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An einem schoénen Sommerabend safsen einige ,Kritische
Lehrer_innen“in einem Neukollner Hinterhof zusammen, als
sich {iber uns ein Fenster 6ffnete. Eine Frau schaute heraus
und fragte: ,Seid ihr die Kritischen Lehrerinnen?“ Sie wohnte
dort und hatte gehort, dass es uns gibt, aber sich bisher noch
keine Zeit genommen, mal vorbeizuschauen. Auf unseren
Gruppennamen erhielten wir immer wieder solche erwar-
tungsvollen Reaktionen, oft von Menschen, die wir iberhaupt
nicht kannten. Da gab es offenbar Bedirfnisse und ein ver-
nachléssigtes politisches Feld, das darauf wartete, mit kon-
kreten Vorstellungen gefiillt zu werden.

Was sind und was tun also ,Kritische Lehrer innen“? In
Berlin ist die Gruppe, kurz ,KriLe", entstanden als Zusam-
menkunft von Lehramtsstudierenden mit gesellschafts- und
herrschaftskritischen Haltungen. Die Gruppe gibt es nun seit
finf Jahren und der Reader, der jetzt vor dir liegt, ist eine gute
Zusammenfassung unserer vielfdltigen Bemihungen, diese
Fragen flir uns zu beantworten.

Der erste Teil ist ein Streifzug durch die gesellschafts- und
schulkritischen Themen, die wir in dieser Zeit aufgegriffen
haben, aus verschiedenen individuellen Perspektiven. Die
17 kurzen Essays haben nicht den Anspruch, abgeschlos-
sene Antworten zu geben, sondern sollen Anregungen und
Vorschldge sein, was zum Thema gemacht werden kann
und wie. Der zweite Teil hingegen blickt zuriick auf vier
Jahre gemeinsamen Lernens und Agierens. Hier erwarten
dich auch Bilder, Links zu interessanten Initiativen, Buch-
tipps, Sonntagsreden oder Fotos von Aktionen. Die Beschéaf-
tigung mit Theorien und Analysen ging fiir uns stets Hand
in Hand mit der Suche nach den politischen Handlungs-
moglichkeiten.

Dieses Buch hitte es allerdings nie gegeben, wenn wir nicht
vor etwa eineinhalb Jahren das mogliche Ende der Kritischen
Lehrer_innen vor Augen gehabt hitten. Viele von uns begannen
zu dieser Zeit das Referendariat an Schulen. Andere blieben
eine Weile arbeitslos oder entschieden sich fiir Promotionen
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und gegen die Arbeit an der Schule. Auf unseren regelméafigen
Treffen, die bis dahin alle zwei Wochen stattgefunden hatten,
yverirrten” sich Anfang 2009 selten mehr als eine handvoll
Krilen, und viele fragten sich, woher diese plotzliche Motiva-
tionslosigkeit kam. Um diese Frage zu ergriinden, organisierten
wir dieses Buchprojekt. Wir luden die KriLen mehrmals zu
Reflexionstreffen ein oder baten um schriftliche Einschat-
zungen der zurlckliegenden Zeit. Im zweiten Teil haben
wir die Aspekte herausgegriffen, die uns bei unseren gegen-
seitigen Befragungen als Knackpunkte erschienen. Unsere
Versuche, dies zusammenzufassen, stehen neben verschie-
denen Einzelstimmen ,im O-Ton".

Wir wollten gerne fur uns und fir die geneigte Nachwelt
dokumentieren, was die Kritischen Lehrer innen fur eine
Gruppe gewesen waren. Aber es kam alles anders: Seit Anfang
dieses Jahres findet jeden Monat wieder ein KriLe-Themen-
abend statt, und auch an der Grindung eines ,Instituts fir
Selbstbestimmtes Lernen* beteiligen sich derzeit viele KriLen.
Die Suche nach lebbaren und widerspenstigen Wegen geht
also mit unverminderter Motivation weiter, und den Reader
wollen wir allen schenken, die diese ,Unbelehrbarkeit” mit
uns teilen. Wir hatten den Wunsch, die Texte so verstdndlich
zu verfassen, dass sie weder ein Studium der Paddagogik
voraussetzen, noch der angesagten linken Diskurse. Bitte
steinigt uns nicht, wenn wir dies nicht bei jedem geschafft
haben. Wir sind im Gegenzug auch gerne bereit, alle Fragen
zu den Texten zu beantworten: kritischeLehrerlnnen@web.de.

Unser begeisterter Dank geht an die Grafiker_innen von
Bildwechsel / image-shift, insbesondere an Adeline Debatisse,
mit deren professioneller Unterstiitzung und liebevoller
Arbeit aus einem schwarzweifsen Haufen Bldtter im Seminar
arbeitsformat das vielschichtige und lebendige Ergebnis werden
konnte, das du in den Handen héltst.

Viel Spafs beim Lesen!
Barbara, Christoph, Juliane und Regina
Berlin, den 23. Mai 2010
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JEin bisschen Orwell und ein bisschen Kafka“, so titelte der
SPIEGEL? - und genau das dachten auch wir, als wir vom Fall
M. Csaszkéczy erfuhren, einem Heidelberger Realschullehrer,
dem im Januar 2004 nach abgeschlossenem Referendariat
die Anstellung in Baden-Wirttemberg verweigert wurde.
Der Verfassungsschutz (VS) hatte der Schulbehoérde mitge-
teilt, dass M. ein ,Funktionstrager” bei der Antifaschistischen
Initiative Heidelberg (AIHD) sei, diese als ,linksextremistisch*
eingestuft werde, und somit Zweifel an seiner Verfassungs-

treue bestiinden. Bei einem vertieften Einstellungsgespréach
in der Schulbehorde sollte M. sich von bestimmten Passagen
aus dem Grundsatzpapier der AIHD distanzieren, und zwar
mit einem ,Ja“ oder ,Nein“. Als M., der dies als ,inquisitorisch®
empfand, sich differenzierter 4usern wollte, entschloss sich
die Schulbehoérde, ihm keine Stelle im Staatsdienst anzu-
bieten - trotz guter Noten und Beurteilungen. Im Jahre 2006
schloss das Bundesland Hessen sich an und verweigerte

eine Einstellung.

Das Orwellsche ist: M. war zwolf Jahre lang vom Verfassungs-
schutz iberwacht worden, bevor es zur Nichteinstellung kam.

Dabei hatte dieser méf3ig Interessantes herausgefunden, ndm-

lich dass M. Demonstrationen gegen Mietwucher angemeldet,

gegen den Jugoslawienkrieg demonstriert und Asylbewerber
vor Neonazis beschiitzt hatte. ,Eigentlich dient das doch
alles dem Schutz der Verfassung®, meint M. Das Kafkaeske
ist: Man versteht die Logik nicht - fiese Behdrden sondern
unnachvollziehbare Entscheidungen aus, Herr K (bzw. M.)
verhalt sich korrekt, muht sich ab, wird verurteilt und weif3

nicht wofir.

Was ist die Rechtsgrundlage? Wie ist das ,Berufsverbot

«

historisch zu verorten? Warum das alles? Betriebsunfall?
Schweinesystem? Und was bedeutet das alles fir angehende
Lehrer_innen? Diese Fragen wurden 2006 auf einer Veran-
staltung in Berlin diskutiert.

»BERUFSVERBOT“

Der Radikalenerlass,

auch Extremistenbeschluss oder

offiziell Grundsétze zur Frage der verfassungsfeindlichen
Krafte im offentlichen Dienst, wurde 1972 von den Regie-
rungschef_innen der Bundesldnder und von Bundeskanzler
Willy Brandt beschlossen. Thm zufolge kann die Anstellung im
offentlichen Dienst abgelehnt werden oder die Entlassung aus
ihm erfolgen, wenn Zweifel am Eintreten des/der Betroffenen
fur die FDGO? bestehen, auch wenn er/sie sich weder strafbar
gemacht hat, noch einer verbotenen Partei angehort, denn

1. Die kritischen
Lehrer_innen haben am
07. Juli 2006 in Berlin
eine Veranstaltung diesen
Titels durchgeftihrt, u.a.
mit Michael Csaszkoczy.

2. Carsten Holm:
Der Staatsfeind, in:
UniSPIEGEL 5/2004, 26ff.

3. FDGO bedeutet

,freiheitlich-demokratische

Grundordnung* und
bezeichnet ,Grundprinzipien
der politischen Ordnungs-
und Wertvorstellungen®,

auf die u.a. im GG Bezug
genommen wird, ohne aber
spezifiziert zu sein. Das
Bundesverfassungsgericht
(BVerfG2, 12) und das Bun-
desverfassungsschutzgesetz
von 1990 spezifizieren die
FDGO, sie beinhaltet seither
etwa die Prinzipien freie
gleiche Wahlen, Gewalten-
teilung, Rechtsstaatlichkeit,
unabhéngige Gerichte und
die im GG konkretisierten
Menschenrechte. Im Kontext
der Berufsverbote ging es
ofter um Vergehen gegen
diese noch immer sehr
vagen Bestimmungen, als
um verfassungswidriges
oder - feindliches Verhalten.
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,Beamte sind verpflichtet, sich aktiv innerhalb und auflerhalb
des Dienstes fiir die Erhaltung dieser Grundordnung einzu-
setzen.“ (,Berufsverbot” ist eine Bezeichnung von Gegner_
innen und Betroffenen des Erlasses.)

DEUTSCHE BEAMT_INNEN/ RECHT

Grundlage ist also der Beamtenstatus von Lehrer_innen. Nach
Art. 33 Abs. 5 GG* sind alle im 6ffentlichen Dienst Beschéftigten
y2unter Berilicksichtigung der hergebrachten Grundsé&tze des

Berufsbeamtentums"” einzustellen. Lehrer_innen werden so
klassifiziert, weil sie ,hoheitsrechtliche Befugnisse" im Sinne
des Art. 33 Abs. 4 GG ausiiben (d.h. z.B. Noten geben, Gber
Versetzungen entscheiden, Prifungen durchfihren, Disziplin

5. Vgl. 2.B. Herrmann in der Schule aufrecht erhalten).’
Avenarius, Einfuhrung

Die ,hergebrachten Grundsdtze“ des Berufsbeamtentums
in das Schulrecht, WBG

Darmstadt, 20052, S. 140ff. sind nirgendwo festgelegt, werden aber vom BVerfG neben
""""""""""""""""""""""""""" dem Lebenszeitprinzip — der durchaus angenehmen Unkiind-
barkeit - u.a. als ,Dienst- und Treueverhaltnis®, ,volle Hingabe
an den Beruf“, und ,unparteiische Amtsfithrung“ ausbuch-

6. Vgl. 2.B. hitp://www. stabiert.® Aus Letzterer wird die Neutralitdtspflicht, die

beamten-informationen.de/ Pflicht zur Toleranz und Zurtickhaltung in weltanschaulich
information/beamten__und

statusrecht/, 24. 10.2000. sensiblen Fachern abgeleitet. Die Auslibung der Grund-

rechte ist durch das Beamtenverhéltnis und den staatlichen
Erziehungsauftrag (Art. 7 Abs. 1 GG) explizit eingeschrankt
[BVerfGE 39, 334]. Auch die padagogische Freiheit, die diesen
Einschrankungen erst einmal entgegenzustehen scheint, ist
recht begrenzt, denn sie wird nicht um der Personlichkeits-
rechte der Lehrer_innen willen gewdhrt, sondern um ihn/
sie zu befdhigen, die Staatsaufgabe ,Beschulung” erfolgreich
férdern zu konnen. All dies gilt Gibrigens erstaunlicher Weise
auch fir angestellte Lehrer_innen.”

DEUTSCHE BEAMT_INNEN / GESCHICHTE

Das ,Berufsbeamtentum®, eine deutsche Besonderheit, wurde
mit der Reichsgriindung 1871 erstmals einheitlich formuliert,
tUberdauerte den Wechsel der Staatsformen vom Kaiserreich
zur Weimarer Republik, wurde 1933 mit dem ,Gesetz* zur
Wiederherstellung des Berufsbeamt_innentums dahingehend
formuliert, dass Beamt_innen ,nach ihrer bisherigen politi-
schen Tatigkeit* ,Gewahr" bieten mussten, ,jederzeit rick-
haltlos fur den nationalen Staat® einzutreten, und auch nach

8. Vgl. 2.B. hitp://www. 1945 trotz einiger Bedenken beibehalten.®
beamten-informationen.de/
information/beamten__und_
statusrecht/, 24. 10.2009 formuliert - allerdings wird nicht auf den nationalen Staat,

"""""""""""""""""""""""" sondern auf die freiheitlich demokratische Grundordnung

Der ,Radikalenerlass” ist teilweise ahnlich wie die NS-Variante




11

[FDGO] eingeschworen ,In das Beamtenverhdltnis darf nur
berufen werden, wer .... (2) die Gewahr dafiir bietet, dass er
jederzeit fir die FDGO im Sinne des Grundgesetzes eintritt.”
(§ 4 Abs. 1 Satz 2 BRRG) Der Erlass hatte in den 70ern die
Uberprifung von ca. 1,4 Millionen Menschen durch den VS
zur Folge, 1100 von ihnen wurde die Einstellung verwehrt,
130 wurden entlassen. Zwar ist seit 1991 auch im letzten
Bundesland die ,Regelanfrage” beim VS abgeschafft worden;
nichtsdestotrotz kénnen die Schulbehdrden Anfragen bezlig-
lich einzelneR Bewerber_innen an diesen richten, und der VS
muss im Falle von Bedenken die entsprechenden Behorden
von sich aus warnen. Darauf beruht auch der Fall Ms.

UND WAS SOLL DAS?

Der Radikalenerlass entstand vor dem Hintergrund einer sich

radikalisierenden Studierendenbewegung samt RAF-Grun-

dung und Ankiindigung des ,Marsches durch die Institutionen®
- der Staat fihlte sich damals offenbar massiv unter Druck.

Seit Ende der siebziger Jahre wurde die Praxis allerdings fast

ausgesetzt, und1995 hatte gar der Europaische Gerichtshof fiir

Menschenrechte eine Riige ausgesprochen, weil die deutsche

Praxis der siebziger Jahre unverhéltnismafig sei.’ 9. Alerdings bezog
,Warum greift Schavan nun auf die Praxis der siebziger Jahre :‘the?:esnugif!;:a'i‘_iz‘t
zurick? Geht es ihr darum, ein Exempel zu statuieren mit e s s
bundesweiter Wirkung?“!® - so fragt der Tagesspiegel, und L?;gzztf Eﬁz(;:'u:;e[)er
das fragen auch wir uns. Wollen sie sehen, wie weit sie gehen Tagesspiegel, 22.10.2004.
konnen? Aber wer soll das sein, ,sie” — ,Staat und Kapital“?

Entscheidungen werden doch immer noch von einzelnen

Menschen getroffen. Und wenn man schon vom ,Staat®

spricht als wére er eine Person — warum sollte er sich wohl

derzeit von einer lokalen Antifa bedroht fithlen? Vielleicht

sind da ein paar Burschenschaftler_innen im VS oder in

der Baden-Wiurttembergischen Landesregierung — so haben

wir uns die Sache dann erklart, um orwellsche Alptrdume

und kafkaeske Ohnmachtsgefiihle vorerst auf menschliche

Dimensionen zurtickstufen zu kénnen. Und die Geschichte

hat uns ausnahmsweise recht gegeben: Am 11. April 2007

hat der Verwaltungsgerichtshof Mannheim das Berufsverbot

fiir Unrecht erklart. Im September beugte sich Baden-Wirttem-

berg diesem Urteil und stellte Michael Csaszkoczy als Lehrer

ein. Am 28.04.2009 hat das Landgericht Karlsruhe festgestellt,

dass das Land Baden-Wirttemberg schuldhaft gehandelt hat

und Michael Csaszkéczy Schadenersatz zusteht.™ 11, wwwgegenberufs.
Das ist zwar beruhigend und stdrkt auch irgendwie das verbote.de, 22.10.2009
Vertrauen in den Verfassungsstaat, allerdings bleibt die



12. Michael Csaszkoczy, in:
Konkret, Heft 7, Juli 2006.
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Verunsicherung: ,Gewahr bieten mussen, dass man ,jeder-
zeit" fir ein wenig spezifiziertes Normensystem einzustehen
bereit ist; die Tatsache, dass einem irgendjemandes ,Gesin-
nungsprognose“? und vage Zweifel jahrelangen Arger und
Unsicherheit einbrocken kénnen - das ist und bleibt eine
disziplinierende und politisch einschiichternde Zumutung.
Eine Auswirkung z.B. ist, dass so manche_r Lehramtsstudent_
in nicht auf Gegen-Nazi-Demos geht; eine andere, dass auch
einige von uns lange Uiberlegen, was genau sie unter ihren
Namen zu veréffentlichen bereit sind.

|«

Wir rufen euch trotzdem zu: ,Lasst Euch nicht einschiichtern

Herrmann Avenarius, Einfihrung in das Schulrecht, WBG Darmstadt, 2005.

Markus Orths, Lehrerzimmer, dtv 2005. — Treffende Satire auf die Schrecklichkeiten
der Schule und des Lehrerseins. Extrem Witzig! (gibt's auch als Hérbuch wie ich
gesehen habe — Buchfunk, 2008)

Zusammen mehr erreichen — kleiner Ratgeber flir Bezugsgruppen.

Wenn es darum geht, Naziaufmarsche zu Blockieren oder den Castor aufzuhal-
ten — immer ist Kommunikation unser wichtigstes “Werkzeug”. Der Ratgeber
fur Bezugsgruppen beschreibt, was gute Kommunikation und gute Vorberei-
tung und Nachbereitung von Aktionen bedeutet, wie weit sie gehen kann und
was wir damit erreichen kénnen. Aber er geht auch weit dartiber hinaus: Tragt
Erfahrungen zusammen, gibt Ausristungs- und Rechtstipps, Reflexionen zum
Umgang mit Presse. zu finden unter http://bezugsgruppenreader.so36.net/. Mit
gedruckten Exemplaren ist es nicht so einfach. Sie “tauchen” im Umfeld von

Aktionen “auf”...






SPORT-
UNTERRICHT OHNE
GESCHLECHT?
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Der flachendeckenden Durchsetzung von Koedukation an
allen bundesdeutschen Bildungseinrichtungen in den 1950er
und 1960er Jahren wurde keine besondere Aufmerksamkeit
mehr zuteil. Ein breiter, bildungspolitischer Konsens, dass Erzie-
hung und Bildung von M&dchen und Jungen gemeinsam statt-
finden solle, schien der endgtiltige Sieg eines langen Kampfes
um einen gleichberechtigten Zugang zu Bildung zu sein.
Wéahrend der Frauenbewegung machte sich jedoch Skepsis
gegeniiber rein formaler Gleichberechtigung unter Stichworten
wie ‘heimlicher Lehrplan® und ‘geschlechtsspezifische Diskri-
minierung’ breit. Inzwischen ist Koedukation auch in Hinblick
auf die geschlechtsspezifische Benachteiligung von Jungen im
Bildungssystem wieder in der Diskussion. Unbestritten bleibt
‘Geschlecht’ eine soziologische und padagogische Grund-
kategorie, die auch in den nédchsten Jahren und Jahrzehnten
bildungstheoretische und -politische Diskurse fiillen wird.
Sportunterricht hatte bei der Frage nach Koedukation schon
immer einer Sonderposition. Ob und wie gemeinsamer Sport-
unterricht von Jungen und Médchen realisiert werden sollte, um
die gleichen ‘Korperbildungschancen’ jenseits von Geschlecht-
lichkeit zu garantieren, ist in der sportpddagogischen Fach-
literatur bis heute umstritten und ungeklart. Der wissenschaft-
liche Diskurs auf theoretischer Ebene ist allerdings ohnehin nur
selten im Unterrichtsalltag in Schulsporthallen angekommen.
Wahrend sich fir den Sportunterricht in Nordrhein-West-
falen wie in vielen anderen Bundesldndern das Prinzip der
,reflexiven Koedukation etabliert hat, wird Sport andernorts
weiterhin als einziges Unterrichtsfach nach zwei Geschlech-
tern getrennt unterrichtet — so auch in Berlin. Hier wird im
Rahmenlehrplan explizit empfohlen, den Sportunterricht
,in den Jahrgangsstufen 7-10 getrennt geschlechtlich durch-
zufithren*. Denn gerade bei Sport treibenden Jugendlichen
wirden sich ,verstarkt Unterschiede des Bewegungsbedurf-
nisses, der geschlechtsspezifischen Interessen sowie der
motorischen Eigenschaften und des Bewegungsverhaltens
bei Méddchen und Jungen® zeigen. Sofern das Fach Sport in
Berlin doch koedukativ stattfindet, sind meistens organisa-
torische statt padagogische Motive ausschlaggebend.

Ein kritischer Blick auf getrennten Sportunterricht durch
die ‘Gender-Brille’ macht schnell deutlich, dass Geschlecht
vermutlich in keinem anderen schulischen Zusammen-
hang so wirkmachtig prasentiert wird wie hier. Im Schul-
sport tritt die bipolare, naturalisierte ‘Gegensatzlichkeit der
Geschlechter’ unverhohlen und offensichtlich zutage, hier
scheint Geschlecht noch eine feste, dauerhafte Identitats-

1. Als ,heimlicher Lehrplan®
werden alle die Effekte von
Erziehungs- und Bildungs-
prozessen verstanden, die
nicht explizit als Lernziele
formuliert sind, aber
dennoch durch Institutionen
und Personen unbewusst
vermittelt werden. Die
Inhalte eines ,heimlichen
Lehrplans® kénnen dabei
den offiziellen Lernzielen
sogar widersprechen und
benachteiligen oft bestimmte
gesellschaftliche Gruppen.

2. Reflexive Koedukation
zielt darauf, ,alle padago-
gischen Gestaltungen dar-
aufhin (zu) durchleuchten
(...), ob sie die bestehenden
Geschlechterverhéltnisse
eher stabilisieren, oder ob
sie eine kritische Auseinan-
dersetzung und damit ihre
Veranderung fordern.” Vgl.
http://www.learn-line.nrw.
de/angebote/koedukation/
(21.10.2009); Landesinstitut
fiir Schule NRW (Hrsg.):
Madchen und Jungen im
Sportunterricht, Soest 2001.

3. Senatsverwaltung flr
Bildung, Jugend und

Sport Berlin (Hrsg.):
Rahmenlehrplan fir die
Sekundarstufe |, Jahrgangs-
stufe 7-10, Sport, S. 9.



4. Rahmenlehrplan
Sport, S. 7. (Hervorhe-
bung von der Autorin)

5. Muhlen-Achs, Gitta:
Geschlecht bewusst
gemacht. Kérpersprach-
liche Inszenierungen. Ein
Bilder- und Arbeitsbuch,
Minchen 1998, S. 21.

6. Doing gender” beschreibt
Geschlecht nicht als von
der Natur gegebenes

oder gesellschaftliches
Merkmal, sondern macht
deutlich, dass Geschlecht
durch Handlungen

standig hergestellt wird.

7. Originaltitel des Klassikers
von Judith Butler. Vgl.

Butler, Judith: Das Unbe-
hagen der Geschlechter,
Frankfurt am Main 1991

8. Vgl. Claudia Kugelmann
& Christa Zipprich (Hrsg.):
Madchen und Jungen im
Sportunterricht. Beitrage
zum geschlechtssensiblen
Unterrichten, Hamburg
2002 sowie Scheffel,

Heidi: MadchenSport und
Koedukation. Aspekte einer
feministischen SportPraxis,
Butzbach-Griedel 1996

9. Originaltitel des
anderen Klassikers von
Judith Butler. Vgl. Butler,
Judith: Kérper von Gewicht,
Frankfurt am Main 1997.
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kategorie zu sein. Auch wenn in den Berliner Schulen laut
Rahmenlehrplan eine ,besondere Aufmerksamkeit (...) der
Wahrnehmung und Starkung von Mddchen und Jungen in ihrer
geschlechtsspezifischen Unterschiedlichkeit“ gelten soll, so ist fur
mich hingegen die Vermittlung einer Vielfalt von Geschlech-
tern eine wesentliche Zielsetzung meiner padagogischen
Bemithungen. Denn Geschlecht ist nicht etwas, ,das wir haben,
schon gar nicht etwas, das wir sind. Geschlecht ist etwas,
das wir tun“s — auch und gerade im Sportunterricht, der als
gesellschaftliches Subsystem ein ‘doing gender’® nicht nur
verscharft, sondern sehr konkret einverleibt. ,Gender Trouble*?
gehort immanent zum Sportunterricht und wartet auf eine
fundamentale, pddagogische Ausgestaltung. Wie diese Aus-
gestaltung aussehen soll, ist mehr als fraglich.

Eine intensive, andauernde Auseinandersetzung der Lehrkraft
mit der eigenen Geschlechtlichkeit und eine Sensibilisierung
flir eine geschlechtergerechte Konzeption von Bildung und
Unterricht gerade im Fach Sport reichen jedenfalls nicht,
um gemeinsamen und dennoch differenzierten und indivi-
dualisierten Sportunterricht gelingen zu lassen. Zahlreiche
sportpadagogische Untersuchungen haben bereits nachgewie-
sen, dass gemeinsamer Sportunterricht die Bipolaritdt von
Geschlecht und traditionelle Geschlechtsstereotypen noch
verstirken kann, so dass ein dauerhaft koedukatives Setting
nicht erstrebenswert scheint.®

Wie viele andere Schulfacher hat auch der Sportunterricht
ein aufderschulisches, aber in die Schule hineinwirkendes
Bezugsfeld, das nicht nur medial vermittelt wird, sondern
auch als genuines Erfahrungsfeld fiir Bewegungserlebnisse
dient. Selbst oder vielleicht gerade im informellen Trend-, Ri-
siko- und Extremsport bleibt Geschlechtlichkeit relevant, der
organisierte Sport zeichnet sich gar durch eine klare, unver-
ruckbare Trennung von zwei Geschlechtern aus. Zu manchen
Sportarten und -disziplinen wie beispielsweise Rhythmischer
Sportgymnastik auf Leistungssportebene hat bis heute nur
ein Geschlecht Zugang. Das bipolare Geschlechtsmodell
bleibt allerdings selbst im Profisport nicht unangreifbar, wie
beispielsweise der vermeintliche Skandal um die stidafrika-
nische Mittelstreckenlduferin und Weltmeisterin von 2009
Caster Semenya, die ‘keine 100%-ige Frau’ sei, verdeutlichte.
Fir einen ‘Sportunterricht ohne Geschlecht’ missten sich
die grundlegenden Parameter von Sport und schulischem
Unterricht radikal d&ndern - ein utopisches Unterfangen, das
vielleicht gar nicht erstrebenswert ist. Denn Sportunterricht
mit Geschlecht und ,Korper von Gewicht* konnte auch Ort
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von péadagogischer Expertise und innovativer Impulsgebung
in einer Schule sein, die Korperlichkeit in Bildungsprozessen
bisher prinzipiell vernachlassigt.*

Sheila Tobias, Overcoming Math Anxiety.
Die Klassikerin nicht nur fir Mathelehrer_innen: erhellende Einsichten darin, wie
Unterricht Herrschaftsverhaltnisse (re-)produziert. Am Beispiel des Angstfachs zeigt
Tobias, wie die traditionelle Art, Mathematik darzustellen, vor Allem eins klar macht:
dass der Vortragende was kann/hat, was die Zuhérende nicht hat (“Mathegen”,
“math-mindedness” oder so...) Die feministische Kritik am Mathemythos kommt
allen zu Gute — naja, auBer denen, denen der Sockel unter den FliBen weg dekon-
struiert wird. Dann kann'’s mit der lernenden Aneignung losgehen.1978/1994 auf
Englisch erschienen

Antarktika Nr. 2 (Frihjahr 2008) — Magazin fir Herrschaftskritik.

Den Schwerpunktartikel “Zusammenhange und Differenzen von Herrschafts-
verhaltnissen” lege ich allen ans Herz, die sich mit “Haupt- und Nebenwider-
spriichen” nicht zufrieden geben. Der Text ist fir einen Zeitschriftenartikel unge-
wohnlich lang und nicht leicht zu lesen. Aber er bringt alle derzeit diskutierten
Herrschaftsverhéltnisse zueinander in Beziehung, ohne zu priorisieren. Die
Antarktika bekommst du unter http://www.antarktika.org/, falls sie noch nicht

vergriffen ist. Sie erscheint unregelmaBig.

10. Vgl. Alkemeyer, Thomas:
Korpersozialisationen.

Uber die Kérperlichkeit der
Bildung und die Bildung
Uber den Korper. In: kursiv.
Journal fur politische Bildung.
Heft 2/2009, S. 12-21.




HETERO-
SEXUALITAT UND
GESCHLECHTLICHE
EINDEUTIGKEIT
ALS PRIVILEGIEN
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Privilegien sind die Kehrseite von Diskriminierung. Viele der
hier genannten Privilegien sind Selbstverstdndlichkeiten, die
eigentlich allen Menschen zukommen sollten. Da sie jedoch de
facto nur von bestimmten Bevolkerungsgruppen in Anspruch
genommen werden kénnen, werden sie zu Privilegien.

Die sogenannte ,Privilegiengalerie ist am besten fiir iiber-
wiegend heterosexuelle und geschlechtlich eindeutige Gruppen
geeignet. Die unten genannten Privilegien werden auf grofde
Zettel geschrieben und wie Bilder in einer Galerie aufgehédngt.
Dann wird ausreichend Zeit gegeben, damit alle sich die
Privilegien in Ruhe durchlesen kénnen und sich dabei zu
folgenden Fragen Gedanken machen konnen:

1. Wie fiihlt es sich an, die Privilegiengalerie anzuschauen?
2. Welche Privilegien sind mir bewusst — was iiberrascht mich?
3. Welche Fragen habe ich zu den genannten Privilegien?

