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Meine Grofsmutter war anf meine Bildung ganz, versessen,
deshalb durfte ich nicht zur Schule.

Margaret Mead
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1 Einleitung

1 Einleitung

1.1 Tharawahl und Positianierung

Am Anfang standen politische Auseinandersetzungen und personliche Reflexi-
on.

Was hat mich gepragt? Woher kommen meine Einstellungen, meine Vorurteile,
meine Selbsteinschitzung, meine Einschitzung von Anderen? Was hat die
Schule damit zu tun? Was hat die Schule mit mir gemacht? Fragen dieser Art
markieren den Beginn von Auseinandersetzungen, die sich nun in dieser Arbeit

manifestieren.

Es scheint mir wichtig, Kritik an der Institution Schule zu formulieren und Bil-
dung als etwas zu sehen, das nicht nur Ausbildung bedeutet, sondern vor allem
das Ziel haben sollte, Menschen die Moglichkeit zu geben, vermeintliche Tatsa-
chen kritisch zu hinterfragen und sich in den Themen des jeweiligen Interesses
zu vertiefen.

In den letzten Jahren habe ich mich viel mit meiner eigenen Sozialisation aus-
einandergesetzt und habe dabei auch meine schulische Ausbildung reflektiert.
In diesem Prozess sind mir diverse Missstinde bewusst geworden. Zum Bei-
spiel fiel mir auf, dass fiir mich vor allem jene Gegenstinde abrufbar sind, in
denen die Lehrpersonen einen relativ freien Zugang vermittelt haben und das
Erlernen des Stoffes nicht mit Druck oder Angst verbunden war oder dass ich
mich heute vor allem fiir jene Bereiche schwer motiviere, in denen ich immer
als unterdurchschnittlich eingestuft und behandelt wurde.

Letztendlich gab den tatsichlichen Anstof3 fur die Konzeptualisierung dieser
Arbeit allerdings ein Vortrag von Ruth DEVIME und Dagmar BENEDIKT,
der im Rahmen der ,,Langen Nacht der Anarchie® (25.3.2011) im Kostnixladen
,»,die Schenke® in Wien stattgefunden hat. Beide waren Mitgriinderinnen der fe-
ministischen und anarchistischen Virginia Woolf-Midchenschule, die es von
1991-2001 im Wiener FrauenMidchenlesben-Zentrum gegeben hat. Es war
faszinierend, den Schilderungen tber den Unterricht zu folgen und auch die
Schwierigkeiten und Probleme einer Schule wie dieser erzihlt zu bekommen.?

2 Genaueres siehe Kapitel 6.3



1 Einleitung

Zur Selbstreflexion und zur Faszination durch den Vortrag kam hinzu, dass die
Schule aus meiner Perspektive den Anfang einer institutionellen Maschinerie
darstellt, die sich in der Gsterreichischen Mehrheitsgesellschaft als nétig und
unabdingbar verfestigt hat. Mein Zugang ist dabei von einer kapitalismuskriti-
schen, patriarchatskritischen und staatskritischen Position geprigt und wird
sich daher an libertiren’ und feministischen Ansitzen orientieren.

Im Laufe meiner Auseinandersetzung bin ich zu der Annahme gelangt, dass die
osterreichische Schule nicht nur dazu beizutragen scheint, dass patriarchale und
kapitalistische Muster und Denkweisen reproduziert werden, sondern ich gehe
auBlerdem davon aus, dass das Konzept Schule auf Macht und Disziplin* ba-
siert und den Schiler_innen® wenig Mitspracherecht eingerdumt wird, was
nicht nur ihr eigenes Lernen, sondern ihren gesamten Schulalltag anbelangt.
Somit helfen autoritire und disziplinarische Methoden Kindern zwar, sich in
einer kapitalistischen, neoliberalen Welt zurechtzufinden, lassen jedoch wenig
Spielraum fiir eigene Gedanken und Verinderungen. In dieser Arbeit werde ich
unterschiedliche Konzepte und Theoriestromungen darstellen, die sich mit ei-
ner Infragestellung der Institution Schule beschiftigt haben. Dabei ist der liber-
tire und feministische Zugang, den ich hier vertrete, wesentlich und ich werde
in Kapitel 2 noch genauer darauf zu sprechen kommen.

Ich gehe davon aus, dass ich als Person diese Arbeit stark prige, was meines
Erachtens eine Positionierung erfordert. Notwendigerweise ist hier zu sagen,
dass ich mich auf vielen Unterdriickungsebenen® in einer privilegierten Positi-
on befinde, da ich als Mehrheitsosterreicherin’ geboren wurde und mir jegliche
Form von staatlicher Bildung offenstand.

Mona SINGER (2008) schreibt zur eigenen Position innerhalb der Wissen-
schaft, dass lange davon ausgegangen worden, dass dem ,,empirische[n] Sub-

3 Ich verwende den Begriff ,libertir® synonym fiir ,,anarchistisch®, da letzteres einen negati-
ven Beigeschmack hat. Mit ,,anarchistisch werden oft Zustinde assoziiert, die nicht mit
meiner Vorstellung von ,,anarchistisch* kohirent sind.

4 Niheres siche dazu Kapitel 5.1.5 und 5.1.6

5 Ich verwende den _ um auf die Vielfiltigkeit der Geschlechter hinzuweisen und klar zu
markieren, dass ich nicht von einem binidren Geschlechtersystem ausgehe.

6 Gender, race, class, ability um die Géngigsten hier zu benennen (die Aufzihlung ist jedoch
klarerweise nicht vollstindig und kénnte um diverse Dimensionen erginzt werden).

7 Mit diesem Begriff bezeichne ich Personen, die nicht nur einen Ssterreichischen Pass besit-
zen, sondern auch als Osterreicherin behandelt werden und somit Privilegien geniefen
konnen, die ausschlieBlichen Mehrheitsosterreicher_innen zustehen.



1.1 Themenwahl und Positionierung

jekt der Erkenntnis® (SINGER 2008:285) keine Bedeutung beigemessen wer-
den miisse. Durch die feministische Auseinandersetzung mit Wissensprodukti-
on sei jedoch das Subjekt immer mehr in den Mittelpunkt geriickt und die Fra-
ge nach der Person und der Positionierung immer wichtiger geworden.

Feministische Theoretikerinnen gehen hingegen davon aus, dass
die Frage, Uber wessen Erkenntnis wir sprechen, wenn wir iber
Wissen und Wissenschaft sprechen, in eine zentrale analytische Po-
sition zu rucken sei. Damit stellen sie sich gegen all jene erkennt-
nistheoretischen Positionen, die von der sozialen und kulturellen
Situiertheit der Wissenssubjekte abstrahieren und Erkenntnis und
Wissen jenseits von Korperlichkeit und Geschichtlichkeit, von
Macht- und Herrschaftsverhiltnissen thematisieren. (SINGER
2008:285)

Dabei bezieht sich SINGER stark auf Donna HARAWAY (1995) und Sandra
HARDING (1991), die den Begriff des ,situierten Wissens® (SINGER
2008:2806) geprigt haben. Damit sei neben der Kontextualisierung und Positio-
nierung der Wissensproduzent_in auch die Wahrnehmung der Machtverhalt-
nisse gemeint, aus denen heraus das Wissen produziert werde. Hier sei vor al-
lem die Frage wesentlich, wer prinzipiell die Moglichkeit besitzt, Wissen zu ge-
nerieren und welches Wissen tiberhaupt anerkannt wird.

In Bezug auf das Thema meiner Arbeit scheint mir dieser Aspekt von grof3er
Bedeutung, da die Akteur_innen der Wissenschaft auch Akteur_innen der Bil-
dung sind und somit auch im Diskurs um Schule vorkommen werden.

Dass ich dieses Thema fur die Abschlussarbeit gewihlt habe, ist auf ein Be-
durfnis zuriickzufihren, mich selbst und meine Umgebung in einem gesell-
schaftlichen Kontext zu verstehen. Im wissenschaftlichen Betrieb wird das
Subjekt oft ausgeblendet und umso wichtiger scheint mir eine Auseinanderset-
zung und Infragestellung der eigenen Sozialisierung um gegen Unter-
drickungsmechanismen wirksam vorzugehen. Da ich mich mittlerweile selbst
immer wieder in Situationen wiederfinde, in denen ich als Lehrende auftrete, ist
es mir wichtig, diese Position zu reflektieren und mir dartiber klar zu werden,
welche Hierarchisierungen und Dominanzen dadurch entstehen kénnen. Daftr
eignen sich besonders die Ansitze der radikalen und auch der feministischen
Schulkritik, da sie die Missstinde in den bestehenden Verhiltnissen deutlich
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aufzeigen. Die radikale Schulkritik vertritt, aus anarchafeminstischer Perspekti-
ve®, den konsequentesten Ansatz, wobei dieser noch um pattiarchatskritische
Ansitze erginzt werden konne.

Zur theoretischen Auseinandersetzung kommt der Umstand hinzu, dass ich
mich selbst hinsichtlich meiner eigenen Zukunft in der Auseinandersetzung
und Arbeit mit Kindern sehen kann, was ein weiterer Grund fiir den Schwer-
punkt Schule ist. Ich verstehe die Kritik als ersten Schritt, um darauf aufbau-
end in einem praxisorientierten Zugang und im Anschluss an die Masterarbeit
ein Konzept zu entwickeln, welches sich aus Ideen speist, die sich aus der Kri-
tik ergeben. Dies ist als Ausblick und nicht als Teil der Arbeit zu verstehen.

Dass ich neben den deutschen Texten hier fast ausschlieBlich deutsche Uber-
setzungen englischsprachiger Originalliteratur heranziehe, verstehe ich aus heu-
tiger Perspektive als Symptom meines Englischunterrichts. Obwohl ich neun
Jahre lang in dieser Sprache unterrichtet wurde, war das Erlernen’ mit stindi-
gem Druck und Angst verbunden. Deshalb fillt es mir noch heute schwer,
mich in dieser Sprache auszudriicken und Texte vollstindig zu verstehen.

In Bezug auf das linguistische System im folgenden Text, mochte ich darauf
hinweisen, dass ich zwar die Kategorien Frau* und Mann* verwenden werde,
die Begriffe jedoch mit einem * markiere, um darauf hinzuweisen, dass in mei-
nem Verstindnis diese Kategorien zwar als real wahrgenommen werden, es
sich dabei jedoch um Konstruktionen handelt, deren Realitit ich grundsitzlich
in Frage stelle.

1.2 Fragestdling

Ich verstehe die Institution'” Schule als ein Instrument, welches nicht zum
Wohle des Kindes konzipiert ist, sondern von anderen Interessen geleitet wird.
Aus libertirer und feministischer Perspektive stelle ich mir in der folgenden Ar-
beit die Frage nach den unterschiedlichen Zugingen, die es zu einer radikalen
Infragestellung der Schule gegeben hat. Neben den kapitalismuskritischen An-
sitzen von Antonio GRAMSCI zu Bildung und Erziehung werde ich die
staatskritische radikale Schulkritik der 1970er Jahre mit den wichtigsten Vertre-

8 Niheres dazu in Kapitel 2
9 Wie in Abschnitt 5.1.4 wissenschaftlich bearbeitet.
10 Der Begriff der Institution wird in Abschnitt 5.1.1 genauer definiert.

10



1.2 Fragestellung

tern Ivan ILLICH und Everett REIMER und die patriarchatskritische Perspek-
tive von Ruth DEVIME u.A. und dem Beispiel der Virginia-Woolf-Madchen-
schule darstellen.

Daraus ergibt sich folgende Fragestellung:

Welche Ansitze hat es aus libertirer und feministischer Perspektive zur radika-
len Infragestellung der Institution Schule gegeben und welche alternativen Mo-
delle wurden daraus entwickelt?

1.3 Mehode

Die folgende Arbeit hat den Anspruch, aus einer libertiren und feministischen
Perspektive eine Darstellung verschiedener Ansitze zu radikaler Kritik an
Schule zu liefern. Ausgehend von einer Darstellung der anarchafeministischen
Perspektive, aus der ich diese Arbeit schreibe, werde ich verschiedene Konzep-
tionen zur Schulkritik beleuchten.

Die Arbeit von Antonio GRAMSCI zu Bildung und Erziehung wird hier erldu-
tert, weil sie von meinem Standpunkt aus zum Verstindnis der immanenten
Strukturen beitrdgt, die der Schule innewohnen. Im zweiten Teil zu radikaler
Schulkritik wird sowohl ein Uberblick tiber die unterschiedlichen Schulkri-
tikstrémungen gegeben, als auch genauer auf das Konzept der radikalen, aus li-
bertirer Tradition kommenden Schulkritik eingegangen. Diese hat als promi-
nentesten Vertreter Ivan ILLICH, der eine Abschaffung der Schule einfordert
und damit Schule radikal angreift.

Im dritten Abschnitt verschiebt sich der Fokus auf patriarchatskritische Ansit-
ze, die vor allem im Osterreichischen Kontext interessant sind, da hier in den
80er Jahren Kritik an Schule vor allem von Feminist¥innen artikuliert wurde.
Die Analyse des Buches Frauen, die auszogen und freie Schulen griindeten (BOTROS/
DEVIME 2000) dient hier als wesentliche Grundlage der Darstellung, Fur die
Bearbeitung des Buches habe ich die Dimensionen, die im Kapitel der radika-
len Schulkritik herausgearbeitet wurden (Schule als Institution, Schule als Mo-
nopol, Schule als Ritual und Mythos, Schule und Lernen, Schule und
Autoritit/Disziplin, Schule und Macht(-missbrauch)), verwendet. AnschlieBend
werde ich Ansitze aus der radikalen Schulkritik beschreiben, die sich mit Alter-
nativen zum herkémmlichen Regelschulsystem beschiftigen.

11
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2 Was bedeutet feministisch?

Es gibt verschiedensten Ansitze zu Feminismus und deshalb kann auch an die-
ser Stelle nicht von dem einen Feminismus gesprochen werden. Historisch ge-
sehen hat es verschiedene Stromungen gegeben, die heute die Grundlage der
unterschiedlichen Positionen bieten. Ich personlich verorte mich in einer anar-
chafeministischen Lesart, auf die ich im Folgenden genauer eingehen werde,
wobei ich auch Teile der dekonstruktivistischen Perspektive!! miteinbeziehen
mochte.

Silke LOHSCHELDER (2000) hat sich mit der Theorie anarchafeministischer
Ansitze beschiftigt, die ich hier niher erliutern werde. Die Urspriinge sieht
die Autorin in den USA der frithen 1970er Jahre, und sie bezieht sich dabei vor
allem auf die Publikationen von Peggy KORNEGGER und Carol EHRLICH.

Der Begriff Anarchafeminismus entstand aus den Diskussionen
US-amerikanischer Radikalfeministinnen. Diese hatten bei der Su-
che nach einem politischen Gertist, um die feministische Revolu-
tionierung der Gesellschaft voranzutreiben, die Prinzipien des
kommunistischen Anarchismus Kropotkins fiir sich entdeckt und
eine groBe Ubereinstimmung zu ihren eigenen Uberzeugungen
festgestellt. (LOHNSCHELDER 2000:156)

Obwohl die Diskussion etwas spiter auch im deutschsprachigen Raum Einzug
gefunden habe, sei sie hier eher von der mannlich dominierten anarchistischen
Bewegung rezipiert und als Moglichkeit verstanden worden, Frauen* fir die
anarchistische Bewegung zu gewinnen, ohne sich tatsichlich mit den feministi-
schen Anspriichen auseinanderzusetzen oder die eigenen sexistischen Struktu-
ren zu hinterfragen. Friederike PFAFF (2009) meint, dass es heute im deutsch-
sprachigen Raum nur Einzelne und kleinere Gruppen gebe, die sich mit der
Konzeption des Anarchafeminismus auseinandersetzen, da es auch immer wie-
der viele Enttiuschungen in der alltdglichen Praxis gegeben habe, da viele
minnliche sozialisierte Anarchisten den Anspriichen der anarchafeministischen
Ansitze, wie sie im Folgenden genauer beschrieben werden, nicht gerecht wor-
den seien. PFAFF geht davon aus, dass es vor allem die alltagliche Praxis sei, in
der der Anarchafeminismus ansetze und ein stindiges Hinterfragen einfordere,

11 Siehe Kapitel 6.6
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um die versteckten und subtilen Unterdriickungsmechanismen aufzudecken
und dagegen vorgehen zu kénnen.

Grundsitzlich gehen laut LOHSCHELDER (2000) die beiden Autorinnen
KORNEGGER und EHRLICH von den Theorien des kommunistischen An-
archisten KROPOTKIN aus und verstehen Feministinnen als ,natiirliche An-
archisten” (LOHNSCHELDER 2000:157), da in beiden Ansitzen gegen alle
Formen der Unterdriickung und Beherrschung gekdmpft werde. LOHSCHEL-
DER schlieB3t sich dieser Schlussfolgerung nicht an, da sie meint, dass es genug
feministische Richtungen gebe, die nicht mit anarchistischen Forderungen ver-
kntpft werden konnen.

PFAFF (2009) definiert, basierend auf den Arbeiten von Peggy KORNEG-
GER, die gemeinsamen Ziele eines Anarchismus nach KROPOTKIN und ei-
nes radikalen Feminismus wie folgt:

*  Die Forderung nach Authebung jeder Form der Hierarchie, der
Autoritit sowie von Regierungen und Staaten.

o Die Auflésung der Macht des Menschen tiber den Menschen.

° Wahre Individualitit — die die Freiheit ohne die Verletzung der
Freiheit der anderen beinhaltet — und Kollektivitit — als
hierarchieloser, freiwilliger Zusammenschluss von Menschen. Mit
Entscheidungsstrukturen, die auf verschiedenen Prinzipien
beruhen: u.a. Konsensprinzip, Gegenseitige Hilfe (und teilweise

gemeinsame Okonomie) — als notwendige FEinheit in
Wechselwirkung,
i Die Einheit von Spontanitit und Otrganisation, wobei die

Organisation von unten und innen erfolgen soll (PFAFF 2009:94)

Laut PFAFF gehen demnach KORNEGGER und EHRLICH davon aus, dass
in Teilen der anarchistischen und Teilen der feministischen Theorie dhnliche
Ideale vorhanden seien. PFAFF meint, dass Feminismus und Anarchismus in
dieser Lesart als gegenseitige Ergidnzungen gedacht werden kénnen und zur
gegenseitigen Bereicherung dienen kénnen. ,,Die wesentliche Erkenntnis, die
der Feminismus dem Anarchismus gibt, ist die iiber den vollig eigenstindigen
und grundlegenden Unterdriickungsmechanismus des Sexismus® (PFAFF
2009:94)

13
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Die Abschaffung aller Herrschaft stehe, laut LOHSCHELDER im Mittelpunkt
und damit seien auch die Institutionen, die diese Herrschaft stiitzen von der
Forderung nach Abschaffung betroffen. Hier spiele vor allem die Kleinfamilie
eine wichtige Rolle, aber auch die Schule als Institution wird als herrschaftsstit-
zend wahrgenommen. Es wird davon ausgegangen, dass Reformen innerhalb
des Schulsystems und es gesamten patriarchalen Gesellschaftssystems nicht rei-
chen wurden und ein gesamtes alternatives Netz gebildet werden sollte. Dies
beinhaltet verschiedene alternative Formen von gesellschaftlichem Leben wie
auch die Grindung freier Schulen'. Als mogliche Organisationsform werden
kleine Gruppen priferiert, die nicht hierarchisch sind, die einem Rotations-
und Konsensprinzip folgen und in denen verinnerlichte Unterdrickungsme-
chanismen jederzeit offengelegt und verhandelt werden. Es soll ein gesamtes
Gegensystem auf Basis kleiner Gruppen und lokalen Losungsversuchen ge-
schaffen werden.

Anarchafeministische Ansitze streben nicht die Gleichstellung der
Frauen im burgerlichen Kapitalismus an, die Quotierung gesell-
schaftlicher Machtpositionen und die geschlechtsneutrale Vertei-
lung des Reichtums, sondern die Abschaffung des Staates, des Pri-
vateigentums, der Kirche, hierarchischer Strukturen, allgemein —
also eine grundlegende Revolutionierung der Gesellschaft auf der
Grundlage individueller Freiheit. Diese Zielsetzung fihrt zur Ab-
lehnung feministischer Reformforderungen und schlief3t die Mitar-
beit in staatstragenden Institutionen aus. (LOHSCHELDER
2000:167)

Hier wird der Bezug zur radikalen Schulkritik ganz deutlich. Den Anarchafemi-
ninist_innen geht es um eine grundsitzliche Infragestellung der bestehenden
Gesellschaft und des patriarchalen kapitalistischen Systems.

Fiir LOHSCHELDER kommt vor allem der soziale Okofeminismus von Janet
BIEHL, den sie in einer anarchafeministischen Tradition sicht, ihren personli-
chen Vorstellungen am Nichsten. Hier werde versucht, feministische und linke
Politik zu verzahnen.

Das beinhaltet fur sie [Biehl RH] auch die Ablehnung der These,
patriarchale Diskriminierung sei die erste Form der Unterdriickung

12 Genaueres dazu in Kapitel 6
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2 Was bedeutet feministisch?

Gberhaupt gewesen, alle anderen Unterdriickungsmechanismen sei-
en auf das Patriarchat zuriickzufithren und dessen Beseitigung der
Schliissel zur Abschaffung aller Herrschaftsformen (LOHSCHEL-
DER 2000:164).

LOHNSCHELDER weist darauf hin, dass es notwendig sei, den Blick auf un-
terschiedliche Unterdriickungsmechanismen zu werfen und miteinander zu
verkniipfen. Viele feministische Ansitze wiirden laut LOHNSCHELDER dem
nur ungeniigend gerecht werden, da der Fokus auf das Patriarchat liege und
Ansitze zu antikapitalistischer oder antirassistischer Praxis und Theotie" unge-
nigend mitgedacht werden wiirden.

Grundsitzlich ist also zu sagen, dass es verschiedenste feministische Ansitze
gibt, die auch, wie zum Beispiel in den Queer Studies oder dem Intersektionali-
titsansatz weiterentwickelt wurden und werden. In der Schulkritik, die hier be-
handelt wird, sind diese Ansitze jedoch noch nicht vertreten.

13 Antikapitalistisch und Antirassistisch dienen hier als Beispiele und kénnen um diverse Di-
mensionen erginzt werden
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3 Geschichte der Schule

Um mich mit der Institution Schule zu beschiftigen scheint es mir notwendig,
einen kurzen Blick auf die historischen Gegebenheiten zu werfen, um anschlie-
Bend mit einem klar umrissenen Verstindnis von Schule arbeiten zu kénnen.

Fiir Karin JACKEL (2010) ist Schule eine Institution, die urspriinglich sehr eng
mit der Kirche verkniipft war und deren Zugang nur bestimmten Schichten ge-
wihrt wurde. Schulische Bildung war im Mittelalter ein Privileg der Adeligen
und Wohlhabenden. JACKEL versteht Karl den GroRen als Initiator des heuti-
gen Schulsystems in Europa. Zum ersten Mal wurde ein Schulsystem eingerich-
tet, dass zusammenhingend und durch einen einheitlichen Lehrplan verbunden
war. Diese Schulen waren nur fiir Knaben* zuginglich und wichtigstes Fach
wat Latein, denn die Absolventen sollten im kirchlichen Dienst einsetzbar sein.
Gleichzeitig wurden aber auch andere Ficher'* unterrichtet und der kirchliche
Einfluss nahm immer weiter ab.

Fiir JACKEL ist die Reformation durch Martin Luther ein wichtiges Moment,
da dieser propagierte, die Bibel fiir alle lesbar zu machen und den evangeli-
schen Glauben zu verfestigen. Dazu wurde es notwendig, den Menschen Lesen
beizubringen. Der Blick auf Kinder hat sich zu dieser Zeit laut JACKEL sehr
verindert: sie wurden mehr und mehr als Geschenk Gottes angesehen, das es
zu pflegen galt. Gleichzeitig sollten die Kinder mit dem Recht oder auch der
Pflicht bedacht werden, Bibeltexte zu lesen. Zu dieser Zeit entwickelte sich
auch immer mehr ein Bildungsbediirfnis im Birger_innentum, was sich auch in
der Schule widergespiegelt hat, indem diese weiter Verbreitung fand und fla-
chendeckend installiert wurde. Unter Luther entstanden auch die ersten soge-
nannten ,,Maidleinschulen® (JACKEL 2010:19), die ebenfalls fiir das Erlernen
des Evangeliums dienten.

JACKEL sieht die Franzésische Revolution als wichtigen Wendepunkt an, da
damit ein Bewusstsein entstand, das Burger_innen aufwertete und ein Loslésen
von der Kirche mit sich zog, Zu Beginn des 18. Jahrhunderts wurde dann in
Deutschland die allgemeine Schulpflicht eingefiihrt. Flichendeckend wurden
Volksschulen  gebildet und es kam auch zur Einfitlhrung von

14 Die sogenannten ,,freien Kiinste®: Grammatik, Rhetorik, Dialektik, Arithmetik, Geometrie,
Astronomie und Musik JACKEL 2010:16)
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,Industrieschulen” (JACKEL 2010: 50), die dazu dienten, die Kinder auf die
Lohnatbeit vorzubereiten. Da die Schuler_innen in diesen Schulen bezahlt
wurden, war der Anreiz fur die Eltern groBer, ihre Kinder in Schulen zu schi-
cken. Die allgemeine Schulpflicht ging auch einher mit einem Verbot der Kin-
derarbeit und somit konnten die Kinder von Arbeiter_innen wahrend der elter-
lichen Arbeitszeiten durch die Schule beaufsichtigt und erzogen werden. Hier
spielte das Militir keine unwesentliche Rolle, da durch die Kinderarbeit die
Kinder oft nicht mehr zur Rekrutierung geeignet waren.

Aus den meisten Dokumenten aus den Anfingen der allgemeinen Schulbil-
dung geht laut STERN (20006) hervor, dass die Motivation dahinter sehr wider-
sprichlich und ambivalent war, da sowohl mit Freiheit durch Bildung als auch
mit Erziehung zu einem bestimmten Menschentypus argumentiert wurde.

Die der programmatischen Aufklirung des 18. Jahrhunderts fol-
gende Ara der (gro3-)biirgerlichen Macht weist just hinsichtlich der
Bildung stets zwiespiltige, gar sich widersprechende Merkmale auf.
Einerseits sollte sie Trigerin von Humanitit und Hoffnung, Ban-
ner der Freiheit sein (....) Andererseits schien eine Bildung jenseits
institutioneller Bedingungen unvorstellbar. (....) Unter dem Deck-
mantel der Demokratie sollte der biirgerliche Staat jene Bildung,
welche — im Zeitalter der Herrschaft durch den Adel — ein Luxus
der oberen Schichten war, fiir alle zuginglich machen. Doch dieser
Bildung wurden die Vorzeichen des Biirgertums aufgedriickt: Die-
ses habbare, zweckgerichtete Gut wurde so zum Instrument des
burgerlichen (Macht-)Strebens verfremdet. (STERN 2006:70)

So wird die Schule und ihre Pflicht fir STERN zum biurgerlichen Tabu, das
nicht angegriffen werden darf, obwohl in ihr neue und alte Unterdriickungsme-
chanismen verankert wurden und werden.

Nach dem ersten Weltkrieg wurde, laut JACKEL das Schulgeld fiir Volksschu-
len abgeschafft und der Lehrer_innenberuf durch die Ausbildung an Universi-
titen erhielt mehr Ansehen. Gleichzeitig sind jedoch die Kosten fiir eine hohe-
re Bildung gestiegen, was zu weiteren Ungleichheiten der verschiedenen
Schichten gefiihrt hat.

