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~Sage es mir, und ich werde es vergessen.
Zeige es mir, und ich werde mich daran erinnern.

Beteilige mich, und ich werde es verstehen.*”

Laotse

»Aber ich glaube doch, dass jeder staatlichen
Ordnung eine Dosis Anarchie guttate.”

Hartmut von Hentig
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1. Einleitung
1.1. Aufbau und Inhalt der Arbeit

Welchen Beitrag kénnen Schulen fir eine Gesellsdbsten, in der politisch mindige

Menschen Verantwortung fur das Gemeinwohl Gberneffme

Dieser Frage stellten sich in Deutschland als Adawig der 1968er-Bewegung Eltern,
Wissenschatftler/innen und Padagog/innen. Als eimeskkquenz wurden seit Beginn der
1970er-Jahre immer mehr ,Freie Schufegégriindet, d.h. Schulen, die sich als
Alternative zum Regelschulsystem verstanden. Zugdenden von staatlicher Seite zwei
Versuchsschulen eingerichtet — die LaborschulecBd sowie die Glocksee-Schule in

Hannover.

Ziel der vorliegenden Arbeit soll es sein, zu prijfi@awiefern die beiden benannten
Schulen sowie eine neuere Freie Schule, die Nekz&ehnule in Berlin, dem Anspruch
gerecht werden kénnen, dazu beizutragen, jingeersthen bei ihrer politischen

Emanzipation zu helfen.

Dazu werde ich mich einem eigenen politischen Enmpationsbegriff fir die Schule
nahern, indem ich im ersten Teil der Arbeit in Giedanken dreier mir geeignet
erscheinender Autor/innen einfihren werde. Died:sin
— die aus dem Jahr 1973 stammenden Ideen von HaWeilgr zur Politischen
Emanzipation in der Schule, die eine herrschatiskhie Perspektive einbringen,
— das von Hartmut von Hentig entworfene Konzept addnu& als Gesellschaft im
Kleinen, bei dem Demokratie schon in der Schulelgelverden soll, um auf das
Handeln in der ,grof3en* Demokratie vorzubereitewyig
— das Thema Patrtizipation in der Schule von Angdiikeel — Erfahrungen aus dem
bis 2007 an Regelschulen durchgefiihrten Programemgkratie lernen und
leben”, um neuere Ideen der Partizipation einzgenm da der Begriff zwar auch in

alteren Theorien erwahnt wird, dort aber noch nahig Substanz gefullt ist.

Im zweiten Teil der Arbeit werde ich aus den diee genannten Konzeptionen einen

! Freie Schule* bedeutet zum Einen ,in freier Traghaft* im Unterschied zur staatlichen Tragerschaf
(vgl. Wendeln 2002, 15). Zum Anderen steht ,frdif fmehr Freiheit im Lernprozess, also z.B. wann
gelernt wird, oder aber fur mehr Freiheit was déerL—und Arbeitsformen angeht (vgl. Eberhart/Kapela
2010, 13).
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eigenen Emanzipationsbegriff sowie Kriterien empatarischer Padagogik entwickeln.

Fur die weitere Arbeit wéhle ich dann die mir anchtigsten erscheinenden Kriterien aus.

Im dritten Teil der Arbeit werde ich jeweils einerddrei benannten Schulen kurz
portraitieren, dann die fir meine Fragestellunguahten Aspekte der Schulkonzeption
herausarbeiten und abschlieend unter Zuhilfenaleneon mir entwickelten Kriterien zu
einer Einschatzung kommen, inwiefern die betrefie8dhule als emanzipatorisch gelten
kann.

Die Schulen habe ich jeweils wegen ihrer besond€mgzeption ausgewahlt:

— die 2008 eroffnete Netzwerk-Schule in Berlin isttweterin einer sog.
Demokratischen Schyleinem in Deutschland noch relativ neuen padaghgis
Ansatz, der die Begriffe Freiwilligkeit, Selbst-diMitbestimmung in den
Mittelpunkt der padagogischen Konzeption stellt,

- die 1973 ertffnete Glocksee-Schule in HannovedestVersuch, Ideen der
antiautoritaren Bewegung nach 1968 konzeptionedlinar Schule umzusetzen,

— die 1974 eingeweihte Laborschule Bielefeld istgidagogische Umsetzung der
Ideen Hartmut von Hentigs — der Versuch eine Scaufeubauen, die sich im

besonderen Mal3e an der Vermittlung demokratischiezipien orientiert,

Im vierten Teil der Arbeit, dem Schluss, méchtenokine Arbeit und ihre Ergebnisse

zusammenfassen und reflektieren.

Der flnfte und letzte Teil ist eine persodnliche Nagtrachtung der Arbeit — ein essayistisch
gehaltener Beitrag Uber Fragestellungen, die sichwviihrend der Arbeit aufgetan haben.

Methodische Vorgehensweise

Die im theoretischen Teil zusammengetragenen Asyidt beiden Autoren und der
Autorin haben nicht den Anspruch ein vollstandigbbild des Padagogikansatzes des
Autors, der Autorin darzustellen. Vielmehr habe velnsucht, die fir die vorliegende
Fragestellung relevanten Aspekte zusammenzutraggdarzustellen. Dabei habe ich die
Ausfuhrungen der Autoren, der Autorin unter besoachieAugenmerk auf die
organisatorischen Bedingungen flr emanzipatorifédagogik untersucht und dabei auf

die Untersuchung des konkreten Lernvorgangs vetich

Auch ist mir bewusst, dass ein Unterschied zwisd®ealitat und Anspruch besteht.
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Diese Arbeit versucht nicht zu untersuchen, inwiefias padagogische Handeln an den
Schulentatsachlichemanzipatorisch ist (dazu wirde es einer Praxdsfamg bedurfen),
sondern inwiefern die jeweilige Konzeption Aspe&ieanzipatorischer Padagogik
beachtet. Es handelt sich also um eine schulthisohetArbeit, die unterschiedlichste

Aspekte der Praxis zu Gunsten einer theoretiscledieXon vernachlassigt.

1.2. Geschlechtersensible Sprache in der vorliegeswl Arbeit

Ich habe mich in der vorliegenden Arbeit um diewemndung einer geschlechterbewussten
Sprache bemuht. Die von mir dafur verwendete Fastrheispielsweise Lehrer/innen, um
Lehrer und Lehrerinnen zu bezeichnen. Mir ist baestyudass es Menschen gibt, die sich
keinem der beiden ,klassischen* Geschlechter zierdith habe mich aus asthetischen
Grunden und zwecks Optimierung meines eigenen faheigegen die Schreibweise
Lehrer_innen entschieden, obwohl diese die gesealfdiche Realitat besser abbilden
wirde. Mir ist bewusst, dass dies einen neuerligdpeachlichen Ausschluss erzeugt. Ich

nehme dies jedoch an dieser Stelle in Kauf une lestzu entschuldigén

2 Wobei ich hoffe, dass es in spateren Jahrzehelbstserstandlich wird, diesen Ausschluss nichtmmeh
billigend in Kauf zu nehmen.



2. Theorietell

2.1. Politische Emanzipation in der Schule (Hagen ®ier)

2.1.1. Einflhrung

Im Folgenden seien die Ausfilhrungen von Dr. rel. idagen Weilet zur politischen
Emanzipation in der Schule aus dem Jahr 1973 datlje¥/eiler versteht sein Buch
.Politische Emanzipation in der Schule. Zur Refates politischen Unterrichts* als
angewandte Wissenschatft, als Hilfestellung fir hegde Lehramtsstudent/innen (vgl.
Weiler 1973, 12). Die darin vorgestellten Ausfiilgan sind der Versuch einer Synthese
psychoanalytischer Reflexion der Pragung innerdatd~amilie, Reflexion der
Sozialisation durch Schule sowie marxistischer &edin der Gesellschaft. Der Autor
bezieht seine Ausfiihrungen zur Politischen Bildumder Schule vorwiegend auf den
Bereich der gymnasialen Oberstufe (vgl. ebenda,dat)ei speziell auf das Unterrichts-
fach der Politischen Bildung. Weiler zitiert in ser Arbeit diverse andere Autor/innen
(z.B. Hermann Giesecke, Rolf Schmiederer, Manfrestiiner) und schliel3t sich teilweise
deren Positionen an. Wo es sich aus inhaltlichém@an nicht verhindern liel3, sind diese
Autor/innen daher im folgenden Text indirekt zitier

2.1.2. Das zu Grunde liegende Gesellschaftsbild

Weiler geht davon aus, dass es sich beim Gesellssiistem der BRD um ein repressives
handelt (vgl. ebenda, 155). Diese Repression wekies Erachtens vor allen Dingen
durch zweierlei Instanzen auf die Schler ein: Fiemand Schule: ,Die gesellschaftlichen
Herrschaftsverhaltnisse, so wie sie den SchileRamilie und Schule vorwiegend latent
vermittelt werden, entfremden sie weitgehend vaantMdglichkeiten, ihre Identitat zu
finden” (ebenda, 156). Er wendet sich dabei gegeikdnzentration von Entscheidungs-
befugnissen in kleinsten ,Fihrungsgruppen® und whbinsich die Ablésung der
.Herrschaft Uber Menschen” durch Verhandlung viyeign, argumentativ begriindeten
Entscheidungsprozessen” von Betroffenen, wenn ainether 6konomischen, sozialen
und politischen Befreiung festgehalten werden qeli ebenda, 157). Er geht von einer
Entfremdung des Menschen durch die von irrationBlenrschaftsstrukturen gepragte

Gesellschaft aus und unterteilt die Gesellschdfedm Herrschende und Beherrschte. Die

% Weiler war von 1973 bis 2005 Dozent am Padagogis@eminar der Universitat Gottingen.

Schwerpunkte seines Arbeitens waren Theorien gotfogischer, psychoanalytischer sowie politischer
Sozialisation (vgl. Universitat Gottingen 2012, §arung).
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Beherrschten seien dabei durch die bisher prakiizierziehung und Ausbildung weder
dazu in der Lage, die bestehende Gesellschaftsogdntellektuell zu diskutieren noch sie
praktisch in Frage zu stellen, da ihnen dazu dietemal-kognitiven Antriebsmomente
fehlten und ihnen nichts anderes Ubrig bliebe alsighation und Apathie (vgl. ebenda,
156).

2.1.3. Der Begriff Emanzipation

Emanzipation hat fir Weiler einedividuelleund einesozialeDimension. Bei der
individuellen geht es um das Sich-Lésen aus kihéliddbhangigkeit von den
Bezugspersonen. Die soziale bezieht sich auf dreli3etzung eigener (Gruppen-)
Interessen gegenuber oder mit Dritten (vgl. Wellgr3, 13). Die politische Emanzipation
lasst sich fur Weiler nicht nur individuell herdésl, da sie im Zusammenhang mit den
konkreten Produktionsverhéaltnissen (vgl. ebend@) L8d dementsprechend in Bezug auf
die soziale Dimension der Emanzipation nur durdiektive Befreiung aus den
gesellschaftlichen Verhaltnissen zu sehen seielie dabei darum, sich mittels einer
anders angelegten Bildung aus einem komplizier{este®h verschiedener Herrschafts-
interessen in Familie, Schule, Administration unuit¥¢haft zu I6sen, die die Heran-
wachsenden in ihrer Entwicklung und bei der Verligtiung ihrer Belange hindern (vgl.
ebenda, 13). Politische Emanzipation in der Scheitsteht er als die ,bewusst gemachte
emotionale Losung aus familidrer Bevormundung widikscher Fremdbestimmung,
verbunden mit zumindest gedanklich antizipierenaiet solidarisch anzustrebenden
Organisationsformen selbstbestimmter Lernproze@@&®nda). Emanzipation bedeutet,
die sozialen Gegebenheiten nicht als et@agebenekinzunehmen, sondern sie in ihrer
~notwendigen humaneren Veranderbarkeit zu erkemnelnzu gestalten“ (ebenda, 159).
Als Ziel der Emanzipation formuliert er, ,Formenraolidarischen politischen

Selbstbestimmung® zu finden (ebenda, 164).

2.1.4. Die gesellschatftliche Funktion der Schule

Laut Weiler ist der Zweck der Schule die Anpassamgesellschaftliche Herrschafts-
strukturen, die die Verhaltenskonformitéat der sggitdonsument/innen und Arbeit-
nehmer/innen vorbereitet (vgl. Weiler 1973, 152¢iMf schliel3t sich Pointer an und sieht
ihre Funktion zudem in der Vorbereitung auf wirsitiche Ausbeutung und politische
Passivitat (vgl. Pointer 1971, 9 zitiert nach Weil873, 153). Weiter fuhrt er aus: ,,An

keiner Stelle lasst sich Ubersehen, dass Schui¢ eiilte Selbstorganisation von Lehrern
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und Schilern ist, sondern eine Veranstaltung dest&t” (ebenda, 167). Weiler sieht in der
Fremdbestimmung in der Schule ein zentrales MerklaaBchule. Diese kommt durch
folgende Punkte besonders zum Ausdruck:

- mittelstéandische Leistungsanforderungen: Die Kirales der ,Unterschicht®
werden z.B. durch das Nichtsprechen der Mittel$dbmrache oder friher
einsetzende Sanktionen des Lehrers bei Fehlverhadtieachteiligt. Da der Lehrer,
die Lehrerin dies selbst so nicht erkennt und elegativ reagiert, sind die
Leistungen des betroffenen Kindes eher schleclt.esnwird sehr wahrscheinlich
spater keine héhere Schule besuchen (vgl. Weil€B,180ff.),

— Leistungskontrollen ohne objektive Grundlagen:aten entsprechen der
Erwartungshaltung des Lehrers (vgl. ebenda, 66),

— Disziplinierung: Hier lehnt sich Weiler an Niklas,aer die durch die Schule
verwirklichten Ordnungsvorstellungen als nachdriatkbuf Unterwerfung aus-
gerichtet sieht (Niklas 1965, 147 zitiert nach \&ell973, 67). AulRerdem stimmt er
mit Gamm darin Gberein, dass die Sanktionen bdisdteAnpassung belohnen und
Widerstand bestrafen (vgl. Gamm 1970, 34 zitiechn&/eiler 1973, 68).

Auch der den Schilern spatestens in den 60er-Jabgastandenen organisatorischen
~Schulermitverantwortung” (SMV) (Weiler 1973, 15akn Weiler wenig abgewinnen.

Er bezeichnet sie als ,Sandkastendemokratie”, digfarmalisierten, pseudo-
parlamentarischen Spielregeln ohne wirksame Inderegertretung” nur die ,reibungslose
Integration in die Schulgemeinschaft” voranzutreibabe (ebenda, 15). Sie hatte primar
lastige Verwaltungsaufgaben zu erfiillen, orient&of nach Oeting2(1953) am
Gedanken einer Partnerschaftlichkeit in der Schobtediene damit der Gemeinschafts-
erziehung (vgl. ebenda, 72f.), d.h. einer untdistelcemeinschaft in einer Schule ohne
Interessengegensatze. Die SMV habe das Recht,e8zgiilingen zu veroffentlichen,
grundsétzliche Kritik solle dabei aber nicht gedatifAerden bzw. kénne deren Vertrieb
untersagt werden, wenn der Erziehungsauftrag danl&schwerwiegend gefahrdet sei.
Die Schiler seien ausgeschlossen von der Entsefgsfindung in den fiir sie am meisten
relevanten Bereichen: Gestaltung des Unterrichisywahl der Lehrer/innen und
Zensurengebung (vgl. ebenda, 75ff.).

Weiler schlief3t sich Rauter an und kommt zu derheerenden Schluss, dass die Schule

Damals war der aus heutiger Sicht unvorteilhafiedkuck der ,Unterschicht* im Gegensatz zur ,Mittel
und ,,Oberschicht* weit verbreitet fir eine kritigclBesellschaftsanalyse.

In: Oetinger, Friedrich (1953): Wendepunkt deritigithen Erziehung — Partnerschaft als padagogische
Aufgabe. Stuttgart.
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zum Einen dazu da sei, fremde Interessen fur denen zu halten (vgl. Rauter 1968, 118
zitiert nach Weiler 1973, 154), und zum Anderen$Sh4V die wahren Machtverhaltnisse
in der Schule nur verschleiere (vgl. ebenda, 80).

2.1.5. ,Demokratisierung der Schule als systemiubeimwdende Reform*
Weiler benennt den Weg zur Veranderung der Schsildd@mokratisierung der Schule als
systemuberwindende Reform* (Weiler 1973, 152). Dzl impliziert die Vorstellung und
gleichzeitig das hochgesteckte Ziel, die Strukithge von innen heraus zu demokra-
tisieren und dabei das System Schule in seiner mtmmen Beschaffenheit Gberwinden zu
konnen. Unter Bezugnahme auf Rolff pladiert Wellgrein Verstandnis von Demokratie
als Prozess, ,der auf Emanzipation, d.h. Selbstvieishung und Selbstbestimmung der
Menschen als Subjekte ihrer Geschichte zielt* (dbe@54). Die Schule solle politischer
werden und sich nicht weiter traditionellen innesgjeschaftlichen Konflikten entziehen.
Weiler sieht einen besonderen Stellenwert deriBdfien Bildung in der Schule, weil diese
helfen kann, politisch mindige Menschen hervoragan (vgl. ebenda, 157). Diese
konnten sich dann ,solidarisch und beharrlich gedeterdrickung zur Wehr* setzen (vgl.
Gottschalch 1970 zitiert nach Weiler 1973, 157)sieht die Aufgabe politischer
Bildner/innen darin, ,klar die Partei der Schilerergreifen” und ihnen ,kognitive Hilfen
zur Selbsthilfe anzubieten, sie nicht in gesellfttibber und politischer Apathie zu
belassen” (ebenda, 180).

Damit wird die Parteinahme fur die gesellschaftlishterprivilegierten Methode und

Zielvorstellung der Politischen Bildung in der Stehu

2.1.6. Merkmale emanzipatorischen Politischen Bildugsunterrichts
Erlernen der Reflexion familiarer Sozialisation wet Schule

Als Voraussetzung fur ein emanzipatorisches Lesient Weiler die Aufarbeitung der
eigenen Entwicklung sowie des Einflusses von Famifid Schule, um sich ,zunéchst am
Beispiel ihrer eigenen Entwicklung, die psychisckelgen der gesellschaftlichen
Repressionen bewusst zu machen mit den Implikatioiee 6konomischen Ausbeutung,
der politischen Unterdriickung und der psychischemilgulation” (Weiler 1973, 17).
Weiler ist der Ansicht, dass die Kinder bereitgl@n Familie an ihrer Entwicklung
gehindert werden. Er sieht in der Unterdriickungfd#rkindlichen sexuellen Betatigung
und damit des Nichterfahrens erfolgreicher Sellidemkung die Versagung des ersten

Schrittes zu einer unbelasteten Kontaktaufnahmanderen — mit dem Resultat eines



8

gestoérten sozialen Lernens. Die angstvolle Untdomerunter Verbote von
Erziehungspersonen fuhre zu reaktivem und konfdisclsem Verhalten in sozialen
Gruppen (vgl. ebenda, 50). Die eigene Motivatianstr sowie die Ursachen von Angst,
Ohnmacht usw. sollen reflektiert werden, um debstetrfahrenen Fremdbestimmung
gewahr zu werden (vgl. ebenda, 158), so dass ti@l&dnnen sich als ,,Objekte fremder
Lern- und Verhaltensanforderungen® erkennen le{ebenda, 181). Die Schuler/innen
mussten daher ermutigt werden, ihre eigenen Irderesum Ausdruck zu bringen. Kinder
aus dem Arbeitermilieu seien zusatzlich dadurchriignt, dass Arbeitereltern autonome
Ansatze noch eher unterdriickten, Gehorsam erwayteée Winschen der Kinder weniger
nachgiebig seien und das Selbstvertrauen der Kimdet geférdert werde. Arbeiterkinder
entwickelten zudem nicht das notwendige Vokabuilapblitische Teilhabe — ihnen fehlten
die notwendigen sprachlichen instrumentellen Kaiego um die komplizierte

gesellschaftliche Realitat und deren Bedingungsgetiil verstehen (vgl. ebenda, 571f.).