Anschlief3end werden diese Fragen besprochen sowie Raum
flir weiteren Gesprachsbedarf gegeben.

Diese Methode dient dazu, sich der eigenen sozialen Positio-
nierung bewusst zu werden, ein gesteigertes Verstdndnis
der Lebenssituation von Lesben, Schwulen, Bisexuellen und
Trans™ zu erlangen und ,Normalitdt zu hinterfragen. Die
Privilegiengalerie macht Heterosexismus? sichtbar und bietet
Ansatzpunkte fiir alltdglichen Widerstand.

DIE KRILEN UND DIE PRIVILEGIENGALERIE

In einem Workshop wahrend eines KriLe-Wochenendes 2008
haben wir die ,Privilegiengalerie“ ausprobiert. Dabei war fir
viele von uns neu, sich einmal nicht als ,normal® zu betrachten,
sondern stattdessen als heterosexuell.

Wie in jedem Herrschaftsverhéltnis ist oft nur die unter-
drickte Position sichtbar. Aber auch in der privilegierten
Position ist das Leben von diesem Verhdltnis - der Hetero-
normativitdt - durchzogen. Mir meiner Position bewusst
zu werden ist nach diesem Ansatz eine Voraussetzung fir
anti(hetero)sexistische Bildungsarbeit.

PRIVILEGIENGALERIE

1. Die Nennung meines Namens oder Geschlechts auf
meinem Personalausweis, Fihrerschein oder Pass fihrt
weder bei Kontrollen im Inland noch bei Auslandsreisen
zu langeren Diskussionen, Beleidigungen oder peinlichen
Leibesvisitationen.

1. Die Idee der ,Privilegien-
galerie kommt aus der
Tradition der Critical White-
ness Trainings und geht auf
eine Liste von Peggy Macln-
tosh zuriick, in der sie die
Privilegien weiBer Menschen
benennt: Peggy MacIntosh:
“White Privilege and Male
Privilege: A Personal
Account of Coming to
See Correspondences
Through Work in Women’s
Studies.” In: Minas, Anne
(Hrsg.). (2000): Gender
Basics: Feminist Perspec-
tives on Women and Men.
Wadsworth: Belmont.

2. Trans*: offener Oberbe-
griff fur alle, die ein anderes
Geschlecht leben, als das
zugewiesene Geburtsge-
schlecht - dabei kann das
gelebte Geschlecht auch
zwischen oder jenseits von
»mannlich-weiblich* liegen.

3. Heterosexismus:

die Erhebung von
Zweigeschlechtlichkeit

und Heterosexualitat zur
gesellschaftlichen Norm und
die daraus resultierende
Diskriminierung der
Menschen, deren sexuelle
Identitat oder Orientierungen
davon abweicht.



4. Die Gender-Préasentation
ist die Art und Weise, wie ein
Mensch sich geschlechtlich
positioniert und seiner

10.

11.

12.

13.

14.
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Ich kann mich jederzeit mit meinem_r Partner_in in
der Offentlichkeit zeigen, ohne Angst haben zu mussen,
Opfer verbaler oder physischer Gewalt zu werden.

Es ist mir noch nie passiert, dass Menschen mir aufgrund
meiner sexuellen Identitdt oder Gender-Prasentation die
Fahigkeit absprechen, Kinder grof3zuziehen bzw. davon
ausgehen, dass meine sexuelle Identitdt oder Gender-
Prasentation schédlich fiir meine Kinder sein kénnte.

Ich kann den Fernseher anstellen, die Zeitung aufschlagen
oder ins Kino gehen und ich sehe Leute meiner sexuellen
Identitdt und Gender-Présentation?, die ausgiebig und in
positivem Licht dargestellt werden.

Ich muss mir bei Auslandsaufenthalten keine Gedanken
dariber machen, ob das Ausleben meiner sexuellen Iden-
titdt dort unter Strafe steht.

Ich kann von meinem Privatleben erzdhlen, ohne mir
Gedanken dariiber machen zu miissen, ob das Geschlecht
meiner_s Partner_in ein negatives Licht auf mich wirft.
Ich werde nie gefragt, fir alle Leute meiner sexuellen
Identitédt zu sprechen.

Wenn ich irgendwo eingeladen bin, wird mein_e Part-
ner_in entweder explizit mit eingeladen oder ich kann
selbstverstdndlich davon ausgehen, dass die Einladung
auch ihr/ihm gilt.

Menschen, die ich neu kennen lerne, fragen mich
nie nach dem Vorhandensein oder Aussehen meiner
Geschlechtsorgane.

Ich kann mir beim Friseur die Haare schneiden lassen,
ohne mit dem_r Friseur_in dartber diskutieren zu mussen,
ob die von mir gewiinschte Frisur zu ménnlich oder zu
weiblich fiir mich ist.

Ich kann in Deutschland (relativ) problemlos ein Kind
adoptieren oder eine Samenspende bekommen.

Wenn ich von einer neuen Beziehung oder von Hochzeits-
plénen erzdhle, oder wenn ich verliebt mit meiner_m Part-
ner_in durch die Stadt laufe, kann ich davon ausgehen, dass
meine Mitmenschen mir zuldcheln und sich mit mir freuen.
Ich muss meine sexuelle Identitdt oder meine Geschlecht-
sidentitdt eigentlich nie richtig stellen oder erklaren, weil
die allermeisten Menschen mir meine sexuelle Identitat
und meine Geschlechtsidentitdt sowieso automatisch
zuschreiben.

Ich kann leicht eine 6ffentliche Toilette finden, die Men-
schen meiner Gender-Présentation problemlos benutzen
konnen.
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Ich kann einem Sportverein oder einer politischen Grup-
pierung angehoren, der ausschlieslich Menschen meiner
eigenen sexuellen Orientierung angehoren, ich kann in
Discos gehen, die ausschliefdlich von Menschen meiner
eigenen sexuellen Orientierung besucht werden, und
ich kann Literatur lesen und Filme schauen, in denen es
ausschliefdlich um Menschen meiner eigenen sexuellen
Orientierung geht, ohne deshalb als radikal oder separa-
tistisch zu gelten.

Ich kann mir viele Moglichkeiten ausmalen - soziale,
politische, berufliche — ohne mich zu fragen, ob eine
Person meiner sexuellen Identitdt oder Gender-Prasen-
tation angenommen wirde oder ihr erlaubt wirde, das
zu tun, was ich tun will.

Ich muss keine Angst davor haben, im Krankheitsfall
oder im Alter in Krankenhdusern oder Pflegeheimen auf-
grund meiner sexuellen Identitdt oder Gender-Présen-
tation von geliebten Menschen ferngehalten zu werden,
schlechter behandelt oder ausgegrenzt zu werden.

Wenn ich mein Geschlecht oder meinen Familienstand
auf einem Formular angeben soll, kann ich mir sicher
sein, dass ich ein Ké&stchen ankreuzen kann, das meine
Situation zutreffend beschreibt.

Mein_e Partner_in, ich und unsere gemeinsamen Kinder
werden jederzeit als Familie angesehen. Wir bekommen
ohne Probleme verbilligte Familienkarten und miissen
nur sehr selten nachweisen, dass wir tatsdchlich das
Sorgerecht fiir unsere Kinder haben.



,DIE WURFEL
SIND GEFALLEN!'"

DAS ZERSTORUNGSWERK VON ZENSUREN
Von Stephan Antczack
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DIE PRAXIS DER BENOTUNG:

ZUWEISUNGSFUNKTION UND OBJEKTIVITAT

Eine der wirksamsten Waffen der Gewaltanwendung gegen
Kinder und Jugendliche ist die Zensurengebung. Zensuren
sind Urteile, die dariiber entscheiden, welche Moglichkeiten
die Schiler_in in Zukunft erh&lt.! Das ist ihre Zuweisungs-
funktion. Zensuren funktionieren besser als das Wiirfeln zu
antiken Zeiten, oder das Werfen von Munzen. Waren die
Wiirfel gefallen (,Alea iacta est"), wusste jede_r: die Gott_
innen haben gesprochen und ihr Urteil abgegeben. Zensuren
fallen aber nicht nur vom Himmel herab, wie géttliche Urteile.
Mittels der Zensuren werden subjektive Entscheidungen der
Lehrer_innen zum Schein objektiviert, d.h. von Inhalt und
Grinden zur Entscheidung einer Bewertung abgekoppelt.
Leistungsbewertung ist ja ein wesentlich subjektiver Akt: Die
Leistung wird von einem Subjekt erbracht und von einem
Subjekt bewertet und begutachtet. Kriterien einer Wertung
konnen gar nicht objektiv sein, weil sie von Subjekten fest-
gelegt sind. Kriterien einer Wertung kdnnen mehr oder weni-
ger gut begrindet sein. Darum ist eine Leistungsbewertung
ein ,Schatzwert”.

Die Schitzung macht die Leistungsbewertung aus und qua-
lifiziert sie. Problem: Die Qualitdt einer Leistungsbewertung
macht sie fir eine rechtliche Zuweisungsfunktion ungeeignet.
Je praziser der subjektive Wert von Leistungen bestimmt
wird, desto problematischer erscheint die Verwendung zur
gesellschaftlichen Platzierung. Das (Zuweisungs-) ,Urteil”, die
Leistungsbeurteilung, muss in einer Wolke scheinbar objektiver
(gottgewollter) Zahlen versteckt werden. So konnen sich
der/die jeweilige Lehrer_in und die zugehdrige Institution
der Verantwortung fur die getroffenen Entscheidungen ent-
ziehen. Durch die Verwendung von Zahlen und Ziffern ver-
wandelt das Urteil subjektive Wertschdtzung in einen Akt
objektiver Willkir.

Der Willkuirakt des Zensurenzeugnisses, der den Entschei-
dungstrager_innen auferlegt und den Schiler_innen zuge-
mutet wird, ist erforderlich, weil die biirgerliche Gesellschaft
nicht etwa talentierte, leistungsfahige Subjekte erwartet,
sondern anpassungsfiahige Arbeitskrafte, die bedingungslos
bereit sind, Fremdleistungen zu erbringen.

PADAGOGISCHE DIAGNOSTIK ALS

WISSENSCHAFTLICHER RETTUNGSVERSUCH

Da sich der subjektive Charakter von Zensuren nur mit grofder
Mihe wegmogeln 18sst, sucht die biirgerliche Wissenschaft

1. Vgl. Heinz Rhyn (Hg.):
Beurteilung in der Schule,
Leistungsbeurteilungen von
Kindern, Lehrpersonen und
Schule, Bern - Stuttgart —
Wien 2002. Vgl. Werner
Sacher: Priifen, beurteilen,
benoten. Theoretische
Grundlagen und praktische
Hilfestellungen fur den Primar-
und Sekundarbereich,
Bad Heilbrunn 1994. vgl.
Klaus-Jurgen Tillmann/ Witlof
Vollstadt: Die Funktionen
der Leistungsbeurteilung
in unterschiedlichen Schul-
stufen und Bildungsgangen
— eine schultheoretische
Einordnung ( Expertise 1),
in: Sylvia-Iris Beutel/ Witlof
Vollstadt: Ermittlung und
Bewertung schulischer
Leistung, Jena und
Bielefeld 1998, S. 9-69.



2. Vgl. Falko Rheinberg:
Leistungsbewertung
und Lernmotivation,
Gottingen 1980.

3. Vgl. Ute Osterkamp-
Holzkamp: Grundlagen

der psychologischen
Motivationsforschung, Bd.
1+2, Frankfurt/M. / New
York 1975. Vgl. Siegfried
Krug/ Falko Rheinberg (Hg.):
Motivationsforderung im
Schulalltag, Gottingen,1999.

4. AG Wissenschaftliche
Kritik: Lernen unter

dem Diktat der Note, in:
Schriftenreihe zu Bildung
und Wissenschaft des
AStA Universitat Bremen,
Bremen 2002, S. 7

5. Vgl. Gisela Ulmann:
Angeboren - Anerzogen?
Antworten auf eine

falsch gestellte Frage, in:
Argument Sonderband 175,
Hamburg 1991, S. 120ff.
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die ideologische Vernebelung durch andere Mechanismen in
Gang zu setzen. Mit der Kritik an der Subjektivitdt von Bewer-
tungen entstand die pddagogische Diagnostik, als wissen-
schaftlicher Rettungsversuch der Leistungsbeurteilung. Sie
unternimmt seit den 50er Jahren umfangreiche Studien zum
Beweis mangelnder Objektivitdt von Zensuren. Sie versucht
das Phanomen durch Kriterienkataloge und eine Diversifizie-
rung von Bewertungspunkten ,in den Griff* zu bekommen.
Dabei macht schon die Differenzierung unterschiedlicher
Bezugsnormen, wie sie die Motivationspsychologie vornimmt,
eine objektive Beurteilung unmoglich.? Welches Niveau
wird denn verglichen: individuelle, sachliche oder soziale
Bezugsebene? Was geschieht, wenn alle Schiiler_innen sehr
gute Leistungen erreicht haben? War das dann guter Unter-
richt? Selbstverstdndlich waren die Aufgaben zu leicht und
der/die Lehrer_in zu gutmitig. Ein_e ordentliche_r Lehrer_in
erzeugt Zensurenspiegel nach einer (schein),objektiven®
Gaufs'schen Normalverteilung.

DISZIPLINIERUNG DER SUBJEKTE

Die padagogisch-disziplinierende Funktion der Zensuren
soll durch ,Motivation® der Lernenden erreicht werden.? Ein
Wunderwerk aus der Trickkiste: Lerngegenstdnde und Hand-
lungsanforderungen werden vom Inhalt entkoppelt und an
die Kategorien ‘Erfolg’ und ‘Misserfolg’ gebunden. Es folgt
die Fokussierung auf Fehler. Fehler werden sanktioniert und
zum Misserfolg. Fehler werden als Leistung nicht anerkannt.
Erfolg hat, wer Fehler vermeidet. Dabei sind es gerade Fehler
und Irrtimer, die den Erkenntnisweg ermaoglichen.

Eine weitere Methode, um Schiiler_innen zu ,motivieren, ist
der Zeitvergleich. Zeit ldsst sich messen und suggeriert bere-
chenbare, ,objektive” Ergebnisse. Warum werden Leistungen
quantifiziert und zdhlbar gemacht? ,Diese Gleichbehandlung
der Schiiler(innen) sieht absichtlich von den Unterschieden
der Schiiler(innen) ab: ob sich jemand fiir das Thema interes-
siert, ob jemand Nachhilfe bekommt oder Eltern hat, die ihm/
ihr die Hausaufgaben erkldren. Das individuelle Lerntempo
bleibt so vollig unbertiicksichtigt, weil die entsprechenden
Zeitabschnitte unabhéngig davon festgelegt werden."

Was bewirkt ,Objektivierung” von Leistungen? Sie bewirkt
die Trennung von Inhalten und Griinden.® Sie bewirkt die
Nivellierung von subjektiven Unterschieden. Damit nimmt
sie Schiler_innen die Moglichkeit zur Entscheidung. Schi-
ler_innen werden zu beherrschbaren Objekten. Nicht die
von dem/der Schiiler_in gewollte Leistung wird letztlich
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sanktioniert, sondern vielmehr die Féhigkeit des/der Schiler_in
seinen/ihren Willen den Forderungen der Schule anzupassen.
Dass dies jeden subjektiven Leistungswunsch auf lange
Sicht zerstort, entspricht dem Sinn und Zweck von Schule
in der biirgerlichen Gesellschaft. Die Schiler_in wird darauf
,2geschult®, Leistung nur fiir andere, ,fremde“ Menschen zu
produzieren, abhéngig von Aufwand und Nutzen, gemessen
nach Zeit- und Zensurenwert. Die Zensur erscheint hier als
Aquivalent zum Geld.

Karheinz Ingenkamp (Hg.):

-Die Fragwdirdigkeit der Zensurengebung, Weinheim 1971

-Lehrbuch der Pé&dagogischen Diagnostik, Studienausgabe, 4. Aufl. 1997,
Weinheim 1985.

-Wert und Wirkung von Beurteilungsverfahren, Weinheim/ Basel 1981.

-Schdler- und Lehrerbeurteilung. Empirische Untersuchungen zur pddagogischen
-Diagnostik, Weinheim/ Basel 1977.

Hellgard Rauh: Schulleistungen und Ubertrittsempfehlungen am Ende des 4.
Schuljahres in ihrer Beziehung zur Entwicklung wéahrend der Grundschulzeit —
empirische Analyse eines komplexen Begabungsurteils, in: Karlheinz Ingenkamp
(Hg.): Schuler- und Lehrerbeurteilung, S. 60 ff.

Klaus Miiller: Der Schulerfolg der Ubergénger auf weiterfiihrende Schulen im
Landkreis Landau-Nord, in: Karlheinz Ingenkamp (Hg.): Schiler- und Lehrer-
beurteilung, S. 121.

Udo Undeutsch: Auslese fiir und durch die Hohere Schule, Bericht Uber den 22.
Kongress der deutschen Gesellschaft fur Psychologie, Géttingen 1960, S. 175-197.
Zum Problem der begabungsgerechten Auslese beim Eintritt in die héhere Schule
und wéhrend der Schulzeit, in: Deutscher Bildungsrat: Gutachten und Studien der
Bildungskommission, Bd.4, 10. Aufl. Stuttgart 1976.
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AUF DER SUCHE
NACH DEM
RICHTIGEN LERNEN
IM FALSCHEN

DIE ,NEUE LERNKULTUR* AUF DEM PRUFSTAND
ooooooooooooooo
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Schule kann gelingen, so tont es allerorten. In den Medien
wird eine ,neue Lernkultur‘ in den ,Treibhdusern der
Zukunft", den deutschen Schulen, beschworen. Gegenbild
und Feind dieser neuen Lernkultur ist die traditionelle Schule
mit ihrem Frontalunterricht und ihrem auf Gleichheit ausge-
richteten Bildungskanon. Stattdessen soll in Projekten gelernt
werden ermdglicht, durch Handeln in einem partizipativen
Rahmen. Das sind Ideen, die an alternativen Schulen entwi-
ckelt wurden. Dazu werden Begriffe wie Individualitat, Selbst-
bestimmung und Verschiedenheit bemiiht - Begriffe, die auch
in der radikalen Schulkritik eine grof3e Rolle spielen. Deshalb
liegt die Frage nach dem emanzipativen Potential der Debatte
um die ,neue Lernkultur" nahe: Beginnt hier, nach einigen
Voriibungen an alternativen Schulen, die Revolution im staat-
lichen Bildungssystem?

Dieser Frage sollte in einem Seminar auf dem Sommercamp
der Jungen Linken nachgegangen werden. Im Zentrum des
Seminars stand der Film ,Treibhduser der Zukunft® (2004)
von Reinhard Kahl, der als ein Pladoyer fir die ,neue Lernkul-
tur” zu lesen ist und sie im bildungspolitischen Diskurs stark
machte. Dabei wurde zum einen untersucht, welche politische
Funktion das Interesse an der ,neuen Lernkultur” hat, au3er-
dem wurden ihre zentralen Begriffe daraufhin tiberprift, ob
sie ihr scheinbar gesellschaftskritisches Versprechen einldsen,
um zuletzt die Frage zu stellen, ob ein ,richtiges Lernen im
Falschen®, also kritische Bildung im bestehenden System,
Uberhaupt moglich ist.

Nicht nur in (lehramts-)studentischen Initiativen zu alterna-
tiver Bildung, sondern gerade unter Lehrer_innen und anderen
Akteur_innen im bestehenden Schulsystem loste der Film
,Treibhduser der Zukunft" Begeisterungswellen aus. Der Film
erschien kurz nach der Veroffentlichung der Ergebnisse von
PISA 2003, die ahnlich wie die PISA-Ergebnisse von 2001 heftige
Diskussionen verursachten. Eine besondere Bedeutung hatte
diese so offensichtliche Niederlage deutscher Schulen fir die
Lehrerinnen und Lehrer, deren Uberzeugung, das Richtige zu
tun, in den Grundfesten erschuttert wurde. PISA 16ste Sinn-
krisen aus, denen der Film begegnete, indem er zum einen
die gesellschaftliche Bedeutsamkeit von Schule hochhélt und
damit der Lehrtatigkeit einen Sinn zuspricht, zum anderen
Losungen fir die aktuelle Krise verspricht und Mut macht.
Zudem ist auffallig, dass der Film gerade von Vertreter_innen
des bestehenden Systems, die fiir die existierenden Lehrpldne
und Schulgesetze verantwortlich sind, geférdert und insze-
niert wurde: Die Produktion wurde vom Bundesministerium
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fir Bildung und Forschung finanziert, die Filmpremiere von
Bundesbildungsministerin Bulmahn moderiert. Dieses staat-
liche Interesse ldsst sich ebenfalls vor dem Hintergrund der
PISA-Ergebnisse verstehen: Die nationale Bildungskatastrophe
kann nicht so stehen bleiben. Die Suche nach ,gelingenden®
Schulen im Lande der Dichter-und-Denker ist eine Suche
nach einer alternativen Sichtweise auf das Bildungssystem,
die als nationale Bewaltigung des PISA-Schocks angelegt ist. Es
wird gezeigt, dass das deutsche Schulsystem nicht vollig verlo-
ren ist, da es ja die Treibh&duser der Zukunft schon beherbergt.
So wundert es nicht, dass alle vorgestellten Schulen (bis auf
die Bodenseeschule in Tragerschaft der katholischen Kirche)
staatliche Schulen sind. Thr Gelingen beweist, dass an dem
Scheitern anderer Schulen nicht das Bildungssystem schuld
sein kann, sondern dass es sich dabei um individuelles Versagen
einzelner Schulen, Lehrer innen, Rektor_innen, handelt.
Zum dritten ist interessant, welche ,Expert innen“ die
Deutungsmuster des Films liefern. Neben den iblichen
Verddchtigen (dem ewigen Hartmut von Hentig oder dem
Hirnforscher Manfred Spitzer) kommen hier - fiir einen Film
Uber Paddagogik durchaus Uberraschend — Akteure der Wirt-
schaft wie Jirgen Kluge, dem ehemaligen McKinsey-Chef, zu
Wort. Die Verkntipfung des aktuellen Diskurses um alternative
Lehr- und Lernformen mit den Akteuren, die fur den vorherr-
schenden Diskurs des Neoliberalismus stehen, 1asst die Frage
aufkommen, was die ,neue Lernkultur® denn nun von dem
bestehenden System unterscheidet.

Zunéchst sieht es so aus, als wiirde sich die ,neue Lernkultur®
im padagogischen Spannungsfeld anders positionieren als
die von ihr angeprangerte traditionelle Schule: Padagogik
befindet sich immer in dem Spannungsverhaltnis zwischen
den Verwertungsinteressen der Gesellschaft und den ihnen
moglicherweise widersprechenden Interessen des Individuums.
So muss sie sich stets die Frage stellen, ob sie Kinder zu guten
Mitgliedern der bestehenden Gesellschaft erziehen, oder ob
sie Kinder eigene Entwicklungspldne zugestehen und diese
gegen mogliche gesellschaftliche Zwange verteidigen will. Mit
der Betonung von Individualitdt scheint sich die ,neue Lern-
kultur” zwischen den Polen Individuum und Gesellschaft auf
die Seite des Individuum zu stellen, eine traditionell gesell-
schaftskritische Position. Damit knlpft sie an die Tradition
derer an, die Schule als Institution, in der das Individuum
flir die bestehende Gesellschaft handhabbar gemacht werden
soll, kritisieren, und stattdessen die Rechte des Individu-
ums einfordern.
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Doch kann die ,neue Lernkultur® dieses emanzipative
Versprechen einldsen? Geht es ihr tatsdchlich um eine
Umgestaltung der Gesellschaft nach den Bedirfnissen der
Individuen? Der Begriff Individualitdt taucht besonders im
Zusammenhang mit Férderung auf, ndmlich in dem Schlag-
wort ,individuelle Férderung”. Der Begriff ,Férderung” steht
fiir individuelle Hilfen, den allgemein verbindlichen Mafsstédbe
gerecht zu werden. Diese allgemeinen Maf3stében, festgelegt
in Erwartungshorizonten oder moderner in Kompetenzrastern,
bleiben unangetastet; unreflektiert bleibt, dass diese Mafs-
stdbe keinen anderen Sinn haben als Normalverteilungen,
also Schilerinnen und Schiiler innerhalb einer Gaufs’schen
Kurve in einen kleinen Prozentsatz guter, einen grofsen Teil
mittelm&Biger und einen Rest schlechter Leistungstra-
ger_innen einzuteilen und damit Selektion zu produzieren.
Bei individueller Forderung geht es also um eine optimale
Ausnutzung individueller Ressourcen um den allgemein ver-
bindlichen Maf3stdben gerecht zu werden. Dementsprechend
haufig fallt im Film der Begriff ,Leistung“ als messbare Kate-
gorie im Wettbewerb.

In diesem Zusammenhang sind Aussagen wie ,Verschie-
denheit soll nicht als Problem sondern als Chance begriffen
werden® zynisch: Wenn Verschiedenheit zur Chance werden,
aber der Maf3stab fiir alle der gleiche bleiben soll, kann Ver-
schiedenheit nur eine Leistungsverschiedenheit sein. Deren
gesellschaftliche Bedingtheit bleibt jedoch unreflektiert. Kinder
werden als verschieden, also unterschiedlich begabt, konzi-
piert und damit gesellschaftlich produzierte Ungleichheiten
naturalisiert: Das Lob der Verschiedenheit wird angesichts
des unangetasteten Leistungsbegriffs zu einem Aberkennen
der gesellschaftlichen Bedingungen von Ungleichheit.

Die Individualisierung des Lernens bedeutet also nicht eine
Befreiung von Verwertungsdruck, sondern die Optimierung
der Anpassung an diesen: Schlupflocher und Fluchtmdog-
lichkeiten, die der klassische Frontalunterricht bot, werden
minimiert, Zugriff auf das Individuum intensiviert. Die vor-
gebliche Selbstbestimmung wird zur Selbstdisziplinierung:
Das Subjekt hat selbst zu organisieren, wie es den fremden
Anspriichen gerecht werden kann. Mit der Berufung auf
Selbstbestimmung wird die Verantwortung fiir ihre Vergesell-
schaftung den Individuen zugespielt; damit kann Widerstand
gegen sie ist als verantwortungslos moralisiert werden.

Bel naherem Hinsehen dient die Diskussion um die ,neue
Lernkultur” so lediglich der Optimierung und Legitimation
des bestehenden Systems. Problematische Kategorien wie
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Leistung und Begabung, die zentrale Begrifflichkeiten einer
bestimmten Gesellschaftskonstellation sind, werden nicht in
Frage gestellt — was angesichts der an der Diskussion Betei-
ligten auch &dufderst verwunderlich wére. Stattdessen wird
ein Vokabular, das einer Kritik dieser Verhiltnisse entstammit,
benutzt, um Verwertungsanspriiche in die Subjekte zu ver-
lagern und so noch schwerer flir eine Kritik zugdnglich zu
machen.

Sich auf die ,neue Lernkultur zu beziehen, um nach dem
,richtigen Lernen im Falschen® zu suchen, ist deshalb hochst
problematisch. Kritik von Schule, die die Widerspriche
zwischen humanistischem Anspruch und menschenverach-
tender Wirklichkeit von Schule nicht sichtbar macht, greift
notwenigerweise zu kurz und fihrt zu Thesen, die die Grund-
lagen des herrschenden Systems nicht nur unangegriffen
lassen, sondern diese sogar stlitzen, indem sie ihre Herr-
schaft verschleiern.

LESETIPP: Jochen Krautz: Bildung als Anpassung? Das Kompetenz-Konzept im Kontext einer
"""""""""""""""""""""""""" Okonomisierten Bildung. In: Fromm-Forum 13/2009. http://forum-kritische-pae-

dagogik.de/start/e107_files/downloads/krautz_-_bildung als_anpassung satz.pdf

K: Warum ,, Kompetenz“orientierung einem emanzipatorischen Verstdndnis von
Bildung zuwider lauft.
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WER NICHT PASST,
WIRD PASSEND
GEMACHT?
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Veranstaltung innerhalb einer Reihe des Seminars fiir angewandte
Unsicherheit (SAU), 6.12.2006

Ende des Jahres 2006 war das Thema gewalttétiger Schiiler_
Innen ein Dauerbrenner offentlicher Debatten. Der ,Brand-
brief* von Lehrerlnnen der Ritli-Schule in Berlin an die
Senatsverwaltung im Marz 2006, der das Thema ,Gewalt an
der Schule" problematisierte, war bundesweit breit diskutiert
worden, und der Amoklauf von Emsdetten am 20. November
2006 noch frisch im (medial angeheizten) Gedachtnis. Eben-
falls 2006 verdffentlichte der ehemalige Leiter des Eliteinter-
nats Schloss Salem, Bernhard Bueb, seinen Bestseller ,Lob
der Disziplin®, dem als Motto folgende flr sich selbst spre-
chende Verse des Schriftstellers Theodor Fontane vorange-
stellt waren:

Freiheit freilich. Aber zum Schlimmen.
Fiihrt der Masse sich selbst Bestimmen.
Und das Kliigste, das Beste, Bequemste
Das auch freien Seelen weitaus Genehmste
Heif3t doch schlieflich, ich hab’s nicht Hehl:
Festes Gesetz und fester Befehl!