Im 20.Jahrhundert spielt fiir JACKEL das nationalsozialistische Regime in Be-
zug auf die Schule eine wesentliche Rolle, weil unter Hitler viele liberale Bestre -
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bungen der Weimarer Republik bekimpft und wieder riickgingig gemacht wur-
den. Schulen wurden zum wichtigen politischen Hilfsmittel.

Die Stindeordnung des deutschen Schulsystems erwies sich als wirksames
Hilfsmittel der politischen Fuhrung zur Propaganda ihrer menschenverachten-
den Lehren. Dies konnte geschehen, da jeder Schultypus neben der Familie die
zweite Sozialisierungsinstanz eines Kindes darstellte, durch deren Einflussnah-
me das kindlich unreife Wesen zur gesellschaftlich eigenstindigen, soziokultu-
rellen Persénlichkeit geformt wird. (JACKEL 2010:61)

Die Regierung verwendete laut JACKEL Schule systematisch um eine politi-
sche Richtung vorzugeben und den Kindern wurde von klein auf eine men-
schenverachtende Propaganda vermittelt.

Grundsitzlich kénnen viele oben genannte Gegebenheiten auch fiir Osterreich
verstanden werden. Susanne DERMUTZ (1986) beschreibt mit Maria Theresia
diesbeziiglich einen Wendepunkt in Osterreich, da sich zu diesem Zeitpunkt
der verpflichtende Besuch der Schule mit dem konkreten Ziel der frithzeitigen
Arbeitsgewohnung durch disziplinarische Mal3nahmen etabliert habe. DER-
MUTZ begreift das institutionelle Lernen als Kinderarbeit und Schulen als
Lernfabriken, die nur dazu dienen, auf die Lohnarbeit vorzubereiten und die
Kinder nach gesellschaftlichen Hierarchien zu sortieren.

Nachdem nun ein Uberblick tber die Entstehungsgeschichte der Schule, wie
wir sie heute kennen, gegeben wurde, werde ich im folgenden Kapitel die Ana-
lysen von Antonio GRAMSI in Bezug auf Bildung und Erziehung darstellen.
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4 Das hegemoniale System nach Antonio Gramsci

Ich mé&chte mich der Verkniipfung des Hegemoniekonzeptes des italienischen
Marxisten Antonio GRAMSCI mit Bildung und Erziehung tiber die Auseinan-
dersetzungen von drei Autor_innen nihern. Ich werde mich dabei auf Sekun-
darliteratur beziehen, die sich fokussiert mit dem Zusammenhang zwischen
GRAMSICS Theorie der Hegemonie und Bildung und Erziehung beschiftigt
haben.

Die Publikation Antonio Gramsct. Erziehung und Bildung von Andreas MER-
KENS (2004) liefert eine Zusammenfassung von GRAMSCIS Auseinanderset-
zung mit Erziehung und Bildung. Armin BERNHARD (2005) hat sich eben-
falls sehr intensiv mit dem Verhiltnis von Hegemonie und Bildung auseinan-
dergesetzt und einen wichtigen Beitrag zu der Zusammenfithrung dieser The-
men geleistet. Und nicht zuletzt sind hier die Uberlegungen von Frigga HAUG
(2003) interessant, da auch sie sich stark auf Antonio GRAMSCI bezieht und
sich des Hegemoniebegriffes bedient. Anhand dieser drei Theoretiker_innen
mochte ich erkliren, welche Bedeutung die Theorien von GRAMSCI fir mei-
ne Arbeit haben.

GRAMSCI selbst engagierte sich Giber viele Jahre hinweg fiir die marxistische
Idee und war auch Mitbegriinder der kommunistischen Partei Italiens bis er
unter Mussolini verhaftet wurde und elf Jahre in Haft verbringen musste. Dort
begann er die Gefangnishefte zu schreiben. Urspriinglich waren diese nicht zur
Verotfentlichung gedacht, doch heute bieten sie die wichtigste Grundlage von
GRAMSCIs Theorie. In der Auseinandersetzung mit diesen Schriften wurden
unterschiedliche Themenbereiche herausgearbeitet und ein Bereich ist die Ver-
kntpfung des Hegemoniebegriffs mit Bildung und Erziehung. (vgl. BERN-
HARD 2005)

4.1 Veastindnis van Mensdxn ba A ntanio Gransd

GRAMSCI bezeichne laut BERNHARD (2005) in seinen Schriften den Men-
schen als ,.geschichtlichen Block® (BERNHARD 2005:91), womit gemeint sei, dass
es immer zu einer Wechselwirkung von Individuum und Gesellschaft komme
und der Mensch sowohl in seine aktuelle Umgebung als auch in die histori-
schen Ereignisse eingebunden sei. Auf dieses Verstindnis vom Menschen wer-
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4 Das hegemoniale System nach Antonio Gramsci

de ich im folgenden Kapitel konkreter eingehen, da es zur Klirung der Ausein-
andersetzung mit Bildung und Erziehung beitragt.

Nicht nur die Umgebung forme den Menschen, sondern der Mensch forme
selbst wiederum seine Umgebung. GRAMSCI geht laut BERNHARD davon
aus, dass der Mensch als das ,,Verkniipfungszentrum® (BERNHARD 2005:94)
von Historischem und Aktuellem sowie von Individuellem und Gesellschaftli-
chem verstanden werden konne.

Das geschichtliche Gebilde des Menschen ist komponiert aus sub-
jektiven und objektiven, aus naturhaften und gesellschaftlichen, aus
materiellen und ideellen Elementen, zu denen es in einer titigen
Beziehung steht. Doch erst im Prozess der Bildung des Bewusst-
seins wird der Mensch in einem aktiv-selbstbestimmten Verhiltnis
handlungsfihig, weil er sein Dasein und seine Geschichtlichkeit
und Gesellschaftlichkeit begreift und dadurch sich zum Handeln
selbst ermichtigt. (BERNHARD 2005:94)

Hier werde auch das Potenzial von Bildung und Erzichung erkennbar, da
GRAMSCI den Mensch selbst als gesellschaftsverandernd versteht.

Laut BERNHARD ist ein weiterer wichtiger Aspekt in GRAMSCIS Theorie
die Annahme, dass in jeder menschlichen Titigkeit eine gewisse Intellektualitdt
enthalten sei. GRAMSCI gehe davon aus, dass zum menschlichen Dasein In-
tellektualitit gehore, jedoch nicht alle diese Funktion in der Gesellschaft tiber-
nehmen oder zugesprochen bekommen wirden. Fir ihn wiirden Mensch und
Denken immer zusammen gehéren.

Auch MERKENS (2004) meint, dass fur GRAMSCI zwar alle Menschen intel-
lektuell seien, die unterschiedliche Sozialisation aber ein Ungleichgewicht
schaffe, welches eigentlich durch die Schule ausgeglichen und nicht noch weiter
vertieft werden solle.

GRAMSCI gehe laut BERNHARD davon aus, dass gesellschaftliche Erzie-
hung auf sowohl formellen als auch informellen Kanilen stattfinden wiirde.
Dabei werde den Generationen eine wichtige Rolle zugeteilt. Es komme durch
das ,,Generationenverhiltnis (BERNHARD 2005:105) zu einem Austausch
und zu der Moglichkeit, Ansichten und Handlungsmuster zu tibernehmen, die-
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4.1 Verstandnis vom Menschen bei Antonio Gramsci

se aber auch zu verindern. BERNHARD beschreibt dies als ,,Dialektik von
Anpassung, Integration und Emanzipation® (BERNHARD 2005:100).

Der als geschichtlicher Block agierende Mensch ist der wirkliche
Mensch, der in realen geschichtlichen Auseinandersetzungen seine
Personlichkeit entfalten muss. Als ein geschichtlicher Block ent-
steht der Mensch in Generationenverhiltnissen, die insofern ge-
sellschaftlich bestimmt sind, als sie den Reproduktionsverhiltnis-
sen der Gesellschaft unterliegen. (BERNHARD 2005:107)

Die Erziehung als gesellschaftlicher Auftrag sei laut BERNHARD fir GRAM-
SCI aber immer auch mit etwas Zwanghaftem belegt. GRAMSCI gehe davon
aus, dass dabei gegen die Natur gearbeitet werde, um sich den gesellschaftli-
chen Bedingungen anzupassen. Grund dafir sei fuir GRAMSCI die stindige
Steigerung des Niveaus, die Verinderungen der Anforderungen und die Not-
wendigkeit, sich diesen Verinderungen anpassen zu miissen.

Laut MERKENS (2004) werde auch der Begriff des Alltagsverstandes von
GRAMSCI stark hervorgehoben. Dieser werde sehr widerspriichlich verhan-
delt, da er einerseits bestehende Verhiltnisse weiter reproduziere, andererseits
aber auch widerstindiges Potenzial beinhalte. Der Alltagsverstand sei notwen-
dig fur den Fortbestand des hegemonialen Systems. ,,Die Hegemonie einer ge-
sellschaftlichen Klasse kann sich nicht gegen oder unabhingig vom Alltagsver-
stand, auch nicht in Vorwegnahme von diesem, realisieren® (MERKENS
2004:34).

Auch fur HAUG (2003) ist der Alltagsverstand ein wichtiger Bezugspunkt in
GRAMSCIS Theorie. Von GRAMSCI werde dieser als kulturell verankert be-
trachtet und als Anhdufung von Erfahrungen und Wissen begriffen, die unhin-
terfragt und kritiklos Gibernommen werden wirden. In verschiedenen Kontex-
ten konne dieses Wissen in unterschiedlicher Weise zu Legitimation dienen und
in unterschiedlichen Perspektiven hervorgebracht werden. Gleichzeitig sei der
Alltagsverstand sehr kontrovers und widerspriichlich. ,,Der Alltagsverstand ist
so die Basis, von der her die Finzelnen sich die Welt zurechtlegen und zu ihrem
Nutzen Handlungen durchzuftihren suchen und zugleich die Behinderung
emanzipierter Handlungsfihigkeit” (HAUG 2003:84).
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Die Konfrontation mit dem Alltagsverstand markiert fir HAUG eine wichtige
Komponente in der Auseinandersetzung mit dem eigenen (Ver-)Lernen. Erst
wenn ein Bewusstsein daftr geschaffen ist, dass der Alltagsverstand hinterfragt
werden kann, konnen auch scheinbar unhinterfragte Muster durchbrochen
werden. (vgl. HAUG 2003: 84-85)

4.2 Heganonie

Nach BERNHARD (2005) versucht der Begriff ,,Hegemonie® verschiedenste
Dimensionen zu erfassen. Es spielen dabei Faktoren wie die Geschichte, die
gesellschaftlichen Verhiltnisse, Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, Produkti-
onsformen und auch die geistig-kulturelle Erziechung wesentliche Rollen in der
Erzeugung eines hegemonialen Konzeptes, das nicht statisch, sondern als dy-
namisch und verdnderbar zu verstehen sei. ,,Hegemonie kennzeichnet einen
geschichtlichen Raum, in dem die Kidmpfe zwischen verschiedenen gesell-
schaftlichen Gruppen politisch, kulturell und ideologisch vor dem Hintergrund
jeweils besonderer Reproduktionsbedingungen ausgetragen werden.” (BERN-
HARD 2005:119)

Fir diese Arbeit ist vor allem die Komponente ,,Bildung und Erziehung® we-
sentlich und auch GRAMSCI sieht laut BERNHARD darin einen wichtigen
Faktor. Das Konzept der Hegemonie hinge fir GRAMSCI stark mit den Kon-
zeptionen Herrschaft, Fihrung und Erziechung zusammen, da diese das Fort-
bestehen des hegemonialen Systems tberhaupt erst gewihrleisten wiirden.
Durch die Erziehung koénne ein Konsens gesichert werden, ohne den die Herr-
schaft nicht geduldet werden wiirde.

Im Vorgang der Fihrung der Subalternen miissen der dauerhafte
Konsens, die Zustimmung, die Anerkennung hinsichtlich der Vor-
stellungen der dominanten Gesellschaftsgruppe gestiftet werden,
ein Prozess, der sich von der Gesamtorganisation der Kultur iiber
die Verbreitung dieser Vorstellungen, die systematische Beeinflus-
sung des Alltagsverstands bis hin zu Bildungs- und Erziehungspro-
zessen erstreckt. (BERNHARD 2005:120)

Hier wird laut deutlich, dass Erziehung und Bildung wesentlich zur Umsetzung
und Stabilisierung eines hegemonialen Systems beitragen. In einem grofB3eren
Kontext verorte GRAMSCI nach BERNHARD die Pidagogik in einer politi-
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schen Dimension. Gleichzeitig gebe es fiir GRAMSCI aber auch eine Wechsel-
wirkung zwischen Politik und Pidagogik indem Politik auch in der Pidagogik
zum Tragen komme. GRAMSCI begtreife dies in der Konzeption der ,,Philoso-
phie der Praxis* (BERNHARD 2005:121), in der er davon ausgehe, dass Pad-
agogik wichtig sei, wenn es um das Verhiltnis von Staat und Zivilgesellschaft
geht und wodurch die Padagogik weiter an Relevanz gewinne.

Die Gramscianische Miindigkeitsperspektive ist untrennbar mit
dem politischen Konzept der Hegemonie verkniipft, ein Spezifi-
kum dieses Modells einer Philosophie der Praxis, das es metho-
disch dazu befihigt, ein dynamisches Verstindnis von Miindigkeit
systematisch in die politischen Kdmpfe und Auseinandersetzungen
einzubeziehen, deren integraler Bestandteil Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse sind (BERNHARD 2005:121).

Laut BERNHARD ist fiir GRAMSCI die Piadagogik so wesentlich, weil sie im
,»geschichtlichen Block Mensch® (BERNHARD 2005:123) die Basis darstellt
und damit eine wichtige Aufgabe innerhalb des Hegemonieapparates tiber-
nimmt.,

Als feste Bestandteile des Hegemonieapparates sind sowohl Erzie-
hungs- und Bildungskonzepte wie auch die realen Bildungs- und
Erziehungsprozesse an der Stiftung und Sicherung von Hegemo-
nie beteiligt, indem sie die Ausstrahlungskraft und das Anziehungs-
vermdbgen von Weltanschauungen des bestehenden Gesellschafts-
modells an ihre Adressatinnen und Adressaten Ubermitteln
(BERNHARD 2005:123).

Daraus lidsst sich schlieBen,, dass die Bereiche Bildung und Erzichung eine
wichtige Rolle bet GRAMSCI einnehmen, was im folgenden Kapitel noch ge-
nauer herausgearbeitet werden soll.

4.3 Erzidumgund Bildung ba A ntaio Gransd

Nachdem in den vorangegangen Kapiteln die Grundlage fiir eine Auseinander-
setzung mit GRAMSCIs Hegemoniekonzept in Kombination mit Erziehung
und Bildung geschaffen wurde, werde ich an dieser Stelle konkreter auf diesen
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Zusammenhang eingehen und vor allem das Potential, das sich dahinter ver-
birgt, offenlegen.

Andreas MERKENS (2004) beschreibt diese Verbindung in seiner Analyse von
Gramscis Texten wie folgt:

Hegemonie setzt die produktiven Krifte ethisch-moralischer Ein-
bindung voraus, des Fithrens und des Anleitens. Fiir Gramsci im
Kern eine pddagogische Beziehung, die alle gesellschaftlichen Ebenen
durchzieht und deren Artikulation als Erziehungs- wie Bildungs-
verhiltnisse zwischen Fiihrenden und Gefiihrten, den hegemonia-
len Zusammenhalt von Gesellschaften strukturiert. (MERKENS
2004:8)

Wichtig sei fiir GRAMSCI laut MERKENS eine Kritik an der Institution
Schule und deren hegemonialem Selbstverstindnis, das nicht zulidsst, dass es
auch Orte des Lernens abseits von Schule geben kann.” Fir GRAMSCI exis-
tiere im padagogischen Verhiltnis eine wechselseitige Beziehung, die ein Herr-
schaftsverhaltnis darstelle. Damit seien die Beziehungen zwischen den
Akteur_innen innerhalb des Bildungswesens gemeint. Gleichzeitig biete diese
wechselseitige Beziehung aber auch die Moglichkeit und gleichzeitig die Ge-
fahr, widerstindige Formen in das hegemoniale System zu integrieren. Fir
GRAMSCI sei es laut MERKENS zwingend notwendig, dass ein politischer
Umbruch auch mit einer Neudefinition von ethisch-moralischen Werten ver-
bunden sei. Bildung bedeute fir GRAMSCI nicht nur Schule, sondern Bildung
und Erziehung passiere auch auf anderen Wegen und jenseits der Institution
Schule. Warum GRAMSCI der Bildung und Erziehung einen gro3en Wert bei-
misst, werde laut MERKENS vor allem in einem groBeren Zusammenhang
klarer. Er begreife Schule als Hegemonieapparat, ebenso wie Familie, Parteien,
Sportvereine und dergleichen, die allesamt als Strukturverhiltnisse dienen und
dazu beitragen sollen, das hegemoniale System aufrecht zu erhalten. GRAMS-
CI verstehe laut MERKENS grundsitzlich alle hegemonialen Verhiltnisse als
padagogische Verhiltnisse.

Frigga HAUG (2003) geht in dem Buch Lernverhdltnisse intensiv auf die Verbin-
dung zwischen Lehrenden und Lernenden ein und begreift diese Beziehung im
optimalen Fall als ein kooperatives Verhiltnis. Sie versteht Lernen als subjekti-

15 Auf diesen Aspekt wird vor allem im Kaptitel 5.1.1 genauer eingegangen
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ve Tatigkeit und betrachtet dieses Tatigkeit im Kontext kultureller Hegemonie
von oben, und setzt sie mit dem Begriff der Ideologie gleich.

Es ging mir im Wesentlichen darum, Wege zu finden, auf denen
Widerstand gegen das Lernen genutzt werden konnte zur eingrei-
fenden Kiritik. Dabei habe ich angenommen, dass der Erkenntnis
von Welt, die dem eingreifenden Handeln vorausgehen und dieses
begleiten miisste, auf der Seite der Subjekte so etwas wie eine “all-
gemeine Versteinerung” entgegenstehe und auf der Objektseite be-
hindernde Strukturen und eine Reihe von Strategien, die Erkennt-
nis blockieren und umleiten. Nennen wir diesen Zusammenhang
Ideologie und mit den spiter erst gebrduchlich gewordenen Begrif-
fen von Antonio Gramsci eine Art kulturelle Hegemonie von
oben. (HAUG 2003:45-46)

Fir HAUG ergibt sich aus dieser Erkenntnis die Moglichkeit, Lehren und Ler-
nen wieder zu verlernen, um sich eine Praxis der Lust am Lernen neu anzueig-
nen.

Auch BERNHARD (2005) sieht ein widerstindiges Potenzial in der Auseinan-
dersetzung mit Erziehung und Bildung. ,,Erziechung und Bildung kénnen als
Krifte verstanden werden, die nicht nur reformistisch die Reproduktion der
bestehenden Verhiltnisse betreiben, sondern auch das sozialpsychische und be-

wusstseinsmifBig-kulturelle Potenzial der Uberwindung menschenunwiirdiger
Umstinde schaffen kénnen. (BERNHARD 2005:92)

Wie aus dem vorangegangen Kapitel klar wird, ist Schule in ein hegemoniales
System eingebettet und dient dessen Stabilisierung, Aus dieser Erkenntnis ldsst
sich schlieBen, dass fir eine Verdnderung des kapitalistischen Gesellschaftssys-
tems auch eine Verinderung der Bildung und Erziehung notwendig sei. Ich
schliefle daraus, dass wenn Menschen nicht mehr lernen, wie sie in dieser Ge-
sellschaft zu funktionieren haben um sie zu reproduzieren, kénnte auch eine
Verinderung der Gesellschaft im Bereich des Moglichen liegen.

Im Folgenden werde ich konkreter auf die Ansitze der radikalen Schulkritik
eingehen. Zeitlich sind diese in den 1970er Jahren zu verorten. Es gibt dabei
Uberschneidungen mit den Ansitzen von Antonio GRAMSCI, sie scheinen
sich jedoch mehr an der Praxis und am Schulalltag zu orientieren, da hier auch
konkret angesetzt wird. GRAMSCIS Theorien zu Bildung und Erziehung sind
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hingegen in das Konzept der Hegemonie eingebettet und kénnen folgernd als
ein Teil davon verstanden werden.
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5 Radikale Schulkritik

Der amerikanische Pidagoge John HOLT erzihlt in seinem Buch Freibeit ist
mebr (1974) eine Geschichte, die ich hier wiedergeben mochte, da sie im Kern
trifft, was ich auf den folgenden Seiten thematisieren werden soll.

Stellen Sie sich vor, ich reise mit einer Zeitkapsel in die Zukunft
und komme schlief3lich funthundert Jahre von hier in einer intelli-
genten, das Leben verbessernden und verfeinerten Zivilisation an.
Eines der Wesen dort kommt mir zur Begriflung entgegen, will
mich fihren und mir seine Gesellschaft erkliren. Irgendwann,
nachdem es mir gezeigt hat, wo die Leute wohnen, arbeiten, spie-
len, frage ich die Person:

,,Aber wo sind die Schulen?*
,,Schulen? Was sind Schulen?* erwidert sie.

,»ochulen sind Orte, wo die Menschen hingehen, um etwas zu ler-

(13

nen.

,,Ich verstehe nicht®, sagt sie, ,,man kann tberall, an jedem Ort ler-

(13

nen.

,,Das weil3 ich®, sage ich, ,,aber eine Schule ist ein besonderer Ort
mit besonderen Menschen, die einem Dinge beibringen und die ei-
nem helfen, Dinge zu lernen.*

,»Es tut mir leid, aber ich verstehe noch immer nicht. Jedermann
hilft anderen, Dinge zu lernen. Jeder, der etwas weil3 oder kann,
kann einem anderen helfen, der mehr lernen will. Warum mul3 es
dazu besondere Menschen geben?*

So seht ich mich auch bemihe, ihr klarzumachen, warum schuli-
sche Erziechung vom restlichen Leben getrennt verlaufen sollte,
verlaufen miisse; es gelingt mir nicht. (HOLT 1974: 127-128)

Ich werde in diesem Abschnitt herausarbeiten, was genau unter ,Institution
Schule* verstanden werden kann, zu welchem Zweck sie dient und welche radi-
kalen, kritischen Stimmen es gegen diese Institution seit den 1970ern gegeben
hat und noch immer gibt. Die Theorie zur radikalen Schulkritik, die meiner Ar-
beit zugrunde liegt, geht davon aus, dass das Hauptaugenmerk der Schule dar-
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auf liegt, Menschen auf eine leistungsorientierte, konkurrierende und wettbe-
werbliche Gesellschaft vorzubereiten, in der die Bedirfnisse des Individuums,
auch was das eigene Lernen betrifft, nicht berticksichtigt werden. (vgl. ILLICH
1971, REIMER 1972)

5.1 A bravung da radikalen Sduwilkritik

Im Bereich der Schulkritik gibt es verschiedenste Richtungen und Dieter HIN-
TZ (1984) hat versucht, einen Uberblick dazu zu liefern.

Er spricht von pidagogischer Schulkritik und teilt diese in gemiBigte und radi-
kale ein. Wihrend die gemaBigte Kritik sich mit einer Verinderung innerhalb
der Institution Schule zufrieden gibt, fordert die radikale Kritik eine Abschaf-
fung der Schule als einzig denkbare Konsequenz. Letzteres ist der Ansatz, der
mich in dieser Arbeit beschaftigen wird.

Die radikale Kritik teilt HINTZ in ,staats- und institutionsskeptische® und
,Hkultur- und zivilisationskritische" Positionen (HINTZ 1984:17). ,,Die staats-
und institutionskeptische Position (...) geht davon aus, dal3 der Staat in seiner
unabdingbaren Zweckhaftigkeit darauf angelegt ist, den 6konomischen und
kulturellen Bestand und die Zukunft der staatlich verfalten Gesellschaft zu ge-
wihrtleisten.” (HINTZ 1984:18) Damit wird Schule zum staatsstitzenden In-
strument, das stark burokratisiert ist und nicht den Zweck der Bildung erfiillt,
den es vorgibt zu haben.

Die kultur- und zivilisationsskeptische Position gehért eigentlich nicht zur pad-
agogischen Schulkritik, spielt aber generell eine wichtige Rolle. Als mogliche
Vertreter werden von HINTZ Ivan ILLICH und Everett REIMER genannt.
Zentraler Inhalt dieser Position ist ein Verstindnis von Schule als Ort an dem
bestehende gesellschaftliche Werte und Erfordernisse vermittelt und reprodu-
ziert werden. Gleichzeitig ist die Schule in diesem Verstindnis stark an Kon-
sum, Wachstum und Lohnarbeit orientiert. Diese beiden radikalen Positionen
werden diejenigen sein, die ich im Folgenden genauer herausarbeiten werde, da
sie fiir diese Arbeit grundlegend sind.

Der radikalen Schulkritik der 1970er Jahre ging ein grofler Enthusiasmus ge-
geniiber Schulreformen in den 1960er Jahren voraus. Nachdem dieser Enthusi-
asmus jedoch enttduscht werden musste, da die Reformen nicht die gewtinsch-

28



5.1 Abgrenzung der radikalen Schulkritik

ten Effekte hatten, entwickelte sich laut Wolfgang FISCHER (1978) die radika-
le Schulkritik mit ihren wichtigsten Vertretern Ivan ILLICH und Everett REI-
MER. Von ihnen ging die ,,Entschulungsbewegung® (FISCHER 1978:9) aus,
die vor allem in den USA verbreitet war. FISCHER sieht darin jedoch nicht
unbedingt den Beginn von radikaler Schulkritik, da er meint, dass so lange es
Schule gibt, auch Kritik daran formuliert worden ist. Die Forderung nach Ab-
schaffung der Schule in einer heutigen Zeit ist immer wieder mit der Kiritik
konfrontiert, dass dies eine weltfremde Forderung sei. Wichtig ist dabei die
Kritik am Staat, die den Forderungen nach Entschulung laut FISCHER inne-
wohnt. Diese gilt es wahrzunehmen und als wichtigen Punkt herauszuarbeiten.

Der Staat — das ist der Einwand —, wo er nicht nur Garant einer
‘treien Bildung ist, wo er vielmehr, als wire es selbstverstandlich
und rechtens, den Zweck, die Inhalte, gar noch die Formen von
Unterricht und Erziehung bestimmt, dieser Staat tritt als eine Art
fleischgewordene pidagogische Vernunft in Erscheinung, wihrend
genaues Hinsehen zeigt, daf3 er in kluger Weise die Schule und das
Handeln in ihr seinem politischen Behauptungs- und Gestaltungs-
willen unterwirft (FISCHER 1978:133).

Marian HEITGER (1984) unternimmt einen Versuch, die radikale Schulkritik
genauer zu definieren, wobei er sich personlich eher davon distanziert und
einen gemaligteren Standpunkt vertritt. Er geht davon aus, dass radikale Kritik
eine Unvereinbarkeit von Schule und Bildung und auch einer Unvereinbarkeit
von Schule und Pidagogik voraussetze und diese Position eine spezielle Defini-
tion von Pddagogik habe. Pidagogik bedeute in der radikalen Kritik Menschen
die Moglichkeit bieten, Infrage stellen zu kénnen und einen ganzheitlichen An-
satz zu verfolgen.