Selbstorganisierter Unterricht ohne Leistungszwang

Weiler sieht als Alternative zum ,Pauken” die ,dgkratische Selbstbestimmung des
Unterrichts” (ebenda, 166). Dies sei eine guteraderaxis, welche fruchtbarer ist als
.blol} intellektuelle Aufklarung tber die hierarctien, irrationalen Strukturen unserer
Gesellschaft (ebenda). Er schlagt die Bildung zemkollektiven vor, die den Unterricht
selbst vorbereiten (vgl. ebenda). Diese aktive Wstadeing der eigenen Unterrichts-
prozesse sieht er als notwendig an, um spatertdag\&rmdgen und die Durchhaltekraft
zu haben, um die berufliche Fremdbestimmung zuhdwexhen (vgl. ebenda, 160). Weiler
schlagt aulerdem vor, sich dem Leistungszwang darggtzen, indem z.B. nur gute
Einheitsnoten gegeben werden, um somit ,modellfiafZensurenpraxis zu unterlaufen”
(ebenda, 164).

Als geeignete Lernanlasse entwirft Weiler die Rafla des eigenen Unterrichts bzw. des
Lehrerverhaltens. So sieht er es als Mdglichkeitaezipatorische Lernprozesse in Gang
zu bringen, wenn der Lehrer seine eigene Positidfrage stellen lasst bzw. wenn
Richtlinien, Lehrplane und Vorgaben selbst Untensuingisgegenstand werden (vgl.
ebenda, 163). Desweiteren unterstitze der Leheetahrerin das Erlernen politischer
Selbstbestimmung durch die Vermittlung entsprechehdtischer Inhalte, mit denen er
bzw. sie sich selbst im Studium beschaftigt h&, interessenvertretung von Schilern und
deren institutionelle Veranderung (vgl. ebenda,) K&ivie alternative Formen politischer
Partizipation oder Mitbestimmung in der Schule (\dienda, 188).



Um der oben ausgefuhrten Benachteiligung von Agbid@itdern Abhilfe zu schaffen,
schlagt Weiler vor, dass der Klassenverband fufrdie Diskussion in kleinere Verbé&nde
unterteilt wird, so dass die betroffenen Schilegmso die Méglichkeit hatten, sich in der
Diskussion mehr in der freien Rede zu Uben (vginela, 163).

Veranderte Lehrer/innenrolle
Weiler sieht den Lehrer bzw. die Lehrerin als Lemaber/in. Er schlief3t sich Kohl an und

pladiert flr einen Unterricht als entdeckendes earrder Lehrer bzw. die Lehrerin bereitet
ganz unterschiedliche Themen vor und entdeckt dahden Schuler/innen gemeinsam,
was fur ihr Lernen von Bedeutung ist. Dabei sokafrihr Lerninteresse eingehen und
nicht auf eigenen Planen beharren, nur damit dierdlen erfullt ist (vgl. Kohl 1971,

21/31 zitiert nach Weiler 1973, 163). Der Lehreée, Idehrerin ist somit nicht mehr der
bloRe Besitzer von Informationen, sondern soll demenden die Mittel und Methoden
zur Verfiigung stellen, sich die notwendigen Infotior@en selbst zu beschaffen (vgl.
ebenda, 164).

Zielvorstellung des Politischen Unterrichts

Weiler kombiniert die in seinem Buch diskutiertensichten Teschners und Schmiederers
und formuliert als Ziel bei den Schiilern ein ,lgthe[s] Gegenuber zur Gesellschaft"
(Teschner) sowie ein ,reflektiertes gesellschditie Engagement” (Schmiederer) (ebenda,
180). Das Ziel einer schulbezogenen Theorie datigaien Bildung soll es sein, den
Schiler/innen die ,notwendige[n] gesellschaftskdhie[n] Analyse” (ebenda) autoritarer
Fixierungen in der Schule, institutionalisierterrkdehaftsstrukturen der
Schulverwaltungen, des profitorientierten Leistuvggngs in der Produktion sowie
manipulierender und entmundigender Tendenzen irMBssenmedien zu ermoglichen

(vgl. ebenda).

2.1.7. Interessenvertretung der Schuler/innen in déSchule

Weiler formuliert als einen wesentlichen Schritheewirksame Interessenvertretung der
Schuler/innen in der Schule zu installieren, diesthraft in die Unterrichtsplanung und
-gestaltung miteinbezogen werden soll. Um dorthimgelangen, sei es notwendig ein
Know-how an emanzipatorischen, realitatsbezogertioren und Organisationsformen

zu erarbeiten, das eine wirkliche Handhabe im Kkifdlll darstellt (vgl. Weiler 1973,
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166). Weiler wendet sich gegen das Postulat eiagn@rschaft in der Schule wie von
Oetinger formuliert. Er schlief3t sich einer Untetsung Teschners als begriindet an,
wonach das Gefahrliche an der Partnerschaftsideotig Ausblendung realer
Machtverhéaltnisse sowie struktureller Interessergegtzen sei, so dass die politische
Bildung zu einer Harmonielehre verkomme (vgl. Tesshl968, 134 zitiert nach Weiler
1973, 22). In Bezug auf die Schule misse es off@deparitatische Formen der
Konfliktaustragung und Entscheidung geben. Dieselaiii einem aber nicht ,geschenkt*
(Weiler 1973, 166). Vielmehr missten die Schileem sich analog zu den
.unterdrickten“ (ebenda) ihre Freiraume erst erki@mpDoch durch die zunehmende
Erfahrung von Veranderbarkeit wirde dann die Bdsrsaktiven Schuler/innen wachsen
(vgl. ebenda).

2.1.8. Ausblick auf die Auswirkungen einer Emanziptaon in der Schule

Wie oben bereits ausgefihrt, sieht Weiler in demggstaltung des eigenen Unterrichts eine
Vorstufe fur das Praktizieren ahnlicher auf Selestimmung basierender Handlungen im
spateren Leben. Gleiches gilt fur die eigene IstsFavertretung — er fuhrt aus, dass nur
dann, wenn die Schiiler/innen an eigenen Entschgspuozessen beteiligt seien, sie die
Kritikfahigkeit und das Urteilsvermégen entwickeltirden, um sich spater gegen
.autoritdre Widerstande“ durchsetzen zu kdnnen [@Wai973, 163). Er zitiert Giesecke,
der der Ansicht ist, dass nur im Kampf gegen undeaische Institutionen (hier die
Schule) gelernt werden kénne, was fur eine demiskiee Umgestaltung der Gesellschaft
an Know-how notwendig sei (vgl. Giesecke 1970, itiért nach Weiler 1973, 167). Weiler
sieht aber jedoch Schwierigkeiten hinsichtlich Beirterung konkreter Handlungsfelder,
da dies als Aufruf zu ,Aktionismus* ausgelegt ward@nnte, meint aber, dass das
Unterlassen ein verhaltensanderndes politischasebererhindern wiirde (ebenda, 40).
Welches diese Aktionsfelder jedoch sein kénnteheist Weiler etwas unklar.

Er sieht fur eine Veranderung der GesellschafaéagEhbare Zeit keine anderen
handlungsfahigen politischen Organe als die etdbheParteien, wendet sich jedoch
Lvorlaufig“ gegen die Idee einer Revolution (vghenda, 42). Dies zumindest solange, wie
die Trager des ,'revolutionaren Akts' [...] nicl@dgnklich antizipierend auf
Notwendigkeit, Moglichkeit und Folgen revolutionékeranderungen in Produktions- und
Distributionsbereichen vorbereitet sind” (ebend@ags sah er damals (1973) als nicht
gegeben an. Die politische Emanzipation in der fcbieibe somit (zunéchst) ein

mihseliges Ringen um jedes Stickchen Bewegungsitréilyl. ebenda).
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2.1.9. Reslimee

Weiler geht von gesellschaftlichen Strukturen alisden Menschen von sich selbst und
seinen Interessen entfremden. Er winscht sich éairrationaler Herrschafts-
strukturen. Die bestehende Schule sieht er als &g der die Schiler/innen an die
bestehende Gesellschaft anpasst und damit zurlkrbkonformitat erzieht. Sein Modell
basiert darauf, die Schule politisch(er) zu maclkgrbenennt diesen Prozess mit
.Demokratisierung als systemiiberwindende Reformé. 8chule musse Partei ergreifen
fur die Schuler/innen, so dass sich diese auclespater Gesellschaft gegen
.unterdrickung” zur Wehr setzen konnen. Dazu seildnterricht der Politischen

Bildung beitragen — er soll anregen zur Reflexienfdmiliaren und schulischen
Sozialisation, so dass sich die Schuler/innen kehdl Muster sowie der Autoritats-
horigkeit entledigen kdnnen. Die Schuiler/innenesoltudem lernen, ihre Interessen zum
Ausdruck zu bringen. Als wesentliche Schritte zdefung politischer Selbstbestimmung
sieht er die selbstverantwortliche Durchflihrung Bektischen Bildungsunterrichts sowie
eine wirkliche Interessenvertretung in der Schstedass Schiler/innen tatsachlich an den
sie betreffenden Belangen wie der Unterrichtsgestglbeteiligt werden.

Ziel des Politischen Bildungsunterrichts sind in&kmung an Teschner und Schmiederer
ein ,kritisches Gegenuber zur Gesellschaft* soviie,eflektiertes gesellschaftliches
Engagement”. Fur eine gesellschaftliche Verandesiglgt er jedoch keine anderen
Akteure als die bestehenden Parteien.

Weilers Ausfihrungen bieten interessante Anregungeken zum Teil jedoch
unsympathisch auf mich. Er unterteilt die Geseldcim Wissende und Unwissende,
wobei die Unwissendeper seals passiv betrachtet werden. Seine Aussagen und
Kategorien, z.B. ,Mittelstandskinder”, wirken sedbysolut. Trotzdem sehe ich eine klare
Ubertragbarkeit beispielsweise der BenachteiligemgArbeiterkindern auf die heutige

Situation von Kindern mit ,Migrationshintergrund®.

Als etwas unklar erscheint mir, wie realistiscmseVorstellung einer ,systemiber-
windenden Reform* ist — denn diese basiert auMdestellung, dass der Lehrer, die
Lehrerin der Politischen Bildung nicht nur sichbstldauerhaft in Frage stellt, sondern
auch von innen heraus gegen die bestehende Scbaitet Ist es realistisch, dass es von
Schulverwaltungen auf Dauer toleriert wird, wenn,Herrschaftsanspruch* klar

benennbar von einer bestimmten Personengruppeagefgestellt wird?
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2.2. Schule als Gesellschaft im Kleinen (Hartmut voHentig)

2.2.1. Einflhrung

Im Folgenden habe ich aus unterschiedlichen Quéletmut von HentigsGedanken in
Bezug auf an Schulen gelebte Demokratie zusammeagget Die Quellen entstammen
unterschiedlichen Jahrzehnten (Zeitraum 1970 B@$)1And sind somit nicht als statisches
Bild seiner padagogischen Ansichten, sondern vieiraks Extrakt einer Vision bzw. Idee
von Schule zu sehen. Dabei habe ich aus Platzgniumi Griinden der Relevanz auf die
Darstellung klassischer Bildungsziele der Schule Varbereitung auf das Berufsleben,

Alphabetisierung und Fragen der direkten Lerndittakegrzichtet.

2.2.2. Die Begriffe Emanzipation und Politik

Hartmut von Hentig verwendet folgenden Politikb&gRolitik ist die ,gemeinsame
Regelung gemeinsamer Angelegenheiten” (von He®8$,1129). Er nimmt damit eine
andere Position ein als das klassischere Verstamwani Politik als Berufspolitik. Politik
sei nichts, was nur von Erwachsenen in irgendwel ¢tteuptstadten betrieben werden
wurde. Vielmehr sei es so, dass die NotwendigkePalitik Uberall bestiinde: im Betrieb,
im Verein, im Wohnblock — und genau dort winschdieh Mitwirkung und politisches
Handeln von Menschen. Wird Politik z.B. in der Sehgelebt, so kdbnnen junge Menschen
sie dann in Beziehung setzen zur Politik im Grolkemmune, Lander, Bundesrepublik
(vgl. ebenda, 128f.). ,Politik ist das GegenstidaakHerrschaft'. Sie kann und wird sich
der Herrschaft bedienen (worunter dann institutisieate, legitimierte und kontrollierte
Macht zu verstehen ist).”“ (von Hentig 1973a, 60).

Von Hentigs Emanzipationsbegriff lasst sich mit shieifen 'verdeckter' Herrschaft, der

‘faktischen Unmundigkeit™ (ebenda, 128) beschmeilignanzipation bedeute, sich die
Abhangigkeiten, in denen man sich befindet, bewznisshachen und diese anzuklagen und

abzuwerfen (vgl. ebenda, 128f.).

® Hartmut von Hentig war 1973 bis 1987 Leiter debtschule Bielefeld. Von 1968 bis 1988 war er
zudem Professor an der Universitat Bielefeld uner ilahrzehnte mit zahlreichen Veréffentlichungen
prasent im padagogischen Fachdiskurs. 2010 mackigreh unvorsichtige Aussagen zu Fallen des
sexuellen Missbrauchs an der Odenwaldschule negaivsich reden und schadigte damit seinen Ruf als
bedeutende padagogische Personlichkeit der GegederaBRD.
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2.2.3. Die gesellschatftliche Funktion der Schule
.Der pddagogische Auftrag zur Politik*

Von Hentig sieht einen ,paddagogischen Auftrag zoiitiR* (von Hentig 1970, 132). Die
Schule soll Anwalt des Kindes gegen die Gesellsahafden. Sie soll die
Ungerechtigkeiten, Fehlordnungen und Fehlzustarade reproduzieren, sondern lehren,
wie man mit den Harten der Realitat zurechtkommgt. (von Hentig 1970, 131f.). Von
Hentig sieht also einen prinzipiellen Unterschiadszhen den Interessen der Gesellschaft
und denen des Individuums und meint, ,die Schulesyaodann daflr sorgen, dass sich
der Mensch rechtzeitig die Mittel und die Bereitsttaneignet, den politischen Kampf um
seine Chancen zeitlebens zu fihren* (ebenda, D82)etzige Schule erziehe den
Menschen jedoch zu Bequemlichkeit und AngepasstheifPatrioten®, ,,Gelehrten“ und
~Sklaven ihrer burgerlichen Karrieren“ (von Heni§73b, 152). Er pladiert fur eine
Padagogik, die eine Generation von Menschen hetwngtbdie sich der Probleme der
Menschheit annimmt und nicht einfach hinnimmt, déissUnterdrtickten der Walnmer
nochschlechter gestellt sind

Als gesellschaftliche Zielvorstellung formuliert@ne Neuverteilung der Reichtimer,
nicht jedoch, indem die Menschen in der BRD z.B.veenig von ihrem Reichtum
verschenken, sondern indem der Umweg Uber die itrmgegenommen wird (vgl.
ebenda). An anderer Stelle hebt er noch einmalideet hervor, dass die Aufgabe der
Schule darin bestehe, Partei zu ergreifen: ,Es dahim, dass die "Verhaltnisse' auf der
Welt verandert werden [...]. Es geht auch um Solidamit einer notwendigen, aber in

Not geratenen Revolution“ (von Hentig 1987, 54).

Die Verwirklichung von Chancengleichheit in der Sleh

Von Hentig betont, dass die Verwirklichung von Ctemgleichheit immer nur eine
politische Moglichkeit sei und dass sie das garedeeh hindurch erstritten werden misse.
Er widersetzt sich damit der Forderya@ss die Schule zur prinzipiellen Chancen-
gleichheit fihren soll. Dies sei eine Fiktion. Watliehe Einflisse fur das Kind lagen
schonvor der Zeit der Einschulung. Ein typisches Beispalid sei die Verwendung der
Sprache. Das Arbeiterkind sei an direkte Beziehnrggavohnt. Sprache habe dabei keine
Bedeutung Uber die Situation hinaus und werde mehwendet, um sich formal
auszudricken. Das Mittelschichtkind jedoch lerti#h fisich differenziert auszudriicken
und in der Welt der Symbole zu bestehen (vgl. ventid 1970, 126f.). Von Hentig betont,

dass allein daran erkennbar sei, welch ungeheuigaba die Schule bei dem Versuch mit
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solchen Ungleichheiten umzugehen, Gbernimmt - zuheabisherige Bildung in der BRD
in Ganze auf der Sprache der Mittelschicht baskere kiinftige Aufgabe der
Gesamtschulesei es daher, die Leistungstest so zu objektinjetass dieser Unterschied

ausgeglichen wird (vgl. ebenda).

Veranderbarkeit gesellschaftlicher Umsténde veealnitt

Die Schule solle die Kinder nicht unvermittelt déngleichheiten der Gesellschaft
aussetzen. Die Kinder sollten die gesellschafthicBegebenheiten nicht als
unveranderliche und unverstandliche Notwendigkeitdzhten. Vielmehr verfocht von
Hentig die Idee des damals an der Universitat iohigian (USA) tatigen Dozenten Ronald
Lippitt, der mit seinem Stab ein Unterrichtskonzapsarbeitete, bei dem Kinder im 5. bis
8. Schuljahr verstehen lernen sollten, was ihnateimSchule, in ihrem eigenen Lern- und
Sozialisierungsprozess widerfahrt. Das ProgrammHadiete ein Lernen dariber, wie
Gruppen funktionieren, wer Macht in Gruppen hag sich ihre Verteilung andern kann
sowie dass man sich selbst &ndern kann und Einfludfkechte hat. Von Hentig
bezeichnet das Programm als das Gegenteil vonwasiklassische Schulen fir richtig
halten (vgl. von Hentig 1970, 122) — und pladiemhgu deswegethafir. Auch die Schule
musse kritisierbar und in ihrer Gewordenheit von 8ehtler/innen erkannt und dadurch

veranderbar gemacht werden.

Einen Aufbruch-Impuls an Kinder und Jugendlichetergieben

Als einen Anlass fur Bildung formuliert von Henti§ufbruch®. Die Schule pazifiere,
beschéftige die Kinder so sehr, ,dass sie an Rehalicht mehr denken®. Er warnt, dass
auch die meisten von ihm erdachten Bildungsideen\@einnahmung der jungen
Menschen durch die abendlandische und burgerlicheiKdienen* kdnnten — einer
Lungewollten Domestizierung“ (alle: von Hentig, 3)9.36). Die Schule, Eltern und
Lehrer missten den Kindern also Anlasse bietenudbuezhen, wenn Anpassung und
Unterwerfung nicht beabsichtigt seien (vgl. ebenda)

Von Hentig wendet sich hier also gegen eine Sctietédnpassung und sieht eine ihrer

Aufgaben darin, die Triebfeder fir individuellendugesellschaftlichen Aufbruch zu sein.

" \Von Hentig bezieht sich haufig auf die Gesamtighia diese Anfang der 70er Jahre noch eine

vieldiskutierte Innovation war.
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2.2.4. Demokratie in der Schule

Von Hentigs Ausfuihrungen sind wesentlich durchideee von Mitbestimmung und
Demokratie gepragt. Bei der Begriffsbestimmung@mokratie in der Schule lehnt er
sich an David Gribble an, der tiber die von ihm gadete Schufesagt: ,Wir erziehen

nicht zur Demokratie. Unsere Schule versucht eiem@kratie zu sein® (Gribble zitiert
nach von Hentig 1993, 225). Demokratie wird hisoalls etwas Gelebtes, als Daseins-
und Umgangsform miteinander verstanden. Als Letridreden jungen Menschen
formuliert von Hentig die Erkenntnis, dass in demibkratie leben in der Politik leben
bedeutet und dass unpolitisch zu leben, d.h. Kdidglichkeit zu haben, eigene Interessen
und Wiinsche offentlich einzubringen, unbefriedigetdvgl. von Hentig 1970, 97).

