schülerinnen) auf Treppen, Fensterbänken, Tischen und vor allem 
aber auf dem Fußboden. Der offensichtliche Mangel an Bänken oder Stühlen ist, 
für sich genommen, jedoch kein hinreichender Grund, sich auf den Boden zu set-
zen. Vor allem dann nicht, wenn berücksichtigt wird, dass die Schülerinnen und 
Schüler ohnehin die meiste Zeit, die sie in der Schule verbringen, auf Stühlen sit-
zen. Von Pausenzeiten, Sport- und eventuell Kunst- und Musikunterricht abgese-
hen, findet das Leben in der Schule auf Stühlen statt. Und angesichts zahlreicher, 
eher hyperaktiver Kinder und Jugendlicher ist nicht von vornherein zu erwarten, 
dass so viele sich bei jeder Gelegenheit auf dem Fußboden nieder lassen.

Manchmal sieht man Menschen auf dem Boden sitzen, die betteln – solche, 
die häufig, wie man weiß, aus östlichen Ländern Europas kommen, knien mit ge-
falteten Händen wie in stummem Gebet eine Gabe erflehend. Anderen Menschen 
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zu Füßen sitzen ist eine Demutshaltung, die manchmal auch (religiöse) Schü-
ler vor ihrem Meister einnehmen. Die Haltung ist selbsterniedrigend und erhebt 
den Anderen – der (sich) dann als größer, reicher, mächtiger scheint und dies nur 
dann als unangemessen empfinden mag, wenn er dies nicht auch tatsächlich ist.

Sitzen auf dem Boden ist aber auch die extreme Variante einer Verweigerungs-
strategie, die immer schon in der Nicht-Nutzung von kulturell vermittelten ander-
weitigen Angeboten besteht. Auf Bänken in Parks sitzen Jugendliche häufig auf 
den Lehnen statt auf den Sitzflächen und stellen ihre Füße gerade da ab, wo sich 
andere hinsetzen. Auch in der Schule sitzen Schüler gerne auf Tischen und stellen 
ihre Füße auf die Stühle.

In westlichen Kulturkreisen sind Situationen, in denen Menschen auf dem 
Boden sitzen relativ überschaubar. Am häufigsten vielleicht sehen wir Kleinkin-
der und mit ihnen spielende Erwachsene auf dem Boden sitzen.8 Der Sinn dieser 

8 Man sieht, der Versuch einer Aufzählung geläufiger Situationen zwingt sofort zu differenzie-
ren. Aber bleiben wir vorerst bei Erwachsenen, die im Kinderzimmer auf dem Boden sitzen.

Abbildung 1.13 – 1.18
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Praktik, die die Erwachsenen in oft unbequeme Lage bringt, ergibt sich aus dem 
Umstand, dass sie mitspielen. Mitspielen bedeutet: sich auf das Spielfeld zu bege-
ben, das eben bei Kindern oft der Fußboden ist. Aber auch das » nur Dabei-sein 
und aus allernächster Nähe zusehen « bedeutet, die außeralltäglichen Regeln des 
Spiels akzeptiert zu haben und gegebenenfalls auch aktiv mit zu gestalten. Spie-
len bedeutet für eine bestimmte Zeit (die Spielzeit) in einem eigenen Raum (dem 
Spielraum, Spielfeld) zu sein, in dem besondere Regeln (die Spielregeln) gelten.9

Sofern Kinderspiel, wie das Spiel von Kleinkindern, auf dem Fußboden » sich 
abspielt «, begeben sich Mitspieler als Mitspieler auf das Niveau der Spielenden: 
buchstäblich, eben auf den Fußboden (selbst wären sie ja durchaus in der Lage zu 
stehen oder am Tisch zu spielen), aber auch im übertragenen Sinn, da sie weitaus 
komplexere Spiele spielen könnten und sich sonst kaum mit » Kinderspiel « unter-
halten würden. Ältere Kinder spielen » noch « auf dem Fußboden. Erwachsene in 
der Regel nur als Mitspieler auf kindlichem Niveau.