Die Menschlichkeit ihrer [der Pidagogik RH] Aufgabe erweist sich
auch in Bezug auf das Werten und Stellungnehmen. Das Werten
im Gedanken der Selbstbestimmung bleibt Aufgabe des Subjekts.
Seiner Natur nach kann Selbstbestimmung nicht delegiert werden;
das Subjekt kann sich nur im Gedanken der Selbstbestimmung ver-
stehen. Selbstbestimmung ist dem Subjekt gegeben und aufgege-
ben; oder besser: als Aufgabe gegeben. Bildung heil3t dann, sich
von fremdbestimmten Einflissen zu befreien, von Egoismen und
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Bequemlichkeiten, von Furchtsamkeiten und der Steuerung durch
bloBe Annehmlichkeiten. (HEITGER 1984:34)

Die radikale Kritik geht laut HEITGER davon aus, dass Schule dem nie ent-
sprechen kann, da sie von staatlichen Interessen geleitet ist und sich in organi-
satorischen Zwingen, wie der Schulpflicht, befindet.

Laut HEITIGER ist eine wichtige Grundthese der radikalen Kiritik, dass je
mehr der Staat involviert ist, desto weniger Piadagogik mdglich zu sein scheint.
Durch die Definition von Lernzielen, die nicht hinterfragt werden konnen,
komme es zu einem inneren Widerspruch, da ja Bildung eigentlich ein stindi-
ges Hinterfragen per Definition bedeuten sollte. Auch die Prifungen und
Zeugnisse konnen nicht in Frage gestellt werden und widersprechen so dem
Bild von Bildung, dem sich die radikale Kritik verschreibt. Durch diese vielen
Faktoren die hier genannt wurden, scheint es laut HEITGER innerhalb der ra-
dikalen Schulkritik einen Konsens dartiber zu geben, dass die Institution Schu-
le unméglich dazu fihren kann, selbststindiges Denken und Handeln zu for-
dern.

Auch Ulrich KLEMM (2009) differenziert Schulkritik in verschiedene Teilbe-
reiche. Als ersten Teilbereich definiert er Schulkritik als Staatskritik, die wieder-
um in liberal und libertir unterteilt wird. Fiir meine Arbeit ist die libertire Kri-
tik interessant, da die libertiren Ansitze in ihrem Grundverstindnis fur eine
herrschaftsfreie Bildung und gegen Unterdriickungsmechanismen plidieren. 't
,»Anarchisten kritisieren Schule soziologisch als Institution, politisch als Staats-
schule, bildungspolitisch als nicht reformierbarer Lernort und padagogisch als
Ort parapolitischen Handelns.” (KLEMM 2009:56-57)

Ein weiterer Teilbereich ist Schulkritik als Kulturkritik, bei der es vor allem um
reformpidagogische Konzepte geht und eine partnerschaftliche Schule im Mit-
telpunkt steht. Der dritte Teilbereich ist Schulkritik als Kapitalismus- & und
Gesellschaftskritik, die aus einer kommunistischen Tradition kommt und
Schulkritik als Klassenkampf versteht. Und der letzte und fiir diese Arbeit
ebenfalls wesentliche Bereich, den KLEMM definiert, ist Schulkritik als Zivili-
sationskritik. Diese Perspektive ist die radikalste und bezieht sich stark auf Ivan
ILLICH und das Konzept der Entschulung der Gesellschaft (ILLICH 1972). Dieser
Zugang hatte seinen Ursprung in der Publikation von Walther BORGIUS

16 Wie in Kapitel 2 bereits herausgearbeitet
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(1930) Die Schule — Frevel an der Jugend, die jedoch bis in die 1960er wieder in
Vergessenheit geriet. Generell liegt diese Perspektive nah an anarchistischen
Ansitzen. ,,Jm Zentrum der Kritik stehen der Monopol- und Zwangscharakter
von Schule, das klassische Lehrer-Schiler-Verhiltnis und die antidemokratische

Binnenstruktur von Schule mit Lehrplinen und Selektionsmechanismen.*
(KLEMM 20092:61)

In einem anderen Beitrag schreibt KLEMM (2009b), dass die libertire Pidago-
gik zwar im heutigen Kontext als historisch betrachtet wird, jedoch an Aktuali-
tit nicht verliert. Er sieht vor allem in der Forderung nach der Abschaffung der
Schule und einer gleichzeitigen Neudefinition des Bildungs- und Erziehungsbe-
griffs eine wesentliche Schnittstelle anarchistischer Auseinandersetzungen mit
den Ansitzen radikaler Schulkritiker innen wie Ivan ILLICH oder Everett
REIMER.

Auch der Ansatz der Antipiadagogik verfolgt dhnliche Ziele, wenn auch immer
wieder reformistischere Zuginge formuliert worden sind. Nach Jirgen OEL-
KERS und Thomas LEHMANN (1983) ist aber vor allem die Abschaffung der
Pidagogik und der institutionalisierten Schulbildung eine wesentliche Forde-
rung antipadagogischer Konzepte. Was die Antipadagogik zudem grundsitz-
lich in Frage stellte, ist die ,,Erziechungsbediirftigkeit von jungen Menschen®
(PAFFRATH 1989:283), womit gleichzeitig das gesamte Modell des Erzie-
hungs- und Bildungssystems hinterfragt wurde."”

Ich den folgenden Unterkapiteln werde ich die diversen Teilbereiche herausar-
beiten, mit denen sich radikale Schulkritik beschiftigt hat.

5.1.1 Schule als Institution

Wie bereits im vorangegangen Kapitel deutlich zu erkennen ist, ist ein wichti-
ger Kiritiker der Institution Schule der Osterreichisch-amerikanische Autor,
Theologe und Philosoph Ivan ILLICH.

In dem Buch Ewntschulung der Gesellschaft (1972) liefert er eine sehr treffende De-
finition fur das Phinomen Schule: ,,Zu diesem Zweck nenne ich "Schule” das

17 Ich mochte hier nicht niher auf das Konzept der Antipidagogik eingehen, da sich aber
einzelne Autor_innen und Konzepte darauf beziehen sei es hier kurz erwihnt — zum Wei-
tetlesen empfiehlt sich Oclkers, Jiirgen /Lehmann, Thomas (1983): Antipidagogik: Heraus-
forderung und Kritik. Braunschweig: Ulf Pedersen GmbH
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altersbezogene, an Lehrer gebundene Verfahren, bei dem der Schiler die ganze
Zeit an einem obligatorischen Curriculum teilnehmen muss. (ILLICH
1972:48)

AuBerdem beschreibt er die Schule als eine von mehreren Institutionen, in de-
nen Werte institutionalisiert werden und geht auf die damit verbunden Folgen
ein. Wenn immaterielle Werte plotzlich einen materiellen Wert bekommen — in
der Schule durch Zeugnisse und Diploma — dann fihrt das laut ILLICH zum
Verfall der bestehenden Gesellschaft. Es komme dadurch zunehmend zu einer
Unterentwicklung von Unabhingigkeit und diese Unterentwicklung ziehe sich
durch alle Schichten. Im Gegensatz zu der weniger werdenden Unabhangigkeit
steht die steigende Abhingigkeit von Institutionen wie der Schule, die sich da-
mit ein Monopol auf Bildung sichert.

Als Institution ruht die Schule auf dem Grundsatz, daf3 Lernen ein
Ergebnis von Lehren sei. Und die Institutionelle Klugheit 13t die-
sen Grundsatz weitergelten, obwohl fiir das Gegenteil Gberwilti-
gende Beweise vorliegen. Den gro3ten Teil dessen, was wir wissen,
haben wir alle aulerhalb der Schule gelernt. Schiiler lernen das
meiste ohne ihre Lehrer und hiufig trotz diesen. (ILLICH
1972:52)

ILLICH geht also davon aus, das nicht nur Schule Bildung bedeutet, sondern
das meiste Lernen nebenher passiert und vieles mehr als Bildung verstanden
werden kann. Eine wesentliche Kritik liegt bei ILLICH in der Verbreitung des
westlichen Schulsystems in einem globalen Kontext, da bereits in den meisten
Teilen der Welt an ein System geglaubt werde, das seiner Meinung nach zum
Scheitern verurteilt sei, da der pflichtmal3ige Schulbesuch zu gro3en Ungleich-
heiten fithre und ein ,,internationales Kastensystem® (ILLICH 1972:27) her-
vorbringe und sich negativ auf die Bildung auswirke.

Uberall auf der Welt hat die Schule auf die Gesellschaft eine bil-
dungsfeindliche Wirkung: Die Schule gilt als auf die Bildung spe-
zialisierte Institution. Das Versagen der Schule wird von den meis-
ten Leuten als Beweis dafiir angesehen, daf3 Bildung eine sehr kost-

spielige, sehr schwierige, immer geheimnisvolle und hiufig nahezu
unlésbare Aufgabe sei. ILLICH 1972:25)
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ILLICH unterscheidet bei Institutionen zwei unterschiedliche Typen. Den
einen Typ beschreibt er als manipulative Institution, die am rechten Rand der
Skala angesiedelt sei und die er als hegemonial und einflussreich betrachtet. Zu
diesen zihle neben Gefingnissen, Waisenhduser, Altersheimen und dergleichen
ganz besonders auch die Schule.” Bezeichnend fur diese Art der Institutionen
seien bestimmte Vorschriften, die verlangen, dass die Einrichtung konsumiert
oder daran teilgenommen werde, ohne dass dies freiwillig passieren musse. Am
anderen, linken Pol der Skala definiert ILLICH die ,,geselligen® Institutionen
(ILLICH 1972: 81) zu denen er Telefonnetze, Parks oder auch Gehsteige zahlt
und die sich dadurch auszeichnen, dass es zur Benutzung keine Uberzeugung
brauche und den Benutzenden eine gewissen Handlungsfreiheit erhalten bleibe.

Institutionen des rechten Fligels sind hiufig hchst komplexe und
kostspielige Produktionsprozesse, bei denen sich Verfeinerungen
und Kosten weitgehend darauf richten, die Verbraucher davon zu
tberzeugen, dal3 sie ohne die von der Institution angebotenen Pro-
dukte oder Dienstleistungen nicht mehr leben kénnen. Institutio-
nen des linken Fligels sind meistens Anlagen, welche die vom
Kunden ausgehende Kommunikation oder Kooperation erleich-
tern. (ILLICH 1972: 84)

Die Institution Schule siedelt ILILICH am 4ullerten rechten Rand an und
schreibt dazu, dass sie zwar auf den ersten Blick fur alle offen scheint, dem
aber nicht gerecht werde und nicht werden kénne. In der Schule werde der
Wille, sich Dinge eigenstindig anzueignen, zu einer Nachfrage nach Unterricht
umgedeutet und Schiller_innen wiirden gezwungen werden, daran teilzuneh-
men — so wirden sie ihrer Freiheit beraubt. Daraus ergibt sich fir ILLICH die
Definition der Schule als ,,unechte Versorgungseinrichtung™ (ILLICH 1972:
90), da sie nicht halte, was sie eigentlich verspricht.

AuBerdem wird bei ILLICH stark zwischen ,,Machen® und ,, Tun® unterschie-
den. Fir ihn ist die Schule eine Einrichtung, die sich auf das ,,Machen® fokus-
siert und dabei auller Acht ldsst, das es auch die Méglichkeit des ,, Tuns® gibt,
wobei die Handlung an sich bereits als Ziel definiert wird und nicht, wie beim
,Machen® der Output. Im Gegensatz zu ,,Machen bezieht sich ,,Tun* auf den

18 Ahnliche Darstellungen bietet auch Michel Foucault - siehe dazu Kapitel 5.1.5
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Akt der Handlung ohne sich daran zu orientieren, was am Ende daraus ent-
steht.

Everett REIMER (1972) ist eine wichtige Bezugsperson von Ivan ILLICH und
sie arbeiteten und wirkten gemeinsam seit 1960 im ,,centro intercultural de do-
cumentation® in Mexico. REIMER geht in dem Buch Schafft die Schule ab!
(1972) von ihnlichen Positionen wie ILLICH aus. Er schreibt darin, dass es
vor allem das Versprechen des unbegrenzten Fortschritts sei, das fast allen In-
stitutionen und somit auch der Schule innewohne und dass es einen Fortschritt
in dieser Form jedoch nicht geben koénne. Institutionen sieht er als fehlerhaft
an und meint, dass sich Menschen oft nicht ihrer institutionellen Gewohnhei-
ten bewusst seien und deshalb eine Verinderung weder als notwendig noch als
moglich angesehen werden. Institutionen waren laut REIMER immer darauf
ausgelegt, den Erfinder_innen der Institutionen zu dienen und trotzdem versu-
chen heute zwei weitere Institutionen den Glauben aufrecht zu erhalten, dass
sie dem Gemeinwohl dienen: die Nationalstaaten und ihre immanenten Institu-
tionen (wie die Schule) und Produktionseinrichtungen. Je mehr Raum fur Insti-
tutionen gegeben ist, desto mehr werden Bedurfnisse mit Produkten gleichge-
setzt.

Da die Befriedigung der Bedurfnisse des Menschen institutionali-
siert wurde, definieren die jeweiligen Institutionen ein Produkt und
kontrollieren den Zugang zu ihm. Stufenweise iibernehmen sie die
folgenden vier Funktionen: 1. Definition des Produkts oder der
Dienstleistung, das die Bediirfnisse befriedigt (beispielsweise defi-
nieren Schulen Bildung als Schulunterricht); 2. Veranlassen allge-
meiner Betrachtung dieser Definition und den Verbrauchern (bei-
spielsweise werden die Leute tberredet, Bildung mit Schulunter-
richt gleichzusetzen); 3. Ausschlull eines Teils der Verbraucher
vom freien Zugang zu dem Produkt oder der Dienstleistung (bei-
spielsweise sind die Schulen von einer gewissen Stufe an nur noch
wenigen zuginglich); 4. Vorrecht auf finanzielle und andere Hilfs-
mittel die fir die Befriedigung des Bediirfnisses zur Verfiigung ste-
hen (beispielsweise erschopfen die Schulen die ganzen fiir das Bil-
dungswesen verfigbaren Hilfsmittel). (REIMER 1972:66)

REIMER bezeichnet Schule als ,,Kirche einer technologischen Gesellschaft®
(REIMER 1972:21), in der soziale Hierarchien verfestigt und reproduziert und
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Ideologien vermittelt werden wiirden und eine wesentliche Aufgabe in der
Kontrolle und der Beherrschung liege. Er sieht die Schule als totale Institution,
weil sie die Moglichkeit schaffe, das gesamte Leben zu kontrollieren. Laut REI-
MER wiirden in der Schule Werte vermittelt werden, die von den Kindern zu
akzeptieren und nicht zu hinterfragen seien.

Es ist mir wichtig, diese Aussage in den zeitlichen Kontext zu setzen, doch ob-
wohl sich diesbeztiglich sicher auch Zustinde in den Schulen veridndert haben,
bleibt die Struktur, die dieser Aussage zugrunde liegt, erhalten. Innerhalb der
Schulen hat es in den letzten 30 Jahren zwar Verinderungen gegeben, doch
eine grundlegende Verinderung an den Strukturen steht nach wie vor aus.

REIMER sieht den Verdienst der Schule dann gegeben, wenn die Kinder még-
lichst viele Ubereinstimmungen mit der gesellschaftlichen Realitit haben und
wenn sie den Vorteil genielen, dass ihre Eltern gebildet sind, sie Zugang zu
Biichern haben und dergleichen. Damit sei der Verdienst der Schule fiir REI-
MER als willkirlich zu bezeichnen, da es nicht wirklich von den Fihigkeiten
der Schiiler_innen abhingt, welche Bildung sie erhalten, sondern von den so-
zialen Strukturen in die sie eingebettet sind.

Um die Position der Notwendigkeit der Entschulung zu stirken, deckt Rudolf
HULSHOFF (1977) den ,Doppelcharakter des Lernens (HULSHOFF
1977:61) auf, indem er meint, dass es einen wesentlichen Unterschied zwischen
dem Erlernen von Fertigkeiten und dem Aneignen von Bildung gebe. Unter
Bildung versteht er kritische Denkfahigkeit. Die Schule komme beiden Erfor-
dernissen nur schlecht nach. Das Hauptproblem sieht HULSHOFF im Zwang-
scharakter der Schule in Form von Lehrplinen und erzwungener Anwesenheit.

Der Hauptgrund daftr ist, dal die Schule obligatorisch ist und
Ausbildung um der Ausbildung willen betreibt, was heute heil3t:
Produktion der Verhaltensgewohnheiten und -erwartungen einer
verwalteten Konsumentengesellschaft. Genauso wie das Erlernen
von Fertigkeiten von Lehrplanzwingen befreit werden muf}, so

auch das Erlangen von Bildung von dem Zwang zur obligatori-
schen Anwesenheit. (HULSHOFF 1977:62)

Norbert KUTALEK (1986) positioniert sich in dieser Diskussion nicht so radi-
kal wie zum Beispiel ILLICH, geht jedoch ebenfalls davon aus, dass sich das
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Schulwesen in Osterreich zwar vermeintlich zum Wohle fiir alle etabliert habe,
dies jedoch nicht den Tatsachen entsprache und sich nur diese Vorstellung be-
reits im Bewusstsein der Mehrheit der Gesellschaft verfestigt habe. Er geht da-
von aus, dass die Schule nur zwei Minderheiten in der Gesellschaft einen Nut-
zen bringt: denen, die sich innerhalb des Regelschulsystems etablieren und de-
nen, die die Arbeitskraft der Abginger_innen verwerten koénnen. Er schreibt
auflerdem spiter etwas radikaler, dass es durch die Schule zu einer Bewusst-
seinsmanipulation komme, die die gesellschaftliche Wirklichkeit im Unterricht
ausblendet und die bestehenden Verhiltnisse verschleiere und als natirlich ge-
geben verstehe. Dass diese Verhaltnisse nach KUTALEK konstruiert und da-
mit verdnderbar sind, werde in der Schule selten zum Thema gemacht. Zusitz-
lich produziere und reproduziere die Schule viele Ungleichheiten, die trotz vie-
ler Versuche, Reformen durchzusetzen, nicht gedndert werden konnten.

In den meisten Institutionen komme es laut Dieter HINTZ (1984) zu einer
Dominanz der Burokratie, die den eigentlichen Zweck der Institution tberla-
gern kann. HINTZ schreibt, dass die staatliche Institution durch die vorherr-
schende Fremdbestimmung und die sozialen Kontrollmechanismen zu dem
werde, was sie heute sel.

Durch die Festschreibung von Verhaltensmustern in sozialen Rol-
len gewihren sie [die Institutionen RH] Verhaltenssicherheit; durch
das Einbinden des Individuums in feste Regelungen des sozialen
Lebensvollzugs verbinden sie Individualitit mit Sozialitit. Zugleich
stabilisieren sie Kultur und Gesellschaft. (....) Andererseits tragt
jede Institution in sich die Tendenz zur Verselbststindigung ihrer
Organisationsstrukturen und zu einer damit verbundenen Domi-
nanz birokratisch-administrativen Handelns gegeniiber den eigent-
lichen Zwecken und Aufgaben. Mit anderen Worten: Institutionen
sind in bezug auf ie eigenverantwortliche Lebensfithrung des Men-
schen immer Hilfe und Gefahr zugleich. (HINTZ 1984:9-10)

Diese Charakteristika von Institutionen sind auch auf die Schule anwendbar
und zéhlen fir HINTZ neben der staatlichen Dominanz im Schulsystem und
dem Vordringen des wissenschaftlich-technischen Denkens zu den Hauptursa-
chen des Versagens der Schule als Bildungsinstitution. Unter wissenschaftlich-
technischen Denken versteht HINTZ, dass es ein Streben nach ,,Planbarkeit
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und Machbarkeit® (HINTZ 1984:14) gebe und dass es dadurch zu einer stindi-
gen Optimierung und Funktionalisierung komme.

Im Unterricht und im auBerschulischen Schulgeschehen sind die
gesellschaftlich bestimmten Funktionen der Qualifikation, Selekti-
on und Integration so dominant, daf} sie die Ziele, Inhalte und
Verfahren der Lernprozesse weitgehend determinieren und das
Pidagogische — trotz des unbestrittenen Engagements zahlreicher
Lehrer — Gberwiltigen. Der Unterricht ist zum Konzentrat der zu-
gewiesenen Funktion geworden. (HINTZ 1984:8)

HINTZ hat demnach ein ambivalentes Verstindnis von Schule als Institution
und kann trotz aller Kritik auch wichtige Eigenschaften wie zum Beispiel die
Entlastung tberforderter Eltern erkennen. Fur ihn ist es wichtig, dass es zu ei-
ner Selbststeuerung und Regelung der Schule kommt und der zunehmenden
Birokratisierung entgegengewirkt werde.

Frigga HAUG (2003) setzt sich ausfiihrlich mit Erinnerungsarbeit' auseinan-
der und kommt Uber diese Arbeit zu der Erkenntnis, dass Lernen oft als schul-
spezifische Handlung wahrgenommen werde und Schule meist als Institution
beschrieben werde, in der Lernen verlernt werde. Sie versteht Schulkritik als et-
was, das sich in den 1970er Jahren erst gegen die Inhalte gerichtet habe (Schul-
bticher, die nach wie vor rassistische, sexistische 0.4. Inhalte haben) und dass es
erst spater zu einer Kritik an der Institution gekommen sei. Sie geht stark auf
die Rolle der/des Lehrenden ein und beschreibt diese als aktiv und autoritir,
wihrend Schiiler_innen meist nur eine passive Rolle zugeschrieben bekommen
wiurden, obwohl sie darin einen Widerspruch sieht, da lernen immer ein Akt
sei, der mit Selbsttitigkeit verbunden sei. Die Unterwerfung unter schulische
Normen spielt fir sie eine wichtige Rolle.

Schulisches Lernen ist in erster Linie Erziechung von Mitgliedern
der bestimmten Gesellschaft, in der sie geschieht. Sie vollzieht sich
gewissermaf3en ohne Einsicht in die Ziele des Lernens, ohne Betei-
ligung bei der Zwecksetzung, in den Formen des Vorsagens und
Nachsprechens, des Auswendiglernens, Wiederholens, Auf-Abruf-
Sprechens usw. Gelernt wird, sich anzupassen und sich einzurich-
ten. (HAUG 2003:61)

19 Zum Nachlesen siche Haug, Frigga (2003): Erinnerungsarbeit. Hamburg: Argument Verlag
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Damit betrachtet HAUG die schulische Institution in einem gesellschaftlichen
Kontext und geht davon aus, dass das Schulsystem dazu diene, Personen in die
bestehende Gesellschaft einzuiiben. Es werde in der Schule gelernt, dass die
bestehende Gesellschaft nicht zu hinterfragen sei, und jegliche Kiritikfahigkeit
zu blockieren versucht werde. Um dies genauer zu definieren und eine Begriff-
lichkeit dafiir zu nennen, bedient sie sich des Begriffs der ,,Schulung* (HAUG
2003:52) von Paulo Freire, der damit Bildung in einem institutionalisierte Schu-
le von Bildung im Allgemeinen abgrenzen mochte. (vgl. HAUG 2003:52-53)
Hier wird fur mich sehr klar, was eine Kritik an der Institution Schule sein kon-
ne. Schule als Schulung zum Finstieg in die bestehende Gesellschaft und die
damit verbundene Nicht-Infragestellung derselbigen. In dieser engen Definiti-
on bleiben viele Komponenten ausgespart, doch im Wesentlichen ist es der
Gedanke, der die meisten radikalen Schulkritiker innen auf verschiedenen
Ebenen beschiftigt. Reformen innerhalb der Schule versteht HAUG meist als
Beschwichtigungen, die von staatlicher Seite getitigt werden wirden. In den
meisten Fillen gehe es dabei jedoch um Anforderungen von Arbeitsmarkt oder
Wirtschaft, die im Rahmen von Reformen in das Schulsystem integriert werden
wirden.

Auch Theodor W. ADORNO (1959) geht von einer Profitmaximierung inner-
halb des Bildungswesens aus, die dieses zum Verfall bringe.

Die Massen werden durch zahllose Kanile mit Bildungsgiitern be-
liefert. Diese helfen als neutralisierte, versteinerte die bei er Stange
zu halten, fiir die nichts zu hoch und zu teuer sei. Das gelingt, in-
dem die Gehalte von Bildung, iiber den Marktmechanismus, dem
Bewultsein derer angepal3t werden, die vom Bildungsprivileg aus-
gesperrt waren und die zu verindern erst Bildung wire (ADOR-
NO 1959:21).

Dies alles geschieht unter dem Deckmantel der Integration und fithrt laut AD-
ORNO zur sogenannten ,,sozialisierten Halbbildung* (ADORNO 1959:8).*

Bertrand STERN (20006) positioniert sich in der Diskussion in der Tradition
von Ivan ILLICH und Everett REIMER und vertritt damit eine radikale
Schulkritik. Er beginnt seine Argumentation mit der Darstellung des modernen

20 Zum Weiterlesen siche Adorno, Theodor W. (1959): Theorie der Halbbildung, Frankfurt
am Main: Suhrkamp
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Menschen als Subjekt. Menschen seien eigentlich Subjekte, die Entscheidungen
treffen konnen, gleichzeitig komme es aber in unserer Gesellschaft durch Er-
ziehung zu einer Verfremdung vom Subjekt zum Objekt und damit dies gut
funktioniere, miisse damit friih begonnen werden. Wenn sich ein Subjekt zu ei-
nem Objekt gewandelt hat, sei der Akt der Erziehung erfolgreich gewesen.

Das Konstrukt des Kindes bezeichnet STERN als ,,Verfremdung des jungen
Menschen® (STERN 20006:32), die notwendig sei um die gesellschaftliche Kon-
zeption aufrecht zu halten. Die Schiilerin oder der Schiiler seien dabei eine be-
sondere Form, weil sie eine Abhingigkeit von der Institution Schule auszeichne
und eine bestimmte Rolle darstelle. Erstes Lernziel fiir diese besondere Form
des Kind-seins bestehe darin, zu verstehen, dass Lernen mit Zwang verbunden
sei und nur im schulischen Kontext etlebt werden kénne.

Auch STERN analysiert die Institution Schule und bedient sich dabei dhnlicher
Argumente, die bereits weiter oben genannt wurden und kommt dabei zu fol-
gendem Schluss:

Zweifellos ist die Institution Schule Symbol und Bestandteil eines
in eine tiefe Krise geratenen zivilisatorischen Systems. Sie ist sozu-
sagen der Spiegel seiner Sackgassen. Wie bei jeder Institution er-
weist sich auch bei der Schule jeder Versuch, sie zu reformieren, als
widersinnig. Davon abgesehen, daf3 deren Erweiterung nicht finan-
zierbar ist, wiirde deren Erneuerung lediglich die Krise verlingern,
wo hingegen ein Ausbruch aus ihren Normen und eine radikale
Uberwindung angesagt sind. (STERN 2006:150)

Die gesellschaftliche Bedeutung der Institution Schule wird auch von HEL-
MUT FEND (1976) analysiert und er meint, dass mindestens seit der Einfth-
rung der allgemeinen Schulpflicht die Schule nicht nur als Lernanstalt betrach-
tet werden konne, sondern dass sie, wie oben beschrieben, noch andere gesell-
schaftliche Funktionen tibernehme. Auch er geht von einem Ausbildungssys-
tem aus, das neben der Selektion und Reproduktion von Klassenverhiltnissen
auch die Funktion besitze, fiir Berufe zu qualifizieren, die zur Erhaltung des
kapitalistischen Systems notwendig seien und dass die Schule dazu diene, Herr-
schaftsverhaltnisse nicht zu hinterfragen, sondern diese als gegeben zu akzep-

tieren.
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Diese [groBbitirgerlichen RH] Schichten reproduzieren ihre privile-
gierte Position tiber das Schulsystem, das durch die Berufung auf
das Leistungsprinzip diesen Proze3 verschleiert, und der gerade
deshalb so perfekt funktioniert (FEND 1976:112).