In diesem Kontext stand unsere Veranstaltung, in der wir den
Ruf nach mehr Disziplinierung angesichts angeblich immer
gewalttatigerer Schillerlnnen sowie den Zusammenhang
von Gewalt und Disziplinierung hinterfragten. Disziplinie-
rung definierten wir dabei als den Erwerb von bestimmten
Féhigkeiten und Verhaltensformen unter Zwangseinwirkung.
Wenn z.B. jemand nur dann schreiben lernen kann, wenn sie/
er daflir um 7 Uhr aufstehen, es innerhalb eines Jahres schon
kénnen muss und ansonsten schlechte Noten oder Leistungs-
berichte bekommt, dann ist das Disziplinierung. Damit lernen
Leute nicht, bestimmte Dinge zu konnen oder zu wissen,
sondern sich angepasst zu verhalten und spater gut funktio-
nierende Arbeiterlnnen und Untertanlnnen zu werden.

Wer solch rigide Anforderungen an gute Leistungen und
angemessenes, d.h. angepasstes Verhalten stellt und die
Schiilerlnnen daraufhin beobachtet und pruift, wie die Schule,
registriert notwendig auch Leute, die sie nicht so gut erfillen
koénnen oder wollen. Diejenigen, die es nicht schaffen, diesen
Anforderungen gerecht zu werden, glauben oft, sie selbst
seien daran schuld. Aber auch Gewalt ist ein mogliches Ver-
halten solcher Schiilerlnnen, z.B. gegen die, die noch weniger
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schaffen oder weniger integriert sind als man selbst, aber
manchmal auch gegen die, die vermeintlich besser dran
sind. Es gibt viele Ursachen von gewalttiatigem Verhalten:
Eine davon konnen Frustrationen durch schulische Anfor-
derungen und Disziplinierungen sein. Damit beifst sich die
Katze aber in den Schwanz: Frustrierte Schilerlnnen reagieren
gewalttatig auf Disziplinierung, und daraufhin wird hértere
Disziplinierung gefordert. Die Institution ,Schule” kann also,
so unser Schluss, als Inszenierungsfeld disziplinatorischer
Anforderungen und teils gewalttdtigen Aufruhrs begriffen
werden, die sich wechselseitig bedingen und verstérken.

Im Anschluss an unsere Thesen wurde diskutiert, inwiefern
dieser Teufelskreis durch demokratisches/antiautoritdres
Lernen und den Versuch einer politischen Organisierung
nicht nur kritischer LehrerInnen, sondern auch Schilerlnnen
durchbrochen werden koénnte. Dabei wurde u.a. das Prob-
lem diskutiert, dass auch SchiilerInnen, die empfinden, wie
beschissen ihre Lage ist, nicht automatisch deren Ursachen
hinterfragen und zu verdndern versuchen.

Nachtrag: Die Realitét strafte diese Befiirchtung bald darauf
erst einmal Ligen. In den folgenden Jahren kam es zu immer
mehr, auch bundesweiten, SchiilerInnenstreiks. Der nachste
am 9.6. 2010 steht unter dem Motto ,Gegen Perspektivlosigkeit
und Leistungsterror!* (http://www.schulaction.org, 18.5. 2010).
Vielleicht heifdt das Mittel gegen Disziplinierung und Gewalt
ja ganz einfach: Politische Selbstorganisation.

Brief an eine Lehrerin

1967 schreiben Schuler der von Pfarrer Lorenzo Milani gegriindeten Versuchs-
schule im Bergdorf Barbiana, Toskana, an die Lehrerin des ‘6ffentlichen” Bil-
dungssystems, aus dem sie ausgeschlossen wurden (also quasi an die typische
Bildungsburgerin ‘wie dich und mich’). Auf jeden Fall ein Lieblingsbuch und viel
Diskussionsstoff. Fragen um Schulpflicht und um Recht auf Bildung werden auf-
geworfen, wie ich fand, auf sehr eindringliche Weise. Es geht um institutionelle
Diskriminierung und um selbstbestimmtes Lernen. Die Schilerschule von Barbiana:
Brief tber die Lust am Lernen. Berlin: Wagenbach, 1970/1984.
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INSTITUTIONELLE
DISKRIMINIERUNG

EINE KOMMENTIERTE LITRATURLISTE
ZU HERRSCHAFTSVERHALTNISSEN IM BILDUNGSSYSTEM
Von Regina Richter
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Eigentlich wollte ich hier einen Essay zu ,Institutioneller Diskrimi-
nierung durch die Schule — Wie das (deutsche) Bildungssystem und
ich als Lehrer_in, ob ich will oder nicht, soziale/ Bildungs-Ungleichheit
und Herrschaftsverhiltnisse (wie Kapitalismus/Klassismus, Rassis-
mus, Hetero-/Sexismus,...) re- und produziert/e“ schreiben... Da
das aber ein Riesenthema ist, hier anstatt dessen eine kommentierte
(unvollstindige) Literaturliste...

Albrecht-Heide, Astrid: Historische Grundlagen der europa-
ischen Erziehungswissenschaft - weifd und hegemonial. Von
der Disziplinar- zur Kontrollgesellschaft, 2006 (nur Online:
Linkadresse zu kompliziert, einfach Name und Titel als Such-
wort eingeben...)

Kommentar: Prdgnanter Rundumschlag zum Zusammenhang von
Erziehung(-swissenschaften) und gesellschaftlichen Herrschaftsver-
hdltnissen (und deren Menschenbildern) in der ,Post-/Moderne”.

Berger/ Kahlert (Hg.): Institutionalisierte Ungleichheiten.
Wie das Bildungswesen Chancen blockiert, 2005.

Becker/ Lauterbach (Hg.): Bildung als Privileg. Erklarungen

und Befunde zu den Ursachen der Bildungsungleichheit, 3.

Aufl. 2008.

K zu den Sammelbdnden oben: Wer Argumente/ wissenschaftliche

,Beweise” zum Beitrag der Institution Schule zur Ungleichheit sucht,

wird hier fiindig werden. S. inbes. die Aufsdtze von Heike Solga.

In Berger: Wie die Ideologie der Meritokratie! Chancenungleichheit 1. Meritokratie: Ideologie
zementiert und legitimiert; in Becker: Wie Hauptschtiler_innen von eines vorgeblich fairen

. . . Wettbewerbs, auf Grund
Bildungsteilhabe umfassend abgehingt werden. dessen der gesellschaftliiche

Status den individuellen

. . . . . Verdiensten entspricht.
Diefenbach, Heike: Kinder und Jugendliche aus Migranten- ... ... S

familien im deutschen Bildungssystem, 2. aktual. Aufl. 2008.
(Kurzfassung auch im Sammelband von Becker oben)

K: Zusammenstellung empirischer und theoretischer Befunde zur
Situation und zu Ursachen der (rassistischen) Ungleichheit in der
Schule, wodurch u.a. deutlich wird, welche (etwa kulturalistische)
Ursachenerkldrungen falsch und gefihrlich sind.

Motakef, Mona/ Deutsches Institut fiir Menschenrechte: Das
Menschenrecht auf Bildung und der Schutz vor Diskriminie-
rung. Exklusionsrisiken und Inklusionschancen, Berlin 2006.
(auch Online: Linkadresse zu kompliziert, einfach Name und
Titel als Suchwort eingeben...) K: Einfacher, informativer Uber-
blick zu Bildung und Diskriminierung aufgrund sozialer Herkunft,
Geschlecht, ,,Migrationshintergrund“ und Behinderung.
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Gomolla/Radtke: Institutionelle Diskriminierung. Die Her-
stellung ethnischer Differenz in der Schule, 3. Aufl. 2009.
(Kurzfassung: Gomolla, Mechtild: Férdern und Fordern allein
gentigt nicht! Mechanismen institutioneller Diskriminierung
von Migrantenkindern im deutschen Schulsystem, in: Auern-
heimer: Schieflagen im Bildungssystem. Die Benachteiligung
von Migrantenkindern, 2. Aufl. 2006, S.87-103.)

K: Grundlegende Studie (und eine der ersten deutschsprachigen)
zur institutionellen Diskriminierung, gerade auch dazu wie Leh-
rer_innen Ungleichheit produzieren.

Kalthoff, Herbert: Das Zensurenpanoptikum. Eine ethno-
graphische Studie zur schulischen Bewertungspraxis, Zeit-
schrift fir Soziologie, 1996, Heft 2.

K: Kritik an Bewertung, Noten, Leistung: Schulische Bewertungs-
praxis bringt Identitdten innerhalb einer symbolischen Ordnung
hervor (auch die des Lehrers/der Lehrerin!) In einem panoptischen
System der Fremd- und Selbstbeobachtung werden soziale
Relationen fixiert, festgeschrieben oder verdndert...

Wikipedia-Artikel zu ,,Bildungsbenachteiligung in Deutsch-
land” (nicht der nur zu ,Bildungsbenachteiligung®): http://
de.wikipedia.org/wiki/Bildungsbenachteiligung_in_Deutschland

K: Einfach schon sehr informativ...

ADULTISMUS — KINDER- UND JUGENDDISKRIMINIERUNG
Als Begriff relativ neu, aber verstdndlicherweise extrem wichtiges
Thema im Zusammenhang von Schule, erste Uberblicke:

- Ritz, Manuela: Adultismus - ein (un) bekanntes Phédnomen,

in: Wagner (Hg.): Handbuch Kinderwelten..., 2008, 5.128-136.
- Dolderer, Maya: ,Man wird nicht als Kind geboren, man
wird zum Kind gemacht” - Adultismus, die pddagogische
Matrix und die generationale Ordnung der Gesellschaft, in
Unerzogen 2010/2.

KRITISCHE PSYCHOLOGIE

Ein grundlegender Ansatz — hier geht es (zu) kurz gefasst um die
Zusammenhdnge subjektiver, psychischer und gesellschaftlicher
Verhdltnisse.

z.B.:

Holzkamp, Klaus:
- Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegungen, 1995.
- Lehren als Lernbehinderung, in Forum Kritische Psychologie,
27,1991, http://wwuw.kritische-psychologie.de/texte/kh1991a.pdf.
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SONSTIGES
Folgende Theoretiker/ ,Klassiker” sind alles weifse, westeuro-
pdische Mdnner... haben aber (leider) trotzdem wichtiges zum

Thema zu sagen:

- Bourdieu/ Passeron: Die Illusion der Chancengleichheit.
Untersuchungen zur Soziologie des Bildungswesens am Beispiel
Frankreichs, 1971.

- Foucault: Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefang-
nisses, 1994.

- Gramsci: Erziehung und Bildung (Hrsg. von Andreas Merkens),
2004.

- Huisken: Erziehung im Kapitalismus. Von den Grundliigen
der Pddagogik und dem unbestreitbaren Nutzen der blrger-
lichen Lehranstalten, 1998.

...Was fehlt in dieser Liste zum Beispiel? Texte/Biicher zu Geschlecht/
Sexismus/ Heterosexismus oder zu Behinderung und Schule!
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WAS LAUFT FALSCH AN DEUTSCHEN (HOCH-)SCHULEN?
DEUTSCHLAND IM WETTBEWERBSFIEBER'

Wettbewerbe haben in der deutschen Universitdtslandschaft
eine gewisse Tradition. So startete schon die letzte Kohl-
Regierung in Kooperation mit den Regierungen der Bundes-
lander einen sogenannten ,Bio-Regio-Wettbewerb®, in dem
die drei besten regional vernetzten biotechnologischen For-
schungszusammenhénge definiert werden sollten und dann
eine grof3ziigige finanzielle Ausstattung erhielten. Ebenso
suchte die zweite rot-griine Regierung nach den zehn ,Eliteu-
niversitdten“ Deutschlands, um zu bestimmen, welche Univer-
sitdten fur ithre ,Exzellenzcluster und ,Gradulertenschulen®
grofszligig belohnt werden sollten.

Ein letzter Blick auf den derzeitigen Exzellenzwettbewerb
verdeutlicht, wie sich Elite definiert: In Zeiten, in denen alle
Hochschulen kontinuierlich in hohem Mafle verlassliche
Einnahmen verlieren, wird zehn deutschen Universitaten
Geld versprochen, fiir ambitionierte Konzepte in Forschung
und Lehre. Gut ausgestattete universitdre Bildung wird also
in Zukunft noch weniger Studierenden zuginglich sein,
wahrend die grofle Mehrheit der Studierenden sich unter
schlechten Bedingungen an unterfinanzierten Hochschulen
drangelt.

Mit dem Exzellenzwettbewerb wird in einem grofsen Teil der
Medien Bildung mit der Elite-Thematik einmal mehr verkniipft.
Dies ist Anlass genug, einmal zu fragen, ob und wie sich der
neue Trend zum Elitedenken auch in die Schulen fortsetzt.

ELITENBILDUNG AN DEN SCHULEN...

Weil der Begriff ,Elite” in der aktuellen schulpolitischen Dis-
kussion selten explizit genannt wird, muss Elitedenken hier
anhand struktureller Merkmale aufgedeckt werden. Diese
Merkmale sind: Gute Bildung fiir wenige Ausgesuchte und
Verscharfung der Situation fir die Gibergrofse Mehrheit.
Nehmen wir einmal das Beispiel der Ritli-Schule. Glauben
wir der Berichterstattung, so waren die Bedingungen, unter
denen Rutli-Schuler_innen lernten, denkbar schlecht - nicht
einmal das Recht auf korperliche Unversehrtheit schien mehr
verldsslich. Gleichzeitig gibt es einige wenige Gymnasien, bei
denen Schiler_innen sich um eine zu kleine Zahl von Plat-
zen bewerben mussen, etwa das katholische Maddchengymna-
sium in Landau, das evangelische Gymnasium in Neuruppin
oder die Europaschule in der Charlottenburger Schiller-
strafde (Berlin). Offenbar muss es im deutschen Schulsystem
in jedem Bundesland ein paar ,alt-ehrwiirdige* Gymnasien

1. Leicht abgeéndert/
gekirzt von einem Artikel in:
Out of Dahlem, Nr. 5, Juni
2006. Original nachzulesen
auf http://www.astafu.de/in-
halte/publikationen/outofdah-
lem/nr5/schwerpunkt/das-
ruetli-syndrom Dieser Text
entstand auf der Grundlage
einer Diskussion der Gruppe
Kritische Lehrerinnen.
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geben, von denen aus das ehrgeizige Blirgertum auf den Rest
der Gesellschaft herabschauen kann. Diese ,Notwendigkeit®
scheint so tief im kollektiven Bewusstsein eingegraben, dass
der Begriff ,Elite“ zurzeit nicht laut gedufsert werden muss.
Trotz der Bildungsreformen der 70er Jahre scheinen elitére
Konzepte und stdndisches Denken in Deutschland allerdings
niemals wirklich in Gefahr gewesen zu sein. Nicht einmal, als
die Alliierten nach dem zweiten Weltkrieg dazu ansetzten,
das viergliedrige Schulsystem aus Gymnasien, Real-, Haupt-,
und Sonderschulen durch eine Einheitsschule zu ersetzen. In
der Elitenférmigkeit des deutschen Schulsystems sahen sie
eine Entstehungsbedingung des Nationalsozialismus.

Die Rutli-Schule aber ist und bleibt formal eine Hauptschule,
eine Schulart, die oft die letzte Station von Ausgrenzungen
ist, denen die Jugendlichen ausgesetzt waren. Im Gegensatz
zu den Institutionen, die beim universitdren Exzellenzwett-
bewerb in Konkurrenz stehen, pramiert ja das Schulsystem
nicht die ,besten” Schiller_innen, um ihnen bessere Moglich-
keiten zu verschaffen, sondern es grenzt jedes Jahr die zwei
bis drei ,schwéchsten aus, als folge es einem Naturgesetz.
Allerdings heifst dieses ,Naturgesetz“, das zur Begrindung
von derartigen Ausgrenzungen angefiithrt wird, ,Begabung",
und uber die ,Begabung"“ regiert wieder einmal der Schop-
fergott in die Schule hinein: Er ist es offenbar, der jeden
Menschen mit ,Gaben“ ausstattet, und die sollte jede_r
anerkennen, wenn er/sie nicht gegen seine/ihre Natur leben
mochte. Die offizielle Lehre von der Bewertung schulischer
Leistungen definiert, dass die Begabung in einem Schiler-
kollektiv prinzipiell ,normalverteilt* ist, das heifst: das Gros
erreicht mehr oder weniger die Lernziele eines Faches, eine
kleine Minderheit bringt die entsprechende ,Gabe“ einfach
nicht mit, weshalb sich die Lehrer_innen um sie auch nicht
besonders bemiihen missen, und ein anderer kleiner Teil des
Kollektivs besitzt diese Gabe im Ubermaf. Aus Effizienzgrinden
miisse, so verstehen wir die Begabungsideologie, dann leider
auf die Minderbegabten verzichtet werden, die ansonsten die
Mehrheit in ihrem Lernprozess nur aufhalten wiirden. Die
Argumentation wenden elitebewusste Eltern und Politiker jetzt
zur Verbesserung der Chancen ihrer ,hochbegabten” Spross-
linge an: Auch die normal Begabten, so wird gesagt, halten
die Hochbegabten auf. Was im Ubrigen nicht tiberzeugend
ist. Schlielich ist es eine Frage der sozialen Kompetenz in
einer Gruppe von Schilerinnen und Schiilern, ob sie Wissens-
und Kompetenz-Unterschiede so nutzen, dass sie gemeinsam
mehr konnen, als jedeR einzelne von ihnen.
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Aber gut: In Bayern gibt es ein Maximilianeum, das extra fir
die armen Hochbegabten eingerichtet ist, die ansonsten von
ihren neidischen Mitschiler innen kannibalisiert wiirden
und ihre wahren Moglichkeiten niemals realisieren konnten.
Und genau an dieser Stelle entfaltet sich auf wunderbare
Weise der Zusammenhang zwischen Elitedenken und Neid-
debatte: Es ist klar, dass die ,Hochbegabten® auf ,natiirliche®
Weise die zuklnftigen Angehorigen der Leistungselite sind.
Die weniger begabten merken das und sind neidisch dar-
auf, dass ihre hochbegabten Mitschiler_innen, die ,Streber*,
bald zu den Reichen und Schonen gehdren werden, wahrend
sie sich ihr ganzes Leben fiir eine kleine Eigentumswohnung
schuften sehen. Reiner ,Sozialneid“. So weit also die symboli-
sche Ebene des Elitendenkens. Sie soll uns sagen, dass unter-
schiedliche gesellschaftliche Status gott- bzw. naturgegeben
sind, und dass jede_r, der oder die das kritisiert, in Wahrheit
niedrige Beweggrinde dafiir hat.

PIERRE BOURDIEU: Die Verborgenen Mechanismen der Macht.

Nur ein kurzer Text, in dem Bourdieu den Kapitalbegriff um Ressourcen erweitert,
die nicht materiell sind. Damit wird er auch auf Bildung und Erziehung anwendbar
und die Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheit wird sichtbar. Herausgegeben
von Margareta Steinrticke. Hamburg: VSA-Verlag, 1992 (Schriften zu Politik und
Kultur, Bd. 1; S. 49-81).
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MARGINALISIERUNG,
SCHULE UND

DIE FRAGE DER
HANDLUNGS-
FAHIGKEIT

MANUSKRIPT FUR EINEN VORTRAG BEI DEN REFLECTURES
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Marginalisierung (lat. margo — Rand) ist ein Prozess, beil
dem Bevolkerungsschichten an den Rand der Gesellschaft
gedrangt werden und dadurch deutlich weniger am wirtschaft-
lichen und gesellschaftlichen Leben teilnehmen kénnen.!

,Im extremen Fall endet Marginalisierung fiir die Betroffenen in
Hungertod oder Krankheit. Dies kommt heute in den Indust-
rieldndern, in denen meist noch ein funktionierendes System der
sozialen Sicherheit vorhanden ist, kaum vor, ist aber in vielen
Entwicklungsldndern verbreitet. (...)“

WAS HAT DAS MIT SCHULE ZU TUN?

Schule teilt Lebenschancen zu. Das wird aus der Kritik der
Migrant_innenverbadnde am sogenannten ,Nationalen Integra-
tionsplan® deutlich. Sie kritisieren zum Beispiel:

e dass sich der Zugang von Migrant_innen zu weiterfithrenden
Schulen verschlechtert habe.

e dass sich die Situation von Migrant_innen auf Lehrstel-
lensuche deutlich verschlechtert habe, obwohl es zur Zeit
wieder mehr freie Ausbildungsplatze gibt.

Die Brisanz von Schule fiir junge Migrantinnen und Migran-
ten wird an einigen Stellen besonders gut sichtbar, zum Bei-
spiel immer dann, wenn die Institution dariiber entscheidet,
wer mitmachen darf und wer nicht. Bei den sogenannten
,Schulreife“-Tests fallen zum Beispiel Migrantenkinder deut-
lich h&ufiger durch, als deutsche. Und bei Hauptschulemp-
fehlungen sind sie weit iberdurchschnittlich vertreten. Im
Allgemeinen (also nicht: bezogen auf Migrant_innen) fithren
Verantwortliche fir diese Verdrdngung von chancenreichen
Platzen folgende Griinde an 2:

1. fehlende Ko&rperbeherrschung, Seh- und Horvermdogen,
Geschicklichkeit.

2.fehlende kognitive Fahigkeiten wie Sprachfihigkeit,
Begriffsbildung oder Gedédchtnis.

3. zu starke Anhanglichkeit an Erwachsene oder die fehlende
Féhigkeit, sich zu fokussieren.

Obwohl diese Defizit-Konstruktionen sich wissenschaftlich
scheinbar gut begriinden lassen, stellen sie viele Erziehungs-
wissenschaftler innen mindestens seit den sechziger Jahren
in Frage. Wenn ein Kind in seinem sozialen Umfeld manche
der iiblichen Fahigkeiten nicht entwickelt, wieso sollte es diese

1. http://de.wikipedia.org/
wiki/Marginalisierung;
27.10.2008

2. Vgl. Renate Niesel:
Schulreife oder Schulfé-
higkeit - was ist darunter
zu verstehen? In: Das
Online-Familienhandbuch
des Staatsinstituts fur Frih-
padagogik (IFP).
http://www.familien-
handbuch.de/cmain/f_
Aktuelles/a_Schule/s_190.
html; 28.10.2008
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dann entwickeln, wenn mensch ein Jahr lang nichts anderes
tut, als abzuwarten?

Die Begriffe ,Schulreife und ,Schulempfehlungen® verwei-
sen deutlich in die Richtung weiterer Marginalisierung, nam-
lich dass Kinder, die es besonders schwer haben, auch noch
besonders oft von den Vertreterinnen und Vertretern des
Schulsystems zurlickgewiesen werden.

WELCHE POLITISCHEN KOMPETENZEN

ERLANGT MENSCH IN DER SCHULE?

e Triebaufschub (45 min. still sitzen)

e Selbstorganisation/Verlasslichkeit (Hausaufgaben, Klau-
suren etc.)

o Artikulationsfdhigkeit (komplizierte Texte verstehen)

e Die abstrakte Bedeutung von Rechten und Recht

Welche nicht?

e Figene Rechte in der aktuellen Position/Rolle

e Kollektiv bilden

e Handwerk der politischen Meinungsdufserung aus der
aktuellen Rolle/Position

e solidarisch sein, teilen, mitteilen, zuhodren

WIE KANN DARAUS HANDLUNGSFAHIGKEIT WERDEN?

[ein Film Uber den Schiler_innenstreik 2008 wird gezeigt]

Dieser Film kann auch als Anleitung zur politischen Hand-

lungsfahigkeit verstanden werden. Was fuir ,Kulturtechniken®

wurden dargestellt?

e Werbung fiir eine Schulversammlung (plakatieren)

e Wie mensch eine Schulversammlung durchfihrt.

e Wie mensch Transpis fir die Demo malt

e Wie mensch andere Jugendliche von anderen Schulen
dazu anregt, zur grofsen Demo mitzukommen.

e Umgang mit Autoritédten, die sich querstellen.

e Wie es ist, Erfolg zu haben (grofse Demo).

e Was dariliber hinausgeht (Peter Grottians Rede auf der
Kundgebung, auf der er zivilen Ungehorsam fordert).

WER BLEIBT AUSGESCHLOSSEN?

e Es fallt auf, dass dies eine Aktion der Altesten aus einigen
Gymnasien war.

e Das Politische erschliefst sich auch hier tiber eine komplexe
Sprache und iiber den Bezug auf ,Legitimit&t"
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FAZIT:

e Gesellschaftliche Marginalisierung: in der derzeitigen
Schule gehort die Marginalisierung der Einen untrennbar
zusammen mit der Handlungsfahigkeit, die die Anderen
in und trotz Schule erlangen. (...) Dies liegt im Wesen
unseres Schulsystems.

e Aus diesem Grund scheint mir der Begriff Handlungs-
fdhigkeit denen Hohn zu sprechen, die aus der politischen
Kommunikation ausgeschlossen sind. Sie sind nicht per-
sonlich handlungsunfihig, sondern die Gesellschaft macht
es, indem sie ihnen nicht zuhort. (...)

¢ Aufmerksamkeitsékonomie: Die, deren Sprechen und
Handeln keine Wirkung entfalten kann, sind also schon
von vornherein aufgrund der in unserer Gesellschaft
vorherrschenden Aufmerksamkeitsokonomie margi-
nalisiert (...) teilhaben konnen sie nur in der Rolle der
Zuhorenden.

e Fehlende kleine Foren & ,Expert innen-Kult“: In der
Konkurrenz um das knappe Gut der Medienaufmerk-
samkeit werden dann einerseits von denen, die Uber
Medien verfigen immer mehr Hirden aufgebaut:
Mensch muss eine ausgesuchte Sprache sprechen,
Expertin oder Experte sein und so weiter. Andererseits
verschwinden die kleineren Foren, in denen weniger
Aufmerksamkeit geblindelt ist. (...)

WAS IST ALSO ZU TUN?

Wenn sie als Schulung der Handlungsfahigkeit gedacht wer-

den soll, muss Schule konsequent von unten neu gedacht

werden. Das heifst:

e Lehrer innen sollten die Lerngruppe als ein Forum
betrachten, das klein genug ist, um allen — aber besonders
den marginalisierten — zu gehoren. Sie mussen erste
Zuhorer_innen ihrer Schiiler_innen sein.

e Lehrer innen lassen sich bewegen: Sie sollten die Ver-
haltnisse, unter denen ihre Schiler_innen leben in eine
spannende politische Auseinandersetzung hinein nehmen
und ihren Perspektiven eine Stimme geben. (...)



SCHULE UND
LEISTUNGSDRUCK:
HER MIT DEN
SCHONEN LEBEN?!

ERFAHRUNGSBERICHT ZUM SELBSTVERSUCH EINER MULTIPERSPEKTIVISCHEN
SCHULKRITIK IM RAHMEN DER PANKOWER SCHULPROJEKTTAGE 2008 UND
SEINEM SCHEITERN!

Von Juliane und Christoph
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Als wir von der Bildungsinitiative engagierter Schiiler_innen
(BeS) im Sommer 2008 angefragt wurden einen Workshop fiir
die Pankower Schulprojekttage anzubieten, haben wir freudig
zugesagt. Schon beim ersten Vorbereitungstreffen wurde
klar, dass mit diesem Workshop grofde Hoffnungen fir die
kritischen Lehrer_innen, ihr Anliegen einer breiten Diskussion
Uber Schule und Bildung in der Gesellschaft, verbunden sind.

Endlich mit Schiiler_innen' ins Gesprach kommen und tiber

wenn wir Jugendliche als

die Institution Schule und ihre Auswirkungen auf uns dis- " !
Schuler_innen bezeichnen?

kutieren. Auswirkungen, das ist das Leiden darunter, dass o
2. Das muss differenziert
werden, also Staat, Lehrplan

was wir denken sollen, und wie wir uns zu verhalten haben. oder kapitalistische Produk

,Schule*? uns vorgibt mit was wir uns beschéftigen sollen,
Uns, das sind die Menschen, die sich in dieser Institution T
aufhalten: Schiler_innen und Lehrer_innen. Denn was in
der Schule passiert, betrifft alle die sich da aufhalten. Oder
nicht?! Das schone Leben, ist es auf jeden Fall nicht! Klare
Sache: zusammenkommen, diskutieren und Pldne schmieden.
Anliegen des Workshops war es also, eine Schulkritik unter
dem Slogan: ,Her mit den schonen Leben!* mit Schiilerinnen
und Schiilern zu erarbeiten. Denn irgendwie scheint Schule
und ihre Inhalte das genau zu verhindern. Der Workshop war
aus diesem Grund in drei zentrale Fragen gegliedert: ,Was
ist das schone Leben?“, ,Was ist das schone Leben in der
Schule?“, und ,Wie komme ich zum schénen Leben?“. Dabel
sollten mit der ersten Frage ,Was ist das schoéne Leben?*
zundchst die personlichen Vorstellungen der Teilnehmer_
innen zum schonen Leben artikuliert werden. In einem weite-
ren Schritt sollten Bilder aus Magazinen und Journalen nach
den Vorstellungen vom schonen Leben untersucht werden
um sie dann mit Hilfe einer Collage vorzustellen - Welche
Bilder, Normen und Vorstellungen vom schénen Leben wer-
den auf diesen Bildern transportiert? Was wird auf diesen
Bildern nicht gesagt? Und wie positioniere ich mich zu diesen
Vorstellungen? Mit Hilfe der zweiten Frage - ,Was ist das
schone Leben in der Schule?” - sollten nun die Vorstellun-
gen vom schonen Leben bei den unterschiedlichen Beschaf-
tigten der Schule erfragt werden. Dazu haben wir einen
Interviewleitfaden mit folgenden Fragen vorbereitet: Was
denken Sie, wie ich an das schone Leben ran komme? Haben
Sie ein schones Leben? Warum? Wie haben Sie das schone
Leben erreicht? Im Anschluss sollte durch die (wahrschein-
lich) entstehenden Widerspriiche zwischen personlichen
und institutionellen Vorstellungen eine Diskussion tiber die
individuelle Handlungsfahigkeit in der Institution Schule im
Gegensatz zu den Anspriichen des schonen Lebens entstehen.
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Schon wahrend der Vorbereitung wurden wir von einer
Referendarin gewarnt. Das Schiiler_innen und Lehrer_innen-
verhaltnis in der Schule sei schwieriger als wir denken, Soli-
darisierung somit unméglich oder doch zumindest schwierig.
Aber auch unsere Methode wurde angezweifelt. Eine hermeneu-
tische Untersuchung von Normen in Form von Bildanalysen in
dieser Altersstufe seien noch nicht getibt und vielleicht auch
gar nicht erwiinscht.