\on Hentig analysiert die Demokratie in SummerhBr kommt zu dem Schluss, dass eins
der wesentlichen Merkmale der Demokratie ein pesitund konstruktiver Umgang mit
ihren Minderheiten ist. So mussten Minderheitercgatzt werden und auch zur Wirkung
kommen. Sie mussten dabei nicht immer gehort weraer dies misse moglich und ,den
Menschen gelaufig sein“ (von Hentig 1973a, 134¢h&inzubringen und eigene
Interessen als Minderheit einzubringen, bedeute atheleren immer wieder zuzusetzen,
d.h. das eigene Anliegen immer wieder zu formuliei&ese Moglichkeit und Pflicht
komme allen gleichermal3en zu. Werde dies nichtaktigiert, so sieht von Hentig die
Demokratie der Erwachsenen geféahrdet, da sie danwom Menschen praktiziert werde,
die Mehrheitsbeschliisse gewohnt und nicht vom &edstis fir die Minderheit gepragt
seien. Er sieht damit die Zukunft in der Zerschtagsolcher Demokratien durch die

harthorig und verzweifelten Minderheiten (vgl. eban

2.2.5. Die ,Polis” der Schiler/innen

»#Alle Bildung ist politische Bildung: eine kontineiliche, zugleich gestufte Einfihrung in
die Polis™ lautet die Uberschrift eines Kapitels in seinencB ,Bildung. Ein Essay*

(vgl. von Hentig 1996, 205). Von Hentig fuhrt dasrizept der Polis ein — er orientiert sich
dabei daran, wie diese im alten Griechenland priggktiwurde: tberschaubare

Entscheidungen, Lernen durch Beobachtung, abseRb&gen. Er argumentiert, dass ein

Sands School in GroRbritannien.

Summerhill ist eine 1924 nach demokratischen Gsatmbn gegriindete Schule, die in einer
reformpadagogischen Tradition steht und deren Bigz vor allem in den 70er-Jahren in Deutschland
diskutiert wurden.

Polis ist die Bezeichnung fur eine politische Selbrwaltungsstruktur von Blrgern, wie sie im aik
Griechenland praktiziert wurde.

10
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Verstehen der abstrakten gesellschaftlichen Prezdssz.B. durch das Fernsehen
vermittelt werden, erst einmal einen Mal3stab zeriBeurteilung voraussetzen (vgl.
ebenda, 124f.). Dieser kann in der kleinen Poleretr werden: der Schule. Hier sollen die
kleinen ,Versprechungen® und Schwierigkeiten deafign Demokratie ,erfahren” werden
kénnen: Ideen zu erproben, Interessen zu definiéféantlich zu verhandeln,
Vereinbarungen zu treffen und andere zu Uberze(wggnebenda, 128).

Konkret bedeutet dies, dass die Kinder die RedelsiZusammenlebens selbst in ihren
Klassen aushandeln sollen. Die Regeln sollen dablkei von Vornherein vorgegeben sein.
Das Verhaltnis zu anderen Gruppen funktioniert Meehandlungen. Eine Schiedsinstanz
aus Schulern und einem gewéahlten Lehrer, einerdrghiiberwacht die Einhaltung der
demokratischen Spielregeln (vgl. von Hentig 19931fJ. Das Leben in der Schulpolis
soll vermitteln, was es heil3t in, ,Gemeinschafteben — und damit die Grund-
bedingungen fir ein friedliches, gerechtes undggdtes Zusammenleben zu lernen (vgl.
ebenda, 222). Nur wenn diese im Kleinen gelebtuardtanden werden — Rechenschafts-
pflicht, Demokratie, Vertrauen, Verlasslichkeit,rifanft, Solidaritat und Freundlichkeit —
werden die Menschen auch in der Gesellschaft sddhakonnen (vgl. von Hentig 1993,
191).

Von Hentig ,traumt” dabei ein wenig von der besseaf¢elt: ,Die Polis mit Gemeinsinn
und Solidaritat — das ware der Zipfel der bess@veh, die man erfahren haben muss, um
die wirkliche Welt iberhaupt besser machen zu wblfgon Hentig 1987, 53). Er wiinscht
sich, dass Lehrer/innen den Glauben daran bei gdieagogischen Handeln in ihrer
Haltung nicht vergessen: Kinder zuversichtlich vegrdu lassen, sei sonst nicht mdglich
(vgl. ebenda, 53f.).

Doch auch von Hentigs freiheitliches Konzept hagrizen: das Konzept der Polis bezieht
sich ,nur” auf das soziale Miteinander. Der Unteftiaber sei ,Sache der Erwachsenen®.
Diese wirden dariiber ,mit sich reden lassen®, géemwird nicht abgestimmt” (von

Hentig 1993, 225f.). Die Entscheidungen treffenalg® Lehrer/innen. Er unterscheidet
hier in die Polis der Burger (Gesellschaft), die 8chule mit ihrem Auftrag eingerichtet
haben, und die Polis der Schuler/innen, die sithss&egeln gibt. Es ist also hier nicht die
Rede von einer Gemeinschafter an der SchulBeteiligten, sondern nur von einer
Gemeinschaft der Schiler/innen in der Schule fxayh. Hentig 1993, 225f.).
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2.2.6. Erziehung zu Verstandigung und Frieden

Ein zentrales Motiv in von Hentigs Bildungskonzeptist die Friedenserziehung. Er
meint, dass ,wo Unmenschlichkeit erkannt wird [.isf,das Wichtigste in Gang gesetzt:
die Unruhe Uber ihre Ursachen, das Nachdenkendiemir und dir mdgliche Mensch-
lichkeit, ein Stiick Verantwortung fur die Welt,dier wir leben” (von Hentig 1996, 78).

Es geht ihm dabei um ein Bewusstsein — Bewusst8ettie Aufrechterhaltung des
Friedens, der Sozialpflichtigkeit des Eigentums,\d&vollkommnung der Gerechtigkeit
und der Solidaritat mit den Vernachlassigten delt Wend damit die Haltung, dass all
dies nicht den Funktionaren Uberlassen werden @igfeebenda, 93). Er geht sogar noch
weiter und formuliert, dass Erziehung zum Friededdute, den jungen Menschen eine
Lliefe Abneigung gegen die Gewalt zu geben” sowiglernen, ungehorsam zu sein, bereit
[zu] sein fur Unordnung, wenn Ordnung Beschwichtigides Ubels, Verleumdung des
Skandals ist* (von Hentig 1973b, 146ff.). Er isthsdabei jedoch im Klaren dartiber, dass
diese Thesen nicht direkt umsetzbar sind, geragkedtigar teilweise unrealistisch, $gilt

es aber fur wichtig, dass die Schule bzw. die irarbeitenden Padagog/innen eine solche
Haltung haben und vermitteln (vgl. ebenda, 145).

Hier wird damit klar ersichtlich, dass es sich van Hentigs Bildungskonzeption um eine
klar politische (auch im klassischen Wortsinne)dedi sie positioniert sich zur
Gesellschaft, bekennt sich zu eigenen Werten,reer eigenen Zielvorstellung sowie zu

einer Nichtneutralitat von Padagogik.

2.2.7. Schule als Lebensort

Von Hentig erachtet es als wichtig, dass in deu&rtie wichtigsten Merkmale der
Gesellschaferfahrenwerden kdnnen. So sei die Gesellschaft pluratistiachte die

Wirde des Menschen und bejahe die Vielfalt von Megen, Lebenszielen und
Lebensformen. Die Herausforderung des Lebens er @ilniralistischen Gesellschaft
bestehe darin, mit diesen Ungleichheiten zu lebend-ebendies zu erlernen, sei Aufgabe
der Schule: gesellschaftlich bedingte Ungleichlsaityeit es geht, aufzuheben, und
personliche Unterschiede wahrzunehmen, auszuhatigim Rahmen der Freiheit der
anderen zu bejahen (vgl. von Hentig 1993, 219fewé&hrleistet werden soll das durch das
Lernen und Leben in gemischten Gruppen. Die ,nateil®“ (ebenda, 221) wird, ,wo
immer sie das kann, Kinder verschiedener Alter,ddeggsarten, Kulturen, Interessen und

Religionen zusammenbringen® (ebenda). Von Hentggbeeibt das Leben und Lernen in
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den bestehenden Schulen als ein Leben in einamfr;Zwangsfrieden®. Die sich aus der
Unterschiedlichkeit von Meinungen und Menschenleegeen Konflikte wiirden
ausgeblendet und Streit unterbunden (vgl. von IderiB7, 63). Dies sei aber vor allem in
Bezug auf lebensweltliche Probleme der Kinder nsotwvoll, weil die Schule

mittlerweile der Ort sei, an dem sich die Kindez dieiste Zeit aufhielten. Daher sollen
hier die wichtigsten Lebenserfahrungen, d. h. eherh existenzielle Probleme,
.Lebensprobleme” der Schiler/innen, mit aufgefangenden, weil Lernen sonst ohnehin
nicht maglich sei.

Von Hentig nennt dieses Konzept ,Schule als Leband-Erfahrungsraum*® (vgl. von
Hentig 1993, 189ff.) und spricht von ,das Leberaggkn® (ebenda, 215). Ziel ist das
Erkennen des Menschen als ,ganzen Menschen” (ep2@dgy also ihn nicht nur in seiner
Funktion als Schuler/in wahrzunehmen, sondern damadragen, welche Bedirfnisse,
welche Vorlieben, welche Interessen jemand auckraafb der Schule hat — so soll das

,ubrige* Leben der Kinder nicht einfach nur nebengpeduldet werden (ebenda).

2.2.8. Das Verhéltnis der ,neuen Schule* und gesstthaftlichen
Veranderungen

Von Hentig entwirft die Idee eines Wirkens in diegglischaft hinein — er benennt den
Prozess bzw. Weg dahin als ,Demokratisierung“ — Dleratisierung aller
Gesellschaftsbereiche. Sie ist fur ihn ,ein Ver&ahrdurch das die jeweils Betroffenen
immer neu zu Beteiligung und Verantwortung aktivigerden — zur Politik* (von Hentig
1973a, 125). Die Basisfahigkeiten fir diesen Veedndgsprozess sollen die Kinder in der
Schule erlernen, dem einzigen Ort, den alle duntefamussen. Die von von Hentig
angedachte ,neue Schule” wiirde das Verhaltnis mi3en Polis (der gesamten
Gesellschaft) mitbeachten, so dass die UNO, SonthéadNATO usw. zu politischen
Themen werden, bei denen man ,das Verhaltnis vamfkRiMacht und ,beweglicher
Regelung gemeinsamer Angelegenheiten* wiedererkémon Hentig 1993, 226).

Die Leitvorstellung dahinter scheint ein ,ewigeroPess der Demokratisierung zu sein,
d.h. der Glaube, dass sich die von ihm weiter codion benannten Ziele der Veranderung
und einer gerechteren Welt durch diese Demokratisgeeinstellen.

Von Hentig sieht Demokratie als die ,Heilung unseven der Systemwelt verstorten
Selbstbewusstseins” (von Hentig 1973a, 136). Eatbau vielen Bereichen der
Aufdeckung und Begrenzung von sich immer wieder generierenden Machtstrukturen.
Doch sich an diesem Prozess zu beteiligen, dazarbesl Menschen, die eine positive

Grunderfahrung mit demokratischen Prozessen gerhatiein — und genau daftr soll die
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.neue Schule” sorgen — von Hentig woértlich: ,,Abeiker wird sich an diesem
gefahrlichen Werk beteiligen, der nicht erfahret) inge gut Selbstbestimmung tut, dass es
sich also auch lohnt* (ebenda).

2.2.9. Restimee

Von Hentigs Bildungskonzeption basiert auf Erziedaaor Politik. Dies ist fur ihn ,die
gemeinsame Regelung gemeinsamer Angelegenheidie“Vorstellung, dass die
Menschen ihre eigenen Belange in ihrer Lebenswalte Hand nehmen. Die Schule soll
auf den zeitlebens andauernden politischen KampdienDemokratisierung aller
Gesellschaftsbereiche vorbereiten, deren Ziel destréifen von (verdeckter) Herrschaft

ist und das Ersetzen von Herrschaft durch Politik.

Von Hentig pladiert fur eine Schule als Abbild deoRen Gesellschaft im Kleinen — einer
»Polis". Hier sollen die Gesetze der groRen Geskdft im Kleinen erlebt werden kénnen,
um sie dann durch eigenes Verstehen und HandednGrof3e zu Ubertragen. In der Schule
sollen Schiuler/innen selbst Verantwortung Ubernehbéskussionsprozesse durch-
machen, Solidaritat, Gemeinsinn und pluralistiSgleste erlernen, zum Frieden erzogen
werden und eine tiefe Abneigung gegen Gewalt véethibtekommen. Die Schule soll zu
einem Lebensort werden. An diesem Lebensort sdileKinder als ,ganze Menschen”
gesehen werden, d.h. Probleme der Lebenswelt aalBetdr Schule sollen bewusst
miteinbezogen werden. In einer solchen Polis siehtHentig einen ,Zipfel der besseren
Welt". Seine Gesellschaftsutopie ist die Verandgrder Welt mit dem Ziel der
.Neuverteilung der Reichtimer” durch Solidaritat miner ins Stocken geratenen sozialen

Revolution.
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2.3. Demokratische Partizipation in der Schule (Anglika Eikel)
2.3.1. EinfUhrung

Im Folgenden mochte ich den Text ,DemokratischeiBpation in der Schule* von
Angelika Eiket* aus dem Buch ,Demokratische Partizipation in dgtuBe. Erméglichen.
Fordern. Umsetzen® vorstellen. Darin werden Aspektéahrungen und Ideen aus dem
Bereich Demokratiepddagogik vorgestellt, wie sieRahmen des Programms
.Demokratie lernen und leben* gemacht wurden. Dagfamm lief bis 2007 und hatte die
Demokratisierung von Schule und Unterricht zum Jieh die Bereitschaft zur aktiven
Teilhabe in der Zivilgesellschaft zu erh6hen (\@gmokratie lernen und leben 2012,
BLK-Programm).

2.3.2. Der Begriff Partizipation

Der Begriff Partizipation bezeichnet fur Eikel weger die traditionelle politische Teilhabe
als vielmehr die , Integration politischer, aktiuand sozialer Aspekte gesellschaftlicher
Teilhabe* (Eikel 2007, 11). Sie umfasst die ,Ubdmme von Verantwortung fiir das
Gemeinsame durch aktive Mitgestaltung und implizgerziale Zusammenschlisse,
Kooperationen und Aushandlungsprozesse mit andédezischen und heterogenen
Gruppen” (ebenda).

Eikel bezieht sich aul3erdem auf den Begriff dernjidkratiepadagogik” des Programms
.Demokratie lernen und leben”. Dieser betrachtetblkratie nicht nur als
Regierungsform, sondern vor allem als Gesellschaftd Lebensform. Ziel dieser
Demokratiepédagogik ist es, die eigene schulisddenichtschulische Umgebung aktiv
mitzugestalten. In Bezug auf Schule bedeutet deektdre Formen der Beteiligung in den
Schulen zu entwickeln, die es ermdglichen, sictigneigenen Angelegenheiten
einzumischen (vgl. ebenda, 14f.). Ergédnzend zur @eatiepadagogik fuhrt sie den aus
dem angelséchsischen Raum stammenden Begriff oz grlucation” unter Bezugnahme
auf Frank (2005) ein. Dieses Konzept setzt zweingcpunkte: die Starkung der
kommunikativen Fahigkeiten von Schuler/innen, umfaires und friedliches Miteinander
zu gewabhrleisten, sowie das Erkennen und Angeheiutgaben und Problemen der

eigenen Lebenswelt (vgl. ebenda, 15).

1 Angelika Eikel war 2005-2007 wissenschaftlidhigarbeiterin des Programms ,Demokratie lernen und

leben*“.
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Eikel schlagt einen Partizipationsbegriff vor, dewohl die Ansétze der ,civic education®
als auch der Demokratiepadagogik integriert, urfothget folgende drei
Handlungsformen:

— politische Mitbestimmung und MitentscheiduAggang zu Informationen und
Wissen, Urteils- und Entscheidungsvermégen sowerdssenvertretung (vgl.
ebenda, 16f.);

— demokratische Mitsprache und Aushandlunigi Bt die Kommunikationsfahigkeit
fur Aushandlungsprozesse mit anderen Menschenurfsiasst u.a. folgende
Komponenten: Kooperation, Konfliktbearbeitung, Madin, Aushandlung,
Debatte, aufeinander zugehen und sich zuhérerkudation von Meinungen und
Vorstellungen (vgl. ebenda, 17f.);

— aktive Mitgestaltung und EngagemeRtoblemlésung und aktives Handeln,
Selbstbestimmung und Selbstorganisation, WirksaimRedjektmanagement,

Gemeinsinn, Kooperation und Verantwortungsibernafvgle ebenda, 18).

2.3.3. Teilkompetenzen von Partizipation
Eikel lehnt sich im weiteren Verlauf ihres Textes@ECD-Kriterien an und entwickelt im
Hinblick auf Partizipation zw6lIf Teilkompetenzenndekratischen Handelns, die sie in die

drei folgenden Unterbereiche teilt (vgl. ebenddf.26

«nteraktive Anwendung von Wissen und Medigebenda, 26)

— fur demokratisches Handeln Orientierungs- und Degswissen aufbauen;

- Probleme demokratischen Handelns analysiedka:Fahigkeit, soziale,
gesellschaftliche und politische Probleme zu erkenau analysieren und zu
bewerten, ohne sie vorher gelehrt bekommen zu haben

— systematisch handeln und Projekte realisiefdethoden- und Erfahrungswissen,
um Beteiligungsprojekte planen und ausfiihren zinkan

— Offentlichkeit herstellendie Fahigkeit, vor allem in Bezug auf aktive Papation
mittels verschiedener Medien Interessen und Antiggféentlichkeitswirksam zu

formulieren und zu préasentieren (alle ebenda).

«Elgenstandiges Handelr{ebenda, 28)

— eigene Interessen, Meinungen und Ziele entwickalnverteidigen lernen

— Interessen in Entscheidungsprozesse einbringervericeten:selbstbewusstes
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Einbringen und Gberzeugende Darstellung, Artikalatind Prasentation;

— sich motivieren und Beteiligungsmaoglichkeiten nutzée Fahigkeit, sich auch
unter ungunstigen Bedingungen einzubringen undigsen, welche
selbstwirksamen Strategien es gibt, sich selbsewru motivieren;

— sich selbst und das eigene Partizipieren im grofé&entext reflektiereneigene
Werte, Uberzeugungen und Handlungen sowie daseigandeln unter
Bezugnahme auf demokratische Werte im Hinblickdas Handeln einer Kultur,

einer Generation, einer groReren Gruppe reflekiigimnen (alle ebenda).

«nteragieren in heterogenen Gruppgabenda, 29)

— die Perspektive anderer einnehmen, um das Gegeriubgrstehen und fair mit
ihm umgehen zu kdnnen

— Meinungen, Interessen und Ziele demokratisch awd#iarund miteinander
kooperieren

— mit Diversitat und Differenz konstruktiv umgehenl #onflikte fair [6ser{ebenda,
27/29);

— Empathie, Solidaritat und aktiv Verantwortung zei¢alle ebenda).