Hier wird deutlich gemacht, dass das Leistungsprinzip nicht als neutral und fair
bezeichnet werden kann, auch weil das familidire Umfeld eine wesentliche Rolle
bei der Bildung der Kinder spiele. Gleichzeitig sei es die Kultur dieser groB3btir-
gerlichen Schicht, die in der Schule als universell giltig vermittelt werde.
FEND diagnostiziert dem kapitalistischen System das Problem, dass es die ei-
gene Herrschaft legitimieren muss, um weiter zu bestehen und dass die Schule
einen wesentlichen Beitrag zu dieser Legitimation leiste. In der Schule wiirden
bestimmte Inhalte vermittelt und bestimmte soziale Verhiltnisse reproduziert,
vorgelebt und eingespielt werden. Und deshalb resimiert FEND: ,,Wenn alles,
was die Schule verlangt, doch nur im Dienste des Kapitals steht, ist es nur kon-
sequent, wenn die Anforderungen der Schule aufgrund antikapitalistischer Ein-
stellungen abgelehnt werden® (FEND 1976:119).

Um der Selektionsfunktion in der Schule gerecht zu werden, gebe es laut DER-
MUTZ (1986) verschiedenen Mechanismen die eingesetzt werden. Einerseits
die verschiedenen Schultypen, die dazu beitragen wiirden, die soziale Selektion
durchfihren zu kdnnen, vor allem, wenn es darauf hinauslaufe, dass manche
Schulen nur mit einer Zahlung von Schulgeld besucht werden kénnen und de-
ren Absolvierung eine bessere Position im Berufsleben verspreche. Anderer-
seits gebe es Zensuren und Noten, die es méglich machen, Schiiler_innen zu
bewerten und damit ihre Position in der Gesellschaft zu zementieren. Durch
die Darstellung, dass schlechte Noten ein Versagen bedeuten, werden laut
DERMUTZ Erfolg und Versagen zu einem individuellem Problem und nicht
als Folge der Verhiltnisse an der Institution Schule gesehen. In der Schule wiir-
den Schiiler_innen fremdbestimmt und nicht den eigenen Interessen folgend
lernen, was dazu fuhre, dass sie auch entfremdet arbeiten und sich mit uninter-
essanten Dingen zu beschiftigen lernen. Gleichzeitig komme es zu einem Ler-
nen des Unterdriickens der eigenen Bedurfnisse und Winsche.

Nicht die Vermittlung kognitiven Wissens, das Erlernen gesell-

schaftlich brauchbarer Fihigkeiten und Fertigkeiten stehen im Vor-
dergrund, sondern die Internalisierung von “Arbeitstugenden” wie
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Pflichtbewusstsein, Gehorsam, Identifikation mit Zielen oder die

unbefragte Befolgung von vorgegebenen Regeln usw. sind Ziel des
Produktionsvorgangs in der Lernfabrik Schule. (DERMUTZ 1986:
104)

Zwar gebe es nach DERMUTZ offiziell den Anspruch, Wissen zu vermitteln,
doch dies verschleiere nur den tatsichlichen Zweck der Institution Schule.
Wichtig sei, dass das vermeintliche Wissen in der richtigen Art und Weise kon-
sumiert werde.

Ein weiterer wichtiger Schulkritiker ist John HOLT, der unter anderem das
Buch Freiheit ist mebr (1974) publiziert hat, welches in der Tradition der radikalen
Schulkritik verfasst worden ist.

HOLT kritisiert unter anderem, wie auch schon ILLICH, die Trennung des
Lernens vom restlichen Leben. Wichtiger Kritikpunkt ist fiir ihn auch die Defi-
nition von Bildung tber schulische Grade, die vor allem zu Ungerechtigkeiten
zwischen sozialen Schichten fithre, da sich nicht alle jede Bildung leisten koén-
nen. Damit fithre Schule zusitzlich zu Segregation und Rassismus. Schule sei
aullerdem seht teuer und werde immer teurer werden. Es werde ein Wider-
spruch aufgemacht zwischen der Forderung nach besserer und mehr Bildung
und dem Unwillen, mehr Steuergelder fir Bildung auszugeben. Die Finanzie-
rung iber Steuergelder fithre laut HOLT auflerdem dazu, dass vor allem arme
Menschen fur die Bildung von reichen Menschen zahlen, obwohl an dieser
Stelle nicht erklirt wird, was an Alternativen dazu moglich wire.

HOLT bezeichnet den Zustand in der Bildung als ,,schulischen Konsumwett-
bewerb* (HOLT 1974:133), womit gemeint ist, dass moglichst viel Schule kon-
sumiert werden misse, um im Leben erfolgreich zu sein. Gleichzeitig wiirden
die Anspriiche an die Bildung steigen, je mehr Menschen eine gewisse Bildung
erhalten. Dies erzeuge eine Spirale ohne Ende, die fiir HOLT zur Konsequenz
hat, dass die Losung nicht innerhalb des konventionellen Schulsystems liegen
kann, sondern es zu ernsthaften, radikalen Verdnderungen kommen miisse.
Die von ihm gewunschten Folgen einer Entschulung decken sich weitreichend
mit denen von Ivan ILLICH. Es solle in Zukunft keine Beurteilung durch den
Schulbesuch erfolgen, genauso, wie Zeugnisse und Diploma keinen Wert mehr
erhalten sollen. Das solle dazu fihren, dass die Ungerechtigkeiten im Bildungs-
system aufgehoben werden und wirklich alle die gleichen Moglichkeiten haben,
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sich die Art von Bildung zu verschaffen, die den jeweiligen Bedurfnissen der
Lernenden und Lehrenden entspricht.”

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Kritik auf institutioneller
Ebene mehrere Aspekte aufgreift. Ivan ILLICH bezeichnet die Schule als ma-
nipulativ, da durch sie Werte, die eigentlich immateriell sind, plétzlich durch
Diploma und Zeugnisse einen materiellen Wert erhalten. Obwohl Lernen nicht
nur innerhalb der Schulmauern passiert, komme es durch die Schule zu einer
Verkniipfung von Lernen und Lehren, die der Schule eine Monopolstellung si-
chern. Gleichzeitig wird davon ausgegangen, dass Institutionen immer ihren
Erfinder_innen dienen und somit eine gesellschaftliche Funktion tibernehmen,
nicht nur, in dem sie durch verschiedene Mechanismen selektieren und repro-
duzieren, sondern indem sie auch systemerhaltend wirken. Die Schule als Insti-
tution ist somit, laut radikaler Schulkritik, zentral fiir die Kontrolle und Repro-
duktion einer Gesellschaft.

5.1.2 Schule als Monopol

Fuar ILLICH (1972) kristallisiert sich heraus, dass es eine rechtlich durchgesetz-
te Beseitigung des Monopols der Schule geben miisste, um die Diskriminierun-
gen, die sie hervorruft, aufzuheben. Nur so kénne verhindert werden, dass Bil-
dung in akademisch und nicht-akadamisch eingeteilt wird und damit unter-
schiedliche Wertungen einhergehen. FEine Bildung fiir alle miisste demnach
auch eine Bildung von allen sein, die nur gewahrleistet wird, wenn ausgebildete
Lehrer_innen das Monopol auf das Lehren verlieren. Schule scheint im Mo-
ment hauptsichlich dazu zu dienen, den gesellschaftlichen Rang zu reprisentie-
ren und durch die Benotung Unterweisung und Rollenzuschreibungen zu f61-
dern. Dies habe nach ILLICH keinerlei befreiende Wirkung,

Anstatt gleiche Schulbildung fir alle als vorlaufig unerreichbar zu
bezeichnen, sollten wir zugeben, dal3 sie wirtschaftlich absurd ist
und dal3 der blof3e Versuch, sie zu erreichen, zu intellektueller Ent-
kriftigung und gesellschaftlicher Polarisierung fithrt und aulerdem
die Glaubwirdigkeit des politischen Systems zerstort, dem sie ent-
springt. (...) Gleiche Bildungschancen sind in der Tat ein wiin-
schenswertes und auch erreichbares Ziel; wer das aber mit Schul-

21 Siehe dazu Kapitel 5.2
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pflicht gleichsetzt, verwechselt die Erlésung mit der Kirche. (IL-
LICH 1972:28)

Die Schule fungiere als grof3ter Arbeitsmarkt der Welt und die Lernindustrie sei
der bedeutendste Wirtschaftszweig, in den grofle Summen investiert werden.
Dies werde vor allem deshalb betrieben, damit die Menschen zu
Konsument_innen erzogen und durch die Schule auf die Entfremdung in der
kapitalistischen Gesellschaft vorbereitet werden. Dies ist fur ILLICH das
Hauptziel, fir das Schule vorhanden sei und auch der Hauptgrund, warum es
notwendig sei, Schule in Frage zu stellen, wenn nach einer radikalen Losung fir
eine Verinderung der derzeitigen gesellschaftlichen Situation gesucht werde.

Gleichzeitig arbeitet ILLICH mit Begrifflichkeiten wie Arbeit, wettbewerblich,
liberal und Wirtschaft, wenn er seine Utopien beschreibt. Vor allem die Wett-
bewerblichkeit im Zusammenhang mit alternativen Bildungskonzepten hat
mich stutzig gemacht, da es in meiner personlichen Kritik vor allem um eine
Auflésung der wettbewerblichen Strukturen geht, um darauf aufbauend eine
bedurfnisorientierte Bildung zu kreieren. Von Bedirfnisorientierung ist zwar
bei ILLICH auch zu lesen und es scheint primir auch darum zu gehen. Des-
halb ist es umso verwirrender, dass die Wettbewerblichkeit bei ihm eine Rolle
spielt.

5.1.3 Schule als Ritual und Mythos

ILLICH (1972) geht auB3erdem davon aus, dass es erst dann zu einem gesell-
schaftlichen Wandel kommen kénne, wenn das Ritual der Schule in Frage ge-
stellt werde. Dazu sei es jedoch notwendig, tiberhaupt zu erkennen, dass es sich
bei Schule um ein Ritual handle, damit sich daraus eine Kritik entwickeln kon-
ne.

Das Schulwesen tbt heute die dreifache Funktion aus, die im Lau-
fe der Geschichte michtigen Religionsgemeinschaften zukam. Es
ist zugleich Hort des gesellschaftlichen Mythos, die Institutionali-
sierung der Widerspriiche dieses Mythos und der Ort des Rituals,
das die Dissonanzen zwischen Mythos und Wirklichkeit reprodu-
ziert und verschleiert. ILLICH 1972:62)
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Die Schule wird bei ILLICH als Ort beschrieben, an dem verschiedene Mythen
reproduziert werden. Dabei wiirde vor allem die Institutionalisierung von Wer-
ten, von der bereits weiter oben gesprochen wurde, eine wesentliche Rolle spie-
len®. Diese Werte, die eigentlich nicht rational messbar seien, aber als messbar
gehandelt und in Form von Noten und Zeugnissen gebundelt werden und
nicht zuletzt der ,,Mythos des immerwiahrenden Fortschritts (ILLICH
1972:67) der diesem System verhilft, sich immer weiter zu reproduzieren, wiir-
den institutionalisiert und verwertet werden. Diese Mythen werden aufrecht er-
halten, um das bestehende kapitalistische  Wirtschaftssystem  der
Verbraucher_innengesellschaft nicht in Frage zu stellen.

5.1.4 Schule und 1.ernen

Stefanie MOHSENNIA (2004) geht in Bezug auf Schulbildung davon aus,
dass die allgemeine Schulpflicht und das lebensfremde, alltagsfremde Lernen,
das in der Schule praktiziert werde, relativ neue Erfindungen seien und mittler-
weile aber bereits zur vermeintlichen Norm geworden seien.

Bildung ist in der heute weit verbreiteten Auffassung etwas, das
nicht der Einzelne flr sich selbst erwirbt, sondern etwas, das ver-
mittelt wird. Das vorrangige Ziel schulischer Bildung ist das vom
Lehrer gesteuerte Weitergeben eines Korpus an Wissen und Fertig-
keiten, welche die Kinder im Laufe der Jahre erwerben bzw. erler-
nen soll. Es gilt, den jungen Menschen zu formen. (MOHSEN-
NIA 2004:24-25)

Obwohl Kinder laut MOHSENNIA in den ersten Jahren ihres Lebens was
Lernen betrifft sich oft selbst tberlassen seien und sie sich wichtige Dinge
selbst beibringen und dabei das Tempo und den Inhalt selbst bestimmen, dn-
dere sich dies in der Schule. Ein Kind, das sich aktiv fiir seine Umwelt interes-
siere und konkrete Fragestellungen und Lernbedtrfnisse formuliere, werde laut
MOHSENNIA in der Schule zu einem passiven Kind, da die Lehrer_innen die
aktive Rolle ibernehmen wiirden. Die Hauptlektion, die laut MOHSENNIA in
der Schule gelernt werde, sei der Gehorsam und nicht der Inhalt. Die Interes-
sen der Kinder wiirden hinter das Einhalten des Lehrplans und der Lerneinhei-
ten gestellt werden. Gleichzeitig bleibe viel Zeit in der Schule ungenutzt oder

22 Siehe Kapitel 5.1.1
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werde fir disziplinarische und birokratische Tatigkeiten aufgewendet. In der
Schule werde Wissen einseitig vermittelt, wihrend die Autorin davon ausgeht,
dass Lernen uberall stattfinden konne und Kinder bereits dadurch lernen, dass
sie leben. Leben und Tun sei bereits Lernen und aus dem Tun ergebe sich Ler-

nen von selbst.

Der Lehrplan in Schulen steht in der Krittk von MOHSENNIA, da er schein-
bar kein Instrument der Bildung darstellt, sondern hauptsichlich dazu diene,
groflere Gruppen zu managen. Die Autorin bezieht sich in ihrer Kritik auller-
dem auf Howard GARNDER, der das Konzept der multiplen Intelligenz be-
grindet hat.” Ein weiterer Kritikpunkt liegt auch bei ihr in der Form der Prii-
fungen, die in Schulen abgelegt werden miissen, da diese nur kurzfristiges Wis-
sen abfragen und nicht auf ein Verstindnis des Stoffes abzielen. Es scheint
nach MOHSENNIA nur um das Auswendiglernen zu gehen und dies wiirde in
der heutigen Welt wenig Sinn machen, wenn das Speichern und Abrufen von
Daten bereits von Computern erledigt werde. ,,Der Sinn von Fragen ist im Le-
ben ohne Schule nicht herauszufinden, was jemand nicht weil3, sondern etwas
tber die Welt zu erfahren. Eine Priifung spiegelt nicht wieder, was eine Person
weil3, sondern wie gut er oder sie in dieser speziellen Priifung abgeschnitten
hat. (MOHSENNIA 2004:43) In Schulen scheinen sie nur dazu da zu sein,
den Schiller_innen zu drohen und als Grundlage fiir Bestrafung und Beloh-

nung zu dienen.

Wenn es in der Schule nicht meht nur um das Be- und Verarbeiten von Kinder
gehe, sondern um ein gemeinsames Lernen, dann ist fir Paul GOODMAN
(1990) der Wille zum Lernen und auch zum Lehren wichtigste Voraussetzung
dafur. ,,Es ist einfach toricht, im voraus zu entscheiden, was ein Kind wissen
soll, und dann zu versuchen, es zu motivieren, statt umgekehrt ihm die Initiati-
ve zu uberlassen und ihm die Auskiinfte und Hilfsmittel dafiir zur Verfigung
zu stellen, die es zu ihrem Austrag braucht® (GOODMAN 1990:135). Gleiches

23 GARDNER geht dabei davon aus, dass es nicht die eine Intelligenz gibe, sondern dass
Menschen auf unterschiedliche Weise lernen und deshalb auch unterschiedliche Intelligen-
zen vorhanden seien. Er definiert dabei die sprachliche, die musikalische, die logisch-ma-
thematische, die rdumliche, die kérperlich-kindsthetische, die interpersonale, die intraperso-
nale und die naturalistische Intelligenz. MOHSENNIA geht davon aus, dass in der Schule
nur auf die sprachliche und die logisch-mathematische Intelligenz der Fokus gelegt werde
und damit andere Intelligenzen vernachlissigt oder vollig ausgeblendet wiirden.
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gilt fir ihn auch fir die lehrenden Personen, die nur die Dinge lehren sollten,
die ihnen auch Freude bereiten und die sie gern lehren.

5.1.5 Schule und Autoritat | Disziplin

Hier mochte ich mit einer Begriffsdefinition von Hannah ARENDT (1970) in
die Diskussion um Autoritit und Disziplin einsteigen.

Autoritdt, das begrifflich am schwersten zu fassende Phinomen
und daher das am meisten miBbrauchte Wort, kann sowohl eine
Eigenschaft einer einzelnen Person sein (....) als einem Amt zuge-
héren (....). Ihr Kennzeichen ist die fraglose Anerkennung seitens
derer, denen Gehorsam abverlangt wird; sie bedarf weder des
Zwanges noch der Uberredung, (ARENDT 1970:46)

ARENDT beschreibt darin, dass zu Autoritit einer Person oder Instanz immer
auch Personen gehoren, die sich ohne Zwang dieser Autoritit beugen.

Auch Werner HELSPER u.A. (2007) begreifen Autoritit als ,,schwache Macht-
form*“ (HELSPER u.A. 2007:44), da sie auf die Legitimierung durch Dritte an-
gewiesen sei. Somit sei ein autoritires Verhiltnis immer auch interaktiv und
werde stindig hergestellt, indem die autoritire Person von anderen mit Macht
belegt und darin angenommen werde. Somit kénne Autoritit als anhaltender
Prozess begriffen werden, der nicht unterbrochen werden diirfe. Wenn sie je-
doch zu einer legitimierten Autoritit werde, konne sie durchaus auch als starke
Machtform betrachtet werden, da sie bestehe, ohne zwanghaft eingefordert
werden zu mussen. Aullerdem entsteht fir HELPER u.A. bei Autoritit meist
eine Personalisierung dieser Autoritit und an diese Person kénnen viele we-
sentliche Zuschreibungen erfolgen. Damit werde die Person zu einer Art ,,s0-
zialen Instanz (HELSPER u.A.2007:45), was auf unterschiedlichen gesell-
schaftlichen Ebenen stattfinden kénne. Vor allem aber wirden durch die Auto-
ritat Hierarchien entstehen, da es ein Gefille zwischen Autoritit und Autoti-
tatshorigen gebe. Eine stindige Anerkennung der Verhiltnisse sei erforderlich,
um den Zustand aufrecht zu erhalten.

Auch in der ,,pidagogischen Autoritit (HELSPER u.a.2007:52) komme es zu
dieser Prozesshaftigkeit, da Lehrer_innen erst von Schiller_innen als Autoritit
anerkannt werden missen. In diesem Sonderfall komme es aber noch zu einer
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zusitzlichen Asymmetrie, die sich wie folgt darstellt: ,,Es geht erstens um die
Anerkennung der basalen Asymmetrie und der daraus resultierenden padago-
gisch-erzieherischen Bedirftigkeit und — wenn dies gegeben ist — zweitens um
die Anerkennung der konkreten Lehrperson als einer piadagogischen Autoritit,
die dieser Bedurftigkeit zu entsprechen vermag® (HELPER u1.2.2007:53). Das
bedeute, dass es in der Lehrer_innen-Schiler_innen Beziehung bereits eine da-
vor festgelegte Hierarchie gebe, die aber gleichzeitig erst zur Autoritit werde,
wenn die Schiiler_innen diese akzeptieren und sich danach verhalten.

Wenn hier von Disziplin im schulischen Kontext geschrieben wird, scheint es
auch notwendig, die Theorien Michel FOUCAULTS mit einzubeziehen. Dieser
hat 1976 in dem Buch Uberwachen und Strafen (1976) zu Disziplin geschrieben,
wozu im Folgenden genauer eingegangen werden soll. In einem veranderten
Verstindnis vom Menschen als Maschine siecht FOUCAULT die Anfinge von
Disziplinierungsinstitutionen wie Schulen oder Militireinrichtungen und Spita-
lern, die sich entwickelt haben, um diese Maschine zu kontrollieren. Der Kot-
per wird dabei als manipulierbar interpretiert und durch die verschiedenen Dis-
ziplinen soll genau dieser Korper unterworfen werden. Unter Disziplinen ver-
steht FOUCAULT: ,,Diese Methoden, welche die peinliche Kontrolle der Kor-
pertatigkeiten und die dauerhafte Unterwerfung ihrer Krifte ermdglichen und
sie gelehrig/nutzlich machen, kann man die ‘Disziplinen nennen® (FOU-
CAULT 1976:175). Im 17. und 18. Jahrhundert werden somit die Disziplinen
zur hegemonialen Herrschaftsform und kommen vor allem durch die oben be-
reits genannten Institutionen zum Ausdruck. Dabei spielt laut FOUCAULT
vor allem die Fokussierung auf Details eine wesentliche Rolle. ,,In diese grof3e
Tradition der Erhabenheit des Details fiigen sich alle Kleinlichkeiten der christ-
lichen Erziehung, der Schul- oder Militirpidagogik und schlief3lich aller For-
men der Dressur ohne weiteres ein® (FOUCAULT 1976:179). Fir die Diszipli-
nen seien sie wesentlich und vor allem die Beobachtung und Kontrolle der De-
tails wiirden wichtige Punkte in der Entstehung des modernen Humanismus
markieren.

Eine minutiése Beobachtung des Details und gleichzeitig eine po-
litische Erfassung der kleinen Dinge durch die Kontrolle und die
Ausnutzung der Menschen setzen sich im Laufe des klassischen
Zeitalters zunehmend durch und bringen eine Reihe von Techni-
ken, ein Korpus von Verfahren und Wissen, von Beschreibungen,
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Rezepten und Daten mit sich. Aus diesen Kleinigkeiten und Klein-
lichkeiten ist der Mensch des modernen Humanismus geboren
worden. (FOUCAULT 1976:181)

Er beschreibt in Bezug auf die Verteilung von Individuen vier Techniken, die
dabei angewendet werden. Zum einen die ,,Klausur®, die, wie im Falle der
Schule, ein EinschlieBen an einem Ort zur Folge habe. Die ,,Parzellierung®, die
vor allem zur Uberwachung nétig sei, da sie veranlasse, dass alle Personen an
einen bestimmten Ort gebunden sind und damit leichter zu kontrollieren seien.
Meist seien die Rdume, wie zum Beispiel im Kloster, zellenartig arrangiert.
Durch die ,,Zuweisung von Funktionen® werde der Raum aufgeteilt und geglie-
dert und damit werde die systematische Erfassung der Vorginge und der Indi-
viduen gewihrleistet. Zuletzt sei noch der ,,Rang* (FOUCAULT 1976:181-187)
zu nennen, der die Klassifizierung ausfiihre. ,,Sie [die Disziplin RH] individuali-
siert die Koérper durch eine Lokalisierung, die sie nicht verwurzelt, sondern in
cinem Netz von Relationen verteilt und zirkulieren ldsst® (FOUCAULT
1976:187). Darunter sei zu verstehen, dass der Rang an sich auch variabel sei
und somit in Institutionen wie der Schule das Wettbewerbliche unter den Schii-
ler_innen geférdert werde. Speziell bei der Schule wurde und werde immer
mehr vereinheitlicht — wie Lehrinhalt, Alter, Beurteilung — und dadurch wiirde
die ,,Schule als Lernmaschine” (FOUCAULT 1976:189) etabliert.

Alle Disziplinen gehen laut FOUCAULT vom Vorbild der Kloster aus und ha-
ben in Folge dessen dhnliche Charakteristika. So zum Beispiel, dass bestimmte
Titigkeiten stindig wiederholt werden und somit eine optimale Zeitnutzung
versprechen wiirden, denn Effizienz sei ein wichtiger Bestandteil der Diszipli-
nen. Aullerdem gewihrleiste dies eine bessere Kontrolle. Die verschiedenen
Titigkeiten wirden auBlerdem in kleinere Einheiten zerteilt und anschlieBend
in eine bestimmte Reihenfolge angeordnet werden, und wiirden dann wieder-
um eine Ausfiihrung in genau dieser Reihenfolge erfordern. Diese Titigkeiten
wiirden mit dem menschlichen Kérper verbunden werden, um noch mehr Ef-
fizienz zu erzielen. Und das Objekt, welches zu der Tatigkeit gehort werde
ebenfalls mit dem Korper in Verbindung gesetzt. FOUCAULT nennt dies die
winstrumentelle Codierung des Korpers (FOUCAULT 1976:197). In welchem
genauen Verhiltnis der Korper zu Gesten und Objekten stehe, definiere die
Disziplin. ,,Und so wird der Charakter dieser Disziplinarmacht sichtbar. Es
geht ihr weniger um Ausbeutung als um Synthese, weniger um Entwindung des
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Produkts als um Zwangsbindung an den Produktionsapparat® (FOUCAULT
1976:197). FOUCAULT weil3t hier darauf hin, dass der Zwangscharakter eine
wesentliche Rolle spiele und eine Identifizierung mit dem ,,Produktionsappa-
rat (FOUCAULT 1976:197) erfolge. Weiteres wichtiges Merkmal dieser Diszi-
plinarmacht ist der Drang, den MiuBliggang zu stoppen und keine Verschwen-
dung von Zeit zuzulassen. Dazu sei eine stindige Optimierung notwendig und
der Kérper werde in der wiederholenden Ubung darauf getrimmt, weniger
Zeit dafiir zu bendtigen und die Uberginge flieBender zu gestalten. Die Zeit
sei wichtiger Bestandteil der Disziplinarmacht. Diese werde zuerst zerlegt um
dann in der Art angeordnet zu werden, die am meisten Effizienz und die bes-
ten Ergebnisse verspricht. Jeder Zeitabschnitt habe ein bestimmtes Ziel (wie im
Fall der Schule zum Beispiel eine Priifung oder ein Test am Ende einer Lernpe-
riode, die tiber das Bestehen entscheidet) und bestimmte Zeitabschnitte wer-
den aneinandergereiht, was wiederum der Effizienz dienen solle.

Die ‘Einreihung” der Titigkeiten eroffnet die Moglichkeit einer
Besetzung der Dauer durch die Macht: die Méglichkeit einer detail-
lierten Kontrolle und punktlichen Intervention (einer differenzie-
renden, korrigierenden, strafenden, ausschaltenden Intervention)
in jedem Moment der Zeit; die Moglichkeit des Beurteilens und
damit des Einsatzes der Individuen je nach dem Niveau, das sie auf
ithren Laufbahnen erreicht haben; die Mdéglichkeit der Akkumulie-
rung, Einholung, Totalisierung und Ausnutzung der Zeit und der
Titigkeit im Endresultat, das die endgtltige Tauglichkeit des Indi-
viduums ist. (....) Die Macht tritt der Zeit sehr nahe und sichert
sich ihre Kontrolle und ihre Ausnutzung (FOUCAULT 1976:200).

Fir Klaus HOLZKAMP (1993) ist es befremdend, dass FOUCAULT die
Schule nur als Teilaspekt der verschiedenen Disziplinaranstalten analysiert und
ihr keine gesonderte Rolle zuschreibt. Gleichzeitig bedient er sich der Uberle-
gungen FOUCAULTS und verflechtet sie in eigenen Theorien.

Der “disziplindre” Charakter der Schule wire zu verstehen als Inbe-
griff von historisch (relativ) invarianten Grundstrukturen der Re-
produktion von Schule und schulischem Lernen, wobei aufgrund
solcher Strukturen der Umstand, dal3 sich die Schule nur in Form
von Widerspriichen und Ambivalenzen reproduzieren kann (....)
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aus der Bewegungsform der Schule selbst erklirlich wird (HOLZ-
KAMP 1993:348).