Bei der Auswertung der Fragebdgen berichtete ein Schiller
angewidert von dem Interview mit einer Mensakraft, wel-
che ihr Leben nicht schon fand, da sie als Rentnerin noch
arbeiten muss. Warum beschwert diese alte Frau sich iiber
ihr Leben? Hitte sie nicht einfach ,etwas besseres werden*
konnen? Ist es nicht ithre Schuld, wenn sie ihre Ziele im
Leben nicht erreicht hat? Die Fragebdgen einer Deutschleh-
rerin, die angab, ihr Leben schon sei, weil sie einen schénen
Beruf habe und eine gesunde Familie — und das sei ja das
Wichtigste im Leben, wurde zustimmend und verstdndnisvoll
kommentiert.

Schon als wir uns mit den Lebensidealen in Zeitschriften
beschaftigten, fiel es uns schwer eine Diskussion in Gang zu
bringen. Unserer Meinung nach transportierten die Bilder
Aussagen wie: ,Sei schon, gesund und erfolgreich®, ,Kaufe dir
ein Auto und ein Haus am Strand®, ,Grinde eine Familie mit
dem entgegengesetzten Geschlecht und produziere Nach-
wuchs.“ Unsere Erwartung, dass die Schiiler_innen diese Aus-
sagen mit ihren Bedlrfnissen in Beziehung setzen wirden,
gingen nicht auf. Stattdessen wurden moralische Ziele von
Lernkampagnen fur ,arme Kinder in Afrika“ gelobt, die Simp-
sons als Unterhaltungsprogramm fiir Kinder abgelehnt, weil
sie zu gewalttitig seien, und eine allgemeine Konsumkritik
formuliert. Ein Bezug zu den eigenen Bedurfnissen war quasi
nicht moglich. Oder nicht gewollt. Auf Nachfrage, ob sie denn
Simpsons nicht auch witzig fdnden, wurde mit Ja geantwortet.
Auf Nachfrage, wer denn die ,armen Kinder in Afrika“ seien
und warum sie ,arm" sind, konnte nicht geantwortet werden.
Vielmehr wurde dann letztendlich doch beschdmend zugege-
ben, dass man gesund, reich und erfolgreich sein mochte.
Eine Diskussion tber Anspriiche von Aufden, Giber Schule und
die eigenen Vorstellungen vom ,schénen Leben“ war nicht mog-
lich. Ist dies wirklich nur ein methodisches Problem gewesen?
Oder liegt es nicht daran, dass Lehrer_innen und Schiiler_
innen in erster Linie in einem hierarchischen Verhéltnis zu
einander stehen. Die Einen geben Noten, die Anderen werden
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benotet. Die Einen verteilen die Lebenschancen, die Anderen
mussen damit leben. Warum sollte man mit dem ,Feind“ dis-
kutieren? Denn wie soll man die gegentiberstehende Person
sonst wahrnehmen als als Autoritat, wenn sie anscheinend
auch gar keine andere Funktion in der Schule erfullt?! Ist
der Raum Schule ein geeignetes Umfeld flr eine solch dis-
tanzierte Diskussion? Konnen Schiler_innen, die auf einge-
Ubte ,richtige” Antworten trainiert sind, in diesem Umfeld
Uberhaupt frei reden? Schule ist ein normierter Raum und
alles wird bewertet. Es scheint nicht moglich in einem sol-
chen Raum offen Uiber eigene Wiinsche und Bed{irfnisse zu
sprechen.

Aus dieser Erfahrung ergeben sich noch methodische Fragen:
Zum Beispiel inwiefern wir einer versteckten Agenda gefolgt
sind, indem wir unsere Motive und Erwartungen nicht offen-
gelegt haben und auch den Schiiler_innen keine Gelegenheit
gegeben haben, ihre Motive und Erwartungen zu dufern.
Politisch hat es vor allen deutlich gemacht, dass es schwie-
rig ist iber die Funktion von Schule in der Gesellschaft mit
den Betroffenen zu diskutieren. Dass es schwierig und auch
anmaifdend ist, zu erwarten, dass das, was man lernt um end-
lich zu funktionieren, flir drei Stunden Diskussion abgelegt-
werden kann.

Bezeichnenderweise hat sich in der Reflexion zudem noch
herausgestellt, dass die Teilnehmer_innen diesen Workshop
gewdhlt haben, weil sie Tipps und Strategien gegen Leis-
tungsdruck erhofften. Dies zeigt auf indirekte Weise, dass flr
Schiiler_innen das schéne Leben mit Schule nicht vereinbar
ist, sondern dass Schule vor allen als Zumutung empfunden
wird.

Theodor W. Adorno: , Erziehung zur Mindigkeit”.

Radiogesprach 1969 mit Hellmut Becker, in dem Adorno fordert, ,daB die paar
Menschen, die dazu gesonnen sind, mit aller Energie darauf hinwirken, daB die
Erziehung eine Erziehung zum Widerspruch und zum Widerstand ist“. Na dann...




ANARCHISTISCHE
VERSUCHE ZU
PADAGOGIK
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Anarchie! heifst Ubersetzt ,Abwesenheit von Herrschaft®.
Anarchismus ist eine politische und philosophische Richtung,
die ,Gesellschaft als freiwilligen Zusammenschluss von
selbstbestimmten Individuen und Kollektiven? versteht. Von
Pidagogik kann mensch hingegen erst sprechen, wenn wir
institutionell zwischen Lehrenden und Lernenden unter-
scheiden und davon ausgehen, dass die Lehrenden den Lernen-
den Ziele setzen.?

Aber sollen Menschen, die die ,vollstdndige Freiheit” im Sinn
haben, darauf verzichten, Kindern und Jugendlichen ihre Vor-
stellungen von Gesellschaft zu erkldren, nur weil sie an einem
autoritdren Erziehungssystem nicht teilnehmen mdochten? Seit
dem 17.Jahrhundert gab es trotzdem immer wieder Paddagog
innen, die sich als Anarchist_innen verstanden:*

William Goodwin (1756-1836) war weder Piddagoge noch
Bildungspolitiker, sondern ein Anhédnger der Aufklarung.
Die Vorstellung von Immanuel Kant (1724-1804), ,Anarchie
ist Gesetz und Freiheit ohne Gewalt", entwickelte er auf die
Frage hin weiter, wie Freiheit, Gleichheit und Briderlichkeit
im Kern verwirklichbar seien. Dabei stellte er sich die Befreiung
von gesellschaftlichen Abhéngigkeiten nicht als Revolution,
sondern als einen individuellen Entwicklungsprozess vor. Von
ihm stammt auch eine der ersten aufkldrerischen Analysen
des Bildungssystems, die herrschaftskritische Zlige trégt.

Max Stirner (1806-56) pragte die Idee des Individualistischen
Anarchismus, wie auch schon der Titel seines Hauptwerks
von 1844 anzeigt: ,Der Einzige und sein Eigentum®. Ziel seiner
padagogischen Vorstellungen ist der aus dem Wissen hervor-
gebrachte ,Freie Wille" des Individuums. Beim Lernen spielt
Wissen also fur ithn nur dann eine Rolle, wenn es dem Indivi-
duum hilft, sich selbst zu entfalten. Und Freiheit begriff er als
etwas, das nicht anerzogen werden konne, ist also in seiner
Sicht erziehungsresistent.

Auf Leo Tolstoi (1828-1910) geht die Grindung der Arbeits-
und Bauer_innenschule Jasnaja Poljana zuriick, in der
1859-62 bis zu 70 Kinder und Erwachsene lernten. Lange vor
Summerhill galt hier schon das Prinzip, dass jede_r absolut
frei ist, den Unterricht zu besuchen, oder es eben zu lassen.
Erziehung lehnt Tolstoi als ,ein zum Prinzip erhobenes Streben
nach sittlichem Despotismus” ab und setzt dem den Begriff
Bildung entgegen.

1. altgr.avapxia= anarchia,
‘Herrschaftslosigkeit’.

Vgl. http://de.wikipedia.
org/wiki/Anarchie.

2. Vgl. http://de.wikipedia.
org/wiki/Anarchismus.

3. So viel steckt immer
noch von den griechischen
Wurzeln im Begriff Padagogik,
der seine Entwicklung mit
der Bedeutung ,Kna-
benfiihrer begann (Vgl.
http://de.wikipedia.org/
wiki/P%C3%A4dagoge.).

4. Die Beschreibung von
Goodwin, Stirner, Tolstoi und
Bakunin, Ferrer und Good-
man folgt Ulrich Klemm:
»Anarchisten als Padagogen®.
Frankfurt: Edition AV, 2002.
Es bleibt offen, ob die , Liber-
tare Padagogik“ nur anhand
,groBer Manner*
beschrieben werden

kann und was Frauen

dazu beitrugen.

5. William Goodwin:

»An Inquiry concerning
Political Justice and its
Influence on general Virtue
and Happiness*“ 1793.



6. Allerdings unter-
scheidet er zu diesem
Zweck einen mundigen

von einen unmundigen
Zustand des Kindes, in dem
Fuhrung notwendig sei.

7. Vgl. ebenfalls Ulrich
Klemm, 2002.

8. sie beschreibt, in
welcher Reihenfolge geistige
Fahigkeiten aufeinander
Aufbauen. Vgl. Piaget,

Jean: Entwicklungspsy-
chologische Grundlagen

der Personlichkeit. Berlin:
Rias, 1954. Zur Kritik der
Entwicklungspsychologie
Vgl. http://de.wikipedia.
org/wiki/J Piaget.

9. Paul Goodman (1911-72)
begrindete die Gestaltthera-
pie mit und wurde bekannt
mit der soziologischen Ana-
lyse ,,Growing up absurd*
(1960), bzw. ,Aufwachsen
im Widerspruch® (1973).
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Michael Bakunin hingegen hatte einen deutlicheren Einfluss
auf die (Kollektiv-)Anarchistischen Bewegungen in Spanien,
Italien und Russland. In seinem Aufsatz ,Die vollstdndige
Ausbildung” von 1869 dufiert er Vorstellungen tber Erziehung,
die Mitte des 20. Jahrhunderts wieder in vielen Entwurfen
auftauchen - zum Beispiel den Grundsatz, dass Kinder nicht
ihren Eltern oder der Gesellschaft ,gehdren, sondern sich
selbst. Ziel der Schule sei die Vorbereitung der Kinder auf ihre
Befreiung.® Kopf- und Handarbeit gehoren seiner Meinung
nach zusammen, weil ,vollstdndige Bildung" ganz wesentlich
zum Ziel habe, Privilegien der Eliten abzuschaffen.

Als bekanntester und einflussreichster PAdagoge des Anar-
chismus wird aber Francisco Ferrer (1859-1909) bezeichnet’.
Zu Beginn des 20. Jahrhunderts griindete er die Alternativschule
Escuela Moderna in Barcelona. Ferrers Ideen setzen institu-
tionell am Schulsystem an, sind inhaltlich an den Natur-
wissenschaften orientiert, beziehen sich didaktisch auf die
Entwicklungspsychologie® und haben die Befreiung der
Individuen aus der Obhut des Staates und der Kirchen, und
die Befreiung der Arbeiterklasse zur Revolution zum Ziel.

Wichtige Impulse erhielten anarchistische Versuche auch
durch die First Street School von Mabel Christie, George
Denisson, Susan Goodman und Paul Goodman?®. Die First
Street School fokussiert nicht ein vorgestelltes spéteres
Leben, sondern das gegenwértige Leben der Kinder. Auf
Stundenplan, Hausaufgaben, Benotung und andere Strafen
wird verzichtet, da es die Beziehungen hierarchisiere. Gelernt
wird in kleinen iiberschaubaren Gruppen nach dem Prinizp
der ,Beildufigen Erziehung".

In Westdeutschland wurde der Widerspruch zwischen
Anarchismus und Pddagogik in den 1980er-Jahren wieder
systematisch an Hochschulen bearbeitet. Unter dem Stichwort
libertdre Padagogik lassen sich unter anderen Ilse Knapp,
Heribert Baumann, Hans-Ulrich Grunder, Stefan Blankertz,
Ulrich Klemm, Ulrich Linse und Markus Henlein fassen.

AUSBLICK:

FREIE ASSOZIATION STATT ZWANGSKOLLEKTIVIERUNG
Schulkritik als Institutionen- und Ideologiekritik ist wichtig.
Institutionen lassen uns weit unter dem gesellschaftlich
moglichen Mafs an Freiheit verharren. Und Ideologie macht
zum Beispiel unsichtbar, dass wir davon profitieren, dass es
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anderen dreckig geht, die beispielsweise die seltenen Rohstoffe
fur unsere Handrithrgerédte, Computer und Olplattformen
aus der Erde holen.

Es lohnt sich, konkrete Auseinandersetzungen zu fiithren,
zum Beispiel um die Freiheit der Assoziation. Sie ist in einer
Republik zwar garantiert’®, aber dennoch verbringen wir die
meiste Zeit in Zwangskollektiven wie Schule, Arbeitsplatz,
Mietshaus oder Nationalitat: Wir kénnen entweder gar nicht
raus aus diesen Kollektiven oder nur indem wir Uiberlebens-
wichtige Ressourcen'! verlieren, und wir kdnnen iber die
Regeln des Kollektivs nicht wirklich mitentscheiden. Zu dem
Kollektiv ,Nationalstaat” gibt es zum Beispiel zwar ein Par-
lament, aber es gibt keine verniinftige Verbindung zwischen
den Bedurfnissen der Menschen und den Regeln, die dort
ausgehandelt werden.

Wir denken, die Chance - und gleichzeitig die Zumutung —im
Leben und Lernen wirklich frei zu sein, besteht daher wohl
nur aufserhalb der vorherrschenden Zwangskollektive. Sie ist
da, wenn ich weifs, was mir gut tut und wie ich Lernen und
Leben will. Und sie ist dort, wo ich wirklich die Freiheit habe,
mir auszusuchen, mit wem ich mich zusammentun mochte
und dies unter Bedingungen, die mir gut tun.'? Fir kritische
Lehrer_innen heifst dies unserer Meinung nach, dass sie sich
zum Beispiel mit Schulverweigerer innen solidarisieren und
Freirdume fir Menschen schaffen, denen ihr Alltag zu eng
geworden ist.

Ekkehard von Braunmiihl: Zeit fr Kinder.

Im Stil eines Ratgebers fr Eltern unterbreitet Ekkehard von Braunmuhl hier seine
Antipadagogik. Viele Situationsbeschreibungen machen plastisch, was Braunmihl
mit Antipddagogik meint und geben eine Vorstellung, wie mensch handeln kann,
wenn er/sie das Padagogisieren ablehnt: Es geht ihm darum, dass Eltern nicht
einfach abstrakte Grenzen ,setzen”, sondern, dass sie zu (ihren) Kindern offen
sind in Bezug auf ihre Uberforderungen, Angste und Bedirfnisse und so ihre
personlichen Grenzen deutlich und kritisierbar machen. Erschienen in Leipzig:
tologo, 2006 (Neuauflage).

10. Grundgestz fur die
Bundesrepublik Deutsch-
land, Artikel 9: Vereini-
gungs- und Koalitionsfreiheit

11. zum Beispiel Geld,
Essen, Wohnraum...

12. Es gibt bereits viele
Lernprojekte, die in diese
Richtung gehen, zum
Beispiel die Travelling
School of Life oder

das InSelL — Institut fur
Selbstbestimmtes Lernen.




RASSISMUS-
KRITISCHE BILDUNG
UND (WEISSE)
LEHRER_INNEN ?

ZWISCHEN VERSTRICKUNG UND HANDLUNGSFAHIGKEIT
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Warum will ich mich mit Rassismus auseinandersetzen?
Warum sieht es so aus, als seien bei den Krilen bisher nur
weifSe Menschen? (Wie) Ist fir mich als weifse Lehrerin (die
zudem das Privileg einer “biodeutschen” Staatsbiirgerschaft
hat) rassismuskritische Bildung mdoglich? — Zu diesen Fragen
hier nun ein paar unvollstdndige Gedanken, die ich wesentlich
dem Wissen und den Kdmpfen Schwarzer' Menschen und
People of Color zu verdanken habe.

VERSUCH EINER (ZU) KNAPPEN DEFINITIONZ:

Was verstehe ich unter Rassismus?

Im Rassismus werden Menschen aufgrund tatsdchlicher
oder vermeintlicher korperlicher oder kultureller Merkmale
(z.B. Hautfarbe, Herkunft, Sprache, Religion) als homogene
Gruppen (und als Gegensdtze wie etwa: wir/nicht wir, positiv/
negativ, fortschrittlich/rickstdndig) konstruiert (=rassifiziert)
und gesellschaftlich platziert — ausgegrenzt/benachteiligt
oder privilegiert. Rassismus ist nicht nur ein individuelles
Vorurteil oder die Einstellung einiger Rechter, sondern seit
dem 18./19.Jh. ein grundlegendes Ordnungsprinzip moderner
Gesellschaften, eine Struktur, die alle Bereiche (Politik, Wirt-
schaft, Medien, Bildung, Alltag, Sprache,...) durchzieht und
ungleiche Machtverh&ltnisse produziert und legitimiert. Das
heist auch, dass alle Menschen eingebunden sind in rassisti-
sche Strukturen und in ihrem Denken und Handeln Rassismus
(re-)produzieren konnen, selbst wenn sie es nicht wollen.

Die Norm, das ,Normale“, das Normierende in den vorherr-
schenden rassistischen Verhaltnissen ist weifs/ Weifssein.
Mit ,weiff“ und ,Schwarz® sind nicht etwa adjektivische
Beschreibungen von Hautfarben® gemeint, sondern, da Ras-
sismus thematisiert werden soll, Positionen im Herrschafts-
verhiltnis: ,Schwarz“ (oder People of Color) verweist auf
einen gesellschaftlichen Standort, der ein hohes Risiko fiir
Unterdrickungs- und Widerstandserfahrungen in sich birgt.
Und ,weif3“ bezeichnet die Position (und Erfahrungen, Hand-
lungen) der Dominanz und Privilegierung, den Ort, von
dem aus Menschen und Gesellschaft — und damit die Norm
- bestimmt werden (~Definitionsmacht). Weif3sein spielt z.B.
gerade im deutschen Nationalismus eine grofde Rolle: Die
Vorstellung ist weit verbreitet, dass nur Deutsche_r sein
kann, wer weif3 ist, die Existenz Schwarzer Deutscher wird
ignoriert, und Menschen ,mit Migrationshintergrund® kén-
nen zwar deutsche Staatsblirger_innen werden, aber nicht
,wirklich Deutsche*.

1. Zu ,Schwarz" und ,weiB"
siehe unten im Text. Schwarz
(und People of Color)

sind politische Selbstbe-
zeichnungen und werden
deshalb groB geschrieben.

2. Rassismus ist ein Unter-
drackungsverhaltnis, das mit
anderen (Hetero-/Sexismus,
Klassismus, Adultismus,...)
verwoben (interdependent),
historisch veranderlich und
kontextabhangig (z.B. Kultu-
ralismus, Migratismus,...) ist.
Insofern ist eine Definition
immer auch problematisch...

3. Vorsichtshalber noch
mal ganz deutlich: Es gibt
keine ,Rassen, sie sind
sozial konstruiert (und
Rassetheorien sind insofern
das Produkt von Rassismus
und nicht anders herum).

 \Vgl. Heterosexualitat und
geschlechtliche Eindeutig-
keit als Priviligien. S. 18



62

VERSTRICKUNG UND REPRODUKTION

Das (deutsche) Bildungssystem stabilisiert und produziert
rassistischen Ausschluss und Ungleichheit. Die zu den natio-
ethno-kulturell ,Anderen gemachten haben einen ungleich
geringeren Zugang zu den Mdoglichkeiten des Bildungssystems,

* Vgl Institutionelle nicht zuletzt gibt es kaum nicht-weifSe Lehrer_innen.e Aber
Diskriminierung. S. 38

warum scheinen auch bei den KrilLen nur weifSe Personen zu
sein? Warum sind ,linke“ Rdume in Berlin oder der BRD meist
weifSe R&ume? Weifse halten RAume weifs — warum und wie?

Weifse Menschen profitieren nattirlich, ob sie wollen oder nicht,
von der rassialisierten Ungleichheit. Ihre (bzw. meine) Privile-
gierung — bzw. umgekehrt das Ausmafs der physischen und psy-
chischen Schédigung von People of Color —ist ihnen (bzw. mir)
oft nicht bewusst. Oder es gibt eine Abwehr, die eigene Domi-
nanz zu reflektieren und damit Definitionsmacht abzugeben.

Warum ist es schwer, die weifSen Privilegien wahrzunehmen
und Definitionsmacht abzugeben? Weil Weifssein die (oft)
unsichtbare und unmarkierte Norm ist: Da das ,Normale“
nicht abweichend auffallig ist, scheint Weif3sein keinen Einfluss
auf Identitdt und Leben(schancen) zu haben. Die (selbst-
verstdndliche) Norm wird z.B. aufrechterhalten, in dem das
Wissen und seine Aufbereitung in Unterrichtsmaterialien
und Curricula in Schulen und Hochschulen weif3-, national-
bzw. euro-zentriert ist, ohne dass dies explizit gesagt wird.
Die Privilegien selbst machen viele Rdume, wie Universita-
ten oder auch die KriLen, zu weiflen R&umen, die dann als
nattiirlich erscheinen. Oft bleibt Weif3sein ausgeblendet, wah-
rend Schwarzsein thematisiert wird: Z.B. werden sprachlich
nur Nicht-Weifde hervorgehoben, etwa wenn von Afroameri-
kaner innen die Rede ist, aber nicht von Euroamerikaner_
innen. Bei rassistischen Gewalttaten wird in der Regel das
Opfer als ,Schwarz" benannt, aber der_die Tater_in nicht als
H»weif“. Wahrend Schwarze zundchst tber ihre vorgebliche
Hautfarbe eingeordnet, markiert, sichtbar gemacht werden,
bleibt Weif3sein tendenziell unsichtbar, unmarkiert. Gadngige
Rassismusdefinitionen gerade auch der interkulturellen und
antirassistischen Bildung unterstiitzen dies, wenn sie sich
ausschlielich auf die Diskriminierung von sog. ,Minderhei-
ten” beziehen und die Rolle der Privilegierten unterschlagen
(und damit Rassismus zum Problem (der Anwesenheit) von
430g0thermghat """""" ,2Minderheiten“ machen). In diesem Sprechen iiber und Konstru-
viel mit europaischen ieren der ,Anderen“* (bei Ausblendung des Weif3seins) konnen

Kolonialismus zu tun... . . . e . .. .
................................................ sich WeifSe als Wissende positionieren, als sprachen sie aus
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einer objektiven und neutralen Perspektive. Diese Annahme
der eigenen Objektivitdt ist in weifSe Identitdten eingegangen
und tragt dazu bei, dass einige WeifSe sich verweigern, wenn
sie keine diskriminierenden Begriffe, sondern Selbstbezeich-
nungen von People of Color verwenden sollen — wenn sie
andere nicht mehr uneingeschrankt definieren diirfen.

Die Ausblendung der weifsen Norm bedeutet also letztend-
lich ihre Verdopplung, die Reproduktion des rassistischen
Ausschlusses.

KRITISCHES WEISSSEIN, PRAXIS UND HANDLUNGSFAHIGKEIT
Eine Umkehrung des Blicks, die kritische Selbstreflexion des
weifSen Standortes und der Privilegien stellt insofern einen
wichtigen Ausgangspunkt fiir die Auseinandersetzung mit
Rassismus dar. (Die Forderung nach) Selbstreflexion verstehe
ich weder als (individuelle) Schuldzusprechung noch als
Selbsttherapie, sondern als Analyse der Zusammenhénge
und Mechanismen zwischen der individuellen und gesell-
schaftlichen Ebene, meiner Eingebundenheit in eine durch
Herrschaftsverhaltnisse strukturierten Realitdt. (Rassismus-)
Kritische Bildung heifst insofern (zundchst) das eigene Lernen
und die eigenen (pddagogischen) Praxen in den Blick zu nehmen
und auf Machteffekte zu hinterfragen.

Allerdings wird jede (auch veranderte) Praxis auf ihre mog-
lichen nicht intendierten Effekte und Gefahren hinterfragt
werden mussen. Wichtig ist z.B. die sehr reale Gefahr im Auge
zu behalten, dass kritisches Weif3sein nicht zur Rezentrierung
der weifSen Subjekte fihrt, dass es etwa zum Selbstzweck
einer weifSen antirassistischen Kritikelite verkommt (die dann
die Gelder fur Verdffentlichungen und Veranstaltungen ein-
streichen). Hier ist das Anhdéren und Ernstnehmen Schwar-
zen widerstdndigen Wissens und Kritik gefragt. Allerdings
birgt dies eine weitere Gefahr: Das rassismuskritische Lernen
weifSer Menschen greift zurlick auf das Wissen Schwarzer
Menschen und geht damit hdufig auf ihre Kosten vonstat-
ten. Hier wird deutlich, dass sich Privilegien zwar bewusst
machen, aber nicht wegreflektieren lassen — mensch kann
nicht aus der gesellschaftlichen Struktur aussteigen, Weif3-
sein nicht verlernen. Und die Gefahren weisen auf eine wich-
tige Frage hin: Wie kann der widerspriichlichen Anforderung
aus der weiflen Dominanzposition heraus weifSe Vorherrschaft
zu bekdmpfen Uiberhaupt entsprochen werden, wie kdnnen
weifSe Personen zu Verbiindeten® von People of Color werden?
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Dieser (berechtigte) Wunsch nach Handlungsféhigkeit
darf nicht mit Handlungssicherheit verwechselt werden.
Sicherheit und Leichtigkeit sind Ausdruck weifer Domi-
nanzgewohnheit und Handlungsmacht. Voraussetzung fir
(rassismus-)kritische Handlungsféhigkeit ist aber gerade eine
Selbsthinterfragung, und das heif3t, Verunsicherung zuzulas-
sen und auszuhalten. Der Wunsch nach Sicherheit, der aus
dem Handlungsdruck in Schul- und Unterrichtssituationen
entsteht, lduft zudem Gefahr, einem mechanistischen (auf
Verwertung ausgerichteten) Verstdndnis von Bildung Vorschub
zu leisten, und damit (Selbst-)Reflexivitdt zu verhindern. Dies
ist allerdings auch ein ,schones” Beispiel dafiir, wie institu-
tionelle Bedingungen Lehrende tendenziell dazu dréngen z.B.
Rassismus zu reproduzieren. Die Frage bleibt, ob in Schule
ein (rassismus-)kritischer, selbstreflexiver, emanzipatorischer
Anspruch Uberhaupt umsetzbar ist?

Arndt/ Hornscheid (Hg.): Afrika und die deutsche Sprache: ein kritisches Nach-
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Eggers/ Kilomba/ Piesche/ Arndt (Hg.): Mythen, Masken und Subjekte. Kritische
WeiBseinsforschung in Deutschland, 2005.
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und engagiert — deswegen sind die Methoden noch lange nicht emanzipatorisch

oder der Umgang mit den Jugendlichen respektvoll.
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Als am 6. Dezember 2008 in Athen der 15-jahrige Grigoropoulos
bei einem Zusammenstofs zwischen Polizei und Autonomen
durch einen Polizisten getotet wurde, entwickelte sich inner-
halb kiirzester Zeit in ganz Griechenland eine breite Protest-
bewegung. Dabei wurde von unterschiedlichen politischen
und sozialen Gruppen die zunehmende Perspektivlosigkeit
fir junge Menschen in Griechenland kritisiert und der Frust
an den profillosen Regierungsparteien artikuliert. Die Proteste
wurden auch von Lehrerinnen und Lehrern unterstiitzt.
Im Anschluss an diese Entwicklungen wurde viel iiber die
gesellschaftlichen Ursachen, Zusammenhénge und politi-
schen Perspektiven diskutiert. Bei den Kritischen Lehrer_innen
stellte Alfred Mazur Anfang 2009 dazu folgende Thesen zur
Diskussion:

1. Die jingste Revolte der griechischen Jugend hat von
Anfang an ein hoheres Niveau erreicht als die franzosi-
sche Revolte 2005/06'. Wahrend damals die Jugendlichen
aus den Banlieus einerseits und die Schilerinnen und
Studenten andererseits getrennt auf die Strafle gingen,
finden sich jetzt in Griechenland der migrantisch-subpro-
letarische und der studentisch-biirgerliche Teil der Jugend
von vornherein vereint.

2. Ein hoheres Niveau hat die griechische Revolte zweitens
wegen ihres grofleren Mafdes an Organisiertheit und
Bewusstsein?, das vor allem durch die anarchistische
Bewegung reprasentiert wird, die in den Ereignissen der
vergangenen Wochen die treibende Kraft war.

3. Waren die Unruhen in den Banlieus wesentlich nihilis-
tisch?, die studentische Bewegung gegen die Reform des
franzosischen Einstellungsgesetzes konservativ, so ist die
griechische Bewegung am besten als existenzialistisch*
zu charakterisieren: Wie zahlreichen Communiqués zu
entnehmen ist, begehrten die Beteiligten nicht wegen
materieller Not auf und verlangten keine partikularen
Reformen; Zweck der Revolte war zundchst einmal das
Fest der Revolte selbst, das die Langeweile und Entfrem-
dung des burgerlichen Alltags durchbrach. Diesem Alltag
setzten die Jugendlichen die Forderung nach einem freien
Gebrauch der Zeit und der Welt gegentiber.