Das Spiel » auf « dem Fußboden verweist auf den Umstand, dass der Fußbo-
den – wie ein Fußballfeld – als Spielfeld benutzt werden kann. Spielen » am « Bo-
den dagegen verweist darauf, dass man sich am Spielfeldrand befinden kann. Spie-
len am Tisch ist eine Ortsangabe, sie bezieht sich auf räumliche Verhältnisse und 
sagt, wo das Spiel stattfindet. Eben so, wie wenn man sagt, das Fußballspiel fin-
det im Stadion statt. Das Stadion ist nicht das Spielfeld, so wie der Tisch bei einem 
Brettspiel nicht das Spielfeld ist, sondern nur der Ort, an dem sich das eigentliche 
Spielfeld befindet. Man spielt am Boden, wie man auch am Tisch spielen kann. 
Die sprachlichen Wendungen verdeutlichen: Fußboden oder Tisch sind nicht das 
Spielfeld, sie sind (nur) der Ort, an dem gespielt wird.

» Am « und » auf « markieren eine bedeutende Differenz: Im einen Fall ist der 
Fußboden selbst das Spielfeld und reicht letztlich so weit, wie der Ball rollt oder 
das Auto fährt. Im anderen Fall der ist Fußboden nur der Ort an dem man sich 
zum Spiel befindet – es könnte auch anderswo stattfinden; um Quartett zu spielen 
ist es nicht notwendig, auf dem Fußboden zu sitzen.

Die Wahl des Fußbodens als Betätigungsfeld und Aufenthaltsraum – so man 
überhaupt alt genug ist und wie Erwachsene oder ältere Kinder eine Wahl hat – ist 
der Kindheit verhaftet: noch das genüssliche Sitzen auf oder am Boden, zum Fern-
sehen etwa, zehrt von der sich darin manifestierenden Erinnerung an Behütetes, 
Behaglich-wohliges der Kindheit. Erst mit zunehmendem Alter wird die Wahl-
möglichkeit selbst zur Quelle des Genießens – man muß nicht (mehr) » nur « auf 
oder am Boden sitzen. Noch Studenten können sich dazu entschließen.10

9 … ähnlich dem Sport oder religiösen Praktiken – Der niederländische Kulturanthropologen 
Johan Huizinga hat darauf hingewiesen und diese Verhältnisse untersucht (Huizinga 1969)

10 Ich erinnere eine ernste Auseinandersetzung mit einem wesentlich älteren Mann – ich war 



Schule als Tatort 27

Punks die am Boden sitzen (mit ihren » Spielsachen « um sich herum), provo-
zieren gerade darum (oder wollen auch nur provozieren), weil sie damit implizit 
das Recht einer (immer) imaginären Kindheit proklamieren. Es ist ein Festhalten 
und Beharren, das sich im Sitzen auf dem Boden artikuliert. Wo die Wahlmög-
lichkeit gegeben ist, ist Sitzen am Boden das geeignete Medium (oder die geeig-
nete Realisierungsform), um in feindlich erlebtem sozialen Umfeld auf einer be-
stimmten Verhältnishaftigkeit der Menschen untereinander (Mitspieler) und zu 
den Dingen zu bestehen. Sichtlich ist damit ein Genießen verbunden, das nicht 
allein aus trotziger Verweigerung erwächst, sondern ebenso der arglosen Hingabe 
an eine schutzlose Situation: wer auf der Hut ist, setzt sich nicht auf den Boden, 
sondern bleibt fluchtbereit stehen.11

Gemütlichkeit, das Festhalten am Kindlichen, das Pochen auf dem Recht 
» Kind zu sein « artikuliert sich in der Demonstration von Sorg- und Arglosigkeit. 
Das hergezeigte Gefühl beweist, dass dies hier, genau an diesem Ort, auch mög-
lich ist. Deutlich ist, der Ort, an dem man sich ausdrücklich » gemütlich « nieder-
lässt, ist angenommen und für geeignet befunden.