HOLZKAMP analysiert mithilfe von Foucault Schulgesetze und Schulverord-

nungen.**

HOLT (1974) geht davon aus, dass die Schule ein Ort der Freiheit sein konnte,
an dem es auch moéglich sein sollte, sich selbst und im Umgang mit anderen
frei zu entfalten. Leider nutze die Schule dieses Potential aber nicht und die Be-
ziehungen innerhalb der Schule seien autoritir gepragt. Er meint, dass die Be-
ziehung zwischen Erwachsenen und Kindern nicht anders sein sollte als nur
zwischen Erwachsenen, was unter Anderem beinhalten wurde, dass Kinder
nicht beim Sprechen korrigiert und dass nur bei ernsthaften Gefahren, bei de-
nen es zu Verletzung kommen kann, eingegriffen werden wiirde. Dieses Ein-
greifen wiirde aus einer Autoritit der Erfahrung heraus passieren und nicht
aufgrund eines willktrlich festgelegten Alters, wie es beim Lehrerinnen — Schii-
lerinnen Verhaltnis oft der Fall sei.

Normalerweise iberbewerten wir das kindliche Interesse am Kraf-
temessen mit uns Erwachsenen. Wir sind so damit beschiftigt, un-
sere Macht iiber sie zu erhalten, daf} wir glauben, sie seien im glei-
chen Maf3 darum bemiiht, sie uns zu nehmen. Es ist ihnen vollig
klar, dal} sie machtlos sind, da} unsere Macht tber sie grof3 ist.
Dartiber sind sie nicht gliicklich und sie freuen sich vage auf die
Zeit, in der das zu Ende ist. Aber sie sind realistisch genug um zu
wissen, dal3 sie derzeit nicht viel tun kénnen, diese Situation zu 4n-
dern. (HOLT 1974:62-63)

HOLT geht davon aus, dass die meisten Kinder die Autoritit der Erwachsenen
akzeptieren, doch wenn diese Macht sinnlos ausgetibt und tbertrieben wird
und fiir die Kinder nicht mehr nachvollziehbar ist, folge bei vielen Kindern Re-
signation, die sich in Rebellion entladen koénne. Gesetzlich haben meist Er-
wachsene das Recht iber die Jingeren und Letzteren blieben wenig Moglich-
keiten sich gegen Ungerechtigkeiten zu wehren. Die ,,Amts-Autoritit* (HOLT
1974:67) zeichne sich durch eine verstirkte Macht zur Bestrafung aus und er-
zeuge ein weiteres Spannungsfeld, in dem nicht klar werde, welche Autoritit

24 Siehe Holzkamp, Klaus (1993): Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung. Frankfurt
am Main/New York: Campus Verlag
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angebracht sei im Sinne von Authentizitit und Erfahrung und welche Autoritit
den Kindern Moglichkeiten der Entwicklung verwehre. HOLT meint, dass es

wichtig sei, dass Menschen auch ,,nichts“*

tun kénnen, was zu akzeptieren vie-
len Autorititspersonen schwer falle. Erst wenn ein gegenseitiges Lernen von-
einander im Zentrum steht, kénne es auch zu wirklichen Lernerfolgen kom-

men.

HOLT definiert auflerdem, was seiner Meinung nach gemeinhin unter Diszi-
plin verstanden werde.

1. Tue, was dir gesagt wird ohne Frage und Widerrede, wann im-
mer eine Autorititsperson dich etwas zu tun heif3t. 2. Tue das, was
dir befohlen wird, solange der Befehl gilt, gleichgiiltig, wie stumpf-
sinnig, unangenehm oder nutzlos die Tatigkeit auch sein mag. Es
ist nicht deine Sache, daruber zu befinden. 3. Tue, was man dir auf-
tragt, gerne. Tue es sogar, ohne dazu aufgefordert zu sein. Tue,
was man von dir erwartet. 4. Tust du es nicht, wirst du bestraft,
und das zu Recht. 5. Akzeptiere dein Leben ohne Klagen, selbst
wenn nur sehr wenige deiner Wiinsche in Erfiillung gehen, wenn
dein Leben nicht viel Freude macht und wenig Sinn und Erfillung
hat. Dein Leben ist eben so. 6. Was immer dir deine Vorgesetzten
antun, nimm deine Medizin oder deine Strafe an, ohne zu klagen
und zu widersprechen. 7. Eine solche Lebensweise ist gut fiir deine
Seele und deinen Charakter. (HOLT 1974:112)

Zwar scheinen laut HOLT nicht alle Bezugspersonen von Kindern all diese Re-
geln fiir ithre Kinder zu wollen, doch viele wiirden keine anderen Perspektiven
sechen und wiirden sich auf die Richtigkeit dieser Darstellung verlassen. We-
sentliches Kriterium fiir Disziplin sei die Angst, die mit ihr verbunden sei.
HOLT unterscheidet bei Disziplin in drei Kategorien. Die eine nennt er ,,Dis-
ziplin der Natur®, die sich aus der Realitit und aus dem, was getan wird, ergibt.
Die unmittelbaren Konsequenzen, in denen nicht geurteilt wird und die nur im
Jetzt zdhlen. Diese Disziplin sei wichtig um Erfahrungen zu machen. Die zwei-
te nennt er die ,,Disziplin der Kultur®, bei der es um die gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen gehe, um die Gewohnheiten, die die Kinder umgeben und
die sie sich, vor allem durch Beobachtung, aneignen kénnen. Und die dritte

25 Unter ,,nichts* versteht HOLT (1974) in diesem Zusammenhang die Untitigkeit oder Be-
schiftigungslosigkeit, die allen Menschen zugestanden werden sollte
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Disziplin, die viele meinen, wenn sie von Disziplin reden, sei die ,,Macht des
Stirkeren® (HOLT 1974:113-115). Diese sei zwar in Gefahrensituationen not-
wendig und wichtig, sollte jedoch wirklich nur zum Schutz dienen und nicht
missbraucht werden, denn diese Art der Disziplin erzeuge Ohnmacht, was
nicht gut sein kénne und neben vielen anderen negativen Effekten zu einem
Geflihl von Rache fithren konne, was den Teufelskreis aufrechterhalt. Fir
HOLT ist es wichtig, sich dessen bewusst zu sein, da sich vor allem Letzteres
oft als natlitlich tarne.

Die Bestrafenden erzihlen dem Bestraften immer, daf3 ihre Ziichti-
gung nur die natlrliche Konsequent seines Handelns sei. Vollig
falsch! Sie ist das Ergebnis einer Wahl, welche der Bestrafende
oder eine ihn repriasentierende Autoritit zuvor dem Bestraften auf-
gezwungen hat. Die Wahl mag weise und gerecht sein oder auch

nicht; in jedem Falle ist sie eine aufgezwungene und nicht eine na-
tirliche Konsequenz. (HOLT 1974:118)

Die drei Bereiche seien laut HOLT aber keinesfalls voneinander getrennt zu
betrachten. Sie bedingen sich zum Teil und in den meisten Titigkeiten, die
einen gewissen Anspruch haben, wiirden sie unterschiedlich intensiv zum Aus-
druck kommen. Vor allem Erfahrungen von Anderen seien wichtig zum Erler-
nen von bestimmten Tatigkeiten. (vgl. HOLT 1974:112ff)

Wenn die Schule keinen Zusammenhang mit dem erwachsenen Leben habe,
dann konne sie laut Paul GOODMAN (1990) als Institution mit Ordnungs-
funktion entlarvt werden. ,,Kein Wunder also, wenn die Jugendlichen am Ende
dagegen rebellieren, vor allem solange sie sich nicht mit den Zielen identifizie-
ren, die hinter dieser groflen gesellschaftlichen Machenschaft stehen (....)*
(GOODMAN 1990:135). Hier wird klar, dass nicht erst bei der Disziplinierung
angesetzt werden kann, sondern bereits im gré3eren Zusammenhang von Er-
ziehung Verinderungen nétig sind.

Wie vermutlich durch die vorangegangen Darstellungen klar geworden ist, gibt
es vom Begriff | Disziplin® unterschiedliche Dimensionen und auch im Be-
reich der Bildung kénnen dazu unterschiedliche Positionen eingenommen wer-
den. Marian HEITGER (2000) schreibt, in Bezugnahme auf Alfred PETZELT
von einer Unterscheidung zwischen Erziehung und Disziplinierung und meint,
dass Disziplinlosigkeit als ein Mangel an Erziehung verstanden werden konne.
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Erziehung soll dazu fithren, durch Handeln die leitende Maxime in
ihrer Bonitit zu erfassen und sie eben im Handeln und Verhalten
verbindlich zu machen. BloB3e Disziplin fragt nicht nach den Moti-
ven des Handelns, sie reduziert ihr Interesse auf das Wahrnehmba-
re von Faktizitit, ohne Riicksicht auf die die Tat ausfiihrende oder
vermeidende individuelle Person. (HEITGER 2000:84)

HEITGER kann sich Disziplin als eine Form des Dialogs vorstellen, in der die
Argumentation die einzige Machtdimension darstellt. Im Dialog komme es zu
einer Art des Respekts der Personalitit innerhalb des Dialogs. Wenn von einer
,Disziplinierung des Denkens® (HEITGER 2000:92) ausgegangen werde, so
konne dies nur im Dialog passieren und wenn nicht einfach Dinge tibernom-
men werden, sondern erst durch ihre Begriindung erfasst werden wiirden, wer-
de sich auch die Forderung nach mehr Disziplin verlagern, da die Erziehung
durch das Dialogische tiefer greife. ,,Disziplin ist Bedingung und Erfolg von
Erziehung: wenn man das dialogische Prinzip bedenkt. Wo ithm, dem Prinzip,
die Moglichkeit des Vollzuges fehlt, da ist auch der Erziehung das Fundament
entzogen. (....) Die Qualitit der Erziehung ist als Form von Disziplin, die
ohne Zwang gehalten wird, ihr eigener Erfolg und gleichzeitig dessen Bedin-
gung.“ (HEITGER 2000:94-95)

Zusammenfassend stellen Disziplin und Autoritit Konzepte dar, die in der ra-
dikalen Schulkritik — und, wie im nichsten Kapitel konkreter beleuchtetet, auch
in der feministischen Schulkritik — eine wesentliche Rolle spielen. Die durch
Machtgefille entstandenen Hierarchien werden durch die gegebene Autoritit
der Lehrpersonen weiter verstirkt. Die verschiedenen Disziplinierungsmal3-
nahmen, wie Noten und Ahnliches, verstirken und zementieren diese Macht-
gefille zusitzlich. Damit dies funktioniert, mussen aber auch die Schiler_innen
die Autoritit annehmen und dieser folgen. Wieder stellt sich fiir die radikale
Kritik die Frage, was der Sinn hinter dieser Disziplinierung sei und warum es
weniger darum geht, die Kindern lernen zu lassen, was und wie sie lernen wol-
len.

5.1.6 Schule und Macht(-missbrauch)

Um mich dem Begriff der Macht zu nihern, méchte ich ebenfalls mit einer
Definition von Hannah ARENDT (1970) beginnen.
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Macht entspricht der menschlichen Fahigkeit, nicht nur zu handeln
oder etwas zu tun, sondern sich mit anderen zusammenzuschlie-
Ben und im Einvernehmen mit ihnen zu handeln. Uber Macht ver-
fiigt niemals ein Einzelner; sie ist im Besitz einer Gruppe und
bleibt nur solange existent, als die Gruppe zusammenhalt. Wenn
wir von jemand sagen, er ‘habe die Macht’, hei3t das in Wirklich-
keit, da3 er von einer bestimmten Anzahl von Menschen ermich-
tigt ist, in threm Namen zu handeln. (ARENDT 1970:45)

In einer Herrschaftsform der Buirokratie seien die Institutionen des Staates von
den Menschen mitgetragen und eine Institution Schule miisse hier als eine je-
ner Institutionen verstanden werden. Fir ARENDT bedeutet jede Institution
eine Darstellung und Legitimierung von Macht.

Franz OFNER (1998) geht davon aus, dass es zu dem Begriff der Macht auch
ein Gegenstiick braucht und definiert als solches den Begriff der Abhingigkeit.
»»(-..) wird ein theoretisches Konzept skizziert, das Macht als ein konstituieren-
des Element sozialer Beziechungen und Verhiltnisse betrachtet. (OFNER
1998:67) In diesen sozialen Beziechungen komme es oft zu Abhingigkeitsver-
hiltnissen, die jedoch meist nicht nur einseitig seien. Zwar konne es eindeutige
Gewichtungen geben, doch meist sei die dominantere Person auch zu einem
gewissen Mal3e abhingig. Grundsitzlich geht OFNER davon aus, dass soziale
Beziehungen oft in einem gesellschaftlichen Rahmen strukturiert sind. In Be-
zug auf das Bildungswesen macht OFNER die drei folgenden Machthand-
lungsfelder auf: die Bildungspolitik, die Schuladministration und den Unter-
richtsbetrieb.

Ivan ILLICH (1972) geht davon aus, dass Lehrer_innen drei Funktionen von
Macht erhalten. Er bezeichnet sie als ,,Wachter®, ,,Moralisten* und ,, Therapeu-
ten“ (ILLICH 1972:54-55) und geht davon aus, dass sich mehrere Wertesyste-
me in dieser Person vereinen, die dann auf die Schiiler_innen tbertragen wer-
den. ,Ein Lehrer, der diese drei Machtfunktionen in sich vereinigt, trigt zur
Verkiimmerung des Kindes viel mehr bei als die Gesetze, die dessen juristische
oder wirtschaftliche Minderjihrigkeit begriinden oder das Recht auf Versamm-
lungs- und Aufenthaltsfreiheit beschrinken.* (ILLICH 1972:55)

Wenn Menschen von Macht betroffen sind, setzt JACKEL (2010), anders als
ARENDT, eine gewisse Ohnmacht seitens der Betroffenen voraus. Bei Schi-
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ler_innen konne ein Machtmissbrauch seitens der Lehrer innen zu verletzen-
dem Verhalten fihren. Einerseits gegen sich selbst und spater aber auch gegen
Andere. Das Leiden in der Schule und Lehrer_innengewalt sei mit Sicherheit
kein Einzelfall und JACKEL verweist an dieser Stelle auf eine Studie aus dem
Jahr 2002%. Kinder wiirden oft schon von den Eltern lernen, dass Erwachsene
immer recht haben. Wenn dann Lehrer_innen zum Beispiel die Intelligenz des
Kindes anzweifeln, dann kénnen die Kinder dies nicht in Frage stellen. Zu
solch erniedrigenden Behandlungen wiirde es zwischen Erwachsenen nicht
kommen, bzw. gebe es rechtliche Mittel, gegen ein solches Verhalten vorzuge-
hen. Fir Schiler_innen gebe es keine Rechte, die thnen ermdglichen, gegen,
vor allem verbale, Lehrer_innengewalt vorzugehen, da das Recht grundsitzlich
auf Seiten der Lehrer_innen sei. Die Schule sei laut JACKEL darauf ausgelegt,
Machtmissbrauch zu praktizieren.

Dafiir bedarf es nicht einmal einer Uberzahl an sadistischer Leh-
rer. Es gentigt einer, um ganze Schilergenerationen zu demiitigen
und zu krinken und dadurch furs Leben zu schidigen. Dass dies
passieren kann, liegt an der bildungspolitischen Struktur, die Schu-
le vor fiinfzig Jahre dem so dhnlich macht, was sie heute ist, und

Blamage als legale Sanktion nicht nur zulésst, sondern begiinstigt.
(JACKEL 2010:220)

Hier wird auch deutlich, dass vor allem von verbaler Gewalt die Rede ist. Die
Wortgewalt werden laut JACKEL im Lehrer_innen-Schiiler_innenverhiltnis in
vielen Fillen angewandt und als Instrument fiir Machtdemonstration und
Machtmissbrauch bentitzt. Oft werde dabei der Inhalt seitens der Lehrenden
als witzig und humorvoll angelegt, obwohl es sich um Erniedrigungen handle.
,,Meines Erachtens nimmt in Wahrheit niemand am Verichtlichmachen und
Erniedrigen von Schilern Anstof3, weil Psychoterror gegen Kinder der legale
Rohrstock zur Disziplinierung ist, die alte Rute, mit der friher Lehrer ihre Rot-
schrift auf Schiilerhinde und -riicken prigten® (JACKEL 2010:224).

Laut JACKEL solidarisieren Lehrer_innen sich meist untereinander und die
Schuld werde bei Schiiler_innen und Eltern gesucht. Diese haben es oft
schwer, gegen Lehrer_innen die ithre Macht missbrauchen, vorzugehen, da es,

26 Krumm, Volker/Wei, Susanne (2002): Machtmissbrauch von Lehrern in Osterreich:

http://wwwlernwelt.at/downloads/machtmissbrauchvonlehrerninoesterreich.pdf  [letzter
Zugtiff: 11.5.2012]
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laut JACKEL, sehr wenig rechtliche Mittel gebe und Lehrer_innen gut abgesi-
chert seien. Wenn aber Eltern nichts unternehmen, wirden sie den Kindern
vermitteln, dass die Art der Lehrenden anzunehmen sei. Zusitzlich wiirden
Prifungen und Zeugnisse als legale Mittel helfen, die Macht von Lehrenden zu
stabilisieren und zu demonstrieren.

Auf die Ergebnisse der Studie von KRUMM und WEISS (2002), auf die be-
reits weiter oben verwiesen wurde, werde ich an dieser Stelle noch konkreter
cingehen. Bei der Untersuchung wurden 915 Studierende® zu ihrer Schulzeit
befragt und wichtigstes Ergebnis der Studie ist, dass 70% der Befragten nach
eigener Angabe von Lehrer_innen gekrinkt wurden, bei 16.5% konne sogar
von Mobbing (definiert Giber Haufigkeit und Dauer) gesprochen werden. We-
sentlich mehr als die Hilfte der Befragten habe diese Krinkung als schwer
empfunden und hier seien es vor allem weiblich sozialisierte Personen, die ver-
starkt davon betroffen waren. KRUMM und WEISS wollen jedoch damit nicht
sagen, dass Lehrer_innen dieses Verhalten bewusst produziert haben, thnen
gehe es um die Auswirkungen auf die Schiiler_innen und nicht um die Motive,
die dahinter stecken.

Machtverhaltnisse sind zusammenfassend ein wichtiger Bestandteil radikaler
Schulkritik, da diese auf diversen Ebenen in der Schule Anwendung finden.
Die Machtverhiltnisse innerhalb der Gesellschaft, die Machtverhiltnisse inner-
halb der Personalstrukturen und nicht zuletzt die des Schulalltages in de Klas-
senzimmern.

27 ,In Osterreich erhielten wir mit Hilfe von Kollegen an Universititen und Pidagogischen
Akademien 915 Fragebdgen zuriick, die sich auf Erfahrungen in einer osterreichischen
Schule beziehen. Sie beziehen sich wahrscheinlich auf ebenso viele Lehrer. Im Unterschied
zu den iiblichen Schiilerbefragungen im Klassenverband enthélt unsere Arbeit keine
»~Klumpeneffekte®. 82% der Antworten kamen von Universitdten, 18% von Pddagogischen
Akademien.7 34% der Befragten studieren als Hauptfach Padagogik, 41% als Nebenfach.
66% der Befragten studierten andere geistes- und sozialwissenschaftliche Facher im
Hauptfach. 39% hatten mit Padagogik nichts zu tun. 40% der Studenten machten eine
Lehrerausbildung. Unsere Daten sind nicht représentativ fiir sterreichische
Schulabsolventen im Alter der befragten Studenten, sondern giinstigstenfalls fiir solche, die
an geistes- und sozialwissenschaftlichen Instituten studieren. Die Beschrankung auf
Schulabsolventen, die alle erfolgreich das Abitur bestanden haben und studieren, ldsst nicht
befiirchten, dass die Befunde zu einer Uberschitzung der Haufigkeit von
Kriankungserfahrungen gefiihrt hat.* (KRUMM/WEISS 2002:4-5)
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Somit kann gesagt werden, dass sich radikale Schulkritik auf unterschiedlichen
Ebenen manifestiert. Schule als komplexer Betrieb wird dabei in seine Einzel-
teile, die in dieser Arbeit die einzelnen Kapitel darstellen, zerlegt um die diver-
sen Komponenten genauer zu beleuchten. Neben der grundsitzlichen Infrage-
stellung der Schule als monopolistische Institution finden sich in der radikalen
Schulkritik auch viele Stimmen, die sich mit den Strukturen innerhalb des
Schulsystems beschiftigen und diese in Frage stellen. Grundsitzlich wird in der
radikalen Schulkritik das kapitalistische System und der Staat als richtungswei-
sende Instanz in Frage kritisiert und Schule wird als wesentliche Stiitze dessen
angesehen. Deshalb scheint die Abschaffung derselbigen einzig mogliche Alter-

native zu sein.

5.2 Radikale A Itarnativen zur Institution Sduile

In den vorangegangen Kapiteln wurden, wie bereits erwihnt, alternative Ansit-
ze aus der feministischen Pidagogik beschrieben. Diese bewegen sich zum
grofiten Teil jedoch weiterhin innerhalb des hegemonialen Schulsystems und
beschreiben keine Alternative zu diesem. Mit der Forderung nach der Abschaf-
fung der Schule und der Entschulung der Gesellschaft, wie sie in der radikalen
Schulkritik formuliert wird, kommt gleichzeitig die Frage auf, was es denn
sonst geben kann — abseits vom gewohnten Schulsystem. Wieder sind es Ivan
ILLICH (1972) und Everett REIMER (1972), die versuchen, eine ernstzuneh-
mende Alternative aufzuzeigen. Diese mochte ich an dieser Stelle genauer er-
lautern.

Fir ILLICH sind auch ,,freie Schulen*“® Stiitzen der hegemonialen Macht, da
auch sie meist dazu fithren wiirden, dass sich die Absolvent_innen in einer Ge-
sellschaft, deren héchstes Ziel die Profitmaximierung sei, eingliedern mussen.
Fur ihn reichen somit alternative Schulansitze nicht aus, da sie trotzdem weiter
an der Schulideologie festhalten.

Obwohl es laut ILLICH fur freie Schulen nicht méglich sei, sich zwar inner-
halb der Gesellschaft zu bewegen, aber gleichzeitig nicht fir die Gesellschaft
zu stehen, sicht HINTZ (1984) hingegen darin keinen Widerspruch. ,,Eine
Vielzahl freier Schulen kann auf diese Weise dem Umstand Rechnung tragen,
dal3 eine padagogisch gestaltete Schule zwar immer eine Schule 7z der Gesell-

28 Wie im Exkurs zur Alternativschulbewegung genauer beschrieben
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schaft sein mul3, aber niemals einer Schule der Gesellschaft und schon gar nicht
eine Schule fiir die Gesellschaft sein darf™ (HINTZ 1984:13).

ILLICH (1972) sieht dies anders, indem er davon ausgeht, dass es nicht még-
lich sei, als Schule nicht auch fir die Gesellschaft in der die Schule verankert
ist, zu sein, also diese zu stitzen. Laut ILLICH brauche es nicht eine neue Ein-
richtung, die jener der Schule gleicht, sondern es sollten Umstinde geschaffen
werden, die ein selbstbestimmtes Lernen mdéglich machen. ILLICH setzt bei
einer Verinderung des Schulsystems als Gesamtes an, weil er von einer utopi-
schen Gesellschaft ausgeht, die erst durch Verdnderungen entstehen kann. Da
die Schule aber laut ILLICH, unabhingig davon welches politisches und 6ko-
nomisches System vorherrschend sei, sich immer dhnle, nimmt er an, dass es
sich dabei um keine abhingige Variable handle und durch ein grundlegende
Verinderung des Schulsystems es auch zu einer grundlegenden Verinderung
des gesellschaftlichen Systems kommen konne.

REIMER (1972) schreibt dazu ganz treffend:

Ohne umfassende Verinderungen der Gesellschaft kann es keine
wirksamen Alternativen zur Schule geben. Doch es hat keinen
Sinn, auf die gesellschaftlichen Verinderungen zu warten, die eine
Verinderung des Bildungswesens einleiten kénnten. Wenn man
Bildungsalternativen nicht gezielt plant und vorantreibt, ist nicht
sicher, ob es sie iiberhaupt einmal geben wird, was auch immer
passieren mag. Gibt es sie nicht, werden andere Verinderungen
wahrscheinlich nur oberflichlich und kurzlebig sein. Dagegen wird
es im Kielwasser der Bildungsverinderungen zu fundamentalen
gesellschaftlichen Verinderungen kommen. Echte Bildung ist eine
elementar gesellschaftliche Macht. (REIMER 1972:112)

Fir REIMER werden heute Menschen gezwungen, in Schulen zu gehen, um
die derzeitige Gesellschaft zu akzeptieren und zu reproduzieren. Echte Bildung
wurde fir ihn bedeuten, dass sie Menschen dazu befihigt, sich neue Gesell-
schaften erschaffen.

Was ILLICH nun als gutes Bildungswesens beschreibt, macht er grundsitzlich
an drei Eckpfeilern fest. Wichtig ist, dass die Menschen, die gerne etwas lernen
wollen, jederzeit die Mdglichkeit und den Zugang haben, dies auch zu tun.
Gleichzeitig soll es fiir Menschen, die ithr Wissen teilen wollen, jederzeit mog-
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lich sein, sich mit Lernenden zu verbinden. Und als dritter wichtiger Faktor de-
finiert ILLICH, dass es die Moglichkeit geben soll, Probleme mit Anderen zu
diskutieren. Dies alles passiert unter den Vorzeichen der Freiwilligkeit und es
solle nicht mit Zertifikaten abgeschlossen werden. Der Zugang zu diesen Ein-
richtungen solle keinerlei Beschrinkung unterliegen, damit es zu keinen Aus-
schliissen komme. ILLICH bezeichnet seine Vorstellung des neuen Bildungs-
wesens als ,,network® oder auch ,,web* (ILLICH 1972:109) um damit das netz-
artige Wesen zu charakterisieren. Das Netz, das er sich vorstellt, beschreibt er
wie folgt:

Bildungsmoglichkeiten werden gewchnlich entsprechend den
Lehrplanzielen der Erzieher etikettiert. Ich gedenke umgekehrt zu
verfahren und vier verschieden Wege anzuzeigen, die dem Schiiler
den Zugang zu jedem Bildungsmittel ermdéglichen, das ihm dazu
verhelfen konnte, seine eigenen Ziele zu bestimmen und zu errei-
chen:

1. Nachweisdienste fiir Bildungsgegenstinde. Sie erleichtern den
Zugang zu Dingen oder Verfahren, die fur formales Lernen
benutzt werden. Einige dieser Dinge kann man fur diesen
Zweck in Bibliotheken, Leihanstalten, Laboratorien und Vot-
fihrungsraumen wie Museen und Theatern aufbewahren; an-
dere kénnen in Fabriken, Flughifen oder landwirtschaftlichen
Betrieben tiglich benutzt werden, aber Lernenden als Lehrlin-
ge oder in deren Freizeit zur Verfiigung gestellt werden.

2. Borsen der Fertigkeiten. Sie ermdglichen es den Menschen,
thre Fertigkeiten oder die Bedingungen, zu denen sie andern,
die diese Fertigkeiten erlernen wollen, als Vorbilder dienen
wollen, mitsamt ihren Adressen zu registrieren.

3. Partnervermittlung. Eine der Kommunikation dienende Anla-
ge, die es Menschen ermdoglicht, fur die Suche nach Partner
ithre Lernwiinsche anzugeben.

4. Nachweisdienste fiir Erzieher aller Art. Diese kénnen in ein
Verzeichnis aufgenommen werden, das Adressen und nahere
Angaben von hauptberuflichen, halbberuflichen oder freibe-
ruflichen Ausbildern sowie die Bedingungen enthilt, zu denen
ithre Dienste zur Verfiigung stehen. Die Auswahl solcher Er-
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zieher kénnte durch freie Wahl oder durch Anfragen an frithe-
re Schiler erfolgen.” (ILLICH 1972:111-112)

Fir ILLICH wirde eine solche Revolution des Bildungssystems eine grundle-
gende Verdnderung der gesellschaftlichen Strukturen mit sich bringen und er
geht davon aus, dass die Stabilitit der Nationalstaaten und der hegemonialen
Weltordnung dadurch ins Wanken gebracht werden kénnen.