2.3.4. Relevanz von Partizipation

Eikel bezieht sich auf unterschiedliche Soziologész.B. Stehr (2000) und schlief3t sich
der Ansicht einer zunehmenden Zerbrechlichkeit@esellschaft an. Die
Steuerungsfahigkeit des Staates nehme ab, undediawrfBan gesellschaftlicher
Mitgestaltung steige (vgl. Eikel 2007, 7f.). Dundie zunehmende Fragilitat der
Gesellschaft ergebe sich eine steigende RelevaaleoPartizipations- und
Kooperationsprozesse (vgl. ebenda) — und dadurct @er Notwendigkeit an diesen

teilhaben zu kdnnen.

Eikel verweist auf die Shell-Studien von 2002 uf@&, nach denen die Jugend
zunehmend politisch desinteressiert sei und sichwvenig politisch engagiere. Es gabe
.kaum Vertrauen in die Praxis der konventionellatitik” (ebenda, 8). Traditionelle
Betatigung mittels Parteien und Regierungssystate lien Jugendlichen kaum
Maoglichkeiten, direkte Auswirkungen ihres Engagetaamu erleben. Die Schule misse
daher ihre Zieldefinition der Vorbereitung auf desufsleben um die Vorbereitung auf
verantwortungsvolle Teilhabe an der modernen Gagwlft erweitern. Sie tue gut daran,
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selbst Gelegenheiten zu einem als wirksam empfierdsozialen Engagement zu geben
(vgl. 8ff.).

Aul3er der gesellschaftlichen Relevanz von Partimpaezieht sich Eikel auch auf eine
individuellePerspektive, in der sie Partizipation als lernéondl betrachtet. Sie zitiert
dabei die Motivationstheorie von Deci/Ryan, nachldanen durch drei zentrale
menschliche Bedurfnisse motiviert ist: das Streteeh Autonomie, den Antrieb zur
Wirksamkeit? und die Erlangung sozialer Anerkennung (vgl. CRy#ih 1994 zitiert nach
Eikel 2005, 12f.)Wenn Partizipation also Selbstbestimmung, wirksaresdeln im
Zusammenhang mit der Gestaltung der eigenen Lelsdihsowie Kooperation in sozialen
Beziehungen untersttitzt, ist sie zur Verbesseramghernen und Kompetenzentwicklung
zu beflirworten. Darliberhinaus tragt die Erfahrueg wirksamen Engagements zur
Auspragung einer ,prosozialen“ Personlichkeit (etzerl3) bei und starkt das Selbstbild
der Jugendlichen (vgl. ebenda).

Die Notwendigkeit bzw. Sinnhaftigkeit von Partizijpe wird bei Eikel also auf drei

Ebenen hergeleitet: der individuellen — auf dentpetenzen gestarkt, die Personlichkeit
und soziale Werte entwickelt werden, auf der gseskdéftlichen, so dass der Zusammenhalt
der Gesellschaft gestarkt wird, sowie auf einarntleoretischen: durch die gesteigerte

Lernbereitschaft in Folge starkeren Beteiligtseins.

2.3.5. Organisationsformen von Beteiligung
Eikel benennt drei Ebenen von Beteiligung, dieatsekleinsten gemeinsamen Nenner
anderer Klassifizierungen, die im Bereich der Kimded Jugendhilfe entwickelt wurden
und die auch auf die Schule anwendbar sind, angightEikel 2007, 21):
— formale/reprasentative Beteiligung: z.B. Klasseasber/innen,
Schulervertretungen, Schulerparlamente, ...
— offene/basisdemokratische Beteiligung: z.B. Runidehe, basisdemokratische
Konferenzen sowie Klassenréate;
— projektorientierte Formen: z.B. Zukunftswerkstéatt8nhulerinitiativen,

Schilerfirmen.

Den formalen Beteiligungsformen wird dabei vorgefeor nicht alle Schiler/innen zu

2 1m Sinne von etwas (er)schaffen wollen, eigenekgéimkeit zu erleben, Anmerkung F.S.



24

erreichen und auf schulischer Ebene sowohl von I8diinen als auch von Lehrer/innen
wenig ernst genommen zu werden. Den projektorigatieBeteiligungsformen wird
entgegengehalten, dass sie wenig nachhaltig $eilesl. empfiehlt daher zum einen die
Institutionalisierung letzterer (vgl. ebenda) unmrzanderen die Verzahnung und
Vernetzung der unterschiedlichen Formen, um zuindenn, dass immer die gleichen

Adressat/innen beteiligt sind (vgl. ebenda, 33).

2.3.5. Partizipationsfordernde Lernarrangements undStrukturen
Die im Rahmen des Programms ,Demokratie lernenleinen” erprobten Ansatze lassen
sich m.E. jeweils einer der drei Ebenen von moglidPartizipation zuordnen:
— 1. der Mikroebene (Gruppe bzw. Klasse);
— 2. der Schulstrukturebene sowie
— 3. der aulRerschulischen (Makro-)Ebene (zivilgeskdftliche Aufgaben und
Themen)

Beispielhaft seien hier einige partizipationsforabr Strukturen angefihrt.

1. Mikroebene (Gruppe bzw. Klasse)

Die Mikroebene umfasst Angelegenheiten des unrbdteh sozialen Zusammenlebens:
— Klassenrat: eine basisdemokratische Einrichtunigiléredas soziale Miteinander
sowie Anliegen, Probleme und Konflikte der Klasssgrochen werden kénnen
(vgl. ebenda, 36);
— systemische Mediation: Strukturen, mit denen inakériron Klassen oder der
Schule Probleme gel6st werden kbnnen ohne daséetoatat (wie der Staat oder
der Schulleiter) eingreifen muss (vgl. ebenda, 36).

2. Schulstrukturebene

— Schulerparlament: reprasentative Beteiligungsfatie Ahnliche Aufgaben wie eine
Schilervertretung Gbernimmt und durch die Integration projektorientierten
Ansatzen mehr Beteiligung ermoglicht (vgl. eber8;

— Schulerfirmen: Gelegenheitsstrukturen, bei dendnilgc/innen kommerziell oder
nicht-kommerziell Produkte vertreiben und ggf. gemétzigen Zwecken
innerhalb der Schule zukommen lassen (vgl. ebe36)a,

- ,Deliberationsforum*: Lernsetting, bei dem in Foaimer Konferenz ein schul-

spezifisches Thema oder ein gesellschaftspolitsdiema diskutiert wird. Eikel
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verweist auf einen Artikel von Sliwka/Frank, desdaeliberationsforum néher
beschreibt: Das Forum wird von einer Projektgrupme Schuiler/innen vorbereitet.
Teilnehmen kann dann eine relativ grol3e Anzahlpatentiell Beteiligten. Das
Deliberationsforum kann z.B. als eine Mischung lKlgsngruppenphasen,
Podiumsdiskussionen von Expert/innen und Plenunssptiarchgefuhrt werden.
Es kann ein wichtiges Element demokratischer Sehtulksein und ermoglicht
~-demokratisches Sprechen” (vgl. Sliwka/Frank 20GHS. );

— Zukunftswerkstatten: vielseitig einsetzbare Methdmie der alle an der Schule
Beteiligten zusammen gestalten kénnen, z.B. beSdbulprogrammentwicklung
(vgl. ebenda, 36);

— Aushandlungsgruppen: Paritatisch besprechen Verfirmien unterschiedlicher
beteiligter Gruppen, die nicht unbedingt den kisdsen Gremien entstammen,

Themen der Schulentwicklung (vgl. ebenda).

3. Makroebene: zivilgesellschaftliche Aufgaben dingmen

- Beim ,Service Learning” bearbeiten Schiler/innetivatleale kommunale
Probleme. Eikel verweist wiederum auf einen Artikeh Sliwka/Frank, der das
~Service Learning” ausfihrlicher beschreibt. Hienbeterstiitzen beispielsweise
Hauptschuler/innen Eltern mit Migrationshintergruye der Kommunikation mit
der Schule ihrer Kinder oder aber leisten Schiileeh soziale Dienste fir
Senioren. Es geht dabei vor allem um ehrenamtheheit in der Gemeinde, die
einer Erziehung zum burgerschaftlichen Engagemient ¢vgl. Sliwka/Frank
2007b, 42ff.).

2.3.6. Prinzipien einer demokratisch-partizipativenSchulkultur

Partizipation kann nicht ,gelehrt“, sondern mudslarund reflektiert werden. Um sie
erfolgreich fordern zu kénnen, bedarf es zum epeatizipationsférdernder Strukturen und
Settings (siehe oben) sowie einer ebensolchen Bdtud (vgl. Eikel 2007, 31). Diese
sollte folgende vier Pfeiler beachten:

— Transparenz und KommunikatioRartizipationsmaoglichkeiten kdnnen erst dann
wahrgenommen werden, wenn sie bekannt sind. Zudétarsrelevante
Informationen maoglichst weit gestreut werden kéngewie unterschiedliche
Beteiligungsstrukturen durch verschiedene Kommuiokastrange miteinander
verknupft werden (vgl. Eikel 2007, 32);
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— Selbstbestimmung als Grundwert und Unterstitzun&deiler/innen bei der
Wahrnehmung ihrer Interesse@emeint ist damit ein bewusstes Unterstitzen z.B.
bei de nicht-kontrollierten Wahrnehmung von Mitbestimmugetegenheiten und
-freiheiten, so dass eine aktive Rolle bei der &tsig von Schulleben, Schule und
aul3erschulischen Ra&umen eingenommen werden kahrelpemnda);

— Zugehorigkeit, Anerkennung und soziale Inklusiesist eine wichtige
Grunderfahrung partizipativer Schulkultur, Unteiigcle kennenzulernen, auszu-
halten und sogar wertschatzen zu lernen. Die siden Schulen widerspiegelnde
Heterogenitat der Gesellschaft ist dazu ein idefahdass (vgl. ebenda);

— die Moglichkeit von Wirksamkeits- und Erfolgserlebddie Schule kann dies
durch eine hohe Fehlerfreundlichkeit, erkennbaers&uen in die Fahigkeiten der
Schiler/innen sowie vielfaltige Moglichkeiten zugrdntwortungsibernahme

unterstitzen (vgl. ebenda, 33).

2.3.7. Resumee

Eikel leitet die Notwendigkeit von Partizipationder Schule tGber die immer starkere
Notwendigkeit von Birgerhandeln in der Gesellschaft Sie entwirft ein Modell, das drei
Handlungsformen fur Partizipation umfasst: poliisditbestimmung und
Mitentscheidung, demokratische Mitsprache und Andhag sowie aktive Mitgestaltung
und Engagement. Dabei benennt sie aus den Katagtmieraktive Anwendung von
Wissen und Medien®, ,Eigenstéandiges Handeln“ sanéeragieren in homogenen
Gruppen* zwolf Teilkompetenzen flr demokratischeséeln.

Beteiligung lasst sich allgemein und im BesondéndBezug auf Schule drei Kategorien
zuordnen: formal-reprasentativ, offen/basisdemadchtsowie projektorientiert.

Die mit Schiler/innen im Programm ,Demokratie lernand leben” praktizierten
Beteiligungsformen lassen sich in drei rAumlichedlf@nordnungen gliedern: der
Mikroebene (Gruppenebene), der Schulstrukturebditgéstaltung der Schule) sowie der
Makroebene (Verantwortungsiibernahme in der Zivdtisshaft).

Eine Schulkultur, die Schuler/innen bei ihrer Biegeing untersttitzt, sollte folgende drei
Merkmale aufweisen: Transparenz und Kommunikatie Unterstiitzung von
Schiler/innen bei der Wahrnehmung ihrer Interessgne die Moglichkeit von

Wirksamkeits- und Erfolgserleben.

Eikels Ausfuhrungen wirken den bestehenden geseliSichen Normen relativ
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angepas$t. Zwar wird es als Kompetenz angesehen, sich anigr ungiinstigen
Bedingungen einzubringen. Warum aber die Umstandénstig sind, und welche
Dynamik und welcher (6ffentliche) Druck notwendignen, um etwas daran zu andern,
wird nicht reflektiert. Auch bleibt unklar, wie lisrige Partizipationsansatze entstanden
(erkampft worden?) sind, welche Machtstruktureden Schule vorherrschen oder wie die
Perspektive immer weiter gehender PartizipatiodenSchule aussieht. Der von ihr
entworfene Partizipationsbegriff verbleibt damiirbédinnehmen und Nutzen des

Bestehenden und ist damit wenig utopisch bzw. zitkweisend weiterdenkend.

13 Der wenig kritische Gehalt ihrer Ausfiihrungen vendert aber nicht — das Programm wurde an
staatlichen Regelschulen durchgefiihrt. Deren Bsidtft, ein zu radikales Programm zu unterstitzen,
durfte relativ begrenzt sein, zumal es ja erst ainiberhaupt darum geht, demokratische Elemente an
Regelschulen zu installieren.
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3. Emanzipatorische Padagogik in der Schule
3.1. Einfuhrung

Im Folgenden mdchte ich aus den drei Inputs voralydtikel und von Hentig eigene
Kriterien flr eine emanzipatorische Padagogik eckeln. Alle drei Modelle beziehen sich
auf unterschiedliche Settings: Weiler vorwiegentidan Unterricht der Politischen
Bildung in der gymnasialen Oberstufe (dabei jedmaeth mit Vorschlagen fur die Schule
insgesamt), Eikel auf die Schule allgemein und Mentig auf die Gesamtschule. Die drei
Konzepte beziehen sich also auf unterschiedlictie, Brrangements und Altersgruppen.
Ich mochte sie dennoch agih System Schule beziehen. Die spater untersuchtamesc
fuhren allesamt bis zur 10. Klasse. Meine Ausfigamsind damit als Entwurf der
Padagogik einer Schule zu verstehen, die ebethiglizur 10. Klasse fihrt, wenngleich
eine darauf aufbauende Weiterflihrung bis KlasskeitBt denkbar ist. Die von mir
entworfenen Gedanken skizzieren eine padagogisoledBGaltung bzw. einen
Grundentwurf von Schule und mussen ohnehin audriatb des Systems Schule der
jeweiligen Altersgruppe angepasst werden, denrbettsjahrigen macht ein Teil
politischer Bildung wenig Sinn. Daher sehe ich adiehGedanken Weilers als tbertragbar
an. Sie mussten bei einer praktischen und nichthmaretischen Ubertragung in mein
Modell so umgestaltet werden, dass die Lernziele blandlungsebenen fur die
Altersgruppe bis zur 10. Klasse angepasst werden.

Die in Weilers Ausfiihrungen enthaltenen psychoadisallyen Ansatze méchte ich im

Folgenden nicht weiterverfolgen, da mich diesel Jeiner Ansichten nicht Giberzeugt.

3.2. Entwicklung eines politischen Emanzipationsbetifs

Weiler und von Hentig entwickeln die Vorstellungei Gesellschaftsveranderung bzw.
-beeinflussung. Bei von Hentig ist dies die Demukrarung aller Lebensbereiche. Ich
schlie3e mich der Vorstellung an, dass daruntevetianderndes Eingreifen dazu
befahigter Menschen an unterschiedlichen OrtereirGksellschaft verstanden werden
kann. Der Begriff der ,Gesellschaftsveranderungfdrdadurch zu einem Prozess, in dem
(immer mehr) Menschen in ihrem Sozialrd{ifverein, Betrieb, auf der Strafe, ...)
gestaltend eingreifen. Eine ,Gesellschaftsveranugrbzw. Demokratisierung aller

14" Der Begriff Sozialraum wird im Folgenden verwenden einen sozial konstruierten Raum, d.h. einen
Lebensraum bzw. sozialen Mikrokosmos zu bezeichnetem sich gesellschaftliche Entwicklungs-
prozesse manifestieren (vgl. Bundesministeriumifind- und Forstwirtschaft, Umwelt und Wasser-
wirtschaft Osterreich 2012, Sozialraum und Soziathranalyse).
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Lebensbereiche entsteht durch die Summe all digsstaltungsmaglichkeiten mit
veranderten ,Werten“. Es handelt sich dabei alseceimbasisdemokratisches Verstandnis
der Gestaltung der Gesellschaft ,von unten® (von Bkenschen), d.h. weniger um den

Glauben an Veranderung von ,,oben” (der klassisétaitik).

Die auch von mir vertretene Hypothese beinhal@tsdalie Schule bei der Auspragung der
Fahigkeit gesellschaftlich (verandernd) eingreerkonnen, beitragen kann.

Mir ist dabei aber bewusst, dass die Schuleemu©rt der (politischen) Sozialisation ist
und dementsprechend nur einen kleinen Beitrag agien kann. Fur die Entwicklung
einer umfassenden Idee von Emanzipation misstesnrady Schule noch einige andere
Lebensbereiche analysiert und miteinbezogen wegBnder wesentliche Einfluss der
Massenmedien). Dies sei an dieser Stelle zu Guesten Untersuchbarkeit in Bezug auf

das System Schule vernachlassigt.

Fur Emanzipation in der Schule halte ich drei Gfahijkeiten fur zentral: das Erlernen
der Gestaltung des Sozialraums Schule, die Veungtiyon ,anderen Werten* sowie das
Wissen uber Gesellschaft. Meine Grundidee ist, dassh das Erlernen der Gestaltung
von Schule die Kompetenz entwickelt wird, auch agezen Orten so zu handeln. ,Andere
Werte“ sind dabei daflr notwendig an diesen Ortesazialen, solidarischen und
gemeinwohlvertraglichen Veranderungen zu kommendiBdenschen beim Handeln
auch nicht-lokale gesellschaftliche Herausfordeeummign Blick behalten mussen, ist
zudem das Wissen Uber Handeln in Gesellschaft saswVissen tber Gesellschaft
notwendig.
Dem Verstandnis von Emanzipation mochte ich zudasElement des Erkampfens von
Freirdumen hinzufligen, da auch heute Partizipaticimt von ,oben geschenkt wird",
sondern immer wieder eingefordert werden muss @ieil
AulRerdem mochte ich das Element des Lebens mialR&trund Diversitat (von Hentig)
mitbedacht haben, das flir ein demokratisches Zusaretmen wichtig ist. Dieses
bezeichne ich als den Einschluss und das Mitdeakengesellschaftlichen Akteure.
Unter politischer Emanzipation durch Schule moatitedaher im Folgenden verstehen:
Die Fahigkeit, kleine und grof3e Sozial- und Leb&usre zu gestalten, die folgende
Teilkomponenten hat:

— herrschaftskritische Reflexionsfahigkeit von Saziaimen und Gesellschatft,

— Mit(be)denken der Bedurfnisse bzw. der Einschllies gesellschaftlicher Akteure,

- Umgang mit Widerstédnden gegen Beteiligung.
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3.3. Kriterien emanzipatorischer Padagogik

3.3.1. Ubersicht
Aus den vorgestellten theoretischen Inputs ergsi@mfir mich folgende zehn Kriterien

einer emanzipatorischen Padagogik. Aus Zeit- uatzBtinden werde ich mich im

Verlauf der weiteren Arbeit nur auf die ersten selobnzentrieren, da sie mir zur

Auspragung der im oben benannten Emanzipationgbegthaltenen Befahigung zur

gesellschaftlichen Teilhabe als am wichtigstenresen.

Kriterien, die ich im Rahmen der Arbeit weitervdgen werde:

Vermittlung von Werten, die an einer sozialen uedadischaftlichen
Verantwortungsubernahme orientiert sind, die daistiesondere das Wadiller
auf der Welt lebenden Menschearden Blick nimmt,

Erlernen von Demokratie als Lebens- und Umgangsform

eine immer gré3er werdende Mdoglichkeit zur Gestgltdes Sozialraums Schule
mit der Zielvorstellung einer gegeniber anderereign der Schule vollig
gleichberechtigten Teilhabe,

Analysefahigkeit zur Kritik und Reflexion der Schudls Vorstufe zur Analyse
anderer kleiner Sozialraume,

Analysefahigkeit zur Kritik und zum Verstandnis v@esellschatft,

Vermittlung des Impulses, auch auRerhalb der Schoktalrdume (Gesellschaft) zu

gestalten (= Padagogik des Aufbruchs).