4. Die in den Medien gern verbreitete These, die Revolte sei
Produkt der Wirtschaftskrise und der hohen Jugendar-
beitslosigkeit, ist zurlickzuweisen. Sie negiert das fur die
griechische Bewegung charakteristische Moment des
Bewusstseins und reduziert diese vulgdrmaterialistisch® auf
einen automatischen Reflex ckonomischer Bedingungen.

1. Es entwickelte sich

in ganz Frankreich eine
breite Protestbewegung
und es kam zu zahlreichen
Krawallen nach dem zwei
Jugendliche auf der Flucht
vor der Polizei in Paris im
Oktober 2005 umkamen.

2. Begriff aus der Philoso-
phie. An dieser Stelle im Sinne
des Marxismus. Meint in
diesem Zusammenhang den
Grad an gesellschaftspoliti-
scher Reflexion Uber soziale
Situation und politische For-
derungen der Akteur_innen.

3. Begriff aus der Philo-
sophie (u.a. Nietzsche):
Meint im Allgemeinen die
Ablehnung aller Seins-,
Erkenntnis-, Wert- und
Gesellschaftstheorien.

4. Begriff entstammt der
Philosophie (u.a. Sartre):
meint, dass elementare
Geftihle wie Angst, Hoffnung,
Verzweiflung Zentrum

aller Erfahrung ist.

5. Kritik am Materialismus,

der meint, dass die Wirklich-
keit nur aus physischen Kor-
pern in Bewegung und deren
Bewegungsgesetzen bestehe.



6. Bezieht sich auf die
Studierendenbewegung

in Frankreich 1968, die
sich auch auf die ganze
Gesellschaft ausgebreitet
hat. Unter anderem kam es
zu mehreren Generalstreiks
in ganz Frankreich.

7. Begriff aus der
Philosophie A. Gramscis
(1891-1937, italienischer
Marxist und Griinder der
Kommunistischen Partei in
Italien). Dieser geht davon
aus, dass wenn es Uberhaupt
zu grundlegenden gesell-
schaftlichen Veréanderungen
kommen sollte, so wirde
der Weg dorthin weniger die
Form eines ‘Bewegungs-
kriegs' haben, sonder eher
ein ‘Stellungskrieg’ sein,

in welchem Konsensbil-
dungsprozesse Uber die
‘Schutzengraben und
Befestigungsanlagen' der
burgerlichen Gesellschaft
ablaufen mussten.
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In Wirklichkeit hat zumindest der bewusstere Teil der
griechischen Jugend nicht dagegen protestiert, dass
man ihm die Aussicht auf gutbezahlte blirgerliche Karri-
eren vorenthalten kdnnte, sondern gegen diese Karrieren
selbst.

Existenzialistisch ist die Revolte auch, insofern ihr die
Mittel zur Verwirklichung ihrer Trdume vollkommen
fehlen. Alles hdngt davon ab, dass die erwachsene, arbei-
tende Bevolkerung sich der Bewegung anschliefst. Das
Dilemma in den fortgeschrittenen kapitalistischen Gesell-
schaften des Westens bestand in den letzten 40, 50 Jahren
stets darin, dass diejenigen, die den Kapitalismus stiirzen
wollten, dies nicht konnten, wahrend die, die es konnten,
es nicht in die Hand nahmen. Dieses Schema wurde nur
im Mai 68 in Frankreich® fiir einen Moment durchbrochen.
Die Zweckentfremdung von Medienstationen zur Verbrei-
tung eigener Verlautbarungen, die kostenlose Verteilung
von geplinderten Nahrungsmitteln, die Aktionen im
offentlichen Nahverkehr (,Die Organisation der Passa-
giere ist das Ende der Ticketkontrolleure"), die Besetzung
der Gewerkschaftszentrale durch autonome Arbeiter,
die den unbegrenzten Generalstreik forderten, sind Hin-
weise darauf, dass die griechische Bewegung sich ihrer
Beschranktheit bewusst ist und erste Versuche unter-
nimmt, diese zu Uberwinden.

Die Bedeutung der griechischen Revolte besteht darin,
dass sie ein Beispiel gegeben hat: indem ein Sektor der
Gesellschaft in einem Land kompromisslos aufbegehrte,
zeigte er, dass dies moglich ist, und fordert so andere zur
Nachahmung heraus. Was Griechenland betrifft, so wird
diese Vorbildrolle dadurch verstarkt, dass dort studenti-
schen Protestbewegungen vom Rest der Bevolkerung
allgemeiner Respekt entgegengebracht wird, da deren
Rolle beim Sturz der Militdardiktatur in den 70er Jahren
nicht vergessen ist.

Fur uns als herrschaftskritische Lehrerinnen und Lehrer
bedeutete eine Bewegung wie die griechische eine Poten-
zierung unserer Moglichkeiten: wir kdnnten plotzlich
offen sagen, was wir bisher nur andeuten konnten, wir
konnten unsere Repressionsfunktion abstreifen und zu
praktischer Solidaritdt mit den Schiilerinnen und Schii-
lern Uibergehen. Dies bedeutet, dass wir fir unsere kiinftige
Arbeit zwei vollig verschiedene Programme brauchen:
eines fiir den ,Stellungskrieg*” der scheinbaren Friedens-
zeiten und eines flir den Ausnahmezustand.
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Wenn ich mit Leuten, die radikalen politischen Transforma-
tionen eher skeptisch gegentiberstehen, die Moglichkeit einer
befreiten Gesellschaft diskutiere, wenden sie gerne ein, auch
eine andere Gesellschaft konne nicht alle Probleme mensch-
licher Gesellschaften 16sen. Dieser Ansicht nach diirfte man
also nur anstreben, die derzeit bestehenden gesellschaftlichen
Missstande zu Uberwinden, wenn man ihnen eine totale
Utopie entgegensetzen konnte. Das kann und will ich nicht
- solche Utopien sind fiir mich ein Ausdruck paranoiden Kon-
trollwahns —, also muss ihrer Meinung nach alles im Grofsen
und Ganzen so bleiben, wie es ist. Wer keine totale Utopie vor-
zuweisen hat, die/der kann ja, so eine andere geldufige Unter-
stellung, nur Destruktion und Chaos anstreben. Linksradikale
erscheinen dann letztlich als eine Art wirre Amoklgufer.!
Ich habe den Eindruck, dass Linke solchen Argumentati-
onsweisen gelegentlich folgen, wenn sie sich selbst auf der
anderen Seite der falschen Opposition von Ordnung und
Chaos verorten. Das funktioniert z.B. so: Die bestehende
Gesellschaft ist als Ganze schlecht. Also ist sie auch schuld
an allem Schlechten, z.B. (Schul-)Amokldufen. Ergo: Man
muss eine Gesellschaft erkdmpfen, von der angenommen
wird, dass sie alle solche Ubel iiberwinden kann, damit Alle in
Harmonie und Liebe miteinander leben konnen. Amen. Und
der Kampf flr eine solche Gesellschaft soll, so wird gelegent-
lich in merkwirdigen dialektischen Verrenkungen zusétzlich
angenommen, ausgerechnet in solch iibelsten Auswiichsen
der kapitalistischen Gesellschaft wie dem Amok (oder dem
Terrorismus) bereits im Kern angelegt sein. Die blrgerliche
Angstphantasie eines linken Chaoten oder destruktiven
Amoklaufers wird einfach Ubernommen, erscheint aber als
(verzerrtes) Wunschbild. Das halte ich fir den impliziten
Grund, warum auch manche Linke sich fiir Amoklaufe (oder
auch Terror, Kriminalitdt oder Unruhen von Jugendbanden)
interessieren. Ich habe einige Zweifel daran, dass dieses Inte-
resse irgendetwas zur (Weiter-)Entwicklung rationaler linker
Politik beizutragen hat.
1. Wer aus vereinzelten Amoklaufen ein Argument gegen
die derzeitige Gesellschaftsordnung ableitet, muss
a)annehmen, diese produziere die Amoklaufe und
b)es sei moglich, sie durch eine andere Gesellschaft zu
verhindern.
Dazu miisste man aber
a)zeigen, dass reale Amoklaufer tatséchlich so handeln
mussten, wie sie in diesem speziellen Fall gehandelt
haben. Dies diirfte schon schwierig sein, aber selbst

1. Um hervorzuheben, dass
es sich Amoklaufen in den
meisten Fallen um Manner
handelt, verwende ich hier
die ménnliche Form.
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wenn es geldnge: Was wére daraus allgemein zu fol-
gern? Ist die herrschende Ordnung deshalb schlimm,
weil sie auch mal einen Amoklaufer produziert? Oder
b)man nimmt an, statistisch seien Amokldufe in kapi-
talistischen Gesellschaften h&ufiger. Aber ist das
so? Und selbst wenn: Eine statistische Hdufigkeit
von Amoklaufen in kapitalistischen Gesellschaften
beweist nicht, dass der Kapitalismus die Ursache der
Amokladufe sind.
Zudem: Warum sind Amoklaufer eigentlich fast
immer Mé&nner? Wohl kaum, weil diese in unserer
Gesellschaft am stérksten unterdriickt werden. Kénnte
es nicht sein, dass Amokldufe zu einem Teil nicht Folge,
sondern Ausdruck der herrschenden Verhé&ltnisse
sind? VerUbt von Mannern, die verzweifelt versuchen,
zu dieser Gesellschaft dazuzugehoren. Dann stin-
den Amoklaufer freilich auf der Seite der Herrschaft.

In linken Debatten wird das aber manchmal umgekehrt
dargestellt. Der Amok erscheint dann mindestens als
individuell fehlgeleitete Revolte und vielleicht gar als
Vorwegnahme revolutionérer Veranderungen. Amok plus
Kollektiv = Revolution? Ich meine: Eine solche Sicht hat
nichts mit linker Politik zu tun. Sie folgt einer exotisti-
schen Romantik, die sich am Bild des wilden (mannlichen)
Aufrihrers ergdtzt. Das mag emotional angesichts von
Ohnmachtserfahrungen gegeniiber der herrschenden
Ordnung manchmal verstdndlich sein, politisch ist es
kurzsichtig. Antiherrschaftliche Politik strebt zwar sicher
nicht den Konsens oder den ,sozialen Frieden“ an. Aber
auch nicht in erster Linie eine Eskalation sozialer K&mpfe.
Die Parole ,Kampf aller Herrschaft® ist zuallererst eine
Metapher, welche die Radikalitdt der politischen Kritik
betont, und kein Aufruf zum Krieg. Der Amok, der Exzess
oder der Terror haben gemeinsam, dass sie niemals in
der Lage sind, tragfiahige neue Verhaltnisse zu schaf-
fen, aber stets den gerade heutzutage bis an die Zdhne
bewaffneten Organen kapitalistischer Staaten unterlie-
gen. Linke Politik ist meiner Ansicht nach etwas Besse-
res als der Ausdruck von Zorn und ganz sicher nicht der
Wunsch nach einem ganz anderen, besseren Jenseits der
derzeitigen Verhéltnisse. Ihr Ziel muss es sein, tatsdchliche
Verbesserungen zu erreichen. Das erfordert politisch klares
Denken und keine Gewaltphantasien.
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3. Gewaltphantasien kann man hingegen mit leicht bosem
Willen denjenigen, die so fasziniert vom Amoklauf sind,
unterstellen. Wer ,Harmonie“ und ,Gemeinschaft” in der
bestehenden Gesellschaft fir absolut unmdglich halt,
aber in einer guten zukiinftigen Welt fiir erstrebenswert,
macht mir Angst. Linke politische Praxis oder bessere
zuklnftige Gesellschaften haben fir mich wirklich gar
nichts mit der Harmonie (lies: Nahe und Enge) unmittel-
barer Gemeinschaften zu tun. Das Spezifische einer linken
Ethik ist nicht die Liebe zum Né&chsten, sondern die Soli-
daritdt mit dem Fernsten. Erst wer ernsthaft Gleichheit
und Freiheit auch fir die einfordert und verteidigt, die
sie/er personlich nicht leiden kann und mit denen sie/er
auch politisch nicht einig ist, kann wirklich linke Politik
praktizieren. Dazu braucht man keinen Amok, sondern
Beharrlichkeit und Streitkultur, Phantasie und Rationalitat.

Peter McLaren, Kritische Pddagogik und der Riickzug der Linken. Gegenwértige LES ETI PP """""""""""""
Herausforderungen fir eine revolutionére Pddagogik.
In: Das Argument 246 (2002). http:/www.linksnet.de/de/artikel/18301

Uber die Moglichkeit einer subversiven padagogischen Tétigkeit im Kapitalismus.




ALTE UND NEUE
KRITISCHE
LEHRER_INNEN:

DAS ,,SOZIALISTISCHE
BURO"
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Im Zuge des Zerfalls der Organisationen der studentischen
Teile der 68er-Bewegung, besonders des ,Sozialistischen
Deutschen Studentenbundes® (SDS), grindeten sich einige
hochst autoritare, oft maoistische und teils stalinistische
Gruppen (einzelne davon wie die ,Marxistisch-Leninistische
Partei Deutschlands” (MLPD) existieren noch heute). Auf der
anderen Seite zerfiel die undogmatischere Linke — wie spéter
die ,Autonomen"” - in oft wenig organisierte Kleingruppen.
Das Sozialistische Biiro (SB), 1969 gegriindet und 1997 aufge-
10st, ging einen anderen Weg.! Es organisierte Menschen im
Ubergang zum oder am Anfang ihres Berufes und versuchte
antiautoritdre und radikaldemokratische Ansdtze weiter-
zuentwickeln, ohne auf kontinuierliche und tiberregionale
Organisierung zu verzichten. Lehrerlnnen spielten dabei
(neben bspw. Sozialarbeiterlnnen, GewerkschafterInnen) von
Anfang an eine zentrale Rolle. Der ,Sozialistische Lehrerbund®
(bereits 1968 gegriindet, spater Teil des SB) verstand sich als
Organisation links von der ,Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft” (GEW), ohne diese komplett abzulehnen. Viel-
mehr versuchte er, sich im SB auch Uber die staatstragende
Gewerkschaft hinaus basisdemokratisch zu organisieren. Im
gewerkschaftlichen Spektrum wird dieser Ansatz z.B. mit der
Zeitschrift ,Express — Zeitung fuir Betriebs- und sozialistische
Gewerkschaftsarbeit” bis heute praktiziert.?

Eine zentrale Idee des SB war es, Politik an genau dem Ort
zu betreiben, an dem man sich im System befand, statt nur
JFreizeitpolitik” zu machen und ansonsten gemafs der herr-
schenden Anforderungen zu funktionieren. Unter diesem
Ort wurde im Allgemeinen der Beruf verstanden. Auch fiir
(angehende) LehrerInnen stellte sich damals, nach den hoch-
politisierten Jahren der spéten 60er, genau wie fiir uns heute
die Frage, wie antiherrschaftliche Politik am Arbeitsplatz
praktiziert werden konne. Es lohnt sich auch jetzt noch, ihre
Diskussionen in der Zeitschrift ,Informationsdienst des Sozi-
alistischen Lehrerbundes", spater ,Informationsdienst Schule*
(1969-1981, 43 Ausgaben) zu verfolgen. Zusitzlich erarbei-
tete und diskutierte die ,Reihe Roter Pauker — Materialien
zur Unterrichtspraxis® (1971-1980, 18 Veroffentlichungen)
konkrete Unterrichtseinheiten, in denen antiherrschaftliche
Unterrichtsinhalte und -methoden konzipiert wurden, etwa
zu den Themen Arbeit, Bundeswehr, Lateinamerika oder auch
,Rollenspiele im Chemieunterricht".?

Ich mochte an dieser Stelle weder alle diese konkreten Vor-
schldge im Detail diskutieren noch mir anmafien, die Bedeu-
tung des SB flr die Politik kritischer Lehrerinnen heute

1. Zur Geschichte des SB
Vgl.. Gottfried Oy: Spurensu-
che Neue Linke - Das
Beispiel des Sozialistischen
Buros und seiner Zeitschrift
links. Sozialistische Zeitung
(1969 bis 1997); rls-papers,
Hrsg. Rosa-Luxemburg-
Stiftung, Frankfurt am Main
2007, http://www.rosalux.
de/cms/fileadmin/rls_up-
loads/pdfs/Papers_Spuren-
suche.pdf, 10.10. 2009.

2. Aktuelle Ausgabe s.
http://www.labournet.de/
express/index.html

3. Die Themen sind bei
Gottfried Oy (s. FuBnote
oben), S. 65, im Einzelnen
aufgelistet. Man kann die
Zeitschrift in linken Antiqua-
riaten wie dem ,Papiertiger”
in Berlin-Kreuzberg lesen und
kopieren. Adresse und Infor-
mationen s. http://www.archiv-
papiertiger.de, 10.10. 2009.
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abschliefSend zu beurteilen. Ich glaube aber, dass es sich
lohnen wiirde, genau dies gemeinsam zu tun. Zum Beispiel
in folgenden Hinsichten:

1.
4. http://www.radical-
teacher.org, 10.10. 2009 2
3.
4.

5. Heutige Nachfolgepro-
jekte des SB sind neben
der bereits oben erwahnten
Zeitschrift ,Express* die
Zeitschriften ,Widerspriche®,
,Online-Links* und indirekt
auch das ,Komitee fuir
Grundrechte und
Demokretie“. http://www.
widersprueche-zeitschrift.
de, http://www.links-netz.
de, http://www.grundrech-
tekomitee.de, 10.10. 2009.

Waére es nicht sinnvoll, eine Publikation zu entwickeln,
die neben politischen Diskussionen auch Unterrichts-
einheiten konzipiert und diskutiert? In den USA gibt es
noch heute solche Zeitschriften fur alle Lehrenden — auch
Wissenschaftlerlnnen und Erzieherlnnen —, z.B. den ,Radical
Teacher"*

Eines der wichtigsten Themen im SB war die Kritik von
Repression, z.B. Berufsverboten. Einerseits hatte es
dabei grofse Erfolge — etwa eine Generalamnestie fiir auf
Demonstrationen begangene Delikte und eine Liberali-
sierung des Demonstrationsrechts —, andererseits scheint
mir, das Thema hat zuviel Arbeitskraft gebunden. Wie
kann an diese Erfolge des SB angekniipft werden, ohne
sich allein in die eher defensive Antirepressionsarbeit
drangen zu lassen?

Das SB verstand sich als Zusammenschluss von Leuten, die
gewerkschaftskritisch waren, aber nicht gegen Gewerk-
schaften und meist innerhalb von diesen agiert haben.
Den Deutschen Gewerkschaftsbund (DGB) und die GEW
gibt es noch, das SB nicht mehr. Wie also konnen in
Zukunft Organisationen geschaffen werden, die Giber die
Gewerkschaften hinausgehen und nicht kurzlebiger als
diese sind? Oder doch zumindest: Wie kann im gewerk-
schaftlichen Spektrum eine radikal herrschaftskritische
Politik gestarkt werden? Und wie kann die Zusammenar-
beit zwischen Gewerkschaft und radikaleren Organisations-
formen gestarkt werden?

Das SB hat sich in den 80er und 90er Jahren wahr-
scheinlich auch deshalb langsam aufgeldst, weil der
Bezug der Organisation zum jeweiligen Berufsfeld der
Mitglieder zwar zum einen eine Stdrke, zum anderen
aber auch eine Schwéche war® Das ist fiir mich ein
Indiz daflr, dass die konkrete Politik vor Ort fur die
Meisten wichtiger war als die Vernetzung tber die eige-
nen Berufe und Wohnorte hinaus, die am ehesten noch
durch Zeitschriften erfolgt ist. Was verloren gegangen
ist, ist die Organisierung tiber die eigenen Berufsfelder
hinaus. Was folgt daraus? Wie kénnen Zusammenhange
geschaffen werden, die regions- und berufsiibergreifend
und trotzdem verbindlich sind, ohne Parteifunktionire
zu produzieren?
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5. Gerade die Bereiche Universitdt und Reproduktionsarbeit®
waren kaum Schwerpunkte des SB, obwohl viele Mitglieder
Wissenschaftlerlnnen waren und sicherlich auch manche
Kinder hatten. Fiir ersteres habe ich ad hoc keine Erkla-
rung, letzteres konnte der Tatsache geschuldet sein, dass
auch im SB lange die Klassenverhéltnisse als wichtigstes
Herrschaftsverhdltnis angesehen wurden. Das kompli-
ziert die Lage jedoch: Wie kann z.B. der besonders durch
Geschlechterverhdltnisse strukturierte Bereich des Haus-
halts in die politische Arbeit miteinbezogen werden? Hier
wére an Erfahrungen der Kinderladenbewegung und
besonders der 2. Frauenbewegung anzukntipfen.

Der SB war sicherlich auch ein Produkt der 68er- und da
besonders der Studentinnenbewegung. Diese ist vorbei, aber
heute noch gerade fir Leute wie die Kritischen Lehrerinnen,
die sich aus dem universitdren Bereich kennen und nun in
eine neue Lebensphase aufserhalb der Uni eintreten, bleiben
die Erfahrungen der SB-Leute wichtig, um es in den néchsten
Jahren besser oder zumindest nicht schlechter zu machen.

6. Es gab auch Ausnahmen,
und in der heutigen Zeit-
schrift ,Widerspriiche* spielt
dieses Thema z.B. eine
Rolle. Allein die deutlich
ménnliche Mehrheit bei

den aktiven Mitgliedern

des SB zeigt aber, dass

hier ein Problem vorliegt.



DAS INSEL

EIN INSTITUT FUR SELBSTBESTIMMTES LERNEN
Von Maya Dolderer
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VON DER NOTWENDIGKEIT DER ,,LANDGEWINNUNG“

Am Anfang war das Unbehagen. Zum einen das Unbehagen
mit den Lernformen und -inhalten in den Lehramtsstudien-
gangen der Universitdten und zum anderen das Unbehagen
vor der Sozialisationsmaschine Referendariat.

Das Unbehagen an der Universitat

Wihrend des Studiums wurde mir und vielen Menschen in
meinem Umfeld, in verschiedenen selbstorganisierten Semi-
naren und schulkritischen Gruppen eine Sache immer klarer:
Dass das, was wir im Lehramtsstudium lernten, auf eine Praxis
vorbereitete, die wir ablehnten. Didaktische Aufbereitung von
Inhalten, Portionierung von scheinbar objektivem Wissen in
kleine, leicht verdauliche Happchen, motivierende Einstiege
in ein Thema, das fur Schuler_innen uninteressant ist, ,faire’
Methoden der Leistungsbewertung: Im Optimalfall hatten
wir das Zeug zur ,guten Lehrerin“ bzw. zum ,guten Lehrer —
einer Person, die in dem selektierenden und normierenden
System funktioniert und dabei auch noch den Anschein erwe-
cken kann, dass das Ganze mit Spafs zu haben ist.

In der Auseinandersetzung mit alternativen Lernformen
wurde uns jedoch deutlich, dass es eine andere Bildungs-
praxis gibt. Gleichzeitig wurde uns bewusst, dass wir mit die-
ser Praxis noch nicht klar kommen und noch viel lemmen bzw.
verlernen muissen. Wir miissten beispielsweise lernen, fur
Erfahrungen, die die eigene Weltsicht in Frage stellen, offen
zu sein; wir miissten lernen, gleichberechtigt miteinander
umzugehen trotz oder in Bezug auf unsere unterschiedliche
gesellschaftliche Positionierung als Kind/Erwachsene, Frau/
Mann usw.; wir mussten das Voneinander-Lernen lernen, ler-
nen Hierarchien laufend zu hinterfragen und abzubauen und
ungerechte Situationen zu verdndern.

Hinzu kam die Riickmeldung von vielen demokratischen bzw.
anderen alternativen Schulen, dass es schwer sei, geeignetes
Personal fiir diese Schulen zu finden. Wer ein Lehramtsstu-
dium abgeschlossen habe, sei meist nicht in der Lage, mit der
eigenen Freiheit und der der Schiiler_innen umzugehen. Es
gab also vieles zu lernen, aber keinen Ort dafir.

«

Das Unbehagen vor dem Referendariat-

Als nach und nach immer mehr meiner Freund_innen aus
schulkritischen oder alternativpddagogischen Kontexten
mit dem Referendariat begannen, taten viele ihre ehemaligen
Mitstreiter_innen als praxisfern und weltfremd ab. Ich erinnere
mich an viele Gesprache, in denen Freundinnen schimpften,

¢ Vgl. Die Institution
soll nicht durch mich
durchmarschieren. S. 126
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dass das mit der Selbstbestimmung ja nett sei, aber mit ihren
Schiler_innen vollig unrealistisch. Der Eindruck, dass das
Referendariat die Menschen formte, dass die meisten ihre
Vorstellungen von einer weniger menschenverachtenden
Praxis aufgaben und sich an die Pddagogik der Regelschule
anpassten, verstdrkte sich immer mehr. In meinem Umfeld
breitete sich die Referendariatspanik aus: Wer es vermeiden
konnte, wéhlte einen anderen Weg.

Um in dem Schulsystem etwas zu verandern — und mit dieser
Hoffnung hatten ja viele von uns das Lehramtsstudium ange-
treten — waren wir also entweder véllig falsch ausgebildet oder
wir hatten die Sozialisationsmaschine Referendariat noch vor
uns, von der wir annahmen, dass wir uns gegen sie nicht weh-
ren kénnten. So entstand in verschiedenen Gesprachen und
Gruppen die Idee, einen eigenen Lernort zu griinden, in dem
wir uns selbstbestimmt und gleichberechtigt mit unseren
Fragen, Themen und Ideen auseinandersetzen kénnen. Ein
Ort, der Strukturen bereitstellt, um Wissen zwischen Gene-
rationen weiterzugeben, der Kontinuitdt von Netzwerken
sichert, an dem eine neue Praxis des miteinander Lernens
und Lebens etabliert wird. Ein Institut fir selbstbestimmtes
Lernen, kurz: ein INSEL.

EINE INSEL-UTOPIE

Obwohl das INSEL mittlerweile mehr als eine vage Vorstel-
lung, sondern schon eine Gruppe von Menschen ist, die sich
mit gemeinsamen Zielen zusammengeschlossen hat, besteht
sie vor allem aus den verschiedenen Utopien, die die Teilneh-
menden einzeln und gemeinsam fiir ihr Lernen entwickelt
haben, und den verschiedenen Strategien, diesen Utopien
naher zu kommen. Deshalb will ich im Folgenden meine
momentane Utopie als eine der vielen moglichen vorstellen.

Die eigenen Fragen als Ausgangspunkt

Was ich gerade lernen will, weif ich selbst am besten. Ich
bringe meine Fragen und Problemstellungen aus meinem
Leben, meinen bisherigen Erfahrungen mit. Es macht fur
mich keinen Sinn, wenn Andere mir erkldren, was ich zu
lernen habe, was ich fur eine Praxis benotige, die ich nicht
kenne und die in ferner Zukunft liegt. Selbstbestimmtes
Lernen beginnt in der Gegenwart: Die Fragen, die sich aus
meinem (Arbeits-)Alltag ergeben, sind gerade relevant, die
Fragen, die aus den Antworten meiner vorigen Fragen resul-
tieren. Niemand anderes kennt meinen aktuellen Lernbedarf
besser als ich. In meiner Bildungsutopie sollen deshalb alle
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Beteiligten selbst entscheiden, mit welchen Themen sie sich
beschéftigen wollen.

Wie will ich leben?

Ich iibe meine Tonleitern am Klavier, um besser meine Chopin-
Etuden spielen zu konnen, um einmal auf einer Bihne an
einem tollen Fliigel zu sitzen, Applaus zu bekommen, meine
Mutter endlich gliicklich zu sehen...? Ach, darum geht es
mir? — Oft bin ich mir meiner eigenen Ziele iberhaupt nicht
bewusst. Deshalb ist mir wichtig, dass ich Gelegenheit habe,
dartiber nachzudenken, was ich warum lernen will. Die
Reflexion meiner vergangenen Lernerfahrungen spielt dabeil
genauso eine Rolle wie die Uberlegung, wie meine Utopien
aussehen, welche Welt ich brauche, um gliicklich zu sein.
Schliefslich geht es darum, in der Lage zu sein, die Welt so zu
gestalten, dass ich gerne in ihr lebe.

Naturlich ist mir klar, dass es sich bei diesen Uberlegungen
um offene Prozesse handelt, die nicht abgeschlossen werden
durfen und deshalb nicht jeder Handlung vorausgehen kon-
nen. Aber ich will sie beim Lernen thematisieren und dazu
brauche ich einen Reflexionsraum: Menschen, die mich bei
meinen Uberlegungen begleiten, mich unterstiitzen, mich
immer wieder mit Spiegelungen meiner selbst konfrontie-
ren und auf Widerspriiche aufmerksam machen, aber auch
Menschen, mit denen ich Utopien teile, die mich inspirieren,
so wie ich sie inspiriere, so dass aus unseren Uberlegungen
etwas entsteht, das mehr ist als deren Addition.