Statt das Verhalten der Schüler zu verbieten, wäre es vielleicht angemesse-
ner Sitzkissen anzubieten. Das Sitzen auf der Treppe ist eine Aktualisierung einer 
Möglichkeit, die die Formqualität der Treppe bietet: Sie wird zum Hochsitz von 
dem man, je nach Perspektive, herab- oder hinaufschauen kann. Das Sitzen dort 
ist eine buchstäbliche Besetzung und also keineswegs » primitiv « im alltäglich ab-
wertenden Sinne, nicht stillos, formlos, sondern adäquater Ausdruck der An-
nahme des Ortes. Erscheinen da nicht umgekehrt Sitzverbot und die Anbringung 
einer Absperrkette als schlicht und arm an Ausdruck ?

Beim Picknick etwa sitzt man zwar auf dem Boden, aber doch auf einem Tep-
pich oder einer anderen vergleichbaren Unterlage. Bettler sitzen häufig auf ihrem 
Schlafsack oder doch wenigstens auf einer mitgebrachten Plastiktüte oder einem 
Stück Pappe. Und selbst ihren Hunden legen sie häufig etwas unter. Manche setz-
ten sich auch auf den eigenen Fuß. Im Allgemeinen ziehen wir es vor, wenigstens 
etwas erhöht zu sitzen: auf einem Baumstamm, einem Stein oder auf einer Bord-

20, er 40 – der mich aufforderte, zum Gespräch mit ihm an die Bordsteinkante, wo wir uns 
begegnet waren, zu setzen. Ich empfand dies als anbiedernd und als provokante Geste: Er bot 
an, uns auf einem Niveau zu begegnen, das uns gleich stellen sollte und von dem er wohl an-
nahm, dass es das meine (lässig jugendliche) war.

11 Auch diese Formulierung macht deutlich, dass das » sich setzen « eine aktive Handlung ist. 
Der für Menschen geltende Normalfall ist das Stehen und der aufrechte Gang. Vielleicht soll-
te an dieser Stelle daran erinnert werden, dass Männer stehen beim Pinkeln im Freien stehen 
und Frauen kauern – was zugleich ein sich ducken und verstecken ist, als auch eine wenig 
geeignete Haltung sich zu verteidigen – Männer kennen das, wenn sie zur Verrichtung ihres 
» großen Geschäfts « ebenfalls sitzen müssen.
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steinkante. Dass wir uns direkt auf den Boden setzen, kommt dagegen eher selten 
vor: Am ehesten vielleicht im Schwimmbad oder am Strand.

Wo wir uns auf den Boden setzen, geschieht dies meist ausdrücklich und mit 
Nachdruck: Beim Sitzstreik demonstrieren die Streikenden Beharrlichkeit in der 
Sache, durch Verzicht auf Mobilität des eigenen Körpers – im Extremfall ketten 
sich Protestierende an. Der Körper wird zum Ausdrucksträger – wie bei Täto-
wierungen oder im Rückzug in extremes Piercing. Wenn nichts mehr geht, wenn 
nichts mehr bleibt, ist der eigene Körper das letzte demonstrativ hergezeigte Bild: 
die (vermeintlich oder tatsächlich) einzig gebliebene Ausdrucksform, der letzte 
Schritt mit vollem Körpereinsatz, ein verzweifelter Akt, der den sichtbaren Körper 
ins Spiel bringt, wie jede physischen Gewalt.12