Kriterien, die ich nicht weiter untersuchen werde:

Lernen mit dem Leitbild Selbstbestimmung und Friigkeit und dem Versuch,
Benachteiligung auszugleichen,

Lebensweltorientierung mit expliziter Einbeziehuelgensweltlicher Konflikte,
Zugang zur Schule: Abbild der Gesellschaft undaeznklusion,

die Freiheit, utopisch zu denken, das Unmdglichéortdern, zum Traumen und

Weiterdenken zu animieren.
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3.3.2. Detalillierte Beschreibung der Kriterien
3.3.2.1. Im Rahmen der Arbeit weiterverfolgte Kritaien

1. Vermittlung von Werten, die an sozialer und dsskaftlicher Verantwortungs-

Ubernahme orientiert sind, die dabei insbesondasa/dbhlaller auf der Welt lebenden

Menschernn den Blick nimmt

Ich mdchte an dieser Stelle an die Parteinahmardénton Hentigs fur Schlechter-
gestellte auf der Welt anknlipfen. Mir erscheinedf@idagogik als emanzipatorisch, die
nicht mehr nur ,nationale” (Bildungs-)Interessemnagtelt, sondern sich der weltweiten
Herausforderung von Fragen der Verteilung von Remhsozialen und 6kologischen
Fragen stellt. Eine solche Padagogik solidarisieft, ist parteiisch und bereitet das
Individuum damit nicht mehr nur auf den Bildungsailass, sondern auf eine soziale und
gesellschaftliche Verantwortung vor, die das Wadldr Menschenn den Blick nimmt.
Sie zeichnet sich aus durch
— Erziehung zum Frieden, Ablehnung von Gewalt uneévon Hentig);
- Vermittlung von Werten wie Gerechtigkeit, Verstagyuhg, Solidaritat mit den
Schlechtergestellten der Welt (von Hentig);
- Vermittlung von Wissen Uber soziale, 6kologische) Herausforderungen der
Menschheit;
— Vermittlung von Gemeinsinn und einem Gefuhl fiur Aiggaben des Individuums
in der Gemeinschaft (von Hentig);
— Erkennen sozialer Aufgaben als Lernziel: Erhaltdag Friedens und der
Sozialpflichtigkeit des Eigentums (von Hentig);
— Erziehung zur Toleranz gegenuber Diversitat unddftét: mit der Vielfalt von
Meinungen, Lebenszielen und Lebensformen leberteamd diese als Starke bzw.

Bereicherung statt als Bedrohung wahrzunehmen lgimgtean von Hentig).

2. Erlernen von Demokratie als Lebens- und Umgamgsf

In Anlehnung an Eikel mochte ich als ersten Tegbzr innerhalb dieses Kriteriums das
Erlernen demokratischer Kompetenzen im Rahmen €iaarokratiepadagogik definieren.

Dabei soll es wie bei Eikel weniger darum gehegere (reprasentative) demokratische

> Habe ich das Kriterium nur mit anderen Worternvals einem der Ursprungsautoren iibernommen, so ist
dies z.B. mit (von Hentig) gekennzeichnet. Habeeitien Punkt inhaltlich starker verandert bzw. ihm
eine eigene Pragung gegeben, so steht (angelehnj.drehlt eine Angabe zum Ursprung, so habe ich
diesen Punkt selbst hinzugefigt.
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Gremien zu praktizieren, sondern vielmehr den Urggaiteinander zu erlernen, der
folgende Dinge beinhalten st
- Kommunikationsfahigkeiten fur das friedliches Mitender (Eikel);
— Aushandlungskompetenzen, Kooperationsfahigkeitée(E
— fairer Umgang mit und Schutz von Minderheiten, Akaez, dass Minderheiten
ihre Bedurfnisse artikulieren und zur Wirkung konmik@nnen (von Hentig);
— Interagieren in heterogenen Gruppen (Eikel);
- Empathie, Solidaritat und aktives Zeigen von Vesamtung (Eikel), z.B. fur
benachteiligte Menschen;

— eigenstandige und verankerte Konfliktldsung, ztBr-orm von Mediation (Eikel).

Als zweiten Teilbereich innerhalb dieses Kriterium&chte ich das Erlernen von
Interessenvertretung definieren. Es geht hier daum@rlernen, eigene Interessen zu
erkennen, zu artikulieren, zu verteidigen und dffelm einzubringen sowie mit Wider-
standen umzugehen. Die Moéglichkeit dazu soll esldargene Entscheidungsprozesse
geben sowie durch die Herstellung von (unzensje@Qéentlichkeit, z.B. in Form von
Schulerzeitungen (in Anlehnung an Weiler, von Hgriikel).

An dieser Stelle moéchte ich dem Punkt Interesséretang die von Padagog/innen zu
leistende Reflexion von Benachteiligung in Bezufjlateressenvertretung hinzufligen —
dementsprechend die besondere Forderung auch muNgsbildungsprozessen von
Schiler/innen, die einen besonderen Forderbedbdh@angedacht bei Weiler und von

Hentig).
Als Voraussetzung fur Interessenvertretung modaitelas Erkennen seiner selbst bzw. den
Aspekt des Erlernens von Selbstreflexion hinzufiigen nur bei Weiler indirekt erwahnt

wird.

3. Eine immer gréR3er werdende Mo6glichkeit zur Jasta des Sozialraums Schule mit

der Zielvorstellung einer gegeniuber anderen Aktedesx Schule vollig gleichberechtigten
Teilhabe

Ich lehne mich hier an das Konzept der Polis vam Mentig an — die Regelung

gemeinsamer Angelegenheiten. Allerdings untenteitt Hentig in die Polis der Schiler
und die der Schule. Diese Unterscheidung wiirdautheben und die Schule zum

16 Bej einigen benannten Kompetenzen kommt es zuddheeidungen mit an anderer Stelle schon
ausgefuhrten Kompetenzen, da sich diese nichtinameBereich zuordnen lassen.
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Gemeinwesen aller machen. Meine Vorstellung diBsés ist, dass es unterschiedliche
beteiligte Interessensgruppen gibt: Schiler/inhehyer/innen, Verwaltungs-
mitarbeiter/innen, Sozialarbeiter/innen, ... Ichlstehir dabei eine selbstverwaltete Schule
vor, in der die beteiligten Statusgruppen gleickbbtigt teilhaben und entscheiden.

Die Schiler/innen sind eine dieser Statusgrupdirdangs eine Statusgruppe, die in ihrer
Teilhabe (zunachst) unterstitzt werden muss. Dabrdistellung ist es dabei, dass ihnen
im Rahmen der Selbstverwaltung und Selbstorganisatnmer mehr Verantwortung
Ubertragen wird, so dass sie am Ende ihrer Sctibdhua (vielleicht auch schon friiher)
genauso teilhaben kénnen (mit allen Rechten undh®éh) wie alle anderen Akteure der
Schule. Es geht dabei also nicht um das Ubertriigémerer Gestaltungsmomente,
sondern um die gleichberechtigte Teilhabe an dew&éung und der sozialen
Organisation der Schule. Am ehesten lasst siclediesstellung mit Weilers Formulierung
der Beteiligung der Schuler/innen an den fur sgéeyanten Bereichen® verstehen — als
relevant erachte ich aul3er der Selbstorganisagoameren Statusgruppaltesin der
Schule Stattfindende — Gestaltung des Unterrightsywahl der Lehrer/innen,
Zensurengebung, ...

Der Sozialraum Schule muss sich dann durch Folgeadgzeichnen:

— Transparenz und Kommunikation, Zugang zu Infornrmetiound Wissen (Eikel);

— Diskussionsprozesse in gleichberechtigten Entsangieh (angelehnt an Weiler);

— Aushandlung aller das Zusammenleben betreffendgelRend deren Umsetzung,
nicht nur in den Klassen (angelehnt an von Hentig)

— Moglichkeit der zunehmenden Verantwortungsubernatimden Sozialraum
Schule (angelehnt an von Hentig);

— Organisation der Schule, so dass immer wieder $&@iirksamkeitserfahrungen
gemacht werden kdnnen, die das Selbstbewusstse8ctéler/innen aufbauen und
so den Grundstein fur das Selbstvertrauen lege, aw3erhalb der Schule
Veranderungsprozesse anzustofR3en (angelehnt an; Eikel

— Vertrauen in die Fahigkeiten von Heranwachsendaendtiitzung z.B. durch eine
hohe Fehlerfreundlichkeit der Schule (Eikel).

4. Analysefdhigkeit zur Kritik und Reflexion decltile als Vorstufe zur Analyse anderer

kleiner Sozialrdume

Als Zielvorstellung mdchte ich in Anlehnung an gi@n Weiler unter Zitierens von
Teschner ibernommene Formulierung eines kritis@wgentbers zur Gesellschaft ein

.Kritisches Gegenuber der Schule* formulieren. Bahule wird dabei als ein Ort von
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Interessengegensatzen gesehen (Weiler), was abeheildt, dass es einen bestandigen
.Kampf‘ geben muss, sondern vielmehr Demokratie Botitik (hach von Hentig)
praktiziert werden mussen.
Ein kritisches Gegenuber der Schule zeichnet sicbhdfolgende Eigenschaften aus:
— Erkennen von Gruppendynamiken und Machtverteilmn@ruppen (angelehnt an
von Hentig);
— Erkennen und Angehen von Aufgaben und Problemerigenen Lebenswelt
(Eikel);
— kritisierbare Schule und Lehrer/innen, also Denkéialund Akzeptanz auch
grundlegender Kritik (angelehnt an von Hentig uneilé);
- Reflexion der gegebenen institutionellen Rahmenigrdigen, also z.B.
Organisationsform der Schule, Gesetzgebung;

- Reflexionsfahigkeit des eigenen Sozialisierungspsees (Weiler).

5. Analysefdhigkeit zur Kritik und zum Verstandmmn Gesellschaft

Als Zielvorstellung kénnen hier das kritische Geigjaer zur Gesellschaft (Teschner zitiert
nach Weiler) und die Fahigkeit der machtkritiscRailexion des ,Bestehenden” gelten
(angelehnt an Weiler). Ich schlie3e mich dabei demWeiler formulierten Lernziel an:
die soziale Objektwelt nicht als etwas definitivg@benes hinzunehmen, ,sondern sie in
ihrer notwendigen humaneren Veréanderbarkeit zunerdee und zu gestalten” (Weiler
1973, 159). Durch den Unterricht in der politiscligitdung (oder ahnliche Lernanlasse)
sollen also folgende Kompetenzen vermittelt werden:
- Reflexion der Gesellschaft und gesellschaftskiigs&nalyse (Weiler);
— Wissen Uber Gesellschaft und grof3e Sozialraumee(gimgt an Weiler);
— Wissen uber Macht, Diskriminierung: Rassismus, Glestterfragen, d.h. Formen
der gesellschaftlich praktizierten Ausgrenzung Diekriminierung;
— Fahigkeit zum Hinterfragen von Herrschaftsstrukiui@ngelehnt an Weiler);
— Wissen uber Geschichte, um zu verstehen wie d&uistand der Gesellschaft zu
Stande gekommen ist (angelehnt an Weiler);
- Medienkompetenz und -analyse: Umgang mit neueralted Medien — wie
funktionieren sie, wie sind sie zu nutzen;
— Probleme demokratischen Handelns analysieren Weathieen konnen: die

Fahigkeit soziale, gesellschaftliche und politisEmebleme zu erkennen (Eikel).
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6. Vermittlung des Impulses, auch auf3erhalb deul®c®ozialrAume (Gesellschaft) zu

gestalten (= Padagogik des Aufbruchs)

Mir gefallt von Hentigs Wunsch, Anlasse fur ein Bagehren der Jugend gegen das
Bestehende zu geben. Ich méchte diese ErziehundgHauindeln in der Gesellschaft daher
als ,Padagogik des Aufbruchs” bezeichnen — Vehamtj des Impulses, Dinge zu
verandern und ,anzupacken®. Dies kann in Anlehnamgon Hentig im Betrieb, im
Verein, auf der Stral3e oder im Wohnblock stattfimdes geht also um ein ,reflektiertes
gesellschaftliches Engagement” (Schmiederer zitiach Weiler), dessen Voraussetzung
die schon weiter oben ausgefiihrte Reflexionsfahigiie Als Merkmale dieser
Kompetenz kdnnen gelten:
— das Wissen Uber die Geschichte weltweiter Teilhaiméthungen (angelehnt an
Weiler);
— die Fahigkeit, auRerschulische Handlungsfelderkemmen, z.B. in Form der
diskutierten Frage: ,Wo kdnnen wir aul3erhalb ddrube was mitgestalten?*.

Als mogliches schon zu praktizierendes Handlungdfemmt das von Eikel oben
ausgefuhrte ,Service Learning® in Frage, bei dech Sugendliche realen
Herausforderungen der Lebenswelt stellen (z.B. Hafgabenhilfe organisieren oder
beeintrachtigten Menschen helfen). Wichtig ersdhmiin hier aber die Anmerkung, dass es
sich dabei nicht um die unreflektierte Ubernahme Aafgaben handelt, die der
Sozialstaat nicht mehr zu leisten in der Lageast.empfinde die Erziehung von
Menschen zu ehrenamtlichem Engagement als GrauZaneeinen halte ich diese
Verantwortungsubernahme fir das Gemeinwesen férwichtige Aufgabe. Zum anderen
birgt dies jedoch die Gefahr in sich, zu akzeptietass weiter sozialstaatliche Aufgaben
gestrichen und soziale Problemlagen immer mehvidlalisiert werden. Das ,Service
Learning” sollte daher vorsichtig gehandhabt undalem beobachtet werden, ob aus
Verantwortungsiibernahme in diesem Bereich die Fordenach der Ubernahme von
immer noch mehr Aufgaben entsteht, die eben dagealihd eigenstandige Gestalten und
Weiterdenken verhindert, indem immer mehr ,verwakeerden muss, d.h. tberhaupt
sicher gestellt werden muss, dass alle Aufgabeadsuit werden. Bei der Ubernahme
solcher Aufgaben muss also beachtet werden, dessdf Freiwilligkeit basiert und

politisch und sozial reflektiert wird.
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3.3.2.2. Im Rahmen der Arbeit nicht weiterverfolgteKriterien

7. Lernen mit dem Leitbild Selbstbestimmung undvtkgkeit und dem Versuch,

Benachteiligung auszugleichen

— Abbau von Zugangshirden zum Unterricht durch bes@nBo6rderung fir Kinder
aus benachteiligten Familien, z.B. Kinder, die zii&. Mittelschichtssprache so
nicht sprechen (von Hentig, Weiler) oder geistigeiBtrachtigungen haben;

— der Versuch, Nachteile auszugleichen, die durcheneegesellschaftlich gemachte
Benachteiligung entstanden sind, z.B. Nachteileldgeschlechtsspezifische
Sozialisation;

— Abbau des Leistungsgedankens/der Bewertung inaermten Form (Weiler),
z.B. Ersetzung durch Lernberichte;

— Lehrer/in als Lernberater/in im Auftrag des Schsileler Schulerin, d.h. keine
klassische Instruktionspadagogik, die Wissen alsonsumierende Ware behandelt
(von Hentig);

- Ubertragung von Verantwortung furr das Unterrichsstyehen mit der
padagogischen Haltung, die Unterrichtsgestalturth-umhalte mit den Kindern
zusammen zu entwickeln, wobei das Leitbild dersteliganisierte Unterricht ist
(Weiler).

8. Lebensweltorientierung mit expliziter Einbeziabuebensweltlicher Konflikte

Hartmut von Hentig formuliert, dass die Schule Aiebensort werden misse, da fir die
meisten Schuler/innen dies ohnehin einer der beién sei, an denen sie sich am meisten
aufhalten. Ich schlielRe mich dem an — die Schulssnidurch ihre Gestaltung) ein Ort zum
Wohlftihlen und nicht nur auf das vor allem formiaégnen ausgerichtet sein. Sie muss mit
von Hentigs Worten gesprochen, ,das Leben zulagsemt' Hentig 1993, 215). Der

Mensch muss in seiner Ganzheit wahrgenommen weddemicht nur als Empfanger von
Botschaften, sondern als Individuum, das ander¥dasen hat als nur dem in der Schule
zu bestehen (in Anlehnung an von Hentig). Dadurnhrkt eine weitere grof3e
Herausforderung auf die Schule zu: das AufnehmenBaarbeiten tatsachlicher
lebensweltlicher Probleme, die nicht der Schulsnirigen.

Dass auch die Schule hier nur einen begrenztetuBsmhat, ist offensichtlich. Sie kdnnte
aber wesentlich starker Partei ergreifen bei diéganflikten und Probleme der
Schuler/innen nicht als individuelle, von ihnenbsglzu I16sende Probleme behandeln,

sondern als ,von der Gesellschaft gemacht”, undgah so bezeichnen bzw. behandeln.
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9. Zugang zur Schule: Abbild der Gesellschaft urdade Inklusion
Schule sollte gesellschaftliche Ungleichheit undrBgation nicht unterstitzen, indem die

Kinder unterschiedlicher Bevolkerungsgruppen (egfalnach kulturellen, sozialen,
ethnischen Gesichtspunkten oder Behinderung/kegienBerung) auf unterschiedliche
Schulen gehen. Dieser Punkt ist in der von mir bdblen Literatur nur bei von Hentig
durch das Pladoyer fiir eine Gesamtschule, d.h.Qghele fir alle, angelegt. Die
Gesamtschule |6st aber die mittlerweile die wiamlin-Kreuzberg vorhandene Situation
eines Anteils der Kinder mit Migrationshintergruioh 90 % in den Schulen nicht. Der
Punkt Zugang zur Schule sei an dieser Stelle hacipishbenanntlch unternehme hier
nicht den Versuch, die angerissene Thematik zibleéan: Zum einen ist die dafir die von
mir verwendete Literatur nicht geeignet, zum andevérde es noch einmal eine ganz
andere Fragestellung aufwerfen. In Bezug auf erpata@iische Padagogik erscheint mir
dieser Punkt aber als sehr wichtig, weshalb ichhien mit auffiihre, obwohl ich ihn nicht

weiter verfolgen werde.

10. Die Freiheit, utopisch zu denken, das Unmoeglioh fordern, zum Trdumen und

Weiterdenken zu animieren

Dieser Punkt ist eine zugespitzte Weiterfihrungadem schon erwdhnten ,Padagogik des
Aufbruchs*. Er entspringt meinem subjektiven Erielven Schule, Universitat und
Zeitgeist in der Zeit nach Beginn der Globalisigrand ist damit in der hier von mir
eingefuhrten Form nicht wissenschatftlich!). Kiné#éénnen trAumen. Doch Jugendliche
und junge Erwachsene scheinen die Fahigkeit zievenl zu traumen, Visionen zu
stricken, utopisch zu sein und das Unmdgliche rdefim und anzustreben. Die Zeit, in der
wir leben, setzt Menschen immer mehr unter (6kosoh@n) Druck, der sie vergessen
lasst, dass man weiterdenken kann. Doch genausdiésiterdenken kann Energien
freisetzen, zu neuen Ideen und Innovationen fuhren.