Praxis und Reflexion

In meiner Bildungsutopie sollen Menschen nicht in kiinstli-
chen Situationen fir die Zukunft in der ,echten Welt" lernen.
Sie leben und handeln in ihrer Alltagspraxis, arbeiten vielleicht
an einer Schule, in der politischen Bildung, in ihren Projekten.
Erst das Handeln dort gibt Fragen auf, die es in der Reflexion
zu bearbeiten gilt. Lernen passiert schliefslich selten selbst-
zweckhaft und auf Vorrat, sondern meist als ein Versuch, der
Welt, wie sie sich gerade darstellt, besser gerecht zu werden,
sie besser zu verstehen, besser auf sie reagieren zu kénnen.
Reflexion ist jedoch in der Praxissituation mit ihren Hand-
lungsnotwenigkeiten nicht immer gut moglich. Deshalb
wunsche ich mir einen Raum, in den ich mich aus der Praxis
zurickziehen kann, in dem ich, ohne sofort Entscheidungen
treffen zu mussen, Zeit habe, meine Motive, die Wahrneh-
mung der Situation zu hinterfragen und alternative Losungs-
moglichkeiten zu entwickeln.
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Diese Reflexion bedeutet fur mich immer, dass es ein
Moment des Zweifels geben konnen muss, in dem meine bis-
herigen Sicherheiten erschiittert werden. Wenn ich wirklich
lernen will, muss ich offen dafiir sein, dass die Welt immer
wieder anders aussieht als ich es bisher gedacht habe. Die-
sen Moment der Unsicherheit zuzulassen und sich die Blof3e
des Zweifels zu geben kostet Kraft und bedarf eines sicheren
Raumes. Ich brauche Menschen, denen ich vertrauen kann,
dass sie mir Fehler gestatten, meine Unsicherheit aushalten
und mich nicht auf meine bisherige Weltsicht festlegen.

Gleichberechtigung und Demokratie

In meiner Bildungsutopie treten wir uns als gleichberechtigte
Individuen gegeniiber, die in der Lage sind, aufeinander
einzugehen, sich anerkennend zuhdoren. Doch Gleichberech-
tigung ist eine Utopie, die nie vollig erreicht werden kann.
Deshalb wiinsche ich mir - jetzt etwas realistischer — eine
Gruppe, die gleichberechtigt sein will und deshalb immer
wieder untersucht, wann sich wie Hierarchien etabliert haben,
mit welchen gesellschaftlichen Differenzen wir zusammen-
kommen, wer wann warum nicht gehort wurde. Der Wunsch
nach Gleichberechtigung und das Wissen, dass diese nie vollig
zu erreichen ist, macht uns alle sensibel gegeniiber Macht-
unterschieden und Barrieren. So bestimmt der Wunsch nach
Gleichberechtigung nicht nur den Rahmen unseres Lernens,
sondern auch die Inhalte.

WIE SIEHT DEIN INSEL AUS?

Was das INSEL ist, hdngt von den Beteiligten ab. Momentan
gibt es eine Gruppe, die sich gemeinsam mit dem Referen-
dariat auseinandersetzt, und eine, die selbstbestimmt und
gleichberechtigt lernen und dieses Lernen reflektieren will.
Der aktuelle Stand ist auf der Homepage (www.onlineinsel.org)
zu verfolgen. Alle Interessierten seien hiermit herzlich aufge-
fordert, ihre Utopien einzubringen, Erfahrungen zu sammeln
und sich mit auf die Suche zu machen!
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Florian Grams (Hrsg.; 2009): Bildung und Emanzipation. Die Linke und ihr LESETIPPS:
Bildungsbegriff. Ein Reader. (http://www.anti-bertelsmann.de/2009/Bildungs- s
Reader.pdf) — u.a. mit einem Artikel von Armin Bernhard zu Grundlagen einer

demokratischen Bildung

KinderRAchTsZAnker: Die Diskriminierung des Kindes — Ein Menschenrechts-
Report. In der Broschiire wenden die KRATZA die Menschenrechte auf die struk-
turell unfreie Situation von Kindern in unserer Gesellschaft an und legen sehr
deutlich dar, dass der Umgang unserer Gesellschaft mit ihnen ihre fundamentalen
Rechte verletzt — nicht nur in der Schule. Berlin, 1998. Die Broschtire ist leider
vergriffen, ist aber zu gut, um nicht genannt zu werden.
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KLEINE

Von Juliane

GESCHICHTE
DER KRILEN

1. Nach zwischenzeitlichen
Treffen im privaten Raum,
wurde beschlossen, die
Treffen in einem offentlichen
Raum zu verlegen um

nicht das Politische in

der privaten Nische zu ,,
betuscheln.” Und so wurde
der Projektraum in der Frie-
delstraBe/Neukolin fur die
néchsten 2 Jahre unsere ,,
Homebase" (2007 zogen wir
aus organisatorischen Grin-
den in den Projektraum der
HerrmannstraBe/Neukdlin).

WO BLEIBT DENN DA DIE KRITIK?

Die Idee die Gruppe Kritische Lehrer_innen zu griinden,
entstand 2005 aus wachsender Unzufriedenheit Uber
die mangelnde Auseinandersetzung mit dem zuklnftigen
Lehramtsberuf in der Universitdt. Zu viele Themen und
Bereiche blieben innerhalb des Studiums unberihrt
oder wurden nur unzureichend in den Veranstaltungen
besprochen.

Auf einen Aufruf an den Berliner Unis hin meldeten sich
weitere Interessierte und bald gab es ein erstes Treffen. Im
Gespréch kamen noch mehr Fragen auf und es war klar:
Dieses Projekt galt es zu verfolgen! Zwar gab es zu diesen
Zeitpunkt schon vereinzelte Lehramtsinitiativen, doch
waren diese nicht an inhaltlichen Auseinandersetzungen
mit dem Beruf der Lehrer in interessiert, sondern viel-
mehr setzten sich diese mit den zunehmend schwierigeren
Studienbedingungen auseinander.

UND WAS IST EIGENTLICH MIT...

Was flir eine Aufgabe erflillen Lehrer innen in dieser
Gesellschaft eigentlich? Was hat Schule fiir einen Sinn?
Und in welchem Zusammenhang und zu welchem Zweck
werden die Lerninhalte eigentlich bestimmt? Dass das
Bedirfnis sich mit dem Beruf unter einer gesellschafts-
politischen Fragestellung auseinanderzusetzen hoch war,
zeigte auch die hohe Teilnehmer_innenzahl auf dem
ersten Treffen im Herbst 2005 an der Offenen Uni - ein
Freiraum von studentischen Inititativen, der im Streik 2003
entstanden ist.

Es fanden sich in der ndchsten Zeit etwa 10 Personen —
alles Studierende, die sich im 2 Wochenrhythmus trafen
und zundchst einmal ganz nach individuellem, aktuellem
Interesse Themen vorstellten und diskutierten, die den
Bereich des Lehrer_innenberufs beriihrten.

Neben der Organisierung einer ¢ffentlichen Rdumlichkeit!
flir unsere regelmé&figen Treffen und der Einrichtung einer
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Mailingliste, und neben der Werbung am Semesteranfang
(in Form von Plakaten, Flyern und Texten im Studieren-
denkalender der AStA), waren keine weiteren Organisie-
rungsstrukturen notwendig fiir eine regelmafdige Arbeit.
Ansonsten galt ein respektvoller und bewusster Umgang
im Hinblick auf Redeverhalten und Aufgabenverteilung,
vor allem im Hinblick auf Geschlecht (bei uns sollten
nicht die Médnner reden und die Frauen Kaffee kochen!)
zu pflegen.. Das erste grofse, Offentliche Projekt war eine
Veranstaltung zum Berufsverbot mit dem Titel ,Wer darf
Lehrer_in sein?“« im Sommer 2006. Neben regelmafsigen
inhaltlichen Treffen sind wir auch auf anderen Wegen in
der Offentlichkeit aktiv geworden. So haben wir u.a. einen
Artikel Uber Kritik an der Elitenbildung in der AStA-Zeitung
der Freien Universitdt Berlin geschrieben « oder zusam-
men mit anderen studentischen Initiativen wie der SAU
(Seminar fiir angewandte Unsicherheit) zur Kritik an der
disziplinierenden Funktion der Schule Veranstaltungen
mitorganisiert.s

Aufgrund dieser Offentlichkeitsarbeit und auch wegen
der regelmiafiigen Einfihrung, welche wir zu Beginn
jeden Semesters angeboten haben um den Einstieg in
die Gruppe zu erleichtern, erhielten wir in der Folgezeit
immer mehr Zulauf.

+DER FUNFJAHRESPLAN*

Nach 2 Jahren gemeinsamen kontinuierlichen Arbeitens
wuchs das Interesse an einer tiefgriindigeren Auseinan-
dersetzung mit unseren Verstdndnissen von Bildung
und Schule, Zielen als Lehrer innen sowie als Kritischen
Lehrer innen. Um uns diesen Bereichen ndhern zu kénnen,
fuhren wir im Sommer 2007 gemeinsam fiir ein Wochen-
ende weg. Dort diskutierten wir in Gruppen, sortierten mit
Hilfe von Methoden - Clustern und ,Mindmaps"“ die lang
ungestellten, bisher wenig beachteten Fragen und Begriffe:
Mit welcher Motivation und unter welchen Bedingungen
mochten wir Lehrer_innen werden? Was ist Bildung fir
uns? Welches Ziel hat Bildung und welche Utopien von
Bildung haben wir? Wo wollen wir mit den Kritischen
Lehrer_innen kurz- und langfristig hin? Mit welchen
Strategien und Projekten?

Am Ende des arbeitsreichen Wochenendes (bei Son-
nenschein) und weiterer Folgetreffen bis in den Herbst
hinein stand fest: Wir wollen uns vor allem weiter tiber
Inhalte, Methoden und Materialien austauschen. Uns
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strukturen, Informelle
Hierarchien Und ,Hidden
Agenda“. S. 111

* Vgl. Wer darf
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* Vgl. Was lauft falsch
an deutschen (Hoch-)
Schulen? S. 42

e Vgl. ,,Wer nicht passt wird
passiv gemacht“ S. 34
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KriLe-Wochenende 2007 gegenseitig gegen die Vereinzelung im (Massen) Studium
und im zukiinftigen Berufsleben unterstiitzen, sowie in die
bildungspolitische Offentlichkeit (und langfristig auch in
Schulen) einbringen. Aber auch weiterhin wachsen.

Zudem waren wir dann in der Lage als Gruppe ein Selbst-

* Vgl. Grundsitze der verstdndnis in Form von Grundsidtzen zu formulieren.e
Kritischen Lehrer_
innen . S. 101

Diesen breiten Interessen konnte nun nicht mehr in nur
zweiwOchigen Treffen nachgekommen werden.

Aufgrund der relativ hohen Anzahl aktiver kritischer
Lehrer_innen (etwa 15 bis 20 Studierende) konnten wir
unterschiedliche AGs griinden, die sich neben den weiter
regelmé&fiig stattfindenden Plena trafen. Die Kommuni-
kation und Vernetzung der unterschiedlichen AGs sollte
neben den Plena durch eine Internetseite garantiert werden,
welche es dann aufzubauen galt. Bei vielen Kritischen
Lehrer_innen ist dieses Wochenende als die Erstellung des
, Funfjahresplans” in Erinnerung geblieben.

AG-STRUKTUR

In der Folgezeit arbeiteten drei Arbeitsgruppen parallel.
Die Gruppe ,Alternative Pddagogik” setzte sich vor allem
mit erziehungstheoretischen Texten und Konzepten aus-
einander. Die Gruppe ,Unterstiitzungs-AG* hatte sich zum
Ziel gesetzt, auf die einzelnen personlichen, politischen
und professionellen Bedurfnisse jeder/s Einzelnen in
seinem ihren speziellen Lebensphasen und auf die Kom-
munikation untereinander zu achten, zur Schaffung
einer ,Wohlfithlatmosphére*, weil auch das scheinbar
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Private politisch ist und die Auseinandersetzung mit Bil-

dung und Lernen bei der Auseinandersetzung mit dem

eigenen Lernen und der eigenen Kommunikation anfangt.

So hat die AG ein ,DezemberWohlfiihl Treffen“ organisiert

um Gesprache Uiber personliche Kapazitdten und Unter-

stitzung in Stressphasen anzuregen. Die AG ,Bildungs-

politik“ wurde sehr bald zur AG ,Projekttutorium". und . \/g\ Prolekttutorlum
organisierte ein zweisemestriges Studierendenseminar zzﬁt‘:t”st.‘klggd Bildungs-
an der Humboldt Universitdt zu den Themen Schulkritik .
und Bildungspolitik. An diesem Projekttutorium haben

auch alle anderen Gruppen mitgearbeitet. Die AG Alter-

native Pddagogik zum Beispiel hat die Phase zu Reform-

pédagogik und einen Schulausflug an die Freie Schule

Pankow organisiert.

UTOPIE, AKTION UND ,,REALITAT

Aus der breiten Organisationsstruktur, dem grofien
Vorbereitungsaufwand flir das Projekttutorium, und den
anhaltende, aber leider oft nur unkontinuierlichen Besu-
chen von unterschiedlichen Menschen erwuchs nach eini-
ger Zeit ein Kapazitdten-Problem. So scheiterte zunéchst
das Homepage-Projekt. Die AG ,Alternative Pddagogik®
stellte ihre Treffen ein. Die ,Unterstitzungs-AG" traf
sich nur noch punktuell und hétte selber Unterstiit-
zung gebraucht. Die regelmaf3igen Plena konnten nach
dem Ende der ,AG-Phase“ erhalten bleiben. Es wurde
dann wieder nach Interesse Themen in die Plena herein-

KriLe-Banner fur die Schul-
getragen — zum Beispiel zu Kinderrechten, Schulpflicht streikdemo November 2008

SHEHEL
e
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e Vgl. Schule und Leis-
tungsdruck: Her mit den
schénen Leben?! S. 52

¢ Vgl. Wohin Kritische
Lehrer_innen? S. 114

oder Arbeitsbedingungen junger Lehrer_innen. Auch die
Teilnahme an Veranstaltungsreihen wie der reflecture! zu
Politischer Handlungsfahigkeit in der Schule und die Teil-
nahme an den Pankower Schulprojekttagens unter dem
Seminarmotto ,Schule und Leistungsdruck-Her mit dem
schonen Leben" konnte garantiert werden.

Das Selbstverstdndnis der Kritischen Lehrer_innen wurde
weiter diskutiert und zunehmend theoretisch fundiert in
einen gesellschaftspolitischen Zusammenhang gebracht.
Auf dem 2. Krile-Wochenende 2008 widmeten wir uns vor
allem den Schwerpunkten unseres Selbstverstandnisses
und setzten uns mit unseren Verstandnissen von und Kri-
tiken an Herrschaftsverhdltnissen wie Kapitalismus, Hete-
rosexismus und Rassismus im Zusammenhang mit Schule
auseinander.

Zunehmend wurden die Kritischen Lehrer_innen jedoch
von Studienabschluss und beginnendem Referendariat
in Anspruch genommen. Dadurch verdnderte sich die
Gruppe sehr starke und hoffentlich wird dies noch lange so
sein. Aus der Arbeit bei den Kritischen Lehrer_innen sind
flir viele von uns zum Beispiel politische Perspektiven in
der Gewerkschaftsarbeit (GEW) entstanden, andere enga-
gieren sich fir selbstorganisierte Bildungsraume.s
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KRILE-
WOCHENENDE
2007

EIN BEISPIEL: WAS & WIE HABEN WIR BEI SOLCHEN TREFFEN DISKUTIERT?

Diskussionsphasen & Methoden:

1. WARUM, MIT WELCHEN MOTIVATIONEN UND UNTER WELCHEN BEDINGUNGEN
WERDE ODER WURDE ICH (JEDER VON UNS) LEHRERIN WERDEN?

(Muss sich ,,nur” driiber ausgetauscht, aber kein Konsens gefunden werden, wenn
auch eine Annaherung...)

~Methode“: 2-3 interviewen sich gegenseitig in Kleingruppen zu dieser Frage,
schreiben die wichtigsten Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf ein Plakat
und stellen dies gemeinsam im Plenum vor.

II. BILDUNGSBEGRIFF? WAS IST & WOZU BILDUNG? GRUNDSATZLICHE ZIELE, WUN-
SCHE, UTOPIEN,... (ALSO OHNE GLEICH DARAUF ZU ACHTEN, WAS MACHBAR IST!)
WIE SAHE DEINE ,,IDEALE BILDUNGSEINRICHTUNG* AUS?

(Muss sich ebenfalls ,nur” driiber ausgetauscht und kein Konsens gefunden werden,
wenn auch eine Annédherung...)

»Methode“: JedeR schreibt seine/inre Antworten/Ideen/Fragen dazu auf Bléatter;
alle lesen die Blatter der anderen durch und notieren sich (kontroverse) Fragen
zu den anderen auf Karten; diese Karten werden dann ,geclustert” und jeweils in

,Neigungsgruppen* diskutiert; anschlieBend werden im Plenum die Kontroversen/
Divergenzen und Gemeinsamkeiten zusammengetragen und konkretisiert
1Il. WO WOLLEN WIR HIN MIT DER KRILE-GRUPPE — KURZ- WIE LANGFRISTIG?
(Irgendwo und -wann mussen bei dieser Frage alle mal ansagen, wieviel sie kurz-
und langfristig in die KriLes investieren konnen und wollen. Und bei diesem Thema
mussen wir uns tatsachlich einigen, eine Art Konsens finden!)

lIl.1. WAS? (ZIELE)

,Methode“: beginnen mit ,stiller Diskussion®/ ,stummes Gesprach*: alle diskutieren
miteinander schriftlich auf groBem Plakat; dann werden gemeinsam im Plenum aus
dem Plakat die wichtigsten Ziele, Konflikte und offenen Fragen herauskristallisiert
111.2. WIE? (STRATEGIE, WIE KONNTEN UNSEREN ZIELEN NAHER KOMMEN?)

»Methode“: in Kleingruppen Strategien brainstormen, diskutieren und auflisten;
in neu gemischten Kleingruppen zusammenfinden und Listen die jede_r aus
der ersten Gruppe mitbringt abgleichen, wenn nétig diskutieren und wiederum
gemeinsame Prioritatenliste erstellen; zum Schluss im Plenum auf diese Weise
hoffentlich einfacher zu konsensualen Strategien finden.

111.3. MIT WELCHEN MITTELN UND PROJEKTEN KONKRET? (ORGANISATION, PLANUNG)
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GRUNDSATZE
DER KRITISCHE
LEHRER_INNEN

Wir fanden es wichtig, sich auf ein paar Grundsétze zu einigen, die Basis unserer
Verstdndigung sind und gleichzeitig auch fir Interessierte deutlich machen,
was in dieser Gruppe geht und was nicht. Dies sind hier nun alles nur Schlag-
worter, die es gilt, inhaltlich zu fillen, sich damit immer wieder gemeinsam

auseinanderzusetzen und davon dann auch einiges schriftlich festzuhalten!

Die kritischen Lehrer_innen sind eine Gruppe, die aus (zukinftigen) Lehrer_innen
und Vertreter_innen verwandter Berufsgruppen besteht. Als solche setzen wir uns
mit Fragen der Bildung und des Schulsystems kritisch auseinander. Eine kriti-
sche Perspektive einzunehmen bedeutet flr uns, dass wir uns bemthen, gegen
jede Form von Herrschaft, d.h. Ausgrenzung und Ungleichheit, vorzugehen. Wir
wenden uns dabei vorrangig gegen (Hetero-)Sexismus, gegen Antisemitismus,
Rassismus und Kulturalismus, gegen Kapitalismus und die dadurch beforderte
soziale und politische Ungleichheit, gegen die Benachteiligung von zu ,Behin-
derten’ Erklarten, sowie gegen Nationalismus und reaktiondre Bewegungen (wie
z.B. Nationalsozialismus, Islamismus oder christlichen Fundamentalismus). Die
im Bereich der Bildung bestehenden Herrschaftsstrukturen hangen untrennbar
mit den gesellschaftlichen Verhéltnissen und den von uns selbst verinnerlich-
ten autoritédren und paternalistischen Haltungen zusammen. Aus diesem Grund
beziehen wir auch die Gesamtgesellschaft in unsere Uberlegungen mit ein und
bemihen uns besonders, die von uns gewlnschte Herrschaftsfreiheit in unserem
eigenen Leben und in der Gruppe umzusetzen. Auf dieser Basis entwickeln wir
Alternativen und setzen uns fir eine Gesellschaft und Schule ein, die moglichst
viele Elemente der Herrschaftsfreiheit, der Emanzipation und der Solidaritat
verwirklicht. Auf diese Weise wollen wir uns und andere dazu befahigen, uns
in die Gestaltung der Welt einzumischen: Her mit dem schénen Lernen far alle!

die KriLes (v.a.) fiir die KriLes im August 2007
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SCHULKRITIK ALS

Von Juliane

METHODE DER
GESELLSCHAFTSKRITIK

THEMENWAHL BEI DEN KRITISCHEN LEHRER_INNEN!

1. Themenauswahl

- Antisemitismus: Theorien
und padagogische Konzepte
- Notenkritik

- Reformpadagogik und
Kritik an Reformpadagogik

- Laborschule Bielefeld,
Anarchistische Padagogik,
Summerhill und Neil, Wal-
dorfschule, Montessori etc.
- Antirassismuspédagogik

- Prekére Arbeitsverhéltnisse
im Bildungswesen

- Amoklauf in der Schule

- PISA Studie ...

* \gl. Wer darf

Lehrer_in sein? S. 08

¢ Vgl. Kommunikations-

strukturen, Informelle
Hierarchien Und , Hidden
Agenda“ S. 111

¢ Vgl. Sport-unterricht

ohne Geschlecht? S. 14

e Vgl. Heterosexualitat und

geschlechtliche Eindeutig-

keit als Privilegien* S. 18

Der offenen Organisationsstruktur entsprechend blieb
auch die Wahl von Plenums-Themen offen. Die Themen
wurden kurzfristig nach Bedarf, Interessenlage und Kapa-
zitdten der Einzelnen Kritischen Lehrer_innen gewédhlt. So
stellte ein Mitglied einen Schulbuchvergleich aus der DDR
und der BRD der 50er zur Revolution von 1848 im Plenum
vor, weill es Thema seiner Staatsexamensarbeit war. Aus
der Debatte zu Kopfnoten 2006 in Berlin erwuchs eine
Auseinandersetzung zur ,Kompetenz-Paddagogik®. Ein inte-
ressanter Artikel wurde zum Anlass genommen, Giber den
bestehenden Einfluss von christlichen Religionsgemein-
schaften in der Schule und im deutschen Bildungswesen
zu diskutieren.

Bei Anfragen fiir Diskussionsveranstaltungen haben wir
uns im Voraus gemeinsam mit den Themen inhaltlich
auseinandergesetzt, wie zum Beispiel mit der Kritik an
der Hauptschule im dreigliedrigen Schulsystem. Manch-
mal entstand aber auch erst aus der Beschéaftigung mit
einem Thema eine Veranstaltung, wie zum Beispiel aus
der Beschaftigung mit dem Berufsverbot in der BRD die
Podiumsdiskussion ,Wer darf Lehrer_in sein?“e

Die Themen wurden auf den Plena zum Teil am Text
diskutiert oder auf Grundlage von Thesen, manchmal
auch didaktisch-methodisch aufgearbeitet. Dabei wurde
jedoch auf ein gutes Miteinander geachtet. »

Bei all diesen wunterschiedlichen Themen wurden
bestimmte gesellschaftliche Ph&nomene im Hinblick
auf Schule befragt. Wie wird Gender im Sportunterricht
reproduziert?« Welche Rolle spielt Schule als Institution
im Hinblick auf die Reproduktion und Normierung von
Geschlechtersterotypen? « Diese Fragestellungen spitzten
sich mit der Zeit auf die Frage nach der gesellschaftlichen
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Funktion von Schule zu: Welche Funktion erfiillt Schule
zum Beispiel in einer von kapitalistischen Produktions-
weisen geprdgten Gesellschaft? Oder: welche Funktion
erfiillt sie in einem Nationalstaat?

Die Schule als Ort, an dem sich gesellschaftliche Verh&lt-
nisse reproduzieren, wird somit kritikwiirdig angesichts
einer egalitdren, solidarischen Gesellschaft. Einer Gesell-
schaft eben, in der Menschen gemeinsam selbst bestimmen
wie sie miteinander leben wollen.

Diese Form der gesellschaftspolitischen Schulkritik fragt

nach der Rolle der Lehrer_innen im Bildungssystem

dieser Gesellschaft und beschrankt sich nicht auf die

Suche nach neuen Unterrichts- und Schulkonzepten und

Bildungstheorien — auch wenn diese wichtig sind. Aus

diesen gesellschaftstheoretischen Diskussionen heraus

konnen unserer Ansicht nach erst gesellschaftspolitische

Forderungen formuliert werden. Zum Beispiel: Wollen wir

mehr Waldorfschulen oder eine Gemeinschaftsschule fiir

alle? Wollen wir uns fur Verbeamtung einsetzen, welche -
uns unsere politische Handlungsfahigkeit nimmte oder * Vigl. Wer darf

fur besser entlohnte angestellte Lehrer_innen? Wollen wir Lefirer_in sein? 5. 08
neue, methodisch ,raffinierte” Lehrplane oder themenbe-

zogenes interessengeleitetes Lernen in der Schule? Transpi-Malen, Nov. 2008
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ANTISEMITISMUS o
IN SCHULE
UND UNTERRICHT

Als Beispiel ftir Themen und die Art und Weise, wie wir uns bei den Kritischen
Lehrer_innen mit diesen auseinandergesetzt haben, folgt nun der Ablaufplan zum
Themenblock Antisemitismus, welcher von zwei Kritischen Lehrer_innen im Mai

2007 vorbereitet und durchgefihrt wurde.

THEORIE UND PADAGOGISCHE SELBSTVERSUCHE:
ANTISEMITISMUS IN DER SCHULE

0. Vorbereitung

Zur Vorbereitung des Themas haben wir uns folgende Fragen gestellt: In welcher
Form treffen wir Antisemitismus im Schulunterricht an? Wo? Und in welchem
Zusammenhang?

Was gibt es flr padagogische Methoden um Antisemitismus entgegenzumwir-
ken und vorzubeugen? Wie ist eine Naherung an das Thema maéglich? Kann durch
Empathie oder Identifikation Antisemistismus vorgebeugt werden? Oder ist es
wichtig Antisemitismus zu entfremden, so wie es in vielen padagogischen Kon-
zepten verfolgt wird? Und welche Rolle spielt der Nahost Konflikt in der Auseinan-
dersetzung mit dem Antisemitismus? Und zu letzt: Wie kann Antisemitismus in
Schule thematisiert werden ohne Abwehr hervorzurufen?

1. Sitzung: Einfiihrung - Wie ist uns Antisemitismus in der Schule begegnet?

A) EINFUHRUNG

Zur EinfUhrung in das Thema haben wir von aktuellen antisemitischen Vorféllen
und Diskussionen berichtet, welche die Vielfaltigkeit von antisemitischen Ressen-
timents widerspiegeln. Im Anschluss daran, haben wir eine aktuelle Studie tber
Antisemitismus in Deutschland diskutiert.

B) DISKUSSION (PLENUM)

In der gemeinsamen Diskussion stellten wir uns folgende Fragen:

Wo sind uns antisemitische AuBerungen und Stereotype in Schule begegnet?
(Schulbuch, Lehrer_innenauBerung, Schiler_innenauBerung?) Wie wurde damit
umgegangen (von Schuler_innen- oder von Lehrer_innenseite)?

Wie wird Antisemitismus im Unterricht behandelt: Welche ,Lernziele gibt es?
Historische Urspriinge ? Erscheinungsformen heute?

Wie funktionieren Ausgrenzungsprozesse? Werden Tabus und Neurosen an die
nachste Generation weiter vermittelt? Wie?
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2. Sitzung: Theorie iiber den Antisemitismus

A) INPUT: THESEN

| Falsche Theorien iiber Antisemitismus: AS ist nicht aus Kapitalismus o.a.
gesellschaftlichen Verhéaltnissen unmittelbar ableitbar. Er verschwindet auch nicht
automatisch, wenn man diese politisch bekdmpft.

Il Antisemitismus und Rassismus: Gemeinsamkeiten: Es gibt Gemeinsamkeiten
von AS und Rassismus, aber nur auf einer sehr abstrakten und oberflachlichen
Ebene.

1ll Antisemitismus: Spezifik: Nur der AS will seine Opfer auf der ganzen Welt ver-
nichten, da er glaubt, die kapitalistische Moderne dadurch zu tiberwinden.

IV Antisemitismus: Merkmale: Der AS ist eine reaktionadre Form des Antikapitalismus,
der strukturelle kapitalistische Herrschaft als globale Macht von einzelnen (judi-
schen) Menschen ansieht.

V Antisemitismus, Volk/ Gemeinschaft und Staat: Der AS ist antiindividualistisch
und hat keine Distanz zum Staat. Er will die kapitalistische Moderne nicht durch
bessere komplexe Gesellschaftsformen tiberwinden, sondern strebt eine Identitét
von (Bluts-)Volk bzw. Gemeinschaft und Staat (oder auch Kalifat) an.

b) Diskussion

Alle sagten, was wichtig bei einer Definition tUiber Antisemitismus ist, warum und
was an den vorgestellten Thesen zu kritisieren ist.

Ist es moglich, ausgehend von diesen Diskussionen, gegen Antisemitismus mit
padagogischen Mitteln irgendetwas auszurichten? Und wie?

Wie ist Antisemitismus von Rassismus abzugrenzen? Und warum?

3. Sitzung: Planspiel der Kreuzberger Initiative gegen Antisemitismus

A) PLANSPIEL

In dieser Sitzung haben wir ein Planspiel fur Schuler_innen ausprobiert:

» Die Griindung des Staates Israel“ - Ablaufplan? 1. Detaillierte Materialien
sind bei der Kreuzberger

Initiative gegen Antise-
2) Erarbeitung der historischen Grundlagenkenntnisse mitismus zu erfragen.

1) Quiz als Einstieg
3) Rollenverteilung: Konferenzvorbereitung
4) Durchfuhrung der Konferenz

5) Hintergrundtext zum realen historischen Verlauf der Konferenz

6) Auswertung

B) REFLEXION

Inwiefern tragt das didaktische Mittel des Rollenspiels dazu bei, antisemitische
Geschichtsmythen und Verschworungstheorien gegen die , Araber” oder ,Mus-

lime* Uber die Griindung des Staates Israels zu bekdmpfen? Inwiefern bleibt es

bei einem padagogischen ,Spiel“? Und inwiefern verstérken sich unterbewusste
Ressentiments und Vorurteile im Spiel der Rollen?