Die erwähnten Fälle unterscheiden sich dabei wenig im Hinblick auf den 
Außen- oder Innenraum. Vielleicht, dass man in Innenräumen noch weniger sich 
unmittelbar auf den Fußboden setzt. Im Außenraum sitzen wir auf dem Boden, 
im Innenraum aber auf dem Fußboden. Die Differenz der Begriffe – Boden, Fuß-
boden – verweist auf den Umstand, dass der Fußboden explizit für die Füße auch 
gedacht ist. Es macht einen Unterschied, ob man einerseits Boden unter den Fü-
ßen hat, ob man auf dem Teppich bleibt, ob man auf Sand gebaut hat, am Boden 
liegt oder ob man auf dem Fußboden sitzt. Man tut dies – auf dem Fußboden sit-
zen – offenbar so selten, dass es tatsächlich keine Redewendungen gibt, die spon-
tan dazu einfallen.

12 vgl. das Einsperren in Gefängnisse und die peinlichen Strafen (Foucault 1977)

Abbildung 1.19 – 1.22
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Nur in menschlichen Behausungen, im umbauten Raum – das sind auch Bahn-
hofshallen oder überdachte Passagen – gibt es einen eigens für die Füße geschaf-
fenen Boden. Und da pflegen Menschen nicht zu sitzen. Es ist menschlich, auf 
Stühlen, Bänken, Teppichen oder anderen geeigneten Dingen zu sitzen, die uns, 
als Menschen offenbar von der unmittelbaren Natur abheben. Wo dies, wie beim 
Sport oder im Urlaub (von der Zivilisation) dennoch geschieht, dann eben gerade 
deshalb: um im Gestus Zurück-zur-Natur tatsächlich oder bloß vermeintlich Ur-
sprungsnähe zu erleben.

Wo Menschen auf Boden oder Fußboden sitzen, ist es uns Hinweis auf eine 
Not (die uns zwangsweise auch mit unserer eigenen Natur konfrontiert, wie im 
Sturz bei einem Unfall) oder auf eine gesuchte und erwünschte Nähe zu einer als 
entfremdet empfundenen Natur (wie in Auszeiten an Strand oder Ufer, an einen 
Baum gelehnt).

Abbildung 1.23 – 1.27
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Sitzen zu ebener Erde, wie im Sitzstreik, kann gerade darum Streikmittel über-
haupt nur sein, weil das Sitzen auf dem Boden als solches einen (tatsächlichen 
oder bloß vermuteten) Naturzustand (das Natürlichste, für das wir in unserem 
Protest einstehen) beschwört und gegen bloß Menschengemachtes ausspielt. Wer 
auf dem Boden sitzt ist aus (bestimmten) sozialen Zusammenhängen heraus ge-
fallen, heraus getreten, heraus geschlagen. Freiwillig macht das niemand. Auch 
im Urlaub (in der Tiefsee oder im Hochgebirge) macht die temporäre Natur-
nähe nur Sinn, als Kontrast zu sonst alltäglicher zivilisatorischer Naturferne, die 
man flieht.

Demnach ist das Sitzen auf dem Fußboden in der Schule sichtlich mehr als 
» nur « eine Reaktion auf mangelnde Sitzgelegenheiten. Es ist vielmehr ein kurzer 
Urlaub, eine kleine Pause – und zwar auch und gerade des Körpers – von den so-
zialen Verpflichtungen und Anforderungen der Schule. Wo diese Auszeit in Soli-
darität mit anderen geschieht, ist sie zugleich die Behauptung eben dieser damit 
sich vollziehenden Gemeinschaft als möglich.