Der von mir hier eingefiihrte Punkt ist der AppellR&dagogen und Padagoginnen, ein
Quantum Utopie mehr zu vermitteln und den Auftrag §ichule nicht nur in der
Vorbereitung auf die Realitat zu sehen — geselfiattee Veranderung muss zunachst er-
und gedacht werden. Doch wer erlaubt sich das noch?
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4. Analyse der Schulkonzepte an Hand der
Kriterien emanzipatorischer Padagogik

4.1. Die Netzwerk-Schule (Berlin)

4.1.1. Einfihrung

Im Folgenden sei die Netzwerk-Schule in BerlinBésspiel einer Demokratischen Schule
vorgestellt. Dazu werde ich nacheinander erst aifge in die Demokratischen Bildung
einfihren, dann die Schule kurz vorstellen, diaetischen Aspekte ihrer Padagogik
herausarbeiten, um dann mit Hilfe der im vorhergelea Kapitel erarbeiteten Kriterien zu
einer Einschatzung zu gelangen, inwiefern ihre Béagi& als emanzipatorisch gelten kann.

Deutschsprachige Literatur zu Demokratischer Bitdish noch diinn gesét und bezieht
sich hauptséchlich auf sogenannte ,,Sudbury-Schutnén Untertyp Demokratischer
Schulen. Daher sind auch die Quellen sehr knappwérde mich daher bei der hier
folgenden Darstellung der Schule hauptsachlicf@génde Quellen beziehen: ,Keine
Hausaufgaben und den ganzen Tag Pause. Wie es&ildirreiheit und Demokratie
geben kann“ von Jerry Mintz, Auszlige der Zeitsthuherzogen*, das Konzept der
Netzwerk-Schule sowie deren Internetseite.

4.1.2. Was ist Demokratische Bildung?

Der Begriff selbst ist relativ jung und wurde voaakov Hecht’ Anfang der 90er-Jahre
eingefuhrt (vgl. Gribble 2009, 11). Die Vertretarilen Demokratischer Bildung
organisieren sich durch das ,International Demacidetwork®, das seit 1993 ein jahrlich
stattfindendes Treffen veranstaltet, die IDECnteinational Democratic Education
Conference” (vgl. IDEN 2012, IDEC).

Die alteste Demokratische Schule ist die von AN&Il 1924 gegrindete Schule
~summerhill“ in England (vgl. Gribble 2000, 13). Weeit gab es 2012 ca. hundert

demokratische Schulen, die meisten davon in den (W§IAEducation Revolution 2012,

" Hecht griindete 1987 in Hadera die erste demoktatiSchule in Israel und war 1995-2010 Leiter des
Instituts fir Demokratische Bildung Israels (vgha¢ovHecht 2012, About Yaacov).



39

List of democraticschools). In Deutschland singeasach Zahlweis& sech’ (vgl.
Sudbury Miinchen 2012, Demokratische Schulen in $o&ldnd).

Die Teilnehmer/innen der IDEC 2005 verfassten fotieeResolution: ,Wir glauben, dass —
wo immer es um Bildung geht — junge Menschen dahiReben, individuell zu
entscheiden, was, wie, wo, wann und mit wem sreel@rgleichberechtigt an
Entscheidungen dartber beteiligt zu sein, wie @wganisationen — insbesondere ihre
Schulen — gefiihrt werden; ob Regeln und Sanktioiéig sind und gegebenenfalls
welche.” (IDEC 2005, Resolution der IDEC 2005).

Hieraus lassen sich die drei Grundbegriffe des Deatischen Lernens erkennen:
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und FreiwilligkeiBezug auf das Lernen. An
Demokratischen Schulen besteht die Aufgabe derdtBhnen darin, den Kindern bei der
Beantwortung ihrer Fragen und bei der immer eigemtigeren Erfullung ihrer
Bedurfnisse zu helfen (vgl. Mintz 2008, 32).

Zu den Merkmalen der Demokratischen Bildung gehtflerdem die politische Neutralitat
der Organe der Schule, d.h. aber nicht zwangslawfodp die ihrer Mitglieder (vgl. Graner
2009, 21). Demokratie wird dabei so verstanders BasEntscheidungen, die alle
betreffen, alle beteiligt sind. Entscheidungen,rdie eine Person betreffen, werden nur
von dieser einen Person getroffen, solange niattt andere davon betroffen sind (vgl.
Mintz 2008, 15). Fur die meisten DemokratischenuBai gilt: beteiligt an den
Entscheidungen der Schule sind die direkt Betreffien.h. Schiler/innen und
Mitarbeiter/innef’. Im Zentrum einer Demokratischen Schule steht eéemokratische
Versammlung (vgl. ebenda, 15ff.). Mintz betont,das wichtig ist, transparent und genau
zu klaren, was diese Versammlung zu entscheideartthtvas nicht. Wird dies nicht getan,
so kann dies den gesamten Demokratieprozess witerlévgl. ebenda, 23). Mintz
beschreibt aus seiner Erfahrung in einem Jugendderiebenfalls in Teilbereichen nach

'8 Uber die genaue Abgrenzung, wann genau eine Salu@emokratische Schule zu bezeichnen ist,

herrscht Uneinigkeit. Die Initiatoren/innen der Welte EducationRevolution.org zahlen z. B. 10 in

Deutschland (vgl. EducationRevolution 2012, Listlefnocratic schools). Ich schlie3e mich der

Zahlweise sechs an, da bei den genannten 10 a.&reie Schule am Mauerpark genannt wird, die aus

meiner eigenen Erfahrung (ein Praktikum) keine Dienaitische Schule ist.

Das sind: Neue Schule Hamburg, Kapriole FreibNegzwerk-Schule Berlin, Demokratische Schule X

(Berlin), Ting Schule (Berlin) sowie Freie Schuleijzig.

2 An demokratischen Schulen wird héaufig anstattReegriffs Lehrer/innen der Begriff Mitarbeiter/inme
verwendet.
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demokratischen Verfahren organisiert war, dasdialbeteiligten Kinder erkannten, dass
ihre Entscheidungen ohne Ausnahme umgesetzt wudgeeRersammlungen
vielschichtiger und philosophischer wurden und ahs¥inder grol3es Vertrauen in die
Versammlung entwickelten (vgl. ebenda, 24). Uber@iganisation der Versammlungen
an der Schule, die er selbst mitgriindetsagt er: ,Wir verwandten eine Menge Zeit fiir
Versammlungen auf, aber meiner Ansicht nach stédteAblauf der Versammlungen den
wichtigsten Bildungsprozess Uberhaupt in der Sctaté (ebenda, 45). Er begrindet dies
damit, dass zum einen alle méglichen Themen, dsd_daen zu bieten hat, auf diesen
Treffen besprochen wurden und zum anderen ein ghvBeschatz und logisches Denken
entwickelt werden mussten, um teilhaben zu kénagh €benda). An anderer Stelle
beschreibt er, dass Demokratische Schulen ihreNerdungen nutzten, um
Lverstandigung zu lehren” (ebenda, 31) — einandéklieh zuzuhéren und aufzunehmen,
was ein anderer Mensch zu sagen hat, verandeBediehung zwischen diesen beiden
Menschen (vgl. ebenda). Die Teilnahme an der Selnsddymmlung ist dabei nicht
verpflichtend, sondern ein Recht. Entscheidungeme&redurch Mehrheiten gefallt. Nach
einer Entscheidung wird aber zumindest an MinthuBedie Minderheit noch einmal

gefragt, ob sie damit leben kdnne (vgl. ebenda) 43f

4.1.3. Kurzportrait

Im Konzept heil3t es: Die Netzwerk-Schule ,wird tleen der Demokratischen Bildung in
Form eineDemokratischen Schulemsetzen. Al$semeinschaftsschiffevird sie einen
offenen Ganztagsbetrigimbieten. Sie wird sich um dietegration von Kindern mit
Behinderungebemuihen und alsozialraumorientierte Stadtteilschutat Jugendhilfe,
Kultureinrichtungen und lokalen Unternehmen koogrem.“ (Netzwerk-Schule 2007, 10).

Die Netzwerk-Schule wurde 2008 in Berlin-Friedricam eroffnet. Da die Schule
sukzessive aufgebaut wird, d.h. jedes Jahr Kindehriicken, hat sie die volle Starke von
angestrebten 150 Kindern noch nicht erreicht (Mgitzwerk-Schule 2012a, Daten &
Fakten). Nach Beendigung des Aufbaus soll die Netizvchule die Jahrgangsstufen 1-10
umfassen. Der darauf folgende Aufbau einer Sekshafar Il (Klasse 11-13) ist geplant
(vgl. Netzwerk-Schule 2007, 11). Fiur das Lernen sile Zeiten 10-13 Uhr sowie 14-16

2L Shaker Mountain in England.
22 gchulform, bei der Kinder auch nach dem Grundsdterlgemeinsam beschult werden.
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Uhr vorgesehen. Je nach Interessenlage des Kinddgiw eigener Stundenplan mit
Kursen oder Projekten festgelegt (vgl. ebenda, 38ff

Da die Netzwerk-Schule staatlich noch nicht anemk#st, vergibt sie Abschliisse
gegenwartig nicht selbst, sondern bereitet auf externe Prufung vor, mit der der Zugang
zur gymnasialen Oberstufe moglich ist sowie der$dbalabschluss erworben werden
kann (vgl. ebenda, 29). Desweiteren heil3t es: J#gen Wert auf die reprasentative
Zusammensetzung der Schulerschaft, d.h. das watat@tUmfeld der Schule soll sich in
der Zusammensetzung der Schilerschaft widerspie@denda, 12). Finanziert wird die
Schule durch ein Schulgeld in H6he von 175 Eurajema ein einkommensabhangiges
Hortgeld hinzukommt (vgl. Netzwerk-Schule 2012atdda& Fakten).

4.1.4. Die politische Dimension der Netzwerkschulpigogik
Der an der Schule vertretene Wertekontext

Die Netzwerk-Schule bezieht sich auf die Leitbilder Demokratischen Bildung —
Mitbestimmung und Selbstbestimmung (vgl. NetzweckiBe 2007, 20). Lernen findet
daher freiwillig statt — die Schuler/innen entsclesi individuell, was sie wann mit wem
lernen wollen (vgl. ebenda, 10). Lernen findetralibergreifend statt, da sich Lerngruppen
nach den sozialen und fachlichen Interessen deil&d¢imnen, nicht nach dem Alter

zusammensetzen (vgl. ebenda, 17).

Als Leitgedanke der Schule wird die Partizipati@m\Kindern und Jugendlichen
hervorgehoben (vgl. ebenda, 5). Im Konzept werddnreiche Wertvorstellungen, die den
Wertekontext der Schule umreil3en, erwahnt (alleédge3):

— Grundrechte und Demokratie: Freiheit, Demokrafienschenrechte;

— Kinderrechte und Mitbestimmung: Recht auf Selbdtbesung des Lernens und
Organisation der Schule;

— Teilhabe und Mitwirkung: Partizipation, Selbstwiakskeits- und
Kooperationserfahrungen der Schuiler/innen, Mitaep&nnen und sonstigen
Beteiligten sollen unterstttzt werden,;

— Pluralismus und Heterogenitét: Differenz wird arsenhkt, Pluralismus der
Begabungen und Fahigkeiten wird begrul3t, Heterd¢@feals Reichtum aufgefasst;

— Mitmenschlichkeit und Gemeinsinn: Férderung geweiir Konfliktlbsungen,
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Forderung von Verantwortungsbewusstsein flr daseBemesen durch die
demokratischen Strukturen der Schule.
Die Schule orientiert sich also in hohem Mal3e amdmistischen Werten.

Die Schulversammlung

Die Netzwerk-Schule ist in ihrer Organisationsfaetbst eine Demokratie. Dabei werden
fast alle Aufgaben des Gemeinwesens Schule ai8ahalversammlung Ubertragen. Dazu
heil3t es: ,Die Schulversammlung ist das beschlassfade Gremium der Schule. Sie trifft
sich mindestens einmal pro Woche und besteht #&rs @chilern, Lehrern und den
anderen, an der Schule tatigen Mitarbeitern” (NetkwSchule 2007, 15). Weiter heil3t es,
dass ,wesentliche, den Schulalltag betreffendedbeidungen in der Schulversammlung
getroffen werden” sowie dass die Idee DemokratisBildung dadurch umgesetzt wird,
dass ,Lehrer, Mitarbeiter und Schuler grundsatzijidichberechtigt sind” (ebenda, 10).
Die besondere Rolle der Mitarbeiter/inAféand Lehrer/innen spiegelt sich in deren
zusatzlichen Pflichtéfi wider (vgl. ebenda, 11). Die Schulversammlung@meilet meist
mit einfacher, bei besonders wichtigen Entscheidanygit qualifizierter Mehrheit. Sie
entscheidet beispielsweise Uber die Regeln desiusalebens, die laufenden Ausgaben,
die Aufnahme neuer Schiler/innen und sogar UbeEidistellung von neuem Personal.
Zudem verfugt sie Uber spezielle Verfahrensregikt{ibereilte Entscheidungen
verhindern sollen (vgl. ebenda, 15). Als allgeredidungsziele (die sich hier jedoch gut
auf die Schulversammlung beziehen lassen) benasnKdnzept das Auspragen einer
eigenen Meinung, diese zu vertreten und ggf. zuderen lernen, kritisches Denken zu
trainieren sowie sich in Toleranz zu Uben und mietschiedlichen Standpunkten

umgehen zu kénnen (vgl. ebenda, 9).

Positiv fallt in Bezug auf Versammlungen die Reitexvon Benachteiligung auf — die
Verfasser/innen gehen auf Grund der formalen Glmotchtigung der Schuler/innen in der
Schulversammlung nicht auch davon aus, dass des athon gleiche Teilhabe
ermoglichen wirde. lhnen ist das Vorhandenseinlrformationsvorspringen,

Unterschieden in der Redegewandtheit, des Selbatstgeins, der Diskussionsmethoden

2 Die Begriffe Lehrer/innen und Mitarbeiter/innenrglen im Konzept uneinheitlich verwendet — mit
Mitarbeiter/innen sind teilweise auch Lehrer/ingameint. Das Konzept verzichtet ab einer gewissen
Stelle auf die Unterscheidung in Lehrer/innen urithNbeiter/innen, da das Mitarbeiterteam
multiprofessionell sein soll und nicht nur aus lafinnen besteht (vgl. Netzwerk-Schule 2007, 31).

24 7.B. die Lernprozesse der Kinder zu unterstiitzier die Aufsichtspflicht auszuiiben.
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usw. bekannt. Um dem entgegen zu treten, wollerisigdffentliches Bewusstsein Uber
diese Zusammenhange* standig wach halten (ebeb}ieSi@ schreiben: ,In Analogie zur
Meinungs- und Pressefreiheit einer demokratischese(®chaft steht jedem Schuler und
Mitarbeiter das ausdriickliche Recht zu, entspredbd@&@eobachtungen und Vorkommnisse

publik zu machen” (ebenda).

Weitere Organe der Schuldemokratie

Die Organe der Schuldemokratie beschranken sidtt aid die Schulversammlung selbst
— sie kann einzelne Aufgaben an einzelne Mitglickleine Gruppen, Komitees und
Arbeitsgruppen delegieren. Diese bilden dann eorenfvon Exekutive. Als Beispiele
werden Komitees fur Raumgestaltung, Offentlichleltgit oder PCs genannt. Diese
Komitees bleiben jedoch grundsatzlich der Schulraralung rechenschaftspflichtig (vgl.
ebenda, 16). Ein besonderes Komitee ist das Rexhitde. Das Rechtskomitee ist fiir die
Durchsetzung der von der Gemeinschatft beschlos$eegeln zustandig. Es arbeitet nach
rechtsstaatlichen Grundsétzen wie z.B. der Unsehalthutung. Das Rechtskomitee soll
Einzelnen durch seine Anrufung bei RegelverstofkeMdglichkeit geben, zu ihrem
Recht zu kommen, d.h. sich gegen Fehlverhaltenranda wehren. Es wird als ein
Instrument der Konfliktlosung begriffen, wobei awmtdere, wie eine Mediation, nicht
ausgeschlossen werden (vgl. ebenda, 16). Zum Rechitee wird im Konzept
ausdrucklich noch einmal die Gleichberechtigung Matarbeiter/innen und Schuler/innen
betont: ,Ausdriicklich hervorheben mdchten wir, dgssall dem demokratischen
Grundsatz der Gleichberechtigung sich auch Lehrdritarbeiter vor diesem Komitee
rechtfertigen miissen und gegebenenfalls Sanktfdeemalten kénnen.“ (ebenda, 37).

Nicht alle Entscheidungen werden jedoch von deulelnsammlung getroffen.
Halbjahrlich kommt die sog. Vollversammlung zusamuie der Vollversammlung sind
Eltern und Tragerverein vertreten. Sie trifft zdse Entscheidung tiber den Jahreshaushalt
der Schule (vgl. Netzwerk-Schule 2012b, Wortibes@midet die Schulversammlung
nicht?).

Eine Sonderfunktion hat der gewahft8chulleiter, die Schulleiterin, der/die ein/e

% Um welche Sanktionen es sich dabei handelt, wirtkonzept jedoch nicht genauer ausgefiihrt.

% |m Konzept wird nicht erwahnt, wer ihn/sie wélida die Rechenschaftspflicht jedoch bei der
Schulversammlung liegt, ist anzunehmen, dass extsik von der Schulversammlung gewahlt wird,
zumal diese ja auch Uber die Einstellung von M#é#dv/innen entscheidet.
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Mitarbeiter/in ist. Er/sie kann dringende Entsclugigen treffen, Uberwacht die Einhaltung
der gesetzlichen Vorschriften und vertritt die Selach aul3en, bleibt jedoch der
Schulversammlung rechenschaftspflichtig (vgl. Nes@wSchule 2007, 33).

Das Verhéltnis zur Umgebung und Gesellschaft

Die Netzwerk-Schule sieht einen ihrer Schwerpumnkiger Verankerung und Vernetzung
im Stadtteil (vgl. Netzwerk-Schule 2007, 5). Segrachtet die unterschiedlichen Facetten
ihrer Umgebung als Bildungsanlésse. Es soll zurédoeperation mit Tragern der
Jugendhilfe, éffentlichen Einrichtungen sowie lakaBetrieben kommen, um z.B.

Praktika abzuleisten (vgl. ebenda, 13f.).

Daruiberhinaus will die Schule durch ihre Strukind wlas Erlernen demokratischer
Grundwerte ,einen Beitrag zur Starkung und Weitewerklung einer demokratischen
Gesellschaft leisten und ein demokratisch-humauisés Menschen- und
Gesellschaftsbild fordern” (ebenda, 11). An and8&tefle heildt es: ,,Die Netzwerk-Schule
bereitet die Schuiler auf das Leben in einer Dentekvar. Sie lernen demokratische
Verfahrensweisen kennen und entwickeln ein Versténdir die Mechanismen politischer
Entscheidungsprozesse” (ebenda, 9). Es wird zveat n&her ausgefuhrt, wie die
Schuler/innen (spéater) selbst in gesellschaftlichesammenh&ngen agieren sollen,
trotzdem ist aber die Rede davon, dass die Sclolgl&/innen befahigt, ,fur die
Gesellschaft Verantwortung zu tbernehmen* (ebe®d&o wird als Ziel formuliert, nicht
nur teilzuhaben, sondern ,sich aktiv an gesellstbhén Meinungsbildungs- und

Entscheidungsprozessen zu beteiligen” (ebenda, 9).

Die Schule sieht sich also offensichtlich als Weglter fur eine aktive Verantwortungs-
Ubernahme in demokratischen Prozessen, ohne éigseh zu konkretisieren, d.h. ob
damit z.B. Burgerbeteiligungsverfahren oder TeihabForm von Wahlen gemeint ist.