4) Antizionismus

In der letzten Sitzung haben wir uns — aufgrund der Diskussionen davor- mit
Antizionismus auseinander gesetzt und folgende Fragen gestellt:

Antizionismus: Darf man Israel kritisieren? Ist das antizionistisch oder sogar
antisemitisch? Diskussion: Problem bei padagogischen Konzepten — Transfer-
problem: Identifikation — hilft Empathie fur das Verstandnis?
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PROJEKTTUTORIUM sty
SCHULKRITIK UND
BILDUNGS-POLITIK

AUF DEM WEG ZU EINER EMANZIPATORISCHEN SCHULE

1. Projekttutorien sind stu-

dentische Seminare, die von
der HU unterstatzt werden,
in dem die/der formale
Leiter_in als studentische
Hilfskraft bezahlt wird. Im
Fall der Kriles gab es ein
Organisationsteam, das die

Veranstaltung koordinierte.

Von April 2008 bis Februar 2009 boten die KriLes an der Humboldt-Universitét
(HU) ein Projekttutorium an.! Unser Ziel war es, mit dem Projekttutorium
eine groBere Offentlichkeit innerhalb und auBerhalb der Uni anzusprechen.
Dabei wollten wir das Schulsystem einer kritischen Analyse unterziehen und
uns einen Uberblick tiber Strukturen der Bildungspolitik zu verschaffen, mit
der Absicht gemeinsam aktiv zu werden und uns in Schule und Bildungs-
politik einzumischen.

Die Veranstaltung brachte viele Studierende unterschiedlicher Fachrich-
tungen zusammen, von denen ein GroBteil das Bedirfnis hatte, aktiv in die
Gestaltung von Lernumfeldern einzugreifen. Sie diskutierten grundlegende
Schwierigkeiten besonders des deutschen Schulsystems, und stellten sich
gegenseitig Alternativen vor. So haben sie zum Beispiel die Freie Schule
Pankow besichtigt. Themen wie Rassismus oder die Selektivitat des Schul-
systems konnten nur im Ansatz besprochen werden, gaben aber wichtige Im-
pulse fur Vertiefungen und Weiterarbeit.

Kennzeichnend fur die beiden Halbjahre des Projekttutoriums waren eine
aktive Rolle der Teilnehmenden, eine anregende Vielfalt von Methoden und
zum Ende hin eine politische Praxis im Rahmen des , Bildungsstreiks*.

Von Anfang an brachte sich eine groBere Gruppe Studierender in die Vorbe-
reitung der einzelnen Sitzungen ein und pragte sie mit. Damit verringerten sie
den Unterschied zwischen Teilnehmenden und Initiator_innen und versorgten
die Treffen mit viel Kreativitdt. Besonders bewahrt hat sich die Methode der
Podiumsdiskussion mit verteilten Rollen. Sie wurde zum Beispiel genutzt, um
Positionen zur Frage ,Muss es Schulen geben?” zu prasentieren. Dabei hatten
Studierende aus dem PT sich die Positionen dreier Bildungstheoretiker_innen
erarbeitet, die sie in einer leicht kabarettistisch inszenierten Podiumsdiskussion
vertraten, woran sich eine lebhafte Diskussion anschloss. Diese Methoden-
vielfalt fanden die meisten motivierend. Sie machte einen wohltuenden
Unterschied zur Gblichen Form von Seminaren.

Um uns einen Uberblick tber Organisationen und Gruppen zu verschaffen,
die politisch im Bildungssystem aktiv sind, luden wir im zweiten Halbjahr
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hauptséchlich Aktive aus diesen Zusammenhangen ein. Das Spektrum

reichte dabei von AB-Queer, einem ,Aufklarungsprojekt”, das ftr Schler_

innen und Lehrer_innen Workshops zu nicht-heterosexuellen Lebensweisen

veranstaltet, (ber Mitglieder der Landesschiler_innenvertretung und den

,Listenclowns®, eine Initiative gegen die Anwesenheitspflicht in der Uni.

Mit einer Ideenwerkstatt Anfang Januar wollten wir dann zur Phase der

politischen Interventionen Uberleiten. Diese Arbeitsform, die einen groBen

Aufwand an Vorbereitung erfordert, sollte an einem Wochenende stattfinden.

Allerdings ging dieses Wochenende zwischen verpflichtenden Blockseminaren

und Prifungsstress etwas unter: Die Beteiligung daran war leider zu gering,

und es kam nicht zu dem von uns erhofften aktivistischen Aufbruch.

Der geplante Ubergang von schulkritischen Debatten zu praktischen

Interventionen gestaltete sich einerseits langwieriger und andererseits

nachhaltiger als gedacht. Langwieriger, da die Positionen bezlglich einer

moglichen praktischen Intervention heterogener waren als die theoretischen

Positionen und da wir fir diese Phase die Seminarform aufheben wollten,

was nur langsam gelang. Nachhaltiger war der Ubergang zur politischen

Praxis insofern, als sich ankntpfend an die diskutierten Aktionsfelder die

Gruppe GrmPf! gebildet hat, die im Kontext des Bildungsstreiks 2009 u.a.

Aktionstrainings und ein ,World Café“ mit bildungskritischen Akteur_innen

und Gruppen veranstaltete.

Sieseie
Sasisicats

i
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SELBSTORGANISATION:

Von Christoph

WIE UND ZU WELCHEM
ZWECK ORGANISIEREN
WIR UNS?

(UND KONNEN WIR DAS LEISTEN?)

a.

»lch suche Menschen,
mit denen ich meine
Rolle als Lehrer_in in
der Gesellschaft intel-
lektuell und emotional
reflektieren kann.” oder
»lch suche Menschen,
mit denen ich anhand
meiner Position in der
Gesellschaft Herrschafts-
und Gesellschafts-

kritik Gben kann.*

Die Selbstorganisation empfinde ich als eine der konflik-
treichsten Fragen der Krilen — und zwar nicht offen
kofliktreich, sondern unterschwellig. Mir sind folgende
Haltungen bekannt, aus denen heraus von einzelnen
KriLen politische Organisierung angestrebt wird:*<

Zwischen den Krilen schien mir immer umstritten, ob
Massenorganisierung, Selbstorganisation oder Selbstreflexion
der gewollte politische Ausdruck unserer Arbeit sei.

DAS PROBLEM DER VERBINDLICHKEIT, UBERFORDERUNG,
REORGANISATION

Sitzungsroutinen existierten bei uns kaum, daftir Blitz-
lichtrunden oder Kleingruppendiskussionen. Ich habe
auch nicht den Eindruck, dass mich oder sonst jemanden
formale Praktiken der Selbstorganisation zu grofser Ver-
bindlicheit angehalten hétten, sondern es war der hohe
Grad an Eigenmotivation von Einzelnen, sich mit Themen
zu beschéftigen oder Gleichgesinnte zu finden; diese wie-
derum héngt fir mich zusammen mit einer herzlichen
Atmosphére gegenseitiger Wertschitzung, die wir mitein-
ander pflegen. Formale Selbstorganisation hiefs in unserer
Praxis lediglich, dass auf den Treffen Zeit fiir Orga-Punkte
eingeplant wurde, dass gekldrt war, wer den Raumschliissel
hat, wer den KriLe-Mailverkehr beantwortet oder wer das
Thema fiir den nachsten Abend vorbereitet.

Formalien und Strukturarbeit versuchten wir zu vermei-
den. Das liefs zwar viel Energie frei und war sicher vielen
angenehm, weil mensch nur beitrug, worauf sie oder er

108



eEzasEy

wirklich Lust hatte, aber darin glaube ich auch verschie-
dene Momente der Uberforderung zu erkennen: Zum
Beispiel, so ein_e Krile, ,die Vorstellungsrunde bei der
denkwurdigen Sitzung als wir zu zwanzigst waren und
sich abzeichnete, dass es so nicht weitergeht; so manche
Diskussion, bei der ich nicht zu Wort kam.“ Die Form, in
der wir dringenden Gesprachsbedarf abhandelten, war
dann eben doch das Grofsplenum, und das gerédt zu zwan-
zigst einfach an seine Grenzen, wenn es keine formellen
Routinen und Hierarchien geben soll. Einige, die es mit
initiiert hatten, bezeichneten auch das Projekttutoriumes
als Doppelbelastung, die dazu fihrte, dass Kapazitdten bei
den KriLen fehlten.

Dies sind zwei typische Beispiele, wie immer wieder aus
der KriLe-spezifischen Form der Selbstorganisation Uber-
forderung entstand. In meinen Augen hat die Struktur ein-
fach nicht mehr zu Gréfse und Bedirfnissen der Gruppe
gepasst, und ich beteiligte mich daran, Reorganisations-
treffen zu organisieren, um auf die neue Situation zu
reagieren. Zum Beispiel wurden nach dem ,denkwiirdigen
Treffen" AGen gegriindet, was vielen KriLen erleichterte, in
der manchmal verbissen redefreudigen Gruppe zu Wort zu
kommen. Allerdings wurde das Nebeneinander von AGen
und Plenum auch schnell wieder als Doppelbelastung emp-
funden und hatte meiner Meinung nach die Tendenz, sich
gegenseitig das Wasser abzugraben. Riickblickend sprachen
viele KriLen genervt von ,standiger Reorganisation®
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e \/gl. Projekttutorium
Schulkritik und Bildungs-
politik. S. 106

b.

Llch will mich in einer

groBen Strutur mit ande-
ren zusammentun, um

,das GroBe Ganze“, die

Gesellschaft insgesamt
und insbesondere das
Bildungssystem zu
verdndern — sonst tun es
andere, die nicht meine
Freiheit im Sinn haben.“



STRUKTURELLE OFFENHEIT,

KOLLEKTIVE VERGESSLICHKEIT UND PRASENZPRINZIP
Manche KriLen dufSerten das Geflihl, dass wir uns ,stdndig
reorganisierten, so dass die Struktur von ihnen als ,stdndig
im Fluss" begriffen wurde, als umstritten, jederzeit verdn-
derbar — oder gar vom Vergessen bedroht. Hatten wir eine
Frage einmal entschieden, musste das nicht automatisch
bedeuten, dass wir eine Praxis dazu entwickeln und die
Entscheidung eine Weile beibehalten. Nein: Es entstand

«

C.

,lch suche eine Uber- bel manchen auch das Gefiihl, als kénne wirklich alles
schaubare Bezugs- zu jeder Zeit neu entschieden werden, und als stiinde
gruppe, die lern- und mensch nie auf dem festen Grund einer verlédsslichen
handlungsfahig ist, Struktur.

ihre Gruppenprozesse

gestaltet und deren Hatte sich also jemand vehement fiir eine bestimmte
Individuen sich durch Entscheidung eingesetzt und fehlte dann einen Monat
die Zumutungen des lang bei den Treffen, so war es theoretisch moglich, dass
herrschanden Alltags die Entscheidung inzwischen verdndert, aufgehoben oder
hindurch begleiten.” dem Vergessen zum Opfer gefallen war. Vergessen, weil

strukturelle und Selbstorganisationsfragen nicht syste-
matisch und leicht einsehbar dokumentiert und erklart
wurden. Es gab allenfalls die Moglichkeit, aus verschiedenen
Protokollen die Organisationsform der KriLen zu rekonst-
ruieren. Dann wusste mensch meiner Meinung nach aber
vieles, was die regelmafiig prasenten KriLen bereits ver-
gessen hatten. In der Reflexion beschrieben das manche
als eine ,Praxis der Mundlichkeit®, die wir pflegten und
uber die wir Dokumentation und Transparenz vernach-
lassigten. Ein_e kritische Lehrer_in bezeichnete dies als
1A\Ierd\ngsm|t """"""""" Prasenzdemokratie“!. Eine andere formulierte: , ... und die

fonsensprinzip der Person mit dem gréfiten Durchhaltevermdgen bleibt.
jeweils Anwesenden

Meine Frage flr die ndchsten Monate Kritische Lehrer_
innen lautet also: Wie kdnnen wir mit gewohnt wenig
Aufwand ein vollstdndigeres und transparentes kolletives
Gedachtnis schaffen und dabei auch dem gedufserten
Bediirfnis nach Kontinuitat gerecht werden?
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KOMMUNIKATIONS-

Von Barbara
und Christoph

STRUKTUREN, INFORMELLE

HIERARCHIEN UND
»HIDDEN AGENDA*

Im Gegensatz zu einem Uniseminar, wo es Student_innen und
eine/einen Seminarleiter_in gibt, sind bei einem KriLe-Treffen alle
Teilnehmer_innen formal gleichgestellt. Dennoch erwecken schon
die stark unterschiedlichen Anteile der Einzelnen an der Redezeit
den Verdacht, dass eine informelle Hierarchie besteht, in der nicht
jede_r gleichberechtigt zu Wort kommt.

Ich weifs, dass ich einer derjenigen bin, die anderen das
Reden schwer machen. Ich weifd auch, dass es neben der
Frage, wer wie viel spricht, auch darum geht, wie gesprochen,
aufeinander eingegangen, unterbrochen, kritisiert oder
bestdrkt wird. Es gab bei unseren Treffen verschiedene
Moglichkeiten, iber Kommunikation zu sprechen, und ich
habe dadurch viel Klarheit und Kreativitdt gewonnen, wie
ich anders handeln kann.

Ach, wie schon fiir dich...
Verrdtst du uns auch, wo es weh getan hat?
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,lch habe immer das
Geflihl, dass meine
kritische Einstellung
bei den KriLen auf
dem Prifstand steht”

»Am Anfang habe ich
mich nicht hin getraut,
fahlte mich nicht links,
radikal, cool oder
belesen genug.”



Methoden helfen, die ungleichen Strukturen aufzubrechen.

Eine Form war das Blitzlicht, eine andere die quotierte
Redeliste. Wir nutzten Blitzlichter als Abschlussrunden
oder zu Beginn einer Diskussion, damit Erwartungen an

Ich und andere wurden
regelmaflig auf dominantes
mannliches Redeverhalten

das Thema geaduBert werden. RegelmaBig ergriffen Kri-

Len die Moglicheit, dabei Kommunikationsstrukturen zu

thematisieren.

Wer ist hier eigentlich wir und wer handelt
iiberhaupt? Es klingt fast so, als wiirden
die unterstiitzenden, gleichberechtigteren
Strukturen von oben erlassen. Dabei miis-

angesprochen. Weil sich

durch's Ansprechen noch nicht
merklich viel dnderte, haben
wir zeitweilig auch Tandems
eingefiihrt, in denen sich jeweils
zwel Personen gegenseitig ein
Feedback zum Redeverhalten
geben. Aufderdem achteten

wir zeitweise intensiv darauf,
dass ,reproduktive Tatigkeiten®

sen sie Immer wieder gefordert werden, wie Protokollieren oder die
zum Beispiel weil die ermahnten Vielred- Vorbereitung der Treffen von
ner_innen an ihrem Verhalten festhalten. Ménnern mindestens so héufig
Das bedeutet ein stidndiger Kraftaufwand  iibernommen werden, wie dies
derjenigen, die sich Gehor verschaffen ihrem Anteil in der Gruppe
wollen/miissen. entspricht.

Das waren Fragen, aus denen
meiner Meinung nach die
informellen Hierarchien bei den
KriLen bisher gestrickt waren.

Bei der Reflexion machten einige KriLen auch eine Art
»hidden Agenda“ aus, einen impliziten Druck zur Konformitét,
was gesagt und gefragt werden durfe (wie zum Beispiel in
den obigen Zitaten). Auf die Frage, welche Frage ihr/ihm
unter unseren Reflexionsfragen gefehlt habe, nannte ein_e

Kritische_r Lehrer_in folgendes:

Wer darf ihre/seine Fragen zum Thema der Diskussion
machen? Wer nimmt mal wieder viel Redezeit in Anspruch
und wer und welche Gedanken werden verdréngt? An wem
arbeiten sich Menschen ab und wessen AuBerungen bleiben
ohne Resonanz?

Machen dich diese Mechanismen
auch mal wiitend?

,Hattest du bei den KriLen das
GefUihl, mit deinen Ideen und
Uberzeugungen vorzukommen?
Wenn nein: Was und wie wurde
eventuell dethematisiert? An
welchen Stellen hast du es
besonders gemerkt, dass du
aus der Diskussion oder dem
jeweiligen Thema herausfallst/
herausgedrangt wirst?“
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Welche unausgesprochene Wissens- und Kommunikati-
onshierarchien gab es also Gber die Genderfrage hinaus?

Zumindest war uns zeitweise sehr bewusst, dass wir
daflir sorgen miussen, dass auch Menschen sich er-
mutigt fihlen, etwas zu sagen, die nicht immer sofort
eine ausformulierte ,Gesellschaftsanalyse” parat
haben. Allerdings tiberwog wohl hdufig der einschtich-
ternde Effekt selbstsicher vorgetragener, zitatenschwerer
Rhetorik — was schade ist.

Und warum machst du das dann immer
wieder, wenn du das falsch findest? Man(n)
frage sich ernsthaft, was seine Beweggriinde,
wo die erwarteten Vorteile sind - im Sinne der
»Subjektiven Handlungsbegriindungen® aus
der Kritischen Psychologie. Die kénntest du
ruhig nachpauken.

Uberhaupt: wo sind die Grenzen
dieses Ansatzes? Du kannst
ja nicht die Anderen von der
Dominantenperspektive aus befreien...
Wo sind in diesem Konflikt handfeste
Interessengegensdtze? Was ist dein
Interesse daran, eine Struktur zu
untergraben, die dich bevorzugt? Ich
meine, jenseits davon, dass du dich mit
neuen Skills und schicken Kompetenzen
(wie mit einer Glitzerhaarspange)

Da miissen wir schmiicken kannst?

dran bleiben,
meine ich.

Ich auch. Wie wdr‘s mit: 6fter mal die Klappe halten?

113



WOHIN KRITISCHE
LEHRER_INNEN?

FRAGEN ZU PERSPEKTIVEN EINER POLITISCHEN ORGANISIERUNG .

o Vigl. Stimmen zu Pers- Wie kann es weitergehen mit den KriLes als Gruppe und/
pektiven 5. 118 und 8. 130 oder wie kénnen sich kritische Lehrer_innen/ Bildungs-
"""""""""""""""""""""" arbeiter_innen Uberhaupt organisieren und was winscht
sich/ stellt sich jede_r Einzelne dazu vor, kurz- als auch
langfristig? Diese Fragen stellen sich noch einmal dring-
licher, weil sich seit einiger Zeit ein Wendepunkt bei den
KriLen abzeichnet. Waren lange Zeit ndmlich die meisten
(Lehramts-)Studierende, befinden sich viele nun in neuen
Lebenssituationen und schlagen verschiedene Wege ein
(Referendariat/Lehramt, Promotion, aufderschulische
Bildungsarbeit, sonstige Lohnarbeit, HartzIV, etc.), die
zudem eher mit weniger als mehr Zeit und Muf3e fir
politische Gruppen einherzugehen scheinen. Bei Umfragen
innerhalb der Gruppe und verschiedenen Treffen zu diesen
(Perspektiven-)Fragen kam einerseits heraus: Was uns eint,
ist der Wunsch und Wille, weiterhin (und besser) Leben,
Arbeit/Beruf im Bildungsbereich und Politik zu verein-
baren, also nicht nur Freizeitpolitik zu machen, sondern
als Bildungsarbeiter_innen selbst und gemeinsam aktiv
zu werden.
Andererseits wurde das ganze Spektrum von unter-
schiedlichen, sich eventuell widersprechenden Herange-
hensweisen rund um grofse Fragen deutlich: Was versteht
jede_r Einzelne eigentlich unter (kritischer, linker, links-
radikaler) ,Politik“ und ,politisch, was unter ,Praxis®,
,Praxis-/Realitdtsbezug und ,Lernen®/,Bildung“? Hier
spielen zundchst unterschiedliche politische Anspriiche,
Ideen, Utopien (und Einschédtzungen des Machbaren
und Wirksamen) eine Rolle: Diese reichen von kritische
(Unterrichts-)Inhalte in die Schule tragen, tiber Schule/
RS —— Bildungssystem langsam von innen verdndern, in bildungs-
Wie und zu welchem Zweck politische Diskurse eingreifen, oder eine (staatliche) Schule
organisieren wir uns. S. 108 Uibernehmen bzw. selber eine Schule griinden, bis hin zu
"""""""""""""""""""""" Bildung, Arbeit und Gesellschaft ganz neu organisieren..
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Und die unterschiedlichen Perspektiven sind sicherlich
den verschiedenen Bediirfnissen und Moglichkeiten in
den jeweiligen Lebenssituationen/Praxen geschuldet: Die
KriLes waren als Gegenuni, als Freiraum fiir vielleicht
eher ,theoretische* Auseinandersetzungen und Kritik am
Bildungssystem, durchaus praxisbezogen und politisch,
solange fast alle studierten (und das ihre Bildungspraxis
darstellte). Doch nun, wo sich z.B. einige im Referendariat »
befinden, bedeutet fiir sie Praxisbezug v.a. ein Eingehen
auf ihre konkrete Situation als Lehrer_innen und ent-
sprechende (emotionale wie inhaltlich/professionelle)
Unterstlitzung. Gleichzeitig haben einige die Sorge, dass bei
einer Art Selbsthilfegruppe politische Anspriiche (oder die
grundsatzliche Kritik am Bildungssystem) zu kurz kommen.

Aber auch jenseits der verschiedenen Bedirfnisse aufgrund
der Lebenssituation treffen unterschiedliche Herange-
hensweisen aufeinander. Etwa bei der Frage, was Praxis-
bezug und Bildungspraxis heifst: Bedeutet Praxisbezug fir
kritische Lehrer innen vor allem, wie ich als Lehrer in
mit konkreten Situationen in Schule und Unterricht kri-
tisch-konstruktiv umgehen kann, oder gehért dazu auch,
mein(e) eigene(s) Rolle und Verhalten, unser(e) Lernen
und Kommunikation z.B. innerhalb der KriLe-Gruppe zum
Ausgangspunkt einer kritischen Praxis zu machen?. Hier
werden auch unterschiedliche Begriffe von politischem
Handeln deutlich: Politik als (selbstkritisches) Suchen und
Ausprobieren (Vorstellbarmachen) von Alternativen oder
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¢ Vgl. Die Institution
soll nicht durch mich
durchmarschieren. S. 126

¢ VVgl. Kommunikations-
strukturen. S. 111



Politik durch konkretes Eingreifen in aktuelle offentliche
Felder? Diese verschiedenen Politik- und Praxisvorstel-
lungen mussen natlirlich keine Widerspriiche sein, son-
dern sollten sich eigentlich sogar ergdnzen. Sie wurden
unter den Krilen aber bisweilen zu Gegensdtzen. Dies
konnte schlicht daran liegen, dass die begrenzten Kapa-
zitdten jeder_s Einzelnen nicht genug Raum fur alles lassen.
Oder beispielsweise daran, dass die institutionellen Bedin-
gungen, die zwischen Lehrenden und Lernenden unter-
scheiden, Lehrer_innen in gewisser Weise dazu zwingen,
unter Bildungspraxis weniger das eigene Lernen als die
Vermittlung gegeniiber anderen zu begreifen. Jedenfalls
fihr(t)en die unterschiedlichen Herangehensweisen oder
Schwerpunktsetzungen beziglich solcher Fragen wie
,Was ist politisch notwendig oder moglich?“, ,Was ist pra-
Vgl Kommunikations xis-relevant?* regelmiRig zu Konflikten, etwa wenn die
strukturen. S. 111 und einen iiber den hohen Anspriichen die eigene alltégliche

Die Institution soll . . oy o
nicht durch mich durch Praxis aus den Augen verlieren und andere damit iibergehen

marschieren. S. 126 oder verletzen.e
« Vgl Selbstorganisation: Diese vielseitigen Bildungs-, Praxis-, Politik-Begriffe und
Wie und zu welchem Zweck Lebenssituationen fiihren wiederum zu unterschiedlichen

organisieren wir uns. S. 108 . .
Vorstellungen von (oder Anforderungen an) Organisations-

formen.. Auch die Frage, wer Uiberhaupt zu organisieren
sei, stellt sich ganz neu: (Lehramts- u.d.) Studierende,
Referendar_innen, Lehrer_innen, Bildungsarbeiter_innen,
Leute, die irgendwie mit Schule zu tun haben, oder noch
allgemeiner...? Zudem wird ein Diskussionspunkt immer
wieder sein, wie wir (bzw. jede_r Einzelne) uns zur GEW
(Gewerkschaft fuir Erziehung und Wissenschaft, sozusagen
die Lehrer_innen-Gewerkschaft) positionieren: Einerseits
eine Infrastruktur, in der sich viele (gleichgesinnte) Men-
schen und Projekte finden lassen, andererseits eine hier-
archisch-btrokratische Organisation, deren Schwerpunkt
auf Interessenvertretung in Lohnarbeitsfragen eventuell
den Blick fiir grundsétzlichere Hinterfragungen von Schule
und Lehrer_innenrolle in dieser Gesellschaft verstellt.

Wie kann es also weitergehen mit der Organisierung
kritischer Lehrer_innen/ Bildungsarbeiter_innen vor
dem Hintergrund dieser unterschiedlichen, sich zum Teil
widersprechenden Perspektiven? Welche Griinde gibt es,
sich in einer gemeinsamen Gruppe zusammenzufinden,
anstatt dass sich jede_r individuell/unabhingig eine
passende (politische) Gruppe sucht? Wie kann mensch an
einmal gemeinsam Entwickeltes ankniipfen, es weiterent-

wickeln?
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Die, um unterschiedlichen Bediirfnissen/Interessen gerecht
zu werden, 2007 eingefithrte Form der AGs ging nur
bedingt auf. Und auch die Idee, die KriLen als Netzwerk zu
begreifen, birgt Probleme: etwa dass wir uns aufgrund der
unterschiedlichen Lebenssituationen ohne regelmiafiige
Treffen aus den Augen verlieren, oder dass es zu wenig
wird — wir nicht in dem Mafe, wie es zumindest einige von
uns mochten, tatig werden konnen.

Wichtig wire es sicherlich, die obigen Fragen und Unter-
schiede offen zu thematisieren (zumal wir davon ausgehen,
dass die Heterogenitdt uns weiterhin begleiten wird) und
zu schauen, inwiefern es sich wirklich um politische
Gegensatze handelt oder um Konflikte, die eher Lebens-
bedingungen u.d. geschuldet sind. Sich damit auseinan-
derzusetzen ist vielleicht die grundsétzlichste politische
Frage, wenn wir uns gegen die Unbilden des Einzelkdmp-
fer_innentums und fir praktische Solidaritdt und Kritik

. KriLe-Wochenende 2007
einsetzen wollen.
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STIMMEN ZU PERSPEKTIVEN
FUR DIE KRILEN.

« Vgl Wohin Kritische . . .
Lehrer_innen? S. 114 Slnd dle KTlLen tot?
und weitere Stimmen zu
Perspektiven S. 118
o Thema Selbstﬁndung >
kann sich tot laufen.

Punkt ist Giiberschritten.

Haben keine Basis fiir grof3e
Entscheidungen: konnen uns nicht
mal mehr fiir den Tod entscheiden

> Zwischenschritt
Wenn nicht Referendariat, bleibe

auf alle Fdlle im Bildungsbereich
— gemeinsame (Bildungs-) Projekte —

Nicht nur Platz. . . y o
eigentlich muisste auch Platz sein fuir

Es gibt auch weiterhin eine
Menge Interesse von Leuten,
die bisher nicht dabei waren!
Es gibt ein Bediirfnis danach,
also wird es weiterhin KriLen
geben.

neue“KriLes.

Befinde mich gerade in Transferraum und weif3 gar nichts.
KriLes als polit. Organisierung zu bildungspolitischen und
gesellschaftskritischen Fragen sind mir wichtig (& bleiben es).
Aber: Kapazitit & Ressourcen fiir Gruppe unklar.

>Wunsch: regelmafdige Treffen + regelmaéfiiger inhaltlicher
Austausch! & Kriles als politische Basis — aber wo ist die Basis?

Ich weifs nicht, was, wer,
wo ich in fiinf Jahren bin, ...
... aber es ist Teil meines Selbstverstandnisses,

meine Lebensumstédnde politisch zu reflektieren
und mitzubestimmen und zu organisieren.
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So ein bisschen habe ich immer
noch die Erwartung, dass wir eine
Schule kapern kénnten.

Politische Organisierung finde ich auch fiir in fiinf Jahren noch wichtig, aber
es sollten nicht Kritische Lehrer_innen sein. Die politische Organisierung auf
ein von der kapitalistischen Gesellschaft geprigtes Berufsbild zu begrenzen
vertragt sich nicht mit dem Wunsch, Herrschaft einzuddmmen und zu
tiberwinden. Vielmehr ginge es mir darum, Bildung gesellschaftlich anders zu
organisieren und sich dafiir zusammenzuschlief3en, ohne aber den/die
Einzelne_n mit den Zumutungen seines/ihres Alltags allein zu lassen.

Wir haben ein, woanders’ von
Praxis konstruiert bzw. v.a. ein
,wann anders’?

Diskussionen waren auf hohem theoretischem

Niveau. Anekdoten aus der Praxis waren nicht

anschlussfahig und von einer grundsatzkritischen
Was ich komisch Perspektive sowieso erklarlich...

finde ist, dass ich nie

drauf gEkommen bin/ eigene Praxis nicht einbringen. Kann mich
Wéire, meine eigenen erinnern, dass X mal einen konkreten Teil seines
Praxiserfahrungen Praktikumsberichts einbezogen hat...
einzubringen. Es

wire vielleicht

besser, die inhaltliche Es wird sich immer nur ein kleiner

Arbeit subjektiver Teil von Lehrer_innen auch politisch

anzuknl'ipfen. engagieren, da fiir viele neben Beruf
(+Familie) wenig Zeit bleibt.