Hier scheint es mir wichtig, das Buch in den Kontext seiner Zeit zu setzen. Das
Internet hat viele Vorschlige von ILLICH bereits mdéglich gemacht und es
scheint heute viel einfacher, auf unterschiedliche Weise in Verbindung zu tre-
ten. Was jedoch mit ILLICHS Alternativen einhergeht, ist die v6llig Abschat-
fung der Zwangsanstalt Schule und davon sind wir heute so weit entfernt wie
in den 1970er Jahren.

Auch REIMER (1972) schlie3t sich der Analyse ILLICHS an, klagt sowohl die
Schule als auch die Gesellschaft an und geht davon aus, dass Reformen nicht
die erforderlichen Verinderungen mit sich bringen, sondern es zu einer umfas-
senden Analyse der komplexen Institution Schule kommen miisse, um darauf
aufbauend radikale Verinderungen zu gewihrleisten. Er versteht Bildung, in-
dem er sich auf Paolo FREIRE bezieht, als Prozess, der dazu fuhren solle, dass
sich ein kritisches Bewusstsein ergibt, welches dann zu Verinderungen der Ge-
sellschaft fithren kénne. Die Ziele einer gebildeten Gesellschaft siecht REIMER
vor allem in einem Auflésen der nationalen Grenzen und der Grenzen zwi-
schen den Menschen, die vor allem auf Grund von Klasse und Race getitigt
werden wiirden.

Wieder spielt an dieser Stelle das Geschlecht keine Rolle. Diese Tatsache ist
nicht untiblich fir Autoren dieser Zeit, die der patriarchalen Verfasstheit der
Gesellschaftsordnung anscheinend keinerlei Bedeutung beimessen.

REIMER sieht die Chancen der Bildung vor allem in einem Sichtbarmachen
und meint, dass sich hinter Bildung ein groB3es Potenzial verberge.

Bildung allein kann das Problem nicht 16sen. Sie kann den Men-
schen erkennen helfen, wie sehr ihre gegenwirtige Sicherheit auf
Sand gebaut ist. Sie kann ihnen helfen, mégliche Alternativen zu

29 Zur genaueren Beschreibung siehe Illich, Ivan (1972): Entschulung der Gesellschaft. Min-
chen: Kosel-Verlag GmbH & Co. S. 112ff
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entwerfen, obgleich zu deren Verwirklichung noch etwas mehr ge-
hért. Damit soll nur gesagt werden, daf3 die Bildung alleine keine
revolutiondren gesellschaftlichen Verinderungen erreichen kann.
Sie kann jedoch viel mehr erreichen, als Leute, die Bildung mit
Schule und Unterricht verwechseln, zu denken pflegen. (REIMER
1972:114)

Die nichsten Schritte wiren fir ihn, das staatliche Bildungsmonopol zu ent-
schirfen, der derzeitigen Schulbildung ihre Bedeutung zu nehmen und die Bil-
dungsaufgaben auf die Menschen gerecht zu verteilen.

Fir Bertrand STERN (2006) sind es vor allem die Méglichkeiten, die hinter ei-
ner Alternative zum herkémmlichen Schulsystem stehen, die verlocken. In sei-
ner Vorstellung wire es dann mdéglich, den eigenen Interessen zu folgen und
sich nicht dem, in Schulen stattfindendem ,,uninteressantem, drégem Konsum-
Lernen® (STERN 2006:183), unterwerfen zu missen. STERN verwendet in
seiner Arbeit die Bezeichnung ,Iandschaft der freien Bildung® (STERN
2006:197) um seine utopischen Vorstellungen zu benennen. Ein erster Schritt
in der Verwirklichung dieser Utopie wire das ,,Rech? auf freie Bildung* (STERN
20006:197), welches fir alle Menschen gelten sollte. Dies hitte zur Folge, dass
die inhaltliche Ebene der Bildung nicht staatlich gesteuert werden wiirde, son-
dern direkt von den Menschen ausgehe. Damit wiirde laut STERN die Freiheit
der Bildung garantiert werden. Es solle aullerdem keinen Zwang zur Teilnahme
geben, sondern alle Menschen kénnten frei entscheiden, in welchem Rahmen
sie Teil davon sein wollen. Als wichtiges Kriterium gelte, dass es keine Bevor-
zugung und Benachteiligung gibt. Damit wiirde sich fiir STERN auch das Ver-
hiltnis zwischen den Generationen und hier vor allem zwischen Eltern und ih-
ren Kindern zum Positiven verindern, da der junge Mensch als Mensch und
nicht als Schiiler_in wahrgenommen werden konnte.

Wichtig zu betonen sei an dieser Stelle, dass es sich bei freier Bildung nicht um
Ausbildung handle. STERN geht davon aus, dass sich das Lohnarbeitsverhalt-
nis in einem Wandel befindet und es immer weniger Arbeit geben werde.
Dementsprechend sinnlos empfindet er eine Schule, die auf die Lohnarbeit
vorbereitet, die es moglicherweise nicht geben werde. Eine klare Ablehnung
seinerseits gibt es auch gegeniiber Priifungen. Zwar sicht er eine Notwendig-
keit in der Uberpriifung der Qualifikation einer Person fiir bestimmte Titigkei-
ten, doch sei dies zu entkoppeln von der schulischen Leistung oder der Biogra-
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phie der Person. ,,Insofern die Unterscheidung von Qualifizierung im Sinne ei-
nes Qualifiziert-Seins und Qualifikation nicht nur von begrifflicher Bedeutung
ist, stellt das Verankern eines unabhingigen Priifungswesens einen fiir die Per-
son und die Gesellschaft ethisch relevanten Schritt dar* (STERN 2006:200).

Weiterer wichtiger Punkt in der Utopie STERNS ist die Auflésung der Ver-
kntpfung von Bildung und Sozialitit. Fiir Beides brauche es unterschiedlichen
Moglichkeiten, da es unterschiedliche Bedurfnisse seien, die hier befriedigt wer-
den wollen. Deshalb stellt sich STERN sowohl ,,Orte der Sozialitit® als auch
,Orte der Bildung™ (STERN 20006:203) vor, wobei diese immer auf Freiwillig-
keit basieren und nicht mit der Schule vergleichbar sind. Als wichtiges Beispiel
tir einen Ort der Bildung und grof3es Vorbild dafiir sieht der Autor die Biblio-
thek an. Im Gegensatz zu ILLICHS und REIMERS Ansitzen bekommt hier
bereits auch das Internet eine Bedeutung zugeschrieben, indem es unendlich
viele Vernetzungs- und Austauschmoglichkeiten biete. Wichtig sei es, dass das
Material in diversen Ausfihrungen, damit sie von unterschiedlichen Leuten
(vor allem beziiglich Alter) beniitzt werden kénnen, zur Verfiigung stehe. Dies
sei die wichtigste Aufgabe, die die staatliche Instanz zu tibernehmen habe. Die
Wesensart dieser Utopie beschreibt STERN wie folgt:

So mogen diese ‘Blihenden Landschaften der freien Bildung” be-
legen, dal} es uns gelingen kann, die zivilisatorischen Verwiistun-
gen zu rekultivieren, indem wir den wesentlichen ProzeB3, sich zu
bilden, zu unserer ureigenen Angelegenheit erheben. (....) Denn
ich sehe weder sachlich noch theoretisch stichhaltige Argumente
fir ein Festhalten an einer zivilisatorischen Tradition, die sich m.E.
Als unmenschlich, als naturfeindlich, als sachwidrig erweisen hat —
wohingegen der erforderliche Wandel im Namen der Lebendigkeit,
der Menschlichkeit und der Freiheit uns die Chance bietet, neue
Horizonte zu er6ffnen und zu erforschen. (STERN 20006:212-213)

STERN ist davon tiberzeugt, dass es unbeschulten Menschen nicht an Wissen
fehlt. Im Gegenteil glaubt er daran, dass interessengeleitetes Lernen viel eher
zu einer Wissensaneignung fihre, als lehrplanmiBiges Abrufen zur Prifung.

Weiter méchte ich Konzepte von aktueller Relevanz zumindest erwihnt haben.
In fast allen Teilen der Welt findet der sogenannte Heimunterricht (Home
Education) wieder vermehrt Zuspruch. Zwar sind die Grinde dafiir sehr un-
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terschiedlich und mitunter auch nicht unkritisch zu betrachten, aber es ist im
Moment eine reale Alternative zum Regelschulsystem. Dabei seien auch die
Ansitze, mit denen gearbeitet wird sehr unterschiedlich und kénnen schwer
zusammengefasst werden. Thomas SPIEGLER (2008) beschreibt die Situation
im deutschsprachigen Raum als verwirrend, da viele verschiedenen Begrifflich-
keiten und Konzepte vorhanden seien. Was jeweils darunter verstanden werde,
koénne von Fall zu Fall unterschiedlich sein. SPIEGLER definiert dennoch vier
verschiedene Dimensionen von Unterricht: ,,Homeschooling, Home Educati-
on, 6ffentliche Schule und Unschooling* (SPIEGLER 2008:102). Homeschoo-
ling und die 6ffentliche Schule seien stark tber definierte Lerninhalte gepragt,
wihrend Home Education und Unschooling sich mehr am Umfeld als Lern-
feld orientieren wiirden.

Auch Stefanie MOHSENNIA (2004) definiert verschiedene Moglichkeiten jen-
seits von Regelschule und beschreibt eine Art des Unterrichts als ,,Schule zu
Hause (MOHSENNIA 2004:19). Sie sicht diese Methode als sehr schulnah,
da es sowohl einen Stundenplan als auch eine Benotung durch die Eltern gebe.
Meist gibt es separate Riume, die als Unterrichtsraum dienen.

MOHSENNIA geht in ihrem Buch auch auf die ,Lehreinheiten-Methode*
(MOHSENNIA 2004:20) ein, bei der es Kindern, die zu Hause unterrichtet
werden, ermoglicht wird, ein bestimmtes Thema in unterschiedlichen Dimen-
sionen zu erfassen. Daftir gibt es auch Materialien, oder die Eltern stellen die
Einheiten zusammen. Dieser Ansatz eignet sich vor allem dann, wenn Kinder
verschiedenen Alters gemeinsam unterrichtet werden. Auflerdem schreibt
MOHSENNIA von der Charlotte-Mason-Methode, deren Fokus darin liegt,
moglichst viel Originaltexte aller Art zu verwenden und nicht ,,kindgerechte*
Ubungstexte. Zusitzlich findet viel lernen in der Natur und im ,,wirklichen®
Leben statt. Was diese diversen Methoden verbindet sei laut MOHSENNIA
der Einfluss der Erziehungsberechtigten auf die Lerninhalte.

Nur der Ansatz des ,Natirlichen Lernens (Unschooling)® (MOHSENNIA
2004:21) habe einen anderen Zugang und setze die Interessen des Kindes in
den Mittelpunkt der Lehrinhalte. Bei dieser Methode werde darauf vertraut,
dass die Kinder selbst wissen, wann sie was wie lernen wollen und die Bezugs-
personen verstehen sich selbst als Mentor_innen und nicht als Lehrer_innen.
Dabei stiinden Lernen und Leben in direktem Bezug zueinander und seien
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nicht voneinander getrennt. Diese Methode wurde laut MOHSENNIA stark
von John HOLT geprigt. Diese Form kommt den Vorstellungen Ivan IL-
LICHS ziemlich nahe.

Auch das Konzept der Free-Skools, wie in einigen Stadten der USA bereits eta-
bliert, scheint an den Ideen ILLICHS anzuschliefen. Im Groben handle es sich
dabei um Plattformen und Orte, an denen Wissen und Fahigkeiten mit Ande-
ren geteilt werden kénnen, ohne dass dies tatsichlich institutionalisiert werden
wirde, da es sich um selbstorganisierte, moglichste hierarchiefreie Orte handle.

In diesem Kapitel wird deutlich, dass es bereits Ideen gibt, wie eine Welt ohne
Schule und Schulzwang aussehen koénnte. Dies ist jedoch in den Utopien von
ILLICH, REIMER und STERN mit einer Verinderung der Gesellschaft ver-
bunden. Die weiter unten genannten Beispiele beziehen sich auf reale Méglich-
keiten, Kindern Alternativen zum Schulbesuch zu bieten. Dies scheint jedoch
auch mit einem sehr viel intensiveren zeitlichem und inhaltlichem Aufwand fur
die Erziehungsberechtigten verbunden zu sein und demnach fiir viele berufsta-
tige Eltern eine enorme Zusatzbelastung.
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EXKURS: Die Alternativschulbewegung

Die Alternativschulbewegung habe laut BERNHARD (2001) in Deutschland
in den 1970er Jahren eingesetzt und BERNHARD schreibt, dass die Padago-
gik, die dieser Bewegung zu Grunde liegt, an den Bediirfnissen der Kinder aus-
gerichtet sei. Es gehe bei der Alternativschulbewegung grundsitzlich um eine
utopische Vorstellung einer Gesellschaft, die mit Hilfe von Alternativschulen
erreicht werden soll. Eine Form des Unterrichts stelle hier der ,,Glocksee®-
Lehrplan®™ (BERNHARD 2001:217) dar, auf den sich auch diverse Alterna-
tivschulen in Osterreich berufen, da es einer der wenigen Lehrpline sei, die
von staatlicher Seite anerkannt und damit finanziell unterstiitzt werden wirde.
Raum und Zeit werde in der Alternativschulbewegung eine andere Bedeutung

zugesprochen und damit eine Gegensteuerung zum ,,gesellschaftlichen Verwer-
tungsprozess® (BERNHARD 2001:218) eingeleitet.

Diese gerade fiir die schulische Bildung typische Tendenz der Be-
handlung von Kindern nach Maf3gabe wirtschaftlicher Rationali-
tits- und Rentabilititsberechnungen, ihre auch in bildungsgewerk-
schaftlichen Kreisen zirkulierende begriffliche Degradation zu Ha-
manressonrcen, muf3 systematisch aufgebrochen werden, wenn Kin-
der sich in der Auseinandersetzung mit Bildungsinhalten zu selbst-
bestimmten Personlichkeiten entwickeln sollen (BERNHARD
2001:218).

Die Alternativschulbewegung verstehe sich jedoch nicht als abgeschlossene Al-
ternative, sondern sei stindig im Begriff des Wandels und der Entwicklung,
Oft werde darin aber nicht eine Abschaffung der Schule gefordert, sondern die
meisten Alternativschulen wurden sich weiterhin innerhalb des herrschenden
Schulwesens bewegen und es werde lediglich eine Umgestaltung der Schule
forciert. Vor allem die Forderung nach ,,Selbstreguliernng® (BERNHARD

30 Dem Klappentext des Buches ,,Die Glocksee-Schule® von Ulrike KOHLER und Doris
KRAMMLING-JOHRENS (2000) ist zu entnehmen: ,,Die Glocksee-Schule Hannover ist
eine staatliche Angebotsschule von der 1. bis zur 10. Klasse. Aus einer Alternativschul-
Grindung der 68er-Bewegung entwickelte sie sich zu einer einziigigen Gesamtschule. In
dieser Zeit verinderte sich auch der Begriindungszusammenhang des Projekts. Der antiau-
toritire Impetus der Anfangsjahre wurde zunehmend aufgegeben. Gesellschaftliche Wand-
lungsprozesse und andere Aufwachsbedingungen von Kindern verlangten neue pidagogi-
sche Antworten. Eine Alternative zur Regelschule ist sie gleichwohl geblieben.*
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2001:220) stehe laut BERNHARD im Mittelpunkt, worin es grundsitzlich um
eine Wechselwirkung zwischen den Akteur_innen der pidagogischen Bezie-
hung gehe. GroBer Wert werde auch auf die Bearbeitung von Konfliktsituatio-
nen gelegt.

Feministische Schulkritik im Osterreichischen Kontext, der Inhalt des folgen-
den Kapitels, bezieht sich stark auf die Alternativschulbewegung und viele Ide-
en daraus wurden auch bei der Griindung freier Schulen in Osterreich beriick-
sichtigt.
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6 feministische Schulkritik im Osterreichischen
Kontext

In diesem Kapitel werde ich Kritik an Regelschule aus einer feministischen Per-
spektive beleuchten. Schwerpunkt wird dabei die feministische Schulkritik im
Osterreichischen Kontext der 1980er Jahre sein.

Doch zuvor scheint es mir notwendig, einige generelle Aussagen tiber feminis-
tische Schulkritik und Feminismus zu formulieren. Dabei ist zu beachten, dass
die radikale Schulkritik in der Form, wie ich sie im vorangegangen Kapitel dar-
gestellt habe, tiberwiegend von minnlichen Theoretikern und Pddagogen for-
muliert worden ist (vor allem die Texte der 1970er Jahre). Das scheint mir sym-
ptomatisch fir die Wissenschaft zu sein, denn die Arbeit und das Denken von
Frauen* ist historisch oft iibersehen oder absichtlich Gibergangen worden. Da-
von geht auch Ruth DEVIME im Vorwort zu der Publikation Frauen, die auszo-
gen und freie Schulen griindeten (2000) aus.”!

Deshalb ist mir dieses Kapitel umso wichtiger, damit ich dazu beitrage, bedeu-
tende Frauen*geschichte sichtbar zu machen.

Grundsitzlich wird von Ilse BREHMER bereits 1983 behauptet, dass es ei-
gentlich nicht DIE feministische Padagogik gebe, da sie immer interdisziplinar
sei und keine grundsitzlichen Aussagen dazu getroffen werden wiirden kon-
nen. Trotzdem verbinde die verschiedenen Ansitze, dass die herrschenden pa-
triarchalen Verhiltnisse kritisiert wiirden. Zentraler Kritikpunkt sei dabei meist
die Tatsache, dass Mann* mit Mensch gleichgesetzt werde, wihrend Frauen*
unsichtbar bleiben. ,,Frauen sollen einerseits in unserer Gesellschaft die unbe-
zahlte Arbeit freudig tibernehmen und nicht auf dem Arbeitsmarkt konkurrie-
ren, andererseits wird ihnen dieses dann als Mangel an Entwicklung zum Vor-
wurf gemacht (BREHMER 1983:370). Dies ist der Ausgangspunkt, an dem
sich die feministische Krititk am kapitalistischen und patriarchalen Gesell-
schaftssystem und hier speziell am Schulsystem orientiert.

Dass die Geschlechterforschung von unterschiedlichen Positionen geprigt sei,
schreibt auch Annedore PRENGEL (2004) und bezieht sich dabei auf per-
spektivtheoretische Ansitze, die zugestehen, dass es viele unterschiedliche Per-

31 Genauer dazu siche Kapitel 6.2

67



6 feministische Schulkritik im Osterreichischen Kontext

spektiven auf eine Thematik geben kénne. Diese Ansitze helfen dabei, zu ver-
stehen, wie so unterschiedliche und teils widerspriichlichen Ansitze innerhalb
der feministischen Piddagogik mdglich sind. ,,Sie sind geeignet die Vielfalt hete-
rogener Richtungen in der erziehungswissenschaftlichen Frauen- und Ge-
schlechterforschung ebenso zu legitimieren wie die Freiheit unterschiedlicher
Entwiirfe geschlechtlicher Lebensweisen in der Gesellschaft und ihren Bil-
dungseinrichtungen (PRENGEL 2004:91). Daraus ergebe sich laut PREN-
GEL eine gewisse Toleranz gegeniiber anderen Perspektiven und es werde aus
dieser Perspektive wahrgenommen, dass es stindig zu Verinderungen und Er-
neuerungen komme und deshalb kénnen fir jede Perspektive auch mogliche
Grenzen der Theorien mitgedacht werden. Fir die Frauen- und Geschlechter-
forschung bedeute dies, dass es verschiedene Handlungs- und Erkenntnisper-
spektiven gebe, die sich in den verschiedenen Positionen zu Gleichheit, Diffe-
renz und Kiritik an der Zweigeschlechtlichkeit daulern wiirden. Trotz dieser un-
terschiedlichen Zuginge gebe es nach PRENGEL aber ein verbindendes Ele-
ment: den Wunsch nach demokratischeren Geschlechterverhiltnissen (auch
durch Erziehung) und den Wunsch, Unterdriickungsmechanismen aufzude-
cken und dagegen vorzugehen.

Was Hannelore SCHRODER (1983) als wesentliche Errungenschaft der femi-
nistischen Gesellschaftstheorie ansieht, ist die Negierung einer Nattrlichkeit
der Unterdriickung der Frauen*. Bis zu dem Zeitpunkt, als feministische Kritik
laut wurde, hitten sich Gesellschaftstheorien, seien sie nun biirgerlich oder
marxistisch geprigt, an den Unterschieden zwischen den Klassen orientiert,
doch in jedem Fall sei die Unterdriickung der Frauen* nicht aufgezeigt oder in
Frage gestellt worden. Dass Frauen* dem privaten Bereich zugeschrieben wur-
den, sei als unveranderbare Gegebenheit betrachtet worden.

Diese objektive politische Konstellation [dass sich die Gesellschaft
auf Manner* beschrinkte — Anmerkung RH] wirkt als Erkenntnis-
schranke: mannliche Gesellschaftstheoretiker sind generell unfihig,
das von ihnen selbst aufrechterhaltene wund praktizierte
Herr(l)schaftssystem tiber Frauen als politisches System zu identifi-
zieren und rational zu analysieren. Thr Patriarchen-Klassenstand-
punkt, ihr egoistisches Interesse macht sie unfahig zur Erkenntnis
des offensichtlichsten und historisch altesten sozialen Gegensatzes,
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der Gesellschaftsordnung gemil3 den Prinzipien des Patriarchalis-
mus. (SCHRODER 1983:449-450)

Fiir SCHRODER ergibt sich aus dieser Analyse die Notwendigkeit einer radi-
kalen Kritik, die aufzeigt, dass das patriarchale System nicht als gegeben und
unabdingbar betrachtet werden kénne, sondern sehr wohl verinderbar und his-
torisch gewachsen sei.

Diese Kritik kann auch auf die Ansitze der radikalen Schulkritik angewendet
werden, was fir mich die Notwendigkeit einer Verkniipfung dieser mit feminis-
tischen Ansitzen verdeutlicht. Auch in der radikalen Schulkritik scheinen die
geschlechtsbezogenen Unterdriickungsmechanismen keine Bedeutung zu ha-
ben, zumindest werden sie in den wichtigsten, bereits in Kapitel 5 behandelten
Arbeiten nicht erwihnt.

Eine weitere Ebene der feministischen Schulkritik sei laut Ilse ROLLETT
(1998) die des Personals in Regelschulen, denn auch hier werden Machtverhilt-
nisse (re-)produziert. Sie geht davon aus, dass Institutionen, in diesem Fall bu-
rokratische Institutionen, historisch meist miannerbiindisch waren und oft im-
mer noch seien. Dadurch komme es auch verstirkt zum Verschweigen der un-
gleichen Geschlechterverhiltnisse.

Minner nutzen die offiziellen aber auch informelle Netzwerke am
Arbeitsplatz, in Interessensvertretungen, in politischen Zusam-
menhingen und in der Freizeit, um zu Informationen und Macht
zu kommen, um zu definieren, was wichtig ist und versichern sich
hier gegenseitiger Wertschitzung, finanzieller und tatkriftiger Un-
terstitzung bei allen méglichen Aufgaben (ROLLETT 1998:84).

Auch im Fall der Institution Schule sei deutlich zu erkennen, dass Frauen* in
hierarchisch héheren Positionen weniger vertreten sind. Auf der Ebene der re-
produktiven direkten Lehrarbeit dagegen gebe es viele Frauen*. Obwohl im
Schulbetrieb relativ flache Hierarchien herrschen, in denen die lehrenden Per-
sonen annihernd gleich gestellt seien, komme es nur zu wenig Vernetzungsar-
beit unter Frauen*. ROLLETT sieht hier eigentlich eine Méglichkeit zur Soli-
daritit, die den Frauen* in den Schulen eine gewisse Macht verleihen konnte.
Doch strukturell ist die Schule aus ROLLETTS Perspektive dahingehend kon-
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zipiert, dass Lehren als Einzeltitigkeit verstanden wird und selten zu Austausch
und gegenseitiger Unterstiitzung fiihrt.

Schule ist nach ROLLETT pradestiniert dafiir, Machtpositionen zu erzeugen
und zu reproduzieren.

6.1 A nalyse des Textes ,,Frauen, die auszqgen und frde Sduilen griindeten®

In Osterreich waren es um 1980 vor allem Frauen*, die begonnen haben, nicht
nur theoretisch Kritik an der Institution Schule zu formulieren, sondern die
sich als eine Folge der Kritik auch daran gewagt haben, freie Schulen zu grin-
den. Trotz dieser Tatsache ist es sehr schwierig, Literatur zu dem Thema zu
finden, da, wie so oft, die meist unbezahlte Arbeit von Frauen* unsichtbar
bleibt. Dieses Phinomen wird auch in dieser Arbeit sichtbar, in der ich mich,
trotz intensiver Recherche, in weiten Teilen auf minnlich sozialisierte Personen
beziehen muss. Dieser Unsichtbarkeit von weiblichem Wissen mdchte ich hier
entgegenwirken, indem ich das Buch Frauen, die auszogen und freie Schulen griinde-
ten (2000) mit den Dimensionen der radikalen Schulkritik analysiere, die ich im
Kapitel 5 erarbeitet habe.

Diese Dimensionen umfassen 1. Schule als Institution, 2. Schule als Monopol,
3. Schule und Lernen, 4. Schule und Autoritit/Disziplin und 5. Schule und
Macht(-missbrauch). Ich habe die Texte, die zum groBten Teil aus Interviews
und Berichten von Griinderinnen alternativer Schulen in Osterreich rund um
1980 bestehen, auf Basis dieser Dimensionen betrachtet und herausgefiltert,
welche Kiritikpunkte an Regelschulen darin enthalten sind. Diese Herangehens-
weise habe ich gewihlt, um eine Verkntupfung zwischen der radikalen Schulkri-
tik und der feministischen Kritik in Osterreich zu erstellen. Die Interviews sind
zum Teil miindlich im informellem Rahmen, teils am Arbeitsplatz entstanden.
Zum Teil handelt es sich bei den Beitrdgen auch um Verschriftlichungen von
Vortragen.

Gleichzeitig habe ich die wesentlichen Eckpunkte der erarbeiteten Konzepte
und die Problemstellungen herausgearbeitet. Wichtig war mir dabei, darzustel-
len, inwiefern die Grunderinnen das Gesamtkonzept Schule in Frage gestellt
haben und was die wesentlichen Griinde fiir ein Ablehnen der Regelschule ge-
wesen sind. Auch stellt sich die Frage, ob die radikale Kritik, die im Kapitel 5
herausgearbeitet wurde, um weitere Faktoren erginzt werden kann. Nicht alle
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dieser Frauen*, die bei den Grindungen beteiligt waren, wiirden sich vermut-
lich selbst als Vertreterinnen feministischer Theorie und Praxis bezeichnen,
doch die radikalste Kritik in Form der Virginia Woolf-Madchenschule wird vor
allem von sich selbst als Feministinnen bezeichnenden Frauen* formuliert. In
vielen Beitrigen wird betont, dass es vor allem Frauen* waren, die fir die
Grindungen und das Weiterbestehen der Alternativschulen in Osterreich, und
hier vor allem in Wien, verantwortlich seien. Deshalb ist es fur mich in dieser
Arbeit wichtig, spezifisch auf dieses Thema einzugehen.