Sichtbar auch, wenn die Schülerinnen auf dem Fußboden sitzend gemein-
sam lesen, lernen und Hausaufgaben machen. Dabei scheint die Nähe der Mäd-
chen und Frauen zu Grund und Natur besonders in einer Männergesellschaft be-
deutsam: Jedenfalls haben zeitgenössische Fotografen, wie der Japaner Nobuyoshi 
Araki, gerade dies zu zeigen vermocht. Die Erotikfotos von Araki, Roy Stuart oder 
Dian Hanson artikulieren die Begehrlichkeit vornehmlich des männlichen Blicks. 
Die Nähe zum (Fuß)boden kennzeichnet eine fundamentale Ambivalenz: sie lebt 
vom Gefallenen ebenso wie vom Wohlgegründeten. Bodenhaftung bedeutet Si-
cherheit, aber auch Unbeweglichkeit und Gefangenschaft. Vielleicht deshalb sind 
Tiere, die am Boden sitzen oder dort nur kriechen, bloßes Getier. Vielleicht des-

Abbildung 1.28 – 1.30
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halb lieben wir den Clown in der Zirkusmanege, der auf den Hosenboden gefallen 
ist, weil er eben, anders als Katzen, selten nur auf die Füße fällt.

Wo Schülerinnen und Schüler aber in die Lage tatsächlich geraten, weil keine 
andere Möglichkeit des Sitzens gegeben ist, sehen wir sie in diese (Zivilisations)
Ferne gezwungen. Was dem Selbstverständnis und der Aufgabe von Schule offen-
sichtlich entgegensteht. Wenn überhaupt ein (ergänzendes) Angebot an Sitzgele-
genheiten notwendig oder wünschenswert ist, dann müssen oder können es nach 
dieser Analyse der Sitzenden nicht einfach Stühle sein.13 Sie würden kaum akzep-
tiert, weil sie dem autonomen Ausdruck, dem Sitzen auf dem Boden, nicht ent-
sprechen.14

Die Toiletten

Toilette Ist eine sanitäre Vorrichtung. Aber auch der Ort, an dem diese instal-
liert ist. Der Ort ist so wesentlich, wie unwesentlich. Wo er fehlt, wird das mitun-
ter schmerzlich am eigenen Leib erfahren. Wo er zu finden ist, tut Not zu wissen, 
wenn man muss. Aber allgegenwärtig sein, soll er dennoch nicht. Er ist unsicht-
bar und meist ist schon der Zugang verborgen. Nur Piktogramme machen darauf 
aufmerksam, wo er zu finden ist. Ihn aufzusuchen bedeutet auszutreten, heraus-
zutreten aus dem laufenden Geschäft, um ein anderes, unaufschiebbares zu ver-
richten – am stillen Örtchen.

An den Türen steht öffentlich – meistens – » Herren « oder » Damen «. Manch-
mal kleben da lächerliche Bildzeichen eines kleinen Jungen hier, eines Mädchens 
dort. Aber weder ist der gemeinte stille Ort buchstäblich Mädchen oder Jungen 
vorbehalten noch im Wortsinn vornehmen Herren oder Damen. Vielleicht des-
halb steht manchmal auch geschrieben – nüchtern – » Er « und » Sie «, während 
an diesen Türen anderen Orts ein Filmplakat von James Dean, Humphrey Bogart 
oder Marilyn Monroe prangt. Was macht diese Ikonen von Männlichkeit und 
Weiblichkeit, was macht Piktogramme der Scheidung der Geschlechter zu einer 
geeigneten Visualisierung für den Eingang zu jenem kleinen Raum, der im Priva-
ten noch mit einem Herzen gekennzeichnet sein mag ?

13 Zur Analyse Stuhl siehe Schindler 1995.
14 Für ein ergänzendes Angebot in der Schule bieten sich an Sofas, Bänke, Hocker (kleine oder 

hohe) und eventuell eine Erweiterung durch entsprechende Tische oder Arbeitsflächen (wie 
z. B. durch Vergrößerung der Fensterbänke). Des Weiteren wäre zu denken an Kunsträume 
(bühnenähnliche Räume, Nischen und Inseln des Rückzugs), die Konstruktion von Meeting 
Places. Tatsächlich haben wir mit dem Schülerteam Hocker gebaut, die als flottierende Kom-
munikationsinseln in der ganzen Schule präsent, immer anders zusammengestellt werden 
können.