4.1.5. Resumee

Die Netzwerk-Schule ist eine nach den Prinzipieenidkratischer Bildung“ arbeitende
Schule. Dies bedeutet freiwilliges Lernen, Selbstibemung in Bezug auf eigene Belange
sowie Mitbestimmung in Bezug auf Dinge, die einemginschatftlich mit anderen
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betreffen. Sie soll nach beendetem Aufbau 150 $chithen aufnehmen und von der 1.
bis zur 10. Klasse gehen. Sie ist als Gemeinsdhitde konzipiert, die sich dem sozialen
Nahraum (Betriebe, Jugendeinrichtungen, ...) 6ffnéh e Lehrer/innen fungieren als
Lernbegleiter/innen. Gelernt wird altersgemiscit.42entrum der Netzwerk-Schule steht
die Schulversammlung. Hier werden fast alle dieuBcmsgesamt betreffenden
Entscheidungen getroffen. Die Schulversammlung Karfgaben an Komitees und
Arbeitsgruppen abgeben. An der Schulversammluhgateineberechtigt sind
Schuler/innen sowie Mitarbeiter/innen und Lehreréin. Die Schiler/innen sind den
anderen Teilnehmern der Schulversammlung formattglestellt. Dadurch wird der
Leitgedanke der Schule verwirklicht — die Partiziga von Kindern und Jugendlichen.
Der Wertekanon der Schule lasst sich wie folgt besben: Grundrechte und Demokratie,
Kinderrechte und Mitbestimmung, Teilhabe und Mitwing, Pluralismus und
Heterogenitat, Mitmenschlichkeit und Gemeinsinre Nietzwerk-Schule sieht eins ihrer
Bildungsziele in der Vorbereitung der Schuler/iniaeh das Leben in einer Demokratie

und auf die aktive Teilhabe an dieser.

4.1.6. Reflexion an Hand der Kriterien emanzipatoscher Padagogik
1. Vermittlung von Werten, die an sozialer und dsskaftlicher Verantwortungs-

ubernahme orientiert sind (...)

Die Netzwerk-Schule orientiert sich an fir eineialezzund humane Gesellschaft
winschenswerten Werten: Demokratie, Freiheit, Mleaisechte, Freiwilligkeit,
Pluralismus, Bekenntnis zur Diversitat, Gemeinsfalgichberechtigung,
Mitmenschlichkeit. Daraus wird eine notwendige Viveortungstibernahme fur das
Gemeinwesen abgeleitet. Diese Werte erscheinejedoch nur auf ,nationale”
Gemeinwesensinteressen bezogen zu werden, delasse@ den Bezug zu weltweiten
sozialen Herausforderungen und Solidaritat mit &dftiergestellten auf der Welt
vermissen - es fehlt also das parteinehmende Moment

Bewertung:Das Wertekriterium wird damit nur teilweise erti zwar werden sehr
winschenswerte und humane Werte formuliert, eimeeipahme fir Schlechtergestellte,

d.h. ein politisches Moment der vertretenden Péagi&ganterbleibt aber.
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2. Erlernen von Demokratie als Lebens- und Umgamgsf

Die Organisation der Netzwerk-Schule ful3t auf detarBen demokratischer
Kompetenzen. Durch die weitgehende Einbindung dkiier/innen in Arbeitsgruppen
und Schulversammlung und die tatsachliche Veraritwmgsibernahme werden in jedem
Fall wichtige Kommunikations-, Aushandlungs- undagerationskompetenzen
entwickelt. Zudem missen die Schuler/innen lereagene Bedurfnisse und Wiinsche zu
artikulieren, um teilhaben zu kénnen. Auch an déung von Konflikten sind die
Schiler/innen durch das Rechtskomitee und die 8ersdmmlung beteiligt. Der Umgang
mit Minderheiten in der Schulversammlung sowie ltidsragieren in heterogenen
Gruppen werden erlernt. Etwas verwunderlich isb@gl dass, obwohl es zu einer
Reflexion der unterschiedlichen Fahigkeiten derd€insich einzubringen kommt, daraus
nicht die Aufgabe fur Padagog/innen abgeleitet ywirterstiitzend zu wirken. Das von mir
Gelesene wirkt auf mich so, als dass das Vertraudie Fahigkeiten der Kinder so grof3
ist, dass sie nicht gesondert bei der Teilhabersititzt werden mussen.

Bewertung:Das Kriterium ,Erlernen von Demokratie als Lebensd Umgangsform* ist

in weitem MalRe erfiillt.

3. Eine immer groRer werdende Moglichkeit zur Gastg des Sozialraums Schule (...)

Die Partizipation von Schuler/innen an der Gestgtdes Sozialraums geht sehr weit.
Schiler/innen sind formal véllig gleichberechtigtder Schulversammlung, AGs und
Komitees vertreten, bilden sogar zwangslaufig dehMeit im wichtigsten beschluss-
fassenden Gremium: der Schulversammlung. Es hasidelbier um eine Polis aller an der
Schule Beteiligten, nicht nur der Schiler/innere Bthule selbst ist als Demokratie
organisiert. Zudem wird Wert auf Transparenz uragtekMerfahrensregeln fir
Versammlungen sowie auf Klarheit der Aufgaben geleiintz), was eine wesentliche
Voraussetzung fur die Ermdglichung von TeilhabeDs¢ Organisation der Gesamtstruktur
Schule ist von Vertrauen in die Fahigkeiten Herashvsander gepragt.

Bewertung:Das Kriterium ist in Ganze erfillt; das Vertrauerdie Fahigkeiten von

Kindern geht sogar so weit, dass die von mir angj@e@aDifferenzierung nach Alter nicht

zur Anwendung kommt.

4. Analysefahigkeit zur Kritik und Reflexion derlgde (...)

Die Fahigkeit, die Schule als Sozialraum refleldirezu lernen, wird nirgendwo explizit
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thematisiert. Doch durch den beschriebenen AblaufSg¢hulversammlungen erscheint es
als implizite, daher gar nicht bewusst benannten@agenfahigkeit fur die Teilhabe an der
Schulversammlung. Es kommt jedoch vermutlich wemegedem von mir formulierten
.Kritischen* Gegenluber zum eigenen Sozialraum. [Batisch* bezog sich bei der
Aufstellung der Kriterien auf wenig stattgegeberetiRipation innerhalb eines
Sozialraums. Diese ist hier jedoch in starkem Mgdgeben — auch die Kiritisierbarkeit
von Mitarbeiter/innen, die sich in gleicher Weise $chulversammlung und Komitees
rechtfertigen mussen. Eine ,kritische” Distanz z8orialraum ist vielleicht dennoch
winschenswert, um Prozesse besser beurteilen nekodmwiefern sie sich an der Schule
herstellen lasst, bleibt unklar. Ebenfalls im Kgptzeicht mit genannt ist das Erkennen von
Machtverteilung und Gruppendynamiken, was bei dair Eindruck hervorruft, dass
deren Reflexion nicht vorgesehen ist.

Bewertung:Obwohl unklar bleibt, ob Schuler/innen befahigrden, eine ,kritische”
Distanz zur Schule aufzubauen und die ReflexionMaghtverhaltnissen nicht mit
bedacht wird, erscheint mir das Kriterium ,Analyé@ekeit zur Reflexion kleiner
Sozialraume* weitestgehend erfillt, da die Teilhabesinem Sozialraum, der wie

demokratische Schulen organisiert ist, sonst mubglich wére.

5. Analysefahigkeit zur Kritik und zum Verstandamn Gesellschaft

Das Konzept verweist zwar darauf, dass an Han¥eltahrensweisen innerhalb der
Schule ein ,Verstandnis fur die Mechanismen pdlitex Entscheidungsprozesse*” erlernt
wird, beim vorliegenden Kriterium geht es aber ptiieh um die Auspragung konkreten
historischen Wissens sowie einer (macht-) kritiscBesellschaftsanalyse. Es lasst sich
nicht ausschlieRen, dass diese in héheren Jahmgyéiugeh gute Padagog/innen vermittelt
werden kann, scheint aber nicht explizit als Bilgsziel mitbedacht.

Bewertung:Das Kriterium wird nicht erfallt.

6. Vermittlung des Impulses, auch auf3erhalb deul®c®ozialrdume (Gesellschaft) zu

gestalten (= Padagogik des Aufbruchs)

Das Thematisieren von Handlungsfeldern au3erhal®daule bzw. die Vermittlung
dessen, dass auch Dinge auf3erhalb der Schule eebandind, scheint konzeptionell
nicht mit angelegt zu sein. Zwar will die Schuladiteilorientiert arbeiten, so dass die

Schiler/innen einen Bezug zum Nahraum bekommeneiem diese Handlungsfelder
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aber unter einem veranderbaren Aspekt betrachtetewebleibt unklar. Allerdings stellt
sich an dieser Stelle auch die Frage, ob ein Bageissiiber die Veranderbarkeit eines
Ortes sich nicht vielleicht auch erst dann einstelenn die Betroffenen wirklich in einem
anderen Sozialraum agieren und sich dann durckigieme Erfahrung mit der Schule (dass
Dinge dort anderbar sind) dessen bewusst werdes,dias auch anderswo mdglich ist.
Fur die Beurteilung dieses Kriteriums sei an di€detle ein kurzer Exkurs zu Jerry Mintz
eingefugt:

Exkurs:

Er beschreibt, dass Kinder, die eine Weile an alleenokratischen Schule waren,
sich gut in Strukturen zurechtfinden, die autoetérganisiert sind als eine
demokratische Schule. Er argumentiert, dass digs®er durch die dauerhafte
Notwendigkeit, Entscheidungen zu treffen, erkenwensie selbst sind, und sich
ihrer eigenen Ansichten bewusst werden. Sie lididrer weniger Gefahr, ,ihre
Identitat zu verlieren®, und betrachteten die atdce Situation eher als ,Spiel”
(Mintz 2008, 27). Er zitiert ein Kind, das nachiger Zeit von der Regelschule
wiederkam, mit den Worten: ,Mensch, das ist soaihf Man muss einfach nur das
tun, was von einem verlangt wird.” (Unbekannt zitieach Mintz 2008, 27). Er
spricht davon, dass diese Kinder ,die autoritat&ysteme fiir ihre eigene Zwecke

nutzen“ (ebenda).

Das oben zitierte Kind scheint es als einfach ztabhten, einmal nicht entscheiden zu
mussen, sondern lediglich auszufuhren. Daraus $égsin jedem Fall eine Distanz zum
Sozialraum ablesen; das Kind scheint sich der aadiegen Organisationsform durchaus
bewusst zu sein und setzt diese sogar fir sicleaie. Analysefahigkeit fur ein Handeln
und das Empfinden von autoritaren Strukturen istisgegeben. Aus dem Zitierten lasst
sich jedoch nicht herausarbeiten, inwiefern Kinach die Initiative ergreifen, autoritare
Strukturen zu andern, wenn sie ihnen doch nichtrralshhilfreich erscheinen.

Auch im Konzept der Netzwerk-Schule wird zwar emldass ein Beitrag zur Starkung
und Entwicklung der Gesellschaft geleistet wirdl(\Wetzwerk-Schule 2007, 11) und dass
Schiler/innen Verantwortung fur die Gesellscha#triehmen und aktiv an

gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen teilhdberefern es sich dabei aber um ein

27 Gemeint sind Sozialraume, die auf hierarchischimt-partizipativen Strukturen basieren. Als weite
Beispiel benennt er Kinder, die auch in der Armeezg rechtkamen, was ihm allerdings schon wieder
Kopfzerbrechen bereitete.
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veranderndes Moment, d.h. um das Bewusstsein, etwagositiven zu verandern,
handelt oder aber um ein Engagement, das Bestekard#isieren und auch eine
Anderung anzugehen, bleibt unklar.

BewertungEs ist wahrscheinlich, dass Schiler/innen einarakeatischen Schule auch an
anderen Orten ein Bewusstsein fur die Strukturenelgeiligen Ortes entwickeln.
Inwiefern daraus aber ein aktiver Handlungsimpulsteht, bleibt unklar. Das Kriterium

ist damit ungentgend erfullt.

4.1.7. Schlussbewertung
Aus der Reflexion der Kriterien ergibt sich folg@sdRaster an Kriterien:

Kriterium Erfullt?

Vermittlung von Werten, die an sozialer und gesé#tlicher Teilweise, die Parteinahme

Verantwortungsiibernahme orientiert sind (...) fir Schlechtergestelite fehlt.
Erlernen von Demokratie als Lebens- und Umgangsform Erfullt.
Eine immer gro3er werdende Moglichkeit zur Gestajtdes Erfallt.

Sozialraums Schule (...)

Analysefahigkeit zur Kritik und Reflexion der Scaul..) Erfullt.

Analysefahigkeit zur Kritik und zum Verstandnis v@esellschaft Nicht erfullt, da Machtkriti
und Gesellschaftsanalyse
nicht explizit bedacht

worden sind.

Vermittlung des Impulses, auch auRerhalb der Schobalraume | Ungentgend erfillt.

(Gesellschaft) zu gestalten

Die Mitgestaltung des Sozialraums durch Kinder dagendliche kann als vorbildlich
gelten. Die Netzwerk-Schule tbertragt wesentliche werantwortungsvolle Aufgaben an
Kinder und Jugendliche. Auch das Erlernen von Deait&kompetenzen sticht positiv
hervor. Allerdings ist der an der Netzwerk-Schugetretene Padagogikansatz scheiffbar

politisch neutral. Er erklart es nicht zu seinefgabe, ein Gesellschaftsbild zu vermitteln,

% |ch schlieRe mich der Argumentation diverser Aemwie z.B. Paulo Freire in ,Padagogik der
Unterdriickten” an, dass Padagogik nur scheinbaralesein kann. Eine Padagogik, die sich selbgtitnic
politisch einordnet, vertritt indirekt die vorhama gesellschaftlichen Werte.
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bei dem es um Solidaritat bzw. Parteinahme furestiter gestellte Menschen sowohl im
eigenen Land als auch weltweit geht. Es scheindass der ,Blick Gber den Tellerrand*
nicht gewagt wird und damit Herausforderungen zdge Fragen nach weltweiter
Gerechtigkeit betreffen, nicht als eigene Aufgabigefasst werden. Um als
emanzipatorisch gelten zu kdnnen, misste sichrdgzdailtyp mehr an den
Herausforderungen der ganzen Menschheit orienti€heterstitzung bei Benachteiligung
mehr bedenken, Machtkritik und kritische Gesell$idlamalyse mit ins Konzept
aufnehmen. Die Netzwerk-Schule kann damit nur ialgeschrankt emanzipatorisch

gelten.
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4.2. Die Glocksee-Schule (Hannover)

4.2.1. Einfihrung

Ich werde im Folgenden zunéchst kurz in die widtgg Aspekte der Glocksee-Schule
einfihren, dann die politische Dimension ihrer Rgdgk beleuchten, die Veranderung des
politischen Anspruchs der Schule darstellen, unadazu einer Einschatzung zu

gelangen, inwiefern ihre Padagogik als emanzipatbrgelten kann.

Ahnlich wie das Material, das ich von von Hentigwendete, entstammt auch das
Material der Glocksee-Schule unterschiedlichenziimten. Nicht alle Elemente einer
politischen Padagogik existieren heute noch arsdbule. Fiur die Untersuchung
unterstelle ich einen imaginaren Zeitpunkt, an @éismbenannten Elemente vorhanden
sind, um zu einer Einschéatzung der ,historischem@&nsion der politischen Padagogik an

der Glocksee-Schule zu kommen.

4.2.2. Kurzportrait

Die Glocksee-Schule ist eine Ganztagsschule in blamSie umfasst die Klassenstufen
1-10. Im Jahr 2000 wurde sie von 210 Schuler/ifmsucht, die von 21 Lehrer/innen
betreut werden. Sie war bis in die 90er Jahre elulsersuch. Seitdem ist sie eine ,Schule
mit besonderer padagogischer Pragung” (vgl. KéKlarhmling-Johrens 2000, 81). Bis in
die 80er Jahre arbeitete sie mit wissenschaftliBegleitung, wobei der Anspruch war,
gemeinsam mit Lehrer/innen, Eltern und ebendiegsgtdung die Praxis der Schule
weiterzuentwickelff (vgl. Lehrergruppe Glocksee-Schule 1979, 61).

Die Schule wurde 1972 auf Initiative von Elternhker/innen und des Soziologie-
professors Oskar Negt gegrindet. Viele dieser eltallten ihre Kinder nach der
Kinderladenerziehung nicht dem LeistungsanspruclirRégelschule aussetzen. Die
Lehrer/innen hatten zumeist im Regelschulsystem pdidagogischen Vorstellungen nicht
umsetzen kénnen und erhofften sich von einer n8gbnle eine andere padagogische
Praxis (vgl. ebenda, 41). Aufgrund ihrer Entstehalsgelterninitiative erwartet die
Glocksee-Schule von den Eltern, dass sie sichiegdm (z.B. durch Hilfe beim

Renovieren, Teilnahme an Elternabenden). Deswaeitgral die Eltern im Ausschuss, der

29Was sich in der Praxis durch Informationsdefizitel —hierarchien als schwierig erwies (vgl. Lehnepge
Glocksee-Schule 1979, 61f.).
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Uber die Neuaufnahme von Kindern bestimmt, in desa®tkonferenz der Schule sowie in

allen Teilkonferenzen vertreten (vgl. Wendeln 20015f.).

Die Schule startete 1972 mit den Klassen 1-3 mgrai auf vier Jahre angelegten
Schulbesuch. 1974 wurde sie um die Klassenstuterds erweitert (vgl. Kdhler/
Krammling-J6hrens 2000, 21). 1982 kamen die Klastsien 7-10 hinzu (vgl. ebenda,
81). Bis zur 10. Klasse werden keine Noten vergelnehkeine Klassenarbeiten
geschrieben, sondern den Schiler/innen sog. Bseziehgnisse ausgestellt. Die Schule
kann nach der 10. Klasse je nach Leistungsstan8dheiler/innen die moglichen
Abschlisse der Sekundarstufe | vergeben (vgl. K&004, 112).

Die ersten sechs Schuljahre sind von freiwilligeenien gepragt, bei dem Angebote der
Lehrer/innen in Anspruch genommen werden konnenviksallerdings erwartet, dass die
Kinder zumindest einen bestimmten Teil des Tageklassisch schulischem Lernen
verbringen. Ab Klasse 7 gibt es einen verbindlicB&imdenplan und die durchgangige
Verpflichtung, am Unterricht teilzunehmen (vgl. KéliKrammling-Jéhrens 2000, 86f.).
Eine Mitte der 90er Jahre durchgefuhrte Absolvesttatie ergab, dass die Schiler/innen
daher auch zwei Schulkulturen wahrnehmen — eingldelseren Spiels” (Kohler 2004,
116) sowie eine an den gesellschaftlichen Erwagnrayientierte, bei dem die Heran-
wachsenden lernen missen, zwischen Gegenwartserigrg und Zukunftsvorbereitung

zu vermitteln (ebenda, 116f.).

4.2.3. Die politische Dimension der Glocksee-Padagjk
Basisideen: Selbstreqgulierung und exemplarischesehe

Das Konzept der Glocksee-Schule war zu Beginn vagi anterschiedlichen Ideen
gepragt, die ich im Folgenden kurz skizzieren mécjder Selbstregulierung” und dem

.exemplarischen Lernen®.

Hinter der Idee der Selbstregulierung stand die,ldass sich Kinder durch den Verzicht
der Erwachsenen auf den ,traditionellen Herrscha&pruch® in der Erziehung zu

mundigen und politisch Verantwortung tbernehmerteisvachsenen entwickeln wirden
(Kemper 1991, 30). Den Kinder sollte eine ungestaritonomieentwicklung sowie eine
freie Entfaltung ihrer Interessen ermoglicht wer@eyl. ebenda, 36). Hier wird auch der

Unterschied zum Regelschulsystem gesehen — dodewdas Kind am Ausleben und
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Artikulieren seiner Bedurfnisse gehindert werdenglass es dies auch im spateren Leben
so tun wirde und von sich selbst entfremdet igt fxan Dick 1979, 194). Selbst-
regulierung sollte hingegen bedeuten, die Kindetexhende Subjekte zu sehen, sie mit
einer eigenen Geschichte wahrzunehmen, ihre Badsefernst zu nehmen sowie
Bedingungen herzustellen, die ihre Autonomie sukizeserhohen (vgl. Lehrergruppe
Glocksee-Schule 1979, 44f.). In der Praxis hattbs&egulierung folgende drei Ebenen:
dass sich die Kinder rdumlich und zeitlich frei legen konnten, dass Konflikte moglichst
weitgehend von den Kindern allein geregelt werdghes® sowie dass die Lernformen
sehr offen gestaltet waren - altersgemischt, fieguiind angebotsorientiert (vgl. Kéhler/
Krammling-J6hrens 2000, 42ff.).