6.1.1 Ergebnisse der Analyse

Die Autorinnen erzihlen in den Beitrigen vor allem von den freien Schulen,
die sie mitgegriindet haben. Dazu zihlen die Lernwerkstatt Regenbogen, die
Atschschule, das Schulkollektiv, die SchiilerInnenschule, die Virginia Woolf-
Midchenschule, die Lernwerkstatt Ottakring, die Freie Schule Hofmihlgasse,
ALF — Alternative Lern Schule und Freiraum Kritzendorf. Als wichtigste Be-
zugsquellen fiir die inhaltlich-piddagogischen Auseinandersetzungen werden da-
bei Neill, Montessori, Wild, die freinet-Pidagogik und der Glocksee-Lehrplan
genannt. Aullerdem werden an mehreren Stellen sowohl die 68er Bewegung als
auch die Frauenbewegung als wichtige Ausgangspunkte fiir die freien Schulen
ausgewiesen. So schreibt Ruth DEVIME, Mitgriinderin der Virginia Woolf-
Midchenschule und langjihrige Aktivistin im FrauenMidchenLesben-Zen-
trum, im Vorwort:

Ankniipfend an die Uberlieferung der Frauenbewegungen, versteht
sich der vorliegende Band als Akt der Selbstautorisierung, Selbst-
bemichtigung und der Selbstbeschreibung. Hier, in unseren Tex-
ten, soll durch das Wissen um uns selbst und um unsere Arbeit die
Enteignung unserer Geschichte aufgehoben und zu einem Teil der
Bildungsgeschichte umgewandelt werden. (....) Sich selbst zu ge-
fallen, lange vor den anderen, den eigenen Wert bestimmen, ohne
den normativen Wert der Gesellschaft zu ubernehmen, Ausgren-
zungen und Diskriminierungen wahrzunehmen und sich dagegen
zur Wehr (sich WEHren) zu setzen, all dies ist die Basis fiir unser
bildungspolitisches Handeln. (BOTROS/DEVIME 2000:9-10)
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Kornelia HAUSER (2002) sieht als wichtigen Aspekt in Bezug auf Frauenbe-
wegung und Bildung die Verkntpfungen, die dadurch in der Wissensaneignung
sichtbar gemacht wurden. Der Zugang zu Wissen sei dadurch vielseitiger ge-
worden. ,,Jndem Feminismus das durch Vergesellschaftung erzeugte Unmittel-
barkeitsdenken durchbrach, war er kritisch und ermdéglichte den So-Wissenden
strategisches Handeln® (HAUSER 2002:184). Diesbeziiglich hat sich laut
HAUSER jedoch auch vieles wieder verandert und feministisches Wissen wer-
de immer mehr als eine bestimmte Meinung oder Position betrachtet, die ein-
genommen werden konne. Kapitalismus und Patriarchat seien nicht mehr im
gleichen Ausmal} wie in der Frauenbewegung der 1970er und 1980er Jahren
Ausgangspunkt fir kritische Hinterfragung;

Von dieser Darstellung ausgehend kann Frauen, die anszogen und freie Schule griin-
deten in den Kontext dieser Zeit gesetzt werden.

Dass die Frauenbewegung eine wichtige Rolle gespielt hat, wird auch dadurch
erkennbar, dass in den meisten Beitrigen davon gesprochen wird, dass es zum
GroBteil Frauen* (und darunter viele Alleinerzieherinnen) waren, die sich um
die freien Schulen bemtht haben. Wie auch Ruth DEVIME (2000) bemerkt
und wie mir auch selbst wihrend meiner Recherchen aufgefallen ist, ist jedoch
wenig Literatur zu freien Schulen in Osterreich vorhanden, was den Eindruck
der Unsichtbarkeit von Arbeit von Frauen* verstirkt.

Wichtiger Eckpunkt, um die spezielle Situation in Osterreich zu verstehen, ist
die Tatsache, die bei Susanne JERUSALEM (2000:27-40), Pionierin in der Al-
ternativschulbewegung in Osterreich, Hilda SWICZINSKY (2000:57-61), Pio-
nierin und Aktivistin in der ATSCH-Schule, und Momo KREUTZ (2000:63-
76), Mitarbeiterin im Netzwerk der Osterreichischen Freien Schulen und im
Wiener Dachverband, erwihnt wird: dass es sich in Osterreich rechtlich nicht
um eine Schulpflicht, sondern um eine Unterrichtspflicht handelt. Diese Rege-
lung habe es den Griinderinnen ermdéglicht, fir die Kinder einen sogenannten
,organisierten hiuslichen Unterricht” (JERUSALEM 2000:29) zu gestalten,
der jedoch insofern wieder der monopolistischen Stellung der Regelschule in-
klusive Lehrplan untergeordnet war und ist, als die Kinder Priifungen abzule-
gen haben und hatten. Mit der Eréffnung von Privatschulen mit Offentlich-
keitsrecht konnte diesem Widerspruch entgegengewirkt werden, was jedoch
wiederum mit viel (vor allem finanziellem) Aufwand verbunden war und ist. So
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bot laut JERUSALEM das WUK (ein alternatives Kulturzentrum in Wien)
zwar einen guten Ort fir eine Schule dieser Art, da viele bauliche Gegebenhei-
ten bereits bestanden haben, viele andere Freie Schulen kénnen jedoch den
staatlichen Anforderungen oft nicht gerecht werden.

Auf den folgenden Seiten werde ich die unterschiedlichen Dimensionen der ra-
dikalen Schulkritik, mit denen ich die Texte betrachtet habe, genauer darstellen.

Schule als Institution

Die Institution Schule wird in mehreren Beitragen kritisiert. Dabei wird die
These aufgegriffen, dass Schule als wichtiges Instrument zur Stabilisierung der
Herrschaft, und nicht, wie propagiert wird, zum Wohle des Kindes diene. JE-
RUSALEM und auch Gabriele ZIEGELMAYER (2000:215-227), Aktivistin
im Freiraum Kritzendorf, greifen die Argumente aus ILLICHS ,,Entschulung
der Gesellschaft” auf und wetfen der Schule vor, dass sie zur sozialen Selekti-
on verwendet werde.

Das Anbieten von gleichen Inhalten fiir ungleiche SchiilerInnen ist
ja padagogischer Unsinn und fihrt dazu, daf3 diejenigen, die nicht
ins Schema passen, auf einem bestimmten Gebiet eine vermeintli-
che Schwiche entwickeln. Einer der grof3ten Fehler der offentli-

chen Schulen ist nach wie vor, daf3 auf den Schwichen herumgerit-
ten wird. (JERUSALEM 2000:31)

Weiter schreibt JERUSALEM, dass es leichter sei, eine formbare Masse zu re-
gieren, als selbstbestimmte Individuen. Schule wird von SWICZINSKY als pa-
triarchal und michtig beschrieben, wihrend Alternativschulen die Zuschrei-
bungen matriarchal und gemeinschaftlich von ihr erhalten. Die Unmiindigkeit
der Kinder in den Regelschulen wird bei KREUTZ kritisiert, da diese keine
Fragen stellen dirften und keine eigenen Ideen entwickeln kénnten. Dazu
komme der Leistungsdruck, und die Konkurrenz, die in Regelschulen gefor-
dert wiirde. Emmi KRAUSNEKER (2000:235-237), Pionierin in der Alterna-
tivschulbewegung in Osterreich, formuliert dazu ganz treffend: ,Ich glaube,
daf3 hier 'Leben' mit "Arbeitswelt' gleichgesetzt wird, die Frage also lautet: Wie
werden Jugendliche in die Lage versetzt, den Ansprichen der Arbeitsweit ge-
recht zu werden? (....) Ich vermute Dinge wie Leistungsdruck, Disziplin, Ar-
beit als wichtigster Lebensinhalt, Karrieredenken, Unterwerfung, Fremdbe-
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stimmung..., wobei besser davon ausgegangen wird, daf3 frau/man mit diesen
Dingen um so besser fertig wird, je frither frau/man ihnen ausgesetzt ist.
(KRAUSNEKER 2000:230)

Es wird zwar von Momo KREUTZ eingerdaumt, dass Teile der Ansitze von
Alternativschulen auch in Regelschulen tibernommen wiirden, dass dies jedoch
nur soweit passiere, wie es wirtschaftlich verwertbar sei. So schreibt sie: ,,Mein
Restimee zum Thema Schulen ist, da3 es in den Regelschulen zwar Anderungs-
versuche gibt, aber daf} das Regelsystem noch lange nicht so weit ist, unseren
Kindern eine Bildung anzubieten, in der sie auch zu selbststindigen, kreativen,
kommunikativen und sozial kompetenten Menschen heranwachsen koénnen®
(KREUTZ 2000:73).

Schule als Monopol

JERUSALEM schreibt davon, dass viele Alternativschulen oder freie Schulen™
finanzielle Schwierigkeiten haben, weil sie kaum vom Staat subventioniert wer-
den, was zu einer zusitzlichen Belastung fir die Eltern fihre und die Schul-
wahl erschwere. Als Lehrerin in einer Alternativschule schreibt sie:

Negativ betrachtet kénnte ich sagen: es ist Selbstausbeutung in
Reinkultur, und jede/tr muf3 sich selbst entscheiden, was iht/ihm
lieber ist. Mir war diese Selbstausbeutung bewuf}t, aber es war mir
um Haiuser lieber, als Dompteur in einer 6ffentlichen Schule zu
sein. (JERUSALEM 2000:36)

Die meisten dieser Schulen seien laut KREUTZ daher gezwungen, Schulbeitra-
ge zu verlangen, was dazu fiihre, dass sich viele Eltern dies nicht leisten koén-
nen. Zwar hitten manche Schulen ein sozial gestaffeltes System, doch trotz-
dem bedeute es einen enormen finanziellen Aufwand, Kinder in alternative
Schulen zu schicken.

Auch die staatlich geforderte Priifung am Ende des Schuljahres ist laut JERU-
SALEM eine Auflage, die die Alternativschulen zwingt, sich an die Regelschu-
len anzupassen, und deshalb findet sie Privatschulen mit Offentlichkeitsrecht
sehr wichtig, um diese Regel zu umgehen.

32 Obwohl es auch Autor_innen gibt, die zwischen alternativ und frei unterscheiden, werde
ich die Begriffe im folgenden Text synonym verwenden und ich verstehe darunter Ansitze,
die sich vom Regelschulsystem radikal unterscheiden und nicht unter Reformschulen fallen.
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Die Schule wird von Susanne SCHMOLZER (2000), Aktivistin in der Lern-
werkstatt Regenbogen und zur Zeit der Entstehung des Buches Obfrau des
Wiener Dachverbandes, aulerdem als Zwangsanstalt beschrieben, da Schulver-
weiger_innen trotzdem gezwungen wiirden, in die Schule zu gehen. So be-
schreibt SCHMOLZER, aus ihrer persénlichen Erfahrung mit ihrer Tochter,
die eigentlich nicht zur Schule gehen wollte:

(...) Damals hitte ich auf sie horen sollen. Aber in meiner Ignoranz
zwang ich sie natiirlich, in die Schule zu gehen. Zwar suchte ich
eine Schule aus, die Montessori-Einflisse und offenes Lernen ver-
sprach. Aber es wurde trotzdem ein Fiasko. Leonie war zwar in der
Schule unauffillig und 'brav', und ihre Leistungen waren gut, aber
thre WiBlbegierde und Lebensfreude schwanden. (....) Ihren Inter-
essen ging sie nicht mehr nach. (SCHMOLZER 2000:16)

Schule und 1 ernen

Wichtige Annahme beziiglich Lernen, die von SCHMOLZER und Sissi NIEL-
SON (2000), Aktivistin in der Freien Schule Hofmiihlgasse, hervorgehoben
wird, ist vor allem, wie in den meisten radikalen Konzepten, dass das Lernen
nebenbei und tberall passiere. JERUSALEM geht davon aus, dass wenn Kin-
der aus Regelschulen in Alternativschulen wechseln, sie ein bis drei Jahre brau-
chen, bis sie wissen, was sie eigentlich wollen. Die Regelschule lerne sie laut JE -
RUSALEM, ZIEGELMAYER und Stefanie GRUBER (2000), Pionierin und
Aktivistin in der SchiilerInnenschule, lediglich, die richtigen Antworten zu ge-
ben, aber nicht, die richtigen Fragen zu stellen. Das sehen alle drei als grof3es
Manko der Regelschulen. Es werde dabei nicht auf das Interesse der Kinder
geachtet und Kinder wirden dadurch schnell stigmatisiert und in Schubladen
gesteckt werden. Der Fokus auf genau diese Schwichen fiithre laut JERUSA-
LEM dazu, dass es zu einer Identifizierung Gber die Schwichen und nicht tber
die Stirken komme. Oft entwickle sich dadurch eine Ablehnung gegen alles
,Lernen®. Wenn Dinge nur monoton wiederholt werden missen, sinke das In-
teresse und die Lust am Lernen.

Es ist nicht wichtig, die richtigen Fragen zu stellen (Lernziel der
Alternativschule), sondern die richtigen Antworten zu geben. Es
ist nicht wichtig, sich fir ein Thema zu interessieren, einer Frage
nachzugehen, sondern so zu lernen, daf3 frau/man gute Noten be-
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kommt. Es ist nicht wichtig, tber Dinge zu schreiben, die eine/n
bewegen, die frau/man ausdriicken mochte (unter Umstinden
auch mehrere Tage an einer Erzihlung arbeiten), sondern daf3
frau/man in 50 Minuten eine Schularbeit zu einem vorgegebenen
Thema abliefert. Es ist nicht wichtig, sich mit den MitschiilerInnen
auseinandetrzusetzen, sie zu unterstutzen, ihnen zu helfen, wenn sie
Hilfe brauchen, sondern dall der Lehrer/die Lehrerin einen mog-
lichst guten Eindruck erhilt. Es ist nicht wichtig, sich zu entwi-

ckeln, etwas dazuzulernen, sondern im Vergleich zu anderen gut
(besser) zu sein (KRAUSNEKER 2000:237).

KRAUSNEKER beschreibt hier den Regelschulzustand (der Text ist aus dem
Jahr 1985) wie sie ihn wahrgenommen hat. Darin ist die Kritik, die beziiglich
Schule und Lernen in der Alternativschulbewegung artikuliert wurde, erkenn-
bar. Viele Autorinnen (JERUSALEM, SWICZINSKY, KREUTZ, EICHIN-
GER, ZIEGELMAYER, GRUBER und KRAUSNEKER 2000) beschreiben
Lernen in Regelschulen als zu wenig lustvoll und gehen davon aus, das dies
nicht zwingend der Fall sein muss, was sie in den gegriindeten Alternativschu-

len umzusetzen versuchten.

Die Kritik zum Umgang mit Lernen in den Regelschulen ist die am hdufigsten
geduflerte Kritik. Die in den nachfolgenden Kapiteln behandelte Kritik an Au-
toritit/Disziplin und an Macht(-missbrauch) kommen in den Beitrigen we-
sentlich weniger stark zum Ausdruck.

Schule und Antoritit | Disziplin

Wichtiger Kritikpunkt bei JERUSALEM, SWICZINSKY, EICHINGER und
ZAHORSKY (2000:139-142), Aktivistin in der Virginia Woolf-Madchenschule,
ist die autoritire Erziehung, die in Regelschulen oft Gblich sei. Die Kinder sol-
len laut JERUSALEM ,,schon brav sein und die Anpassung zihle, so SWIC-
ZINSKY, zu den wichtigsten Erziechungszielen. Genau diese Anpassung steht
im Mittelpunkt der Kritik von SWICZINSKY und ZIEGELMAYER, da sie
meist mit Gewalt erzwungen werde. Aulerdem kritisiert EICHINGER, dass in
Regelschulen sehr viel mit psychischem Druck gearbeitet werde und die Schule
als ein Ort der Unterdriickung bezeichnet werden misse. Das gesellschaftliche
System an sich decke aullerdem ein Verhalten von Seiten der Autorititen in
den Schulen, das ein Eingreifen nahezu verunmoglicht und jegliche Kritik ta-
buisiert. Wichtigstes Ziel in Regelschulen scheint nach JERUSALEM und
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NIELSON die Benotung zu sein. Dieser Benotung werde in den meisten Al-
ternativschulen aus dem Weg gegangen, indem es zwar Zeugnisse am Ende des
Jahres gibt, diese jedoch von den Kindern selbst und oft nur verbal verfasst
wirden. Dies solle zusitzlich die Wirkung haben, dass Kinder fir das, was sie
tun, auch die Verantwortung tibernehmen.

Schule und Macht(-missbranch)

Den Machtverhiltnissen innerhalb der Regelschulen wird in den Beitrigen nur
relativ wenig Beachtung geschenkt, dafiir bekommt das Patriarchat als Unter-
driickungs- und Machtform vor allem im Beitrag von DEVIME (2000:143-
176) eine wesentliche Rolle zugeschrieben.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass durchaus Bereiche der radikalen
Schulkritik in die Motivation der Griinderinnen Freier Schulen in Osterreich
eingeflossen sind. Vor allem der Bereich der Lerninhalte und die Art, wie Din-
ge vermittelt werden, wird in diesen Texten stark kritisiert. Auch das autoritire
Verhalten seitens der Lehrer_innen wird immer wieder thematisiert und aufge-
griffen. Und obwohl einige Argumente der radikalen Schulkritik hier nicht vor-
kommen, wird die Regelschule als Institution stark in Frage gestellt. Diese In-
fragestellung bietet auch die Grundlage fir die Grindung neuer, freier Schu-
len.

Was die meisten Grinderinnen vereint, ist ein zusitzlicher Fokus auf patriar-
chale Verhaltnisse und deren Reproduktion in den Klassenrdumen und Schu-
len, auch wenn dieser Fokus nicht bei allen Frauen* gleich ausgeprigt ist. Die
Schule, die diesbeztglich als Vorreiterin und spannendes Experiment bezeich-
net werden kann, werde ich im folgenden Kapitel genauer beleuchten.

6.2 Fallbaspid und radikalste Kritik: die V irginia Wodf-Mziddhensdnile

Ich mochte dieses Beispiel gesondert hervorheben, nicht nur, weil ein Vortrag
tber die Schule der Ausloser fiir diese Arbeit war, sondern weil das Konzept
eine, in Osterreich einzigartige, feministische Dimension beinhaltet. Was mein
Anliegen erleichtert, ist das Engagement der Aktivistinnen, ihre Ziele und An-
sitze auch zu verschriftlichen um eben nicht, wie so oft, wieder in Vergessen-
heit zu geraten. Fir diese Kapitel werde ich mich vor allem auf den Artikel
,,Die Virginia Woolf-Schule® von Ruth DEVIME und Ilse ROLLETT, beide
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Mitgriinderinnen dieser Schule, aus der Publikation Mddchen bevorgugt (1994) be-
ziehen. Zu diesem Zeitpunkt bestand die VW-Schule™ bereits seit 3 Jahren.
Aus den in der Einleitung erwihnten Vortrigen von Ruth DEVIME und Dag-
mar BENEDIKT, die ich im Frithjahr 2011 und im Herbst 2011 besucht habe,
ging hervor, dass es vor allem die gednderte politische Lage (Angelobung der
schwarz-blauen Regierung) und die veridnderten leistungsbezogenen Ansprii-
che der Eltern waren, die zum Ende der Schule fuhrten.

6.2.1 Die Virginia Woolf-Schule

Viel wichtiger als das Ende der Schule sind jedoch die Ziele, Ansitze und Kri-
tikpunkte am Regelsystem, die in der VW-Schule formuliert wurden. Dazu soll-
te noch erwiahnt werden, dass die VW-Schule selbst stindiger Kritik ausgesetzt
wat, da sie einen monoedukativen Ansatz vertrat und nur Midchen die Schule
besuchen durften. Dieser Umstand ergab sich, neben der politischen und femi-
nistischen Positionierung, aulerdem aus den rdumlichen Gegebenheiten, da die
Schule im FrauenMidchenlesben-Zentrum im Wiener WUK untergebracht
war, wo nur (biologische) Frauen Zutritt hatten. Dies hitte den Aktivistinnen
immer wieder den Vorwurf der Diskriminierung eingebracht, obwohl es ihnen
vom Ansatz her ja genau darum ginge - strukturelle Diskriminierung von Mad-
chen wahrzunehmen und etwas dagegen zu tun. Im Ansatz der VW-Schule gin-
ge es vor allem um Machtverhaltnisse.

Gesellschaftliche Verhiltnisse als Machtverhiltnisse zu analysieren,
erlaubt, ja erfordert einen anderen Blickwinkel auf die Schule als
erste wichtige (staatliche) Vermittlungsinstanz fiir herrschende
Normen, Werte und Moralvorstellungen. In der Schule geht es
schlieBlich darum, zu lernen, sich an die geforderten und notwen-
digen gesellschaftlichen Aufgaben und Rollen anzupassen bzw.
sich darin einzurichten: soziale Rollen, die den Platz in der Gesell-
schaft zuweisen. (DEVIME/ROLLETT 1994:17)

Hier wird der Bezug zur radikalen Schulkritik ganz deutlich. Die Institution
Schule wird als herrschaftsstabilisierend entlarvt und genau bei dieser Kritik
werde mit der VW-Schule angesetzt. Was den Ansatz hier jedoch auch unter-
scheidet, ist der starke Fokus auf Geschlechterverhiltnisse und Diskriminie-

33 Diese Abkiirzung werde ich im Folgenden fiir die Virginia Woolf-Schule verwenden.
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rung von Midchen, der in der ,klassischen radikalen Schulkritik keine Erwih-
nung findet.

DEVIME und ROLLETT gehen davon aus, dass es in Regelschulen einen
strukturellen Sexismus gebe, dem nicht genug Beachtung geschenkt werde, und
dass Midchen immer wieder Gewaltsituationen ausgeliefert seien. Dem solle
mit der VW-Schule entgegengewirkt werden. Es gebe einen starken Bezug zur
Frauenbewegung und die Mitarbeiterinnen der Schule sehen diese Arbeit eher
als politischen Aktivismus an, der sich gegen die patriarchalen Machtverhaltnis-
se der Gesellschaft richtet. Dies werde durch die Form des hiuslichen Unter-
richts eftleichtert, da in diesem Fall die Lehrerinnen und Betreuerinnen nicht
staatlich geprift sein mussen.

So schreibt auch Ilse ROLLETT (1994) im Vorwort:

Wenn das Politische immer schon Fragen nach der Vermittlung
beinhaltet, so gilt dies umso mehr fir feministische Kiritik. So gese-
hen verortet sich der vorliegende Band an den Schnittstellen von
Politik und Bildung, von Einmischen in die Offentlichkeit mit dem
Ziel, herrschende gesellschaftliche (Macht)Verhiltnisse zu verin-
dern und dem Schaffen von (auch symbolischen) Orten, die dem
weiblichen Begehren Ausdruck verleihen kénnen: Feministische
Bildung wird als politische Praxis fassbar. (ROLLETT 1994:14)

Prinzipiell sehen sich die Verfasserinnen in einer Tradition der Alternativschul-
pidagogik, da in der VW-Schule ebenfalls ein Fokus auf selbstbestimmites, so-
ziales und ganzheitliches Lernen gelegt werde. Gleichzeitig gehe die Arbeit
aber Gber dies hinaus. Es gibt auch Unterrichtsziele, die zur Grindung der
Schule formuliert worden sind. Dazu zihlen ,,Frauengeschichte®, ,,Frauenspra-
che®, ,,Aufspiiren des alltiglichen Sexismus®, ,Interkulturelles Lernen® und
wSelbstverteidigung” (DEVIME/ROLLETT 1994:23-25). In einer Publikation
von 2000 wurden die Ziele um das Prinzip der Freundinnenschaft erginzt.

3 3

Dies sei laut Autorinnen vor allem auf die Initiative der Schiilerinnen zurtick-
zufuhren.

Die Madchen stiinden im Mittelpunkt der Schule und es gebe keine Vergleiche
mit minnlichen Personen, wie es in der Regelschule oft der Fall sei. Wichtig ist
fir DEVIME und ROLLETT, dass die Midchen in einen Reflexionsprozess
treten und ihre Umwelt als das wahrnehmen konnen, was sie sei. Es sei wich-

79



6 feministische Schulkritik im Osterreichischen Kontext

tig, dass sie lernen, sich selbst einzuschitzen und ihre Fihigkeiten, Stirken und
auch Schwichen einordnen zu kénnen.

Dass die Schule nicht der einzige Ort ist, an dem die Madchen sich authalten
und lernen, sei den Griinderinnen klar und mit diesen Einflissen konne auch
auf eine reflexive Art gemeinsam umgegangen werden. Die Normalitit der pa-
triarchalen Gesellschaft dringe auch so immer wieder in die Raumlichkeiten
ein. Wichtig sei, laut DEVIME und ROLLETT den Midchen einen geschiitz-
ten Raum zu bieten und sie dadurch zu stirken. Leider werde der Einsatz fir
Midchen oft als ein ,,gegen Buben® missverstanden. Mit diesem Vorwurf hit-
ten die Aktivistinnen immer wieder zu tun gehabt.

Dass die VW-Schule einen monoedukativen Ansatz vertritt ist unter anderem
auch auf die Koedukationskritik zutriickzufithren. Obwohl laut ROLLETT
(1994b) die Koedukation lange Zeit als wichtige Errungenschaft der feministi-
schen Forderungen nach Gleichberechtigung begriffen wurde, wurde daran
auch immer mehr Kritik laut. In koedukativen Klassen scheint es nach ROL-
LETT zu einer weiteren Festschreibung stereotyper geschlechtlicher Rollenzu-
schreibungen zu kommen und somit wirden diese die hierarchische Ge-
schlechterordnung zusitzlich stabilisieren. AuB3erdem orientiere sich der Unter-
richt hauptsichlich an den Interessen der minnlichen Schiiler und diese wiir-
den mehr Aufmerksamkeit bekommen. Damit werde fiir ROLLETT aufge-
zeigt, dass es sich bei der Koedukation vorrangig um eine Anpassung der Mid-
chen an minnliche Mal3stibe handle und dass damit weibliche Lebensrealititen
zurtickgedringt und unsichtbar gemacht werden wiirden. ROLLETT schreibt
auflerdem von der Institution Schule und erinnert in ihren Aussagen an die der
radikale Schulkritik. GroBer Unterschied sind jedoch die Geschlechterverhalt-
nisse, die in der radikalen Schulkritik keinen Platz erhalten hatten, und die hier
einen wesentlichen Stellenwert einnehmen.

Die Institution Schule stellt eine der zentralen Vermittlungsinstan-
zen fur gesellschaftliche Werte, Normen und Moralvorstellungen
dar und dient auch der Aufrechterhaltung einer Gesellschaft, die
von kapitalistischen Produktionsverhaltnissen, geschlechtsspezifi-
scher Arbeitsteilung und hierarchischen Geschlechterverhiltnissen
geprigt ist (ROLLETT 1994b:0).
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Die VW-Schule bezeichnet somit eine spannende Schnittstelle zwischen radika-
ler Schulkritik und feministischen Anspriichen. Sie war mit Sicherheit mit eini-
gen Schwierigkeiten konfrontiert und viele Fragen, vor allem was den starken
Fokus auf ein bindres Geschlechtersystem betrifft, bleiben unbeantwortet.
Gleichzeitig war sie ein gewagter Versuch, der durchaus zu Ideen und Utopien
anregt und diese in eine reale Moglichkeit aufbereitet.

6.2.2 Koragogik

Der Begriff ,kore” kommt laut Katharina PEWNY (1994) aus der griechi-
schen Mythologie. ,,Es wird mit der Koragogik also begriffliche Differenz zur
Pidagogik aufgemacht. Daher geht es um die Herkunft von Kore aus der grie-
chischen Mythologie und um ihre Implikationen. kore = Midchen, Tochter,
Jungtrau, Jungfriulichkeit und Pupille” (PEWNY 1994:248). Den Begriff der
Koragogik haben die Griinderinnen der VW-Schule entwickelt um ihn gegen
den michtigen, patriarchal geprigten Begriff der Pidagogik ins Spiel zu brin-
gen. Als wichtiger Punkt in der Koragogik wird die Reflexion genannt. Die ei-
gene Position, Geschichte und Herkunft spielen dabei eine wesentliche Rolle.
PEWNY schreibt, dass es vor allem die Forschung zur feministischen Mad-
chenbildung sei, die sich dieser Begriftlichkeit bediene.