Hatte nie das Gefiihl, mensch kénne die

In fiinf Jahren wird ein System entwickelt,
mit dem es alle schaffen, politische Arbeit
in den Alltagswahnsinn zu integrieren

>drei jubelnde Alber-Kommentare
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o flyer, 2006 Vgl. Wer darf Lehrer_in sein. S. 08
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REDE DER KRITISCHEN
LEHRER_INNEN, GEHALTEN
BEIM SCHULER_INNENSTREIK'

Liebe Streikende! 1. 12. November
2008 in Berlin
(...) Ihr sitzt nicht freiwillig in der Schule, dirft Euch nicht aus- * Krile-Banner bei der
. Demo ,Wir zahlen nicht fir
suchen, was Ihr lernen wollt, und trotzdem seid Thr gezwun- eure Krisel®, Berlin, 28,
gen, Euch anzustrengen, sonst kriegt Ihr spater keinen Job. Marz 2009

(...) Die Schule ist ein Zwangssystem, und wir lassen uns dazu
ausbilden, Eure Bullen zu sein — ob wir dann den Part des
guten oder des bdsen Bullen tbernehmen, spielt eine ver-
gleichsweise kleine Rolle. (...)

Wir kritisieren eine Schule, die Schulerinnen und Schiiler in
Sonder-, Haupt-, Realschulen und Gymnasien aufteilt, durch
Notengebung selektiert und systematisch bevormundet.
Natirlich sind wir wie Thr fir die Abschaffung aller Bildungs-
privilegien, also auch gegen den Beamtenstatus, gegen die
Bevorzugung einzelner Vorzeigeschulen und gegen die Existenz
von Gymnasien! (...)

Wer eine bessere Schule will, muss fir eine solidarische Ge-
sellschaft kdmpfen!
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MITEINANDER o
(POLITISCH) WACHSEN
UND ETWAS BEWEGEN

STERNSTUNDEN UND MOTIVATIONEN, BEI DEN KRILEN DABEI ZU SEIN

Was fuhrt Menschen in einer Gruppe zusammen, deren
Gemeinsamkeiten zundchst nur im Berufswunsch liegen?
Welche Erwartungen werden von den Einzelnen an die
Gruppe gestellt und welche werden erfillt?

Zunéachst fuhrte die meisten die Frage nach der Rolle der
Lehrer_in in der Schule und in der Gesellschaft, sowie das
Spannungsverhéltnis zwischen auBeren Erwartungen und
personlichen politischen Anspriichen zusammen. Dabei

,»Ich wollte mich mit
der Rolle als Lehrer_in
auseinandersetzen
und das Unwohlsein,
das ich dabei empfand,

reichte die Spannbreite des Unwohlseins von einem Unge- artikulieren.”
rechtigkeitsempfinden gegeniber der Institution Schule bis
hin zu klaren Vorstellungen linker Bildungspolitik. »Ich suchte Raum zur
kritischen Auseinander-
,lch wollte linksradikale setzung mit Lehrer_in-
Bildungspolitik machen um nenrollen und dem
. . . Bildungssystem.*
wenigstens ‘n bissl was zu
«
bewegen An der Lernstétte der angehenden Lehrer_innen gab

es anscheinend keinen Raum dieses Unwohlsein
beziglich der Rolle der Lehrer_in zu diskutieren:

»,Meine Erwartung war, sich mit Themen auseinan-
derzusetzen, die an der Uni keine Rolle spielten bzw.
nicht kritisch behandelt wurden. Diese Erwartung
wurde erfullt.“

Themen sollten aber nicht nur kritischer diskutiert werden,
sondern es sollte auch ein Raum zum Ausprobieren und
selbstéandigem Lernen geschaffen werden:

,Kritische Lehrer_innen waren der Freiraum
zu lernen und zu diskutieren, der an der Uni gefehlt hat.“

,2Das Forum wurde zum Freiraum.*

122



Dabei spielte auch eine groBe Rolle, nicht mehr das Gefuhl
zu haben alleine zu sein und bei den Kritischen Lehrer_
innen einen geschutzten Raum gefunden zu haben, in dem
man neue Themen, Methoden und Sichtweisen kennen-
lernen konnte:
,Nicht mehr alleine sein

»Sich gegenseitig in mit der Ablehnung der
der Auseinandersetzung den Schule, wie sie ist!“

Riicken stdrken.

»Neue Anregung -
neue Sichtweisen ,Sich selbst ausprobieren

kennen lernen.“ zu konnen. In einem
wohlwollenden und
Dieses neue Sachwissen, neu erworbene geschutzten Rahmen.“

Kompetenzen und Selbstbewusstsein
konnten sogar an die Uni zurlick getragen
werden:

,In verschiedenen Seminaren der Uni bin ich
froh dariiber, gemeinsam mit den KriLes die
gleichen Themen anders beleuchtet zu haben.“

Die Kritischen Lehrer_innen boten jedoch nicht nur einen
personlichen Lern- und Unterstitzungsraum, sondern
auch ein politisches Forum in dem mensch politisch aktiv
werden konnte. So zahlt zum Beispiel das gemeinsame
Projekttutorium fir einige zu den ,Sternstunden® der KriLes
weil es ,Mut gemacht hat, etwas zu bewegen.”

Auf die Frage, was bringt das eigentlich, gibt es also viele
Antworten: Vom Isolationsausbruch und dem Gefuhl
Gleichgesinnte und Unterstitzung gefunden zu haben, bis
zum praktischen Wissenszuwachs und zur politischen
Handlungsfahigkeit.

»Die Zeit bei den kritischen Lehrer_innen hat mir gaaaanz viel gebracht:
Ich habe Inhaltliches und Methodisches gelernt! Sachwissen, Selbstbe-
wusstsein in Diskussionen und Auseinandersetzung mit Themen, sowie
spannende, liebe Leute kennengelernt, mit denen zusammen ich

(politisch) gewachsen bin.
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+WER NICHT PASST
WIRD PASSIV
GEMACHT*

1. Brigitte Pick war bis

2005 Rektorin der Rutli-
Schule. Charlotte hatte
die Schule gerade hinter
sich und arbeitete 2007
bei der Linken Schiiler_
innen Aktion - LISA mit.
Sophia hat an der HU
Berlin Lahramt studiert
und stellte die Position
der KriLen vor. Jana war
lange in der Jugendarbeit
tatig und promovierte
Uiber den Zusammen-
hang von Disziplinierung
und Kolonisation. Stefan
hat Lehramt studiert

und dann in Potsdam

in dem Schulverweige-
rerprojekt ,Lernende
Oase“ mitgearbeitet

Eine KriLe-Veranstaltung im Rahmen der Reflectures, einer Veranstaltungsreihe
der Association Reflect! [FN: www.reflect-online.org/l, die im April 2007 in Berlin

stattfand. Auszug aus den Thesen der Referent _innen:

Brigitte Pick': 1) ,Sie [die Schule] produziert Gewinner und Verlierer und
organisiert sich so, dass immer andere flr ihr Scheitern verantwortlich gemacht
werden konnen. 2) Lehrer sind immer die Opfer, obwohl ihr Beruf eigentlich
»Haltung und Positionierung” erfordert (...). 5) die Gesellschaft bietet denen, , die
nicht das Gymnasium besuchen (...) im Idealfall Arbeit auf Zeit zu Niedrigléhnen.*
6) ,Gewalt entsteht durch (...) Demutigung.”
Charlotte (LISA): 1) Vorstellungen einer neuen Schulform: Sie ist nicht nur
Gesamtschule, sondern ist auch demokratisch organisiert und es gibt keine Son-
derschulen. 2) Wie sind Bundnisse mit Hauptschulerinnen machbar (...)? 3) Die
gesellschaftlichen Unterschiede und die Reproduktion der Eliten werden durch Ein-
fuhrung der Gesamtschule nicht abgeschafft, aber die Schule in einer Demokratie
ist dazu da, die sozialen Unterschiede auszugleichen, nicht zu reproduzieren.
Sophia (KriLe): 1) Selektion und Disziplinierung als systemischer Effekt von
Notengebung und dem mehrgliedrigen Schulsystem, das stédndig mit Abstieg
droht 2) Der Diskurs Uber Disziplinlosigkeit von Hauptschilerinnen als Ver-
schleierung des Problems, dass in unserer Gesellschaft die Chancen auf eine
gute Zukunft bereits von anderen gebucht sind. (...) 3) Es gibt zwei Modi der
Disziplinierung: ,,Gehorchen ohne Wissen“ an der Hauptschule und ,Wissen als
Gehorchen* am Gymnasium. Das wirft die Frage auf (...) wie die gegensatzlich
disziplinierten miteinander politisch téatig werden kénnten.
Jana (historisch): 1) Die Standische Erziehung des 17 und 18. Jahrhunderts ist
die Vorgeschichte des heutigen Schulsystems. 2) Als im 18. Jahrhundert die
Volksschulbildung aufgebaut wurde, waren erklarte Ziele die moralische Diszi-
plinierung (...), die Vorbereitung auf die Arbeit in der Manufaktur und die Verhinde-
rung von Rebellionen. 3) Im 19. Jhdt. eignete sich die Arbeiterbewegung die Volks-
schulbildung an, mit dem Ziel, die Schule nicht nur auf die Basiskompetenzen
Lesen und Schreiben zu beschranken, sondern auch revolutionare Texte zu lesen.
Stefan: 1) Schule muss Wege zur Selbstfindung und Selbstverwirklichung aufzeigen
und in erster Linie soziale und basisidemokratische Kompetenzen entwickeln und
eintiben. 2) Im Zuge dessen muss sie sich vom Primat der reinen Wissensvermittiung
und Uberzogenen Leistungsorientierung verabschieden.
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AG GEGENSEITIGE
UNTERSTUTZUNG

(...) Auszug aus einem Plenumsprotokoll von 2007.

1. langfristige AG gegenseitige Unterstiitzung — bezlglich all dem, was mit unserem
(zukUnftigen) Bildungsarbeiterinnen-Beruf und Alltag zu tun hat:

(Motto: Immunitat und Resistenz gegen ,Normalitét’ an deutschen Schulen und
Referendariatsgehirnwasche entwickeln! Damit wir die Schule und nicht sie uns
verandert! Damit die Institution nicht durch uns durch marschiert!)

- didaktisch’: (Herrschaftskritik beginnt im ganz Kleinen:) einander beim Unterrichten
beobachten und Feedback geben; unsere Rede- und Gesprachskultur analysieren;
Uber eigene Verhalten und Rolle(n) bewusst werden und evtl. verandern; wie Rah-
men/ Kommunikation im Unterricht (méglichst herrschaftsfrei) gestalten;...

- emotional: freudvolle, kuschelige’ Atmosphare; Austausch tber Erfahrungen,
Sorgen, Angste, Wiinsche, Erwartungen etc. bezlglich des beruflichen Alltags;...

- inhaltlich/methodisch: neben den Inhalts-AGs (siehe unten) kénnte sich diese AG
z.B. Moglichkeiten und Wege Uberlegen, wie wir uns am sinnvollsten gegenseitig
bei der konkreten Unterrichtsvorbereitung helfen kénnen

- organisatorisch-beruflich: Tipps gute Schulen und Lehrer_innen; Praktikums-
borse; wie kommt mensch durch Studium (Lehramts-Master), Referendariat und
Staatsexamen; Wissen/Tipps allen zuganglich machen (z.B. Uber Homepage);...

- politisch: als ,Linke’; gegen staatliche u.a. Repression;...

- Mussen uns demnachst auch noch mal ausfiihrlich tiber unsere Gesprachskultur
und Entscheidungsfindung unterhalten: Redeliste, Konsens, Veto, wieviel in die
Hande der AGs, schriftliche Fixierung von Absprachen,...?  (...)
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DIE INSTITUTION SOLL ™™
NICHT DURCH MICH
DURCH MARSCHIEREN

KRILE UND DAS REFERENDARIAT

zum Berufseinstieg
schon an den Rand des
Nervenzusammenbruchs
gebracht wird?*“
,Die wollen gucken, ob
man Schule aushalt.”

Welche Formen der
Unterstitzung erhoffst
du dir im Referenda-
riat von den KriLen?“

1. hilfreiche Tipps gibt
http://www.gewber-
lin.de/540.htm

In der ersten Zeit von KriLe befanden sich alle Beteiligten
im Studium. Eine Idee war, bereits jetzt eine Grundlage zu
entwickeln, um sich beim Berufseinstieg als Bezugsgruppe
unterstiitzen zu kénnen. Als die ersten ins Referendariat
gingen, haben einige der noch Studierenden erwartet, bei
Bedarf eine noch zu definierende Unterstiitzung zu bieten.
Was passierte war aber eher, dass die Referendar_innen
nacheinander aus der KriLe-Welt verschwanden.

Es ist kaum festzumachen, woran es im Einzelfall scheiterte.
Im folgenden erstmal die Frage, welche Probleme wir im
Referendariat erfahren oder welche Angste wir gar damit
verbinden.

Unter uns kursiert das Referendariat als Schreckgespenst,
ohne dass wir es je auf den Seziertisch gelegt gekriegt
hatten.

Nach der Abschlussphase des ersten Staatsexamens
mit der Hausarbeit und Prifungen, in der sich schon
einige von ihrem ,echten Leben notgedrungen abmelden,
erscheint das Referendariat als die zweite, gesteigerte
Holle, durch die es ,durchzukommen* gilt. Bei allem Stress
berichten einige durchaus, dass die Arbeit Spafs macht
und sie sogar eine Menge lernen. Fest steht aber: Referen-
dariat bedeutet eine enorme Arbeitsbelastung gepaart mit
permanenter Prifungssituation. Die Befiirchtung, die ich
mit manchen von den KriLe teile, ist dabei nicht zuletzt:
gehe ich als kritische Studentin ins Referendariat rein und
als ausgebildete, angepasste Lehrerin raus?

WAS PASSIERT DA?

Der Rahmen!

Allgemeines Seminar an einem Nachmittag, Fachseminare
an zwel Vormittagen, Hospitationen, angeleiteter und
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selbststdndiger Unterricht mit entsprechender Vor- und

Nachbereitungszeit, Lehrproben, Hausarbeit: Die Rah-

menbedingungen sorgen fir Arbeitsbelastung und Zeit-

druck (zumal die Referendar_innen in der Berliner Schule

als unterbezahlte Arbeitskrafte zur Stopfung der chronisch = =

16chrigen Personaldecke herhalten miissen.) ,Es gibt oft Situationen,

Dabei bin ich in héchstem Mafe von den Ansichten und  in denen mensch gerne

der Willkiir der/des Hauptseminarleiters_in abhangig, ausbrechen wirde, sich

denn die Prifungssituation ist zugleich ein Dienstverhaltnis, aber bewusst ist, dass

in dem jeder Dienstweg Uiber sie/ihn fiihrt. das die berufliche Pers-
pektive zerstdren kdnnte.”

Der Rahmen ist alles andere als forderlich dafiir, die eigenen

Unterrichtsmethoden zu entwickeln.

Ein_e Referendar_in hat eine spannende (kritische) Idee, =
die sie_er gern in einen Unterrichtsentwurf umsetzen ,Trotzdem mussen
wurde. Sie_er entscheidet sich schlieRlich um, da der Spielrdume jederzeit
Vorbereitungsaufwand zu grofs ware bzw. zieht sie/er ein  ausgetestet werden,
langweiligeres Thema vor, wofiir es bereits ausgearbeitetes  weil sie sonst immer

Material gibt - zumal es eine Lehrprobe werden soll. kleiner werden.”

Ganz profane Sachen wie Zeitmanagement- und Arbeits-
technicken sind einerseits bestimmt hilfreich, andererseits
darf die Frage nicht auf ein ,individuelles Problem* reduziert
werden. Referendariat bzw. Beruf ginge nur solange, wie
mensch besonders tough oder besonders distanziert ist,
und das Privatleben nicht plotzlich zu viel auf einmal von
einem/r fordert? Das kann'‘s doch nicht sein! Es wére an
dieser Stelle zu fragen, wer das Referendariat vorzeitig
abbricht oder durch das 2. Staatsexamen durchfallt - nach
welchen Kriterien wird hier gesiebt?

Die Subjektebene

Druck entsteht auch durch die Anforderungen, die mensch
sich selber stellt - gerade, wenn ich den Anspruch habe
eine kritische Lehrerin zu sein und mich vorab ausgiebig mit
der herrschaftlichen Verwickeltheit von Schule beschéftigt
habe, belastet mich zuséatzlich das Problem, nun selber
eine Rolle in dem kritisierten Geflecht ilbernehmen zu
mussen.

Wie soll ich das mit mir ausmachen? Ich will ja eigentlich
nicht Noten vergeben und Giber Lebensperspektiven richten.
Ich empfinde ganz personlich jede Prifungssituation als
Zumutung. Als Referendarin befinde ich mich aber einge-
klemmt zwischen den Schuler_innen, die ich anhand von
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»lch stelle mir gerade
nicht die Frage, wie ich
ein kritischer Lehrer
sein kann. Ich kampfe
damit, Uberhaupt ein
Lehrer zu sein, als einer
anerkannt zu werden.”

»lch empfand die KriLen
nicht als Hilfe, sondern
als starke Belastung
wahrend meines
Referendariats, worauf
ich nicht konsequent,
sondern eher halbherzig
mit Rickzug reagierte.”

,KriLen sind professio-
neller als Freund_innen:
Austausch Uber den
ganzen Druck, Coaching,
Forum zum mitein-
ander Arbeiten, Leute,
die mir helfen, meine
Haltung und Perspek-
tive zu bewahren.“

,Erziehungs-“ und ,Ordnungsmafinahmen® disziplinieren
muss, und der prifenden Institution, die dabei mein Tun
Uberwacht und beurteilt. Ich stehe im Zwang, die formalen
Sanktionsverfahren buchstabengetreu anzuwenden und
kann mir nicht so leicht wie alteingesessene Lehrer_innen
Freiheiten mit der Schulordnung nehmen.

Eine zentrale Vermutung lautet: im Ringen mit der
Lehrer_innenrolle passiert ,Subjektivierung”: Ich muss
eben Lehrer_in ,werden® - dabei entsteht ein Drang, mein
Selbst- und Weltbild mit der auszuiibenden Tatigkeit in
Einklang zu bringen. Und hier soll ich eine Herrschenden-
position einnehmen.

Um den Prozess nachzuvollziehen kann es aufschlussreich
sein zuzuhoren, wie Referendar_innen konkrete Situationen
schildern. Dabei 1asst sich oft nicht mehr zwischen dem
praktischen Problem der Ordnungsdurchsetzung und der
Frage unterscheiden, ob die Handelnde/Erzdhlende die
durchzusetzenden Regeln fur sinnvoll halt. Unter anderem
deshalb, weil die Regeln als moralische Normen daher-
kommen (,... ist kein hofliches Verhalten®) oder als ratio-
nale Gebote (,Wenn die Schiler_innen ... tun/ nicht tun,
koénnen sie nicht am Lernprozess teilnehmen" - mit einer
Sprache auf dem neuesten Stand der Fachdidaktik).

Wenn ich die Lehrer_innenrolle erfullen soll, erscheint der
Versuch, eine Distanz zwischen meiner Person und der
zu vertretenden Regel aufrechtzuerhalten, auf die Dauer
weder fir die Lehrer_in lebbar, noch wirkt diese Haltung
Uberzeugend gegentiiber den Adressat_innen. Eine Lossagung
von den Zielen der Institution dndert im Ubrigen noch
nichts daran, dass wir ihre erzieherischen Werte de facto
vertreten, wenn wir als ,Lehrer_in“ mit der Klasse umgehen,
oder dass wir die Legitimitdt von Zensuren implizit bejahen,
indem wir welche vergeben.

WIR BLEIBEN DABEI

Fur das Verschwinden der Referendar_innen aus der
KriLe-Welt wurde immer wieder neben der Arbeitsbelas-
tung die Kluft als Begriindung angefiihrt, die sich schein-
bar zwischen denjenigen auftut, denen das Referendariat
noch bevorsteht und denjenigen, die schon mitten in der
berlichtigten ,Praxis” stecken.
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Fur Referendar_innen werden ausufernde politisch-theo-
retische Spekulation angesichts ihres Zeit- und Kréfte-
budgets zum Luxus. Und die ausfiihrliche Beschéftigung
mit Schulkritik wurde von einigen als Verstiarkung der
Selbstanspriiche erlebt, die teilweise starkes Unwohlsein
verursachen und den Umgang mit der konkreten Schul-
situation noch erschweren.

Einigen fallt es leichter, die emotionale Entlastung bei
Freund_innen zu finden. Einige organisieren sich woanders,
politisch lieber bei der Jungen GEW und im Personalrat;
ich mutmafle, dass es sich nach wiedererlangten Hand-
lungsrdumen anfihlt.

Dabei ginge es gerade darum, gemeinsam lebbare und
praktikable Strategien zu finden und die individuellen
wie kollektiven Handlungsmoglichkeiten im Rahmen der
Institution auszuloten.

Forderungen nach besseren Bedingungen im Referendariat,
gegen Selektion im Bildungssystem gehoren ebenso dazu
wie die Umsetzung kritischer Lerninhalte. So kennen wir
uns zum Beispiel mit dem Thema ,Gender in Lehrbiichern®
aus, aber noch ist die Frage zu kurz gekommen, wie wir
mit den Biichern arbeiten wollen. Ein unumginglicher

Fokus ware jedenfalls die Lehrer_innenrolle.

Bisher schien KriLe als Gruppe nicht der ideale Ort fiir
diese Arbeit zu bieten, doch mittlerweile haben einige viel-
versprechende Diskussionsabende stattgefunden. Einige
wollen versuchen, mit der INSEL den fiir sie passenden
Rahmen aufzubauen.s Wir bleiben dabei: die Institution
soll nicht durch uns durchmarschieren.

,Reflexionsgruppe ware
gut. Sinnvollerweise

mit Leuten, die auch

an der Uni sind.”

,Bei KriLe hat der
Praxisbezug gefehlt”

»Im Idealfall auch Strategie
entwickeln, wo sich
politisch wenigstens
ein bissl was bewegen
l&sst und nicht alle
vereinzelt nach dem
Motto: da muB mensch
jetzt halt durch.”
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(In fiinf Jahren...:) Spekulativ:
organisiere mit anderen als
Lehrerin Schuliibernahme/
Bildungsprojekt, aber mit breiter
Basis sehe ich da gerade nichts.

Schule iibernehmen finde ich
auch toll! Ware dabei.

Jetzt brauchen wir
nur noch 48
weitere Aktive fur
das Projekt!

Leben, arbeiten, Politik machen sollten

fur mich auch langfristig noch alle eine
Rolle spielen und vereinbar sein. Und da
ich vorhabe irgendwie im Bildungsbereich
zu bleiben und dies flir mich auch eine
Schnittstelle in der Gesellschaft darstellt,
mochte ich auch gerne weiterhin mit so
etwas wie KriLen zu tun haben, und Politik
machen nicht nur in meiner Freizeit.

(In fiinf Jahren...:) Ich habe gerade drei

Jahre Aufbauarbeit und gleichberechtigtes
selbstorganisiertes Lernen im ,Institut fiir
selbstorganisierte Lehrer_innenbildung* hinter
mir und suche jetzt ein neues Betidtigungsfeld,
wo ich diese Erfahrungen einbringen kann.

130



Ich machte in fiinf Jahren nicht an-
ders leben als jetzt, jedoch weniger
Stress (Uni/Geldverdienen) wire
schon, und mehr Zeit fiir die KriLes
oder andere politische Gruppen.

In funf Jahren haben die KriLes eine eigene
Schule gegriindet in der auch ich arbeiten
werde. Dann ist alles unter einem Dach

— Politik + Arbeit + Menschen mit denen
mensch gerne zusammen arbeitet.

Utopistin!

Wir brauchen Utopien!

Wie heifdt es so schon: ,,Seien wir

so realistisch und versuchen das
Unmogliche“. Ohne Utopien kommen
wir auch nicht weiter.
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KRILE UND FRIENDS

KONTAKT ZU KRILE:
kritischelehrer_innen@web.de

KRILE-MAILINGLISTE:Vernetzung
von weiterem Umfeld, hauptsachlich

Berlin. https://lists.spline.
de/mailman/listinfo/krile

PROJEKTRAUM NEUKOLLN.
Raum fur emanzipatorische
Bewegung im Kiez — der aktuelle
monatliche Treffpunkt der KriLen.
(Berlin-Neukolin, Hermannstr. 48,
2. Hinterhaus, 1. Etage Mitte).
http://h48.de/

DAS INSEL — Institut ftr
selbstbestimmtes Lernen, an dessen
Griindung viele KriLen beteiligt sind:

http://onlineinsel.org/

REFLECT! — Assoziation ftr Politische
Bildung, Zusammenarbeit mit den
KriLen fur einige Themenabende im
Rahmen der Reflectures:
http://www.reflect-online.org/

Hier kannst Du die auch auf die
reflect-info-Mailingliste eintragen, die
mittlerweile tiber 1.000 Menschen

mit kritischen Informationen,

Veranstaltungshinweisen, Job- und
Mitwohnangeboten erreicht.

ABQUEER - Aufklarung & Beratung
zu lesbischen, schwulen, bisexuellen
und transgender Lebensweisen.
http://www.abgueer.de/

TRAVELLING SCHOOL OF LIFE

— Eine noch nicht ganz fertige
Skill-sharing-Plattform fur
Selbstbestimmtes Lernen in
Lerngruppen.

http://www.tsolife.org/ QV@
Anarchistische Versuche zu PadagogiK

JUNGE GEW BERLIN

http://www.gew-berlin.
de/junge-gew.htm

AVV — Alternatives
Veranstaltungsverzeichnis fir Berlin
und Potsdam.
http://www.avvb.de.vu/

LSV BERLIN — Landesschtiler
_innenvertretung. Berlin.
www.Isv-berlin.de

BUNDNIS ENGAGIERTER
SCHULER_INNEN (BES),
dass 2008 Projekttage zur Politischen

Bildung in Pankower Oberschulen
organisiert hat, an denen die KriLen
beteiligt waren.

http://www.jup-ev.org/bes/

KUBIZ - Kultur- und Bildungszentrum
Berlin WeiBensee. Dort gibt es

zum Beispiel das “Archiv der
Schulerzeitungen”, Nachhilfe,
Seminarraume... http://www.
kubiz-wallenberg.de/

DIE NATURFREUNDEJUGEND
BERLIN veranstaltet Jugendfreizeiten
und bietet politische Bildung fur
Jugendliche an.
http://www.naturfreundejugend-
berlin.de/

ein Blog-Artikel Gber uns
KRILEN: http:/freiebildung.
wordpress.com/2009/11/19/die-
kritischen-lehrer_innen-berlin/
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INTERNATIONALE GRUPPEN,
ORGANISATIONEN UND
INITIATIVEN FUR FREIE UND
LIBERTARE BILDUNG

ACTIVIST TEACHERS “a national
coalition of grassroots teacher
organizing groups”:
http://www.teacheractivistgroups.org/

IDEN — International Democratic
Education Network — das
internationale Netzwerk freier

und demokratischer Schulen, das
jahrlich zur International Democratic
Education Conference (IDEC) einladt
http://www.idenetwork.org/

BFAS — Bundesverband der Freien
Alternativschulen e.V. http://www.
freie-alternativschulen.de/cms/iml/

ZEITSCHRIFTEN UND
VEROFFENTLICHEUNGEN UBER
LIBERTARE BILDUNGS- UND
ERZIEHUNGSKRITIK

RADICAL TEACHER “a socialist,
feminist and anti-racist journal on
the theory and practice of teaching”
aus den USA:
http://www.radicalteacher.org/

LIB ED —in GroBbritannien
erscheinende Zeitschrift “Libertarian
Education”. “To recognise that
learning was not, and should not,
be teacher oriented, the title was
changed to Libertarian Education”.
http://www.libed.org.uk/

Homepage voller Kopiervorlagen
Schul- und Erziehungskritischer
Reader: http://we.riseup.net/noschool

ANTIDISKRIMINIERUNG
UND SELBSTORGANISATION
BETROFFENER
STRUKTURELLER GEWALT

DER BRAUNE MOB E. V. — der
braune mob e.v. ist ein Verein, der
von Schwarzen Menschen gegriindet
wurde, die in den deutschen Medien
tatig sind und sich das Ziel gesetzt
hat, dass die Darstellung Schwarzer
Menschen in deutschen Medien

und der Offentlichkeit fair und ohne
Diskriminierung erfolgt.
http://www.derbraunemob.de/

HIERGEBLIEBEN - eine
antirassistische Fundgrube rund ums
Bleiberecht inclusive Informationen fiir
Schulen. http://www.hier.geblieben.net/

VERNETZUNG

KIGA — Kreuzberger Initiative gegen
Antisemitismus. Von ihr stammt
unter anderem das Planspiel

zur Staatsgriindung Israels.
http://www.kiga-berlin.org/

ARBEITSKREIS MARGINALISIERTE
(zur Geschichte und Gegenwart von
z.B. sog. “Asozialen”):
http:/marginalisierte.de/

IRRENOFFENSIVE — Portal fur
Psychiatriekritik.
http://www.irrenoffensive.de/

VEREIN EHEMALIGER
HEIMKINDER E.V. —auch auf
seine Initiative geht das neuerliche
Interesse an Gewalt gegen Kinder in
erziehungseinrichtungen — Heimen,
Kirche und Schulen zurtick.
http://veh-ev.info/

KINDERRACHTSZANKER:
http://www.kraetzae.de/
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