AnschlieBend an die Darstellung der VW-Schule werde ich auf verschiedene
Bildungskonzepte eingehen, die in der feministischen Pddagogik von Bedeu-
tung sind.

6.3 Kritisdhe Bildingsthaaie

Auch in der kritischen Bildungstheorie finden sich Ansitze, die radikale Schul-
kritik mit feministischen Zugingen verbinden. So wird zum Beispiel von Kor-
nelia HAUSER (2002) genauer darauf eingegangen. Ausgangspunkt ist hier,
dass ein Wechsel der Sicht auf den Effekt von Bildung einen wesentlichen
Aspekt ausmache und nicht mehr die gesellschaftliche Verinderung im Mittel-
punkt stehen solle, sondern die des eigenen Subjekts. Dies wirde auch eine
stindige Reflexion mit einschlieBen. Die Konsequenz aus verinderten Subjek-
ten wire ergo eine verinderte Gesellschaft. ,,Der Perspektivenwechsel besteht
auch darin, statt von einem Leidensstandpunkt vom Erfahrungsstandpunkt
auszugehen® (Hauser 2002:187). Damit wandle sich das ,,Opfer Frau* zu ei-
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nem widerstindigen Subjekt und werde innerhalb der Bildungspolitik hand-
lungsfahig,

Die kritische Bildungstheorie gehe laut HAUSER zusitzlich davon aus, dass es
wichtig sei, dass es zu einem Wandel des Bildungsbegriffs hin zu einem vielsei-
tigen Verstindnis von Bildung komme, indem nicht nur die kognitive Dimensi-
on als wichtig beachtet werde, sondern auch soziale und kommunikative Fihig-
keiten miteinbezogen werden wiirden. ,,Aufgabe der Erziehung wire dann: den
Menschen die Moglichkeit eines Erfahrungsdepots erfiillten Sinns als Moglich-
keit zu organisieren. Wir brauchen einen Bildungsbegriff der sowohl in die
Verhiltnisse eingelassen ist als auch tiber sie hinausweisend wirksam werden
kann® (HAUSER 2002:187). In diesen Ausfuhrungen erinnert die kritische Bil-
dungstheorie stark an die Ansitze der radikalen Schulkritik, in der ebenfalls
cine breiteres und vielfaltigeres Verstindnis von Bildung gefordert wurde.”

Dass Lehren und Lernen in der kritischen Piddagogik auch immer eine politi-
sche Dimension beinhalte, davon geht auch Frigga HAUG (2003) aus. In die-
sem Verstindnis gehe es unter anderem darum, Unterschiede abzubauen und
gegen Diskriminierungen vorzugehen, um weniger Ausschliisse zu produzie-
ren. ,,Lehren kann jetzt auch als Versuch verstanden werden, nicht nur andere
Moglichkeiten fir den Weg in die Welt vorzuschlagen, sondern vor allem auch
als Versuch, fir die Verinderung von Welt Mitkdmpferinnen oder Mitgestalte-
rinnen zu gewinnen (HAUG 2003:45). Dies scheint dem Ansatz der Virginia
Woolf-Schule sehr nahe zukommen. HAUG bezieht sich auf die Namensgebe-
rin der Schule, wenn sie davon schreibt, dass sich Frauen* in der Bildungs- und
Erziehungsdiskussion in einer mithsamen Position befinden, da es mittlerweile
zu der Erkenntnis gekommen sei, dass Kriege und Gewalt trotz Bildung und
Erziehung nicht verhindert werden konnen, dass aber ein Nicht-Bilden die be-
stehende Ausgrenzung und Nichtbeachtung von Frauen* weiter verschirfe.
,Frauen konnen nicht die gleichen Vorteile, Privilegien, Macht erringen wollen,
die dieses kriegerische System hervorbringen, welches sie ebenso stiitzen, wenn
sie es nicht tun, wenn sie unterwurfig in Abhingigkeit bleiben® (HAUG
2003:112). Die Padagogik an sich beinhalte laut HAUG eine Zustimmung zu
den bestehenden Verhiltnissen und genau diese Verhiltnisse seien es aber, die
eigentlich durch Bildung in Frage gestellt werden sollten.

34 Siehe dazu Kapitel 5
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Als wichtiger Vertreter der kritischen Bildungstheorie soll hier noch Heinz-Joa-
chim HEYDORN angefihrt werden. Ludwig A. PONGRATZ (1995) be-
schreibt ihn als einen der wichtigsten Theoretiker innerhalb der kritischen Bil-
dungstheorie. Laut PONGRATZ habe auch er ein sehr radikales Verstindnis
von Bildungskritik gehabt und verstand Reformen innerhalb des Schulsystems
als kapitalistische Spielereien. ,,Darin liegt der vorrationale Charakter von Er-
ziehung; er zielt auf Anpassung, nicht auf Distanz; er zielt auf Beherrschung,
nicht auf Befreiung; er zielt auf Vereinnahmung, nicht auf reflexive Differenz.
Und eben deshalb verfillt er der Kritik.“ (PONGRATZ 1995:21). Ein wesent-
licher Kritikpunkt dabei sei laut PONGRATYZ, dass Bildung nur noch der kapi-
talistischen Verwertung diene.

Wie in so viele Fillen wird aber auch bet HEYDORN kein Bezug zu feministi-
schen Ansitzen hergestellt, gleichzeitig ist die kapitalismuskritische Dimension
aber wichtig fiir den Gesamtzusammenhang in einer Schulkritik aus anarchafe-
ministischer Perspektive.”

6.4 Pidhggik der Vielfalt

Dieser Ansatz wird laut Stephanie MAXIME (2009) als differenzfeministischer
Ansatz” verstanden, da es hier vor allem darum gehe, die weibliche Lebenstrea-
litdit wahrzunehmen und sich nicht den minnlichen Verhiltnissen anzupassen.
Damit erinnert die Padagogik der Vielfalt stark an die Ansitze der Griinderin-
nen der VW-Schule. Die wichtigste Vertreterin ist nach MAXIME Annedore
PRENGEL”, die den Begriff der ,,Pidagogik der Vielfalt geprigt habe. Bei
diesem Konzept gehe es darum, das derzeitige Wertsystem (das in der Schule

35 Zum Weiterlesen siche Pongratz, Ludwig A. (1995): Aufklirung und Widerstand. Kiritische
Bildungstheotie bei Heinz-Joachim Heydorn. In: Euler, Peter / Pongratz, Ludwig A.
(Hrsg.): Kritische Bildungstheorie. Zur Aktualitit Heinz-Joachim Heydorns. S.11-38

36 Linda NICHOLSON (1994) beschreibt differenzfeministische Positionen als Positionen,
die von einer Differenz zwischen zwei Geschlechtern ausgehen und zum Teil Frauen* nicht
nur biologische sondern zum Teil auch emotionale Eigenschaften zuschreiben und diese
Eigenschaften gleichzeitig aufwerten. Damit werde aber in diesen Positionen weiterhin von
einem bindren Geschlechtersystem ausgegangen. Im Unterschied zu gleichheitsfeministi-
schen Ansitzen orientiere sich diese Position aber nicht an méinnlichen Idealen.

37 Siehe Prengel, Annedore (1993): Pddagogik der Vielfalt. Zwischen Gender-Gesichtspunk-
ten gleiten — Perspektiventheoretische Beitrdge. In: Glaser, Edith / Klika, Dotle / Prengel,
Annedore (Hrsg_innen): Handbuch Gender und Erziehungswissenschaften. Kempten: Juli-
us Klinkhardt. S.90-101
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vermittelt werde) zu hinterfragen, die dabei vermittelten Fahigkeiten, wie Kon-
kurrenzfihigkeit, Durchsetzungsvermdégen und dergleichen, in Frage zu stellen
und dem die Anerkennung unterschiedlicher (und eben auch weiblicher) Le-
bensrealititen entgegenzustellen. MAXIME kritisiert an der Padagogik der
Vielfalt, dass dabei ein hierarchisches Machtgefille reproduziert werde, da hier
die Zweigeschlechtlichkeit fortgeschrieben werde.

Obwohl in dem Ansatz der Pidagogik der Vielfalt neben der feministischen
Pidagogik auch die interkulturelle und die integrative Pddagogik bearbeitet
werden, mochte ich an dieser Stelle nur auf die feministische Padagogik niher
cingehen.” PRENGEL (1993) meint, dass es durch die feministische Pidago-
gik zu einer verstirkten Wahrnehmung der Geschlechterhierarchien und der
patriarchalen Strukturen innerhalb des Bildungswesens und der Schule gekom-
men sei. Vor allem die Koedukationsforschung™ habe erheblich zu einer The-
matisierung beigetragen, indem die Ungleichheiten in geschlechtlich getrennten
Schulen problematisiert worden sei. PRENGEL meint, dass zu Beginn die
Koedukation zwar einen Fortschritt in den Gleichstellungsbemiihungen bedeu-
tet habe, mittlerweile jedoch in zahlreichen Studien erforscht worden sei, dass
Midchen in gemischten Klassen benachteiligt seien. ,,Die Lektion, unterlegen
zu sein, lernen Midchen in Koedukationsklassen offensichtlich so griindlich,
daf3 sie in ithrem Verhalten als Schilerinnen und bei ihrer Berufswahl sich auf
die ihrem Geschlecht zugestanden Dominen beschrinken® (PRENGEL
1993:98). Somit geht PRENGEL davon aus, dass innerhalb des Schulsystems
patriarchale Geschlechterverhiltnisse festgeschrieben und reproduziert werden.

Im Ansatz der Padagogik der Vielfalt soll die Differenz als demokratisch und
nicht als hierarchisch verstanden werden und die Ausschliisse (aus staatlichen,
o6konomischen und bildungspolitischen Dimensionen), die es (nicht nur) histo-

38 Zu interkultureller und integrativer Pidagogik siche Prengel, Annedore (1993): Pidagogik
der Vielfalt. Zwischen Gender-Gesichtspunkten gleiten — Perspektiventheoretische Beitri-
ge. In: Glaser, Edith / Klika, Dotle / Prengel, Annedore (Hrsg_innen): Handbuch Gender
und Erzichungswissenschaften. Kempten: Julius Klinkhardt. $.90-101

39 Zur Vertiefung in die Thematik der Koedukationsforschung siche Faulstich-Wieland, Han-
nelore (1991): Koedukation — Enttiuschte Hoffnungen? Darmstadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft, Rosenbichlet, Utsula/Vollmann, Manuela (1991): Als die Madchen zu
den Buben kamen und was wir daraus lernten. Uber die Notwendigkeit der Koedukations-
debatte. In: Birmily u.a.: Verlag fiir Gesellschaftskritik Ges-m.b.H & Co KG. S. 19-34 oder
Hieden-Sommer, Helga (1991): Koedukation — Eine Sackgasse? Wer will was durch Koedu-
kation erreichen? In_ Erziehung und Unterricht. 7-8/91. 10-13
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risch gegentiber Frauen* gegeben hat, sollen aufgezeigt werden. Die Bereiche,
in denen Frauen* titig waren und sind, haben nach PRENGEL in der Pidago-
gik der Vielfalt einen ebensolchen Stellenwert, wie die méinnlichen Bereiche.

Zusammenfassend 1aB3t sich sagen, dal} das dualistisch konstruierte
Geschlechterverhiltnis letztlich eine monistische Theorie der Ge-
schlechter ist, da nur ein Wert — Menschlichkeit als Mannlichkeit —
gesetzt wird, wihrend Weiblichkeit nur in Ableitungsformen quasi
als Sonderfall des Menschlichen diesen konstruiert und subsumiert
wird. (PRENGEL 1993:103)

Der alltdgliche Sexismus, der prigend fur den Schulalltag sei, soll demnach auf-
gezeigt und behandelt werden. PRENGEL sieht auflerdem im Aufkeimen des
Kapitalismus einen wichtigen Wendepunkt, da dieser vermeintliche Tugenden
wie Konkurrenz, Durchhaltevermégen oder Egoismus hervorgebracht und da-
mit einen wesentlichen Beitrag zur ,,optimalen® Erziehung, sprich einer Opti-
mierung hin zu wirtschaftlich verwertbarem Verhalten, geleistet habe.

Nach dem Aufkeimen der Kritik an Monoedukation und der daraus folgenden
Etablierung von Koedukation wiirden laut PRENGEL die Geschlechterdiffe-
renzen immer mehr verschwinden und es werde von einer Geschlechterneutra-
litit ausgegangen, die wiederum die mannliche Form als menschliche Form de-
finiere und durch die Forderung nach Gleichheit und die Koedukation in den
Schulen festgeschrieben werde. PRENGEL konstatiert, dass es zwar dement-
sprechend zu Forderungen nach Monoedukation gekommen sei, dass diese je-
doch meist dhnliche Ziele wie Regelschulen verfolgen, indem die Madchen zu
funktionierenden Gesellschaftsmitgliedern erzogen werden sollen. Wichtiger
Aspekt der feministischen Pidagogik innerhalb der Pidagogik der Vielfalt sei
nach PRENGEL die Aufwertung weiblicher Lebensrealititen im Sinn einer de-
mokratischeren Ausgestaltung. Hier gehe es nicht um ein essentialistisches Bild
von Frau*, sondern darum, sich aus der Verdringung zu befreien. PRENGEL
argumentiert, dass es kein Festschreiben sein solle, wie oft vorgeworfen wird,
sondern trotz einer kontinuierlichen Verinderung der Erfahrungen des weibli-
chen Kérpers, konnten diese Erfahrungen einen gesellschaftlichen Wert erhal-
ten. Dies fordert die Autorin ein.

Aus dekonstruktivistischer Sicht begrifit PRENGEL, dass darin die Unter-
schiedlichkeiten unter Frauen* thematisiert werden wirden und keine Genera-
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lisierung von DER Frau* propagiert werde. Dies versuche sie auch in ihrem
Ansatz zu vertreten. Aullerdem sei eine Wahrnehmung der Konstruiertheit des
Diskurses rund um das biologische Geschlecht unabdingbar und notwendig;
Gleichzeitig meint PRENGEL, dass aber auch falsche Schlussfolgerungen ge-
zogen wirden, da sie davon tiberzeugt sei, dass die Lebenswelten von Frauen*
trotzdem sichtbar gemacht werden sollten und nur weil Weiblichkeit als sozial
konstruiert gelte, bedeutet das fiir sie nicht, dass es keine Weiblichkeit gebe.

6.5 Ddanstruktivistische A nsitze in der Péidagogk

Der dekonstruktivistische Feminismus versteht sich laut Melanie PLOSSER
(2005) als eine Theorie, die gleichzeitig bereits in der Theorie eine Art von so-
zialer Praxis darstelle. Da die Padagogik mehr als andere Disziplinen an der
Konstruktion der gesellschaftlichen Wirklichkeit beteiligt sei, sei es umso wich-
tiger fir die Autorin, die dekonstruktive Pidagogik niher zu fassen.

Mit ihrer Fahigkeit, die performativen Effekte von Diskursen und
AuBerungen aufzuzeigen, kann die Dekonstruktion nun als Werk-
zeug benutzt werden, um pidagogische Haltungen, Handlungsfor-
men und Ziele ob der ihnen inhirenten performativen Effekte ei-
ner kritischen Priifung zu unterziehen. Insofern ist weniger die
Frage nach den praktischen Konsequenzen der Dekonstruktion
tir die Padagogik zu stellen, als vielmehr die Strategie der Dekon-
struktion auf dominante Begriffe, Selbstverstindnisse und Postula-
te der feministischen Pidagogik anzmvenden (PLOSSER 2005:164).

Jutta HARTMANN (20006) befindet es fiir wesentlich, dass die Wahrnehmung
der Konstruktion gesellschaftlicher Ordnung auch in tiefere Ebenen der
Machtanalyse vordringt und nicht nur die Frage nach dem ,,wie der Konstruk-
tion gestellt wird, sondern auch das ,,warum® einen zentralen Stellenwert er-
hilt. Bei dieser Frage wiirden die Machtverhiltnisse mitgedacht werden mussen
und ricken somit ins Zentrum der Analyse. Fur die Autorin geht es weniger
darum, Kategorien wie ,,Mann‘ oder , Frau“ aufzulosen, sondern im Mittel-
punkt steht eine Aufldsung der Selbstverstindlichkeit, mit der diese Verwen-
dung finden. HARTMANN fihrt hierzu den Begriff der ,,vielfaltigen Lebens-
weisen (HARTMANN 2006:16) ein, um die unterschiedlichen Dimensionen,
Verwebungen und Verschiebungen transparenter und verwendbarer zu ma-
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chen. ,,Indem Differenz in Anlehnung an Annedore Prengel (1993) als offener,
dynamischer Prozess verstanden wird, der sich sowohl auf gesellschaftliche
Gruppen wie auf Heterogenititen innerhalb einer Gruppe und in einzelnen
Personen bezieht, eroffnet sich eine produktive Verbindung von Differenz,
Kritik und Dekonstruktion® (HARTMANN 20006:17).

Die Positionen, die hier anzufiihren sind, teilt MAXIME (2009) in vor allem
zwei unterschiedliche theoretische Dimensionen. Zum einen stellt sie einen
Ansatz vor, der vor allem auf HAGEMANN-WHITE (1984) zuriickgeht, die
eine der ersten war, die die US-Debatte rund um Geschlecht als soziales Kon-
strukt in den deutschsprachigen Raum gebracht habe. So wurde auch Kritik an
der herrschenden Pidagogik laut. ,,Demnach miissten die Kategorien Mann
und Frau als Symbole in einem sozialen Sinnsystem begriffen werden, das im
Kindheits- und Jugendalter von Midchen und Jungen unterschiedlich angeeig-
net werde® (MAXIME 2009:42).

Bei diesem Ansatz falle laut MAXIME jedoch auf, dass ihm, das was an diffe-
renzfeministischen Ansitzen kritisiert wird, zum Teil selbst eingeschrieben
bleibe, indem nach wie vor von einer Binaritit im Geschlechterverhiltnis aus-
gegangen werde. Zum Anderen beschreibt MAXIME in diesem Zusammen-
hang den oft rezipierten Ansatz des ,,doing gender®, der auf West & Zimmer-
man zurlckzufiihren sei. Dabei werde Geschlecht nicht nur als soziales Kon-
strukt wahrgenommen, sondern auch als performativ und interaktiv konzipiert.
Das Geschlecht werde somit zur sozialen Praxis.

(...), dass der entscheidende Unterschied zwischen dem Ansatz des
,»,doing gender und sozialisationstheoretischen Ansitzen darin be-
steht, dass letztere darauf zielen, Geschlecht als einen Erwerb be-
stimmter Verhaltenseigenschaften oder psychologischer Merkmale
von Personen zu beschreiben, wihrend der ethnomethodologische
bzw. ethnographische Blick auf den situativen Herstellungsprozess
von Geschlecht gerichtet ist, der als in eine situationsiibergreifende
institutionelle Dimension eingebunden verstanden wird. (MAXI-
ME 2009:45)

In der feministischen Schulforschung werde dieser Unterschied weitgehend
ignoriert und obwohl der Ansatz des ,,doing gender* sich bereits eher der Kiri-
tik der Reproduktion von Geschlechterstereotypen entzieht, gelingt es auch
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hier nicht vollstindig, bindre Geschlechterkonstruktionen nicht stereotyp zu re-
produzieren. MAXIME restimiert zu den dekonstruktivistischen Ansitzen:

Ganz gleich, ob die Geschlechtsidentitit als die soziale Interpreta-
tion einer biologischen Tatsache aufgefasst wird oder ob Ge-
schlecht als eine soziale Konstruktion oder hegemonialer Diskurs
begriffen wird, unterscheiden sich diese Ansitze in ihrem Beharren
auf die Realititsmichtigkeit des gesellschaftlichen Diskurses der
Zweigeschlechtlichkeit nicht voneinander. Haufig wird der dekon-
struktive Versuch, den Zusammenhang zwischen dem Vokabular
des Seins, des Realen sowie dem Wert der Priasenz, den diese Be-
griffe fur sich in Anspruch nehmen, und dem phallozentrischen
System der Zweigeschlechtlichkeit zu verfolgen, als eine Leugnung
der machtvollen Wirkung des Systems denunziert. (MAXIME
2009:74)

Die vorangegangen Kapitel zeigen die Vielfalt von Ansitzen, die es in der fe-
ministischen Pddagogik gibt und mit denen gearbeitet wird. Strikt zu trennen
sind diese natlrlich nicht und es handelt sich hier nur um eine Auswahl von fe-
ministischen Positionen innerhalb der feministischen Debatte zu Bildung und
Erziehung, deren Auswahl vor allem mit der anarchafeministischen Perspektive
einher geht.

Die Ansitze, die ich hier erwihnt habe, sind fir diese Arbeit vor allem deswe-
gen relevant, weil sie sich in gewissen Malle auf die radikale Schulkritik, wenn
nicht explizit so zumindest implizit beziehen. Die gesellschaftliche Kritik wird
geteilt, und obwohl die Forderung nach Abschaffung der Schule nicht so vehe-
ment eingefordert wird, so wird doch die gesamte Institution mitunter in Frage
gestellt.

Daraus schliefe ich, dass diese Ansitze gemeinsam mit den Theorien von
GRAMSCI zu Bildung und Erziechung und den Ansitzen der radikalen Schul-
kritik eine relativ umfassende radikale Kritik an der Institution Schule ermogli-
chen.
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Um die Gesellschaft als Gesamtes in Frage stellen zu kénnen, braucht es eine
radikale Kritik. Wenn davon ausgegangen wird, dass die Schule (immer und in
jeder denkbaren Form) zur Implementierung und Verfestigung von Macht-
strukturen und Unterdriickungsmechanismen auf diversen Ebenen dient, ist es
auch notwendig, fur ihre grundsitzliche Abschaffung einzustehen. Dies wird
vor allem von der radikalen Schulkritik eingefordert. Die Wurzeln der radikalen
Schulkritik verorte ich in anarchistischer Theorie, die eine Bekdmpfung aller
Unterdriickungsmechanismen fordert. Radikale Schulkritik versteht Schule als
monopolistische Institution, die vor allem dazu dient, Menschen zu funktionie-
renden Arbeiter_innen auszubilden. Dabei wird das Lernverstindnis, das in
Schulen propagiert wird, stark in Frage gestellt. Der Wunsch nach selbstbe-
stimmtem Lernen und Leben steht gleichfalls im Zentrum dieser Position.

Was dabei jedoch, wie so oft, nicht explizit in die radikale Kritik miteinbezogen
wird, ist der alltdgliche Sexismus, den es in Regelschulen mehr oder weniger of-
fensichtlich gibt. Damit hat sich feministische Piadagogik beschiftigt. Wenn,
wie beim Anarchafeminismus, davon ausgegangen werden kann, dass Feminis-
mus und Anarchismus dhnlichen Idealen folgen, ist es meiner Meinung nach
notwendig, auch auf der Ebene der Schulkritik beide Ansitze zu verkniipfen.

In Kontext von dsterreichischer Schulkritik kam es zwar verstirkt zu feministi-
schem Protest, oft wurden darin aber viele Unterdriickungsmechanismen aus-
geblendet und zum Teil Differenzen weiter reproduziert. Obwohl es zum Teil
auch Referenzen auf libertire Theoretiker_innen gegeben hat, kann dies noch
nicht als anarchafeministische Perspektive gesehen werden. Auch in der Pad-
agogik der Vielfalt, die sich bereits umfassender mit der Thematik beschiftigt
und mehrere Unterdriickungsdynamiken mitbedenkt, wird an einer biniren,
hierarchischen Geschlechterkonstruktion festgehalten und diese somit weiter
festgeschrieben. In der dekonstruktivistischen Pidagogik wird versucht, genau
diese Konstruktion aufzudecken, wobei hier wieder andere Unterdriickungs-
ebenen vernachlissigt werden.

Ich verstehe Schule als Institution, als Beginn einer Normierung der Men-
schen, die es zu unterbrechen gilt. Dazu sind alternative Formen von Bildung
notwendig, um aufzuzeigen, dass es auch anders moglich ist. Erst wenn die
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schulischen Grundvoraussetzungen, die sich an 6konomischen Primissen wie
Konkurrenz, Durchsetzungsvermogen, Wettbewerb und dergleichen orientie-
ren, nicht mehr den hohen gesellschaftlichen Stellenwert genieB3en, wie es zur
Zeit der Fall ist, erst dann kann sich die Gesellschaft von Grund auf 4ndern.
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Abstract

Abstract

Die vorliegende Arbeit geht von einer radikalen Infragestellung der Institution
Schule aus. Dabei werden kapitalismuskritische, staatskritische und patriar-
chatskritische Ansitze dargestellt und analysiert. Schule wird darin als ein Ort
verstanden, der Lernen eher verhindert, als es zu fordern und der davon be-
stimmt ist, nicht den Interessen der Schiiler_innen zu folgen.

Wichtige Auseinandersetzungen in diesem Zusammenhang stellen die Arbeiten
von Antonio Gramsci zu Bildung und Erzichung, die Ansitze zu radikaler
Schulkritik in den 1970er Jahren, und die Beitrige feministischer Kritik zum
Thema Schule dar. Diese drei Schwerpunktthemen werden in dieser Arbeit zu-
sammengefihrt. Aus einem feministischen und libertiren Blickwinkel geht die
feministische Schulkritik zum Teil nicht weit genug und so konnte die radikale
Schulkritik um Aspekte aus der feministischen Forschung erginzt werden.

98



Lebenslauf

Lebenslauf

Roselies Haidetr

2010-2012 Master-Studium Gender Studies, Universitit Wien

2005-2010 Bachelor-Studium Internationale Entwicklung, Universitit Wien
2000-2005 HBLA fiir kiinstlerische Gestaltung Linz

1996-2000 BRG Michaelerplatz Steyr

1992-1996 Volksschule 2 Enns

99



	1 Einleitung
	1.1 Themenwahl und Positionierung
	1.2 Fragestellung
	1.3 Methode 

	2 Was bedeutet feministisch?
	3 Geschichte der Schule
	4 Das hegemoniale System nach Antonio Gramsci 
	4.1 Verständnis vom Menschen bei Antonio Gramsci
	4.2 Hegemonie
	4.3 Erziehung und Bildung bei Antonio Gramsci

	5 Radikale Schulkritik
	5.1 Abgrenzung der radikalen Schulkritik
	5.1.1 Schule als Institution
	5.1.2 Schule als Monopol
	5.1.3 Schule als Ritual und Mythos
	5.1.4 Schule und Lernen
	5.1.5 Schule und Autorität / Disziplin 
	5.1.6 Schule und Macht(-missbrauch)

	5.2 Radikale Alternativen zur Institution Schule

	EXKURS: Die Alternativschulbewegung
	6 feministische Schulkritik im österreichischen Kontext
	6.1 Analyse des Textes „Frauen, die auszogen und freie Schulen gründeten“ 
	6.1.1 Ergebnisse der Analyse 

	6.2 Fallbeispiel und radikalste Kritik: die Virginia Woolf-Mädchenschule
	6.2.1 Die Virginia Woolf-Schule
	6.2.2 Koragogik

	6.3 Kritische Bildungstheorie
	6.4 Pädagogik der Vielfalt
	6.5 Dekonstruktivistische Ansätze in der Pädagogik

	7 Conclusio
	8 Literaturverzeichnis
	Abstract
	Lebenslauf