Die Idee des ,exemplarischen Lernens* bestand dageschichtliches Gegenwarts-
bewusstsein* (Negt 1981, 41) zu erzeugen. Negt davgpn aus, dass dies eine notwendige
Voraussetzung fir spateres autonomes und demakresisiandeln ist (ebenda). Lernziel
war es, die historische Entwicklung, die gesellfiibhe Bedingtheit und damit die
Veranderbarkeit der Lebensumstande zu verstehen:dia Menschen selbst Subjekte der
eigenen Geschichte sind. Die Kinder sollten leritere, sozialen Probleme mit ihren
gesellschaftlichen Grinden zu durchschauen undrdadhefahigt werden, die
.bestehenden Verhaltnisse und Verhaltensweiserdiggand zu verandern* (Kemper
1991, 45). Dafur sollten die individuellen Leberddgeme der Kinder aufgegriffen und zu
gemeinsamen Lernaufgaben gemacht werden, um dadieraluf3erschulische Realitat zu
verandern und zur Weiterentwicklung der sozialermi®&aingen in Familie oder Stadttell
beizutragen (vgl. ebenda, 37). Die Erfahrungenkdiedes sollten als mittelbarer Ausdruck
gesellschaftlicher Konflikte begriffen werden. Dmsemplarische Lernen sollte den
Orientierungsrahmen geben, um das eigene Lebearmndung zu den bestehenden
Verhaltnissen zu bringen (vgl. Negt 1981, 42). Beispiel fir das exemplarische Lernen
war das sog. Indianerprojekt, bei dem die StrafigrBxwachsener Kindern gegentber
reflektiert wurde. Die dahinterstehende Idee wadass die Kinder dadurch befahigt
werden, die Strafpraxis ihrer Eltern zu reflekti€fe

30 Herwart Kemper (1991, 40ff.) kritisiert, dass &akt, dass sich die Erwachsenen aus der Reguljerun
von Konflikten weitestgehend heraushielten, datutfidass gerade nicht erlernt werden wiirde, dass
auch die Konflikte der Kinder Ausdruck gesellscheliier Widerspriiche und Konflikte sein kénnen, z.B.
wenn Konkurrenz- und Leistungsgedanken Auslésarselitonflikts sind. Er schliel3t daraus, dass der
Selbstregulierung dadurch die politische Dimensahit (vgl. Kemper 1991, 40ff.).

Herwart Kemper (1991, 40ff.) kritisiert am exdmschen Lernen, dass es teilweise nicht
altersentsprechend angewendet wurde (z.B. bei eféex#on der Strafpraxis Erwachsener am Beispiel
des Indianerprojekts in der 3. Klasse). Zudemesedl den Herrschaftsanspruch der Erwachsenen doch

31
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Geschlechtersensible Padagogik

Ende der 70er-Jahre entstand an der Schule zurtaati&uschung dariber, dass die
Kinder die gewohnlichen Geschlechterstereotypeodprierten. Die Lehrer/innen
versuchten dies jedoch als Entwicklungsschrittzureiner stabilen Geschlechtsidentitat zu
akzeptieren und moglichst viele andere Formen aerkkennung an der Schule zu
schaffen, so dass die Notwendigkeit der Anerkenrilogy die Geschlechterrolle geringer
wurde. Die Padagog/innen sahen die Idee der Gestblemanzipation darin, Ansatze
zum Widerstand gegen Geschlechterrollen zu bestéatwie solchen Widerstand selbst
zu wecken (vgl. Lehrergruppe Glocksee-Schule 19%8,). Sie sahen ihre Rolle darin,
Wissen uber die Entwicklung von Geschlechterrolieiterzugeben, damit die Kinder ,die
Begriffe erwerben kdnnen, um ihre eigene Situatiod deren Bedingungen zu verstehen

und verandernd in die Hand zu nehmen* (ebenda, 51).

Besondere Forderung von Schiler/innen aus Arbaitelien

Die Grunder/innen der Glocksee-Schule hatten dastgesteckte Ziel, 50 % Kinder aus
der ,Unterschicht® sowie 50 % Kinder aus der Mittelschicht an deruetzu haben.
Dieses Ziel wurde aber nicht erreicht, weil die Astddungen von Kindern aus der
.unterschicht” wesentlich geringer ausfielen, wajegen die Schule gerade bei
Akademikereltern sehr begehrt war (vgl. van Dick9,9190).

Teil des Konzepts der Glocksee-Schule war es, dieaBhteiligung von Kindern aus
Arbeiterfamilien nicht zu reproduzieren, indem 8ihule sich an der ,formalen” Sprache
der Mittelschicht orientiert. Die Lehrer/innen vechten daher, die ,absolute Vorherrschaft
der formal-grammatikalischen Sprache im Kommund@milieu der Schule* (Negt
1981, 26) aufzuheben. Durch die Anerkennung urtexdticher Ausdrucksformen wirden
die mitgebrachten Sprach- und Leistungsnormen,Beeeutung als Herrschaftsmittel”
verlieren (ebenda). Negt sah diese IntegrationesGlbcksee-Schule als gegliickt an
(1981) und fuhrt als Beispiel die ,fast problemfobgegration chilenischer Kinder an.
Trotzdem ist auch er sich dessen bewusst, dagkldgsenspezifische Sozialisation der
Kinder nicht vollstandig aufgehoben werden kantisefeda), weil sich die Umgebung, in
der die Kinder sich auRerhalb der Schule aufhattet im selben Mal3e umstelle.

wieder her, da diese die von ihnen festgelegtealtatan die Kinder vermitteln wiirden. Er schlief3t
daraus, dass dieser politischen Praxis um als deréd gelten zu kdnnen, die Reflexion wie bestimmte
Erkenntnisse auch an der Schule selbst gedndestewébnnen, fehit.

%2 Bis Ende der 80er Jahre ist in der verwendetesratitir die Rede von Arbeiterkindern, Mittelschioht
Unterschicht. Erst in spateren Veroffentlichungearden diese aus heutiger Sicht nicht zeitgeméaRen
Begriffe durch andere ersetzt.
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Teilhabe der Schiller/innen am Sozialraum Schule

Mitbestimmung beim Lernen

Der Begriff Mitbestimmung wird im Konzept der Glade-Schule hauptséachlich auf die
Mitbestimmung beim Lernen sowie im sozialen Miteider bezogen. So gibt es
beispielsweise fur die Kinder der 1. Klasse ,weitglede Mitgestaltungsmaoglichkeiten®.
Durch weniger starre Strukturen wie an Regelschwéden Auseinandersetzungen
zwischen den Beteiligten notwendig” (beide: KrammgliJohrens 2004, 130f.). Was das
Lernen anbelangt, so trifft sich eine Jahrgangsklasit dem dazugehérigen Lehrer und
plant jeweils die folgende Woche. Die MitplanungliMitgestaltung des Unterrichts sei
eine ,tatsachliche Einflussnahme und Interesserbdetzung" statt ein ,Ritual, um dem
Lehrer zu gefallen* (Manzke 1981, 13). Nach Koteaimmling-Johrens (2000, 86)
kommt in der Sekundarstufe | der Mitbestimmungskisgerch die Mitplanung von

Projekten sowie der Absprache von Arbeitsformerteaveium Tragen.

Klassenversammlung

Neben der Mitbestimmung der Lerninhalte, hat viamalin der Unterstufe (Klasse 1-6) die
taglich morgens stattfindende ,Klassenversammlwgrgfiere Bedeutung fur die
(demokratische) Teilhabe. Die Klassenversammlunglabei sowohl die Bedeutung eines
»S0zialen Ortes” als auch eine strukturierende Eonk (Wissenschaftliche Begleitung der
Glocksee-Schule 1981, 48). Sie ist auch der ,,zEn@at, an dem die Kinder ihre Wiinsche
und Interessen einbringen“ kdnnen bzw. wo ProblenteKonflikte besprochen werden

kénnen (vgl. ebenda).

Mitgestaltung der Schule

Die Partizipation in Bezug auf die ganze Schuleestdlsich auf die flr die Schiler/innen
unmittelbar relevanten Bereiche zu beziehen, weitige. gar nicht auf die
organisatorische Teilhabe bzw. das Erlernen voarosigrter Interessenvertretung wie z.B.
in Gremien. Benannt wird die Mitgestaltungsmadglieltkn Bezug auf die Raumlichkeiten
der Schule — den Schulhof, die Flure, die Freizeitghtung der Schule (vgl.
Wissenschaftliche Begleitung der Glocksee-Schu@i160f.).

~Kinderoffentlichkeit*
Konzeptionell vorgesehen ist das Zulassen einegrsnmten ,Kinderoffentlichkeit®
(ebenda, 60). Sie soll es den Kindern ermdglicheh, unabhéngig von Erwachsenen mit
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anderen Kinder zu treffen, eine ,kollektive Abatiieig an realen Objekten” zu
ermoglichen — die Schule soll ein Lebensort fird€nsein, bei dem Lernen und Leben
nicht voneinander getrennt sind (ebenda). Positibeanerken ist hier die Moglichkeit der
Kinder, eine Schulversammlung zu diesem Thema berzden bzw. durch die
Klassenversammlungen zu einem Votum fiur die Gestglvon Raumlichkeiten zu
kommen (vgl. ebenda, 61). Eine dauerhafte instihaiisierte bzw. padagogisch unter-

stltzte Schulversammlung ist offenbar nicht vorgese

Demokratische Werte leben und lernen

Trotzdem scheint es durch den erhatftekus auf soziales Lernen, die
Klassengemeinschaft sowie das Zulassen von Kingettithkeit zur Auspragung von
demokratischen Umgangsformen zu kommen: Die im Bantzait schon zitierte
Absolventenstudie aus den 90er Jahren weist eofgegfufriedenheit mit den
Umgangsformen an der Glocksee-Schule aus — Lothdientwickelte Gesprachskultur,
die gegenseitige Anerkennung sowie den tolerantegahg miteinander (vgl. Kéhler
2004, 118). Kohler kommt zu folgendem Schluss: ijictlielle Unterschiede werden
zunehmend toleriert und respektiert, und es gidtgegenseitiges Helfen® (ebenda).
Zudem werden als zentrale Kategorien fur das setiaben an der Schule ,Gemeinschatft,

Zusammenhalt, Vertrauen und Toleranz" beschriebbar(da).

Ein aktuelles Beispiel von Teilhabe — Mitarbeit Sohulkonzept

Auch wenn in der Glocksee-Schule keine schulorgamische Beteiligung der Kinder
vorgesehen ist, die weiter geht als im Schulgesetauliert ist, geht, scheint es dennoch
teilweise Moglichkeiten einer konzeptionellen Midait zu geben. So gab es 2008 eine aus
2 Eltern, 6 Lehrer/innen und 4 Schuler/innen bestdl Arbeitsgruppe, die einen Entwurf
fur ein neues Schulprogramm der Glocksee-Schulbeatate, der dann schulweit

diskutiert wurde. Hintergrund war die Aufforderudgs Landes Niedersachsens ein

padagogisches Leitbild zu formulieren (vgl. KoH2&08, 5).

Politische Einstellung der Absolvent/innen

90 % der Absolvent/innen sympathisieren mit au3éepehen politischen Bewegungen:
Anti-Atombewegung, Friedensinitiativen und Umweligpen. Ein Viertel rechnet sich
aktiv dazu. Als Aktionsformen bevorzugen sie auBdgmentarische Einmischung sowie
aktiven gewaltlosen Widerstand. Die Halfte der Abent/innen sieht die weitere
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gesellschaftliche Entwicklung als eher ,duster‘l(\WpHhler/Krammling-Johrens 2000,
217f.), was im Vergleich zum Schnitt der Altersgoapvesentlich mehr ist - dort liegt der
Anteil bei 30 % (Fischer 1992 223 zitiert nach K&fiKrammling-J6hrens 2000, 218).

Die Autorinnen Kdhler/Krammling-Johrens (2000, 2fifhren diese Haltungen auf das
Herkunftsmilieu sowohl der Lehrer/innen als auchEléern zurtick. Auch diese waren in
der aul3erparlamentarischen Opposition tatig undstében den Neuen Sozialen
Bewegungen nahe (vgl. ebenda). Ebendieses Milieebgafalls von einem ,Misstrauen
gegenuber der offiziellen Politik“ sowie einer ksthen Beschéaftigung mit politischen und
sozialen Entwicklungen geprégt (vgl. ebenda).

Zusammenfassend kommt Kohler (2004, 121) zu derntuSghdass sich die spezifischen
Merkmale des Alternativen Milieus, die sich auclder padagogischen Praxis der Schule
niederschlagen, in der Entwicklung der Schulerimwederfinden. Sie schreibt:
»Bildungssoziologisch betrachtet erscheint die &sme-Schule als ein durch ihr
spezifisches soziales Milieu gepréagtes und sichtaugeproduzierendes
Reformszenarium® (ebenda) — die Glocksee-Schuledegiert also das Herkunftsmilieu

der Eltern und Lehrer/innen.

4.2.4. Die Entwicklung des politischen Anspruchs dé&chule

Im Verlauf des 40-jahrigen Bestehens der Schutedgapolitische Anspruch des Projekts
in den Hintergrund. So wurde Anfang der 80er JalarseKonzept der Selbstregulierung
relativiert und ein Schwenk zur padagogischen \etetion vollzogen, weil die
Widerspruche zwischen padagogischer Konzeptionpafiischem Selbstverstandnis zu
grol3 waren (vgl. Kemper 1991, 55). Statt die Sedigstierung als ,kollektive
Selbstbefreiung der Kinder* (ebenda) zu verstetnm, nun fir eine ,aktive Zuwendung
der Erwachsenen zu den Kindern“ pladiert (vgl. diggneier 1985, 54f. zitiert nach
Kemper 1991, 55).

1982 wurde die Glocksee-Schule um die Sekundarkerigeitert. Dies fuhrte zur
Einfuhrung verbindlicher Stoff -und Stundenplanekddsse 7, da klarer auf die Vergabe
eines Abschlusses am Ende der 10. Klasse hingezgtria@rden musste. Die
Verfechter/innen des Selbstregulierungsbegriffsfangen dies als Niederlage, da damit
vorgefertigte Inhalte statt vom Kinde ausgehendaj®zesse im Vordergrund standen.
Gerade die vorgefertigten Inhalte wurden jedocBeginn der Glocksee-Schule als der

Inbegriff der verkdrperten Entfremdungsmechanischanbirgerlich-kapitalistischen



58

Gesellschaft begriffen (vgl. ebenda, 60).

In den 90er Jahren zerfiel der politische Kontexd damit ein gemeinsames politisches
Bewusstsein an der Schule. Zudem wurde die Schwlelunends als bestehende
»Institution” wahrgenommen, an der die Eltern vehmelie Haltung hatten,
Verantwortung nicht mehr unbedingt ibernehmen zllewpsondern diese vielmehr
abgeben zu kénnen (vgl. Kéhler/Krammling-Johrer32@2).

Seit Beginn der 2000er Jahre ist die Glocksee-®amitl ihrer besonderen padagogischen
Pragung hauptséachlich eine Alternative zur bestdreRegelschule. Aus der
Verbundenheit mit der antiautoritaren BewegunglistVerbundenheit mit dem Alter-
nativen Milieu geworden — sowohl Eltern als auchreg/innen vertreten Werte dieses
Milieus (vgl. ebenda, 109). Die Lehrer/innen wendah gegen die sofortige Einbindung
von Kindern in den ,gesellschaftliche[n] Verwertsagsammenhang“ (ebenda) und
wollen ihren Beitrag dazu leisten, dass sich diesHe@achsenden selbstbestimmter
entwickeln kénnen. Die Kinder werden nach wie viehhals ,zu belehrende Objekte",
sondern als ,Subjekte, die selbststéandig handeathemtscheiden“ behandelt (ebenda). Das
besondere Merkmal der Glocksee-Schule ist damh A@gahrigem Bestehen vor allem,
dass zumindest in den Anfangsjahrgangen die gewdboininanz des Unterrichts einge-
schrankt ist und dadurch viel Raum fir sozialesesrbleibt (vgl. Kéhler 2004, 112). Sie
will ein ,padagogisch gestalteter Treffpunkt fUmider und Jugendliche sein, ein sozialer

Erfahrungs- und Gestaltungsraum fir inre Beziehangel Gruppenprozesse” (ebenda).

4.2.5. Resimee

Die Glocksee-Schule ist eine seit 1972 bestehe8dbule besonderer padagogischer
Pragung®, die zunachst als Schulversuch angelegtSimumfasst die Klassen 1-10 und
vergibt am Ende die zugelassenen Abschliisse den8afkstufe . Das Lernen in der
Unterstufe (Klasse 1-6) ist wesentlich freier alsemer Regelschule — der Unterricht ist
freiwillig, und dem sozialen Lernen wird viel Rawmgeraumt. Erst ab Klassenstufe 7
gibt es verbindlichen Unterricht, bei dem die Sehfiihnen selbst aber weiterhin
umfassend gestaltend eingreifen kbnnen.

Die Anfangsideen der Glocksee-Schule waren malidedlirch die antiautoritare
Bewegung gepragt. Zwei zumindest in den 1970eredamaligebliche Konzepte sind die
Selbstregulierung sowie das exemplarische Lernestetes war die Idee, den Kindern

eine ungestorte Autonomieentwicklung zu ermdglichedem die Erwachsenen auf ihre
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traditionelle machtvollere Position im Erziehungsgess verzichten und den Kindern beim
eigenstandigen Lernen und beim Ldsen von Konfliktesentlich mehr Raum lie3en. Die
zweite Idee war, anhand von passenden Situatiorntesrerm Kindern in einen
Reflexionsprozess zu kommen, bei dem sie sichhret ieigenen gesellschaftlichen
Gewordenheit sowie deren gesellschaftlichen Grumdeseinandersetzen sollten. Ziel war
es, ein historisch-gesellschaftliches Bewusstsasz@pragen, das dazu befahigt,
Gesellschaft als etwas von Menschen Gemachtesamd dls etwas Veranderbares zu
begreifen. Hinzu kamen in der Anfangskonzeptiorefddes Aufbrechens von
Geschlechterrollen sowie der Nichtbenachteiliguag Arbeiterkindern. Im Verlaufe der
80er- und vor allem der 90er-Jahre traten dieipohen Anfangsideen immer mehr in den
Hintergrund. Heute ist die Glocksee-Schule vomaline Alternative zur Regelschule, die

sich durch mehr Freiheiten und einem verstarktdeuEauf soziales Lernen auszeichnet.

4.2.6. Reflexion an Hand der Kriterien emanzipatoscher Padagogik

Wie weiter oben dargestellt, existieren bestimniartente einer politischen Padagogik
gar nicht mehr an der Glocksee-Schule. Fir diefofggnde Einschatzung wird wie auch
in der Einleitung schon erwahnt ein Zeitpunkt usitelit, an dem alle Elemente

gleichzeitig vorhanden gewesen waéren.

1. Vermittlung von Werten, die an sozialer und dsskaftlicher Verantwortungs-

ubernahme orientiert sind (...)

Konzeptionell scheint die Vermittlung bestimmteri®@eavie Erziehung zu Gerechtigkeit,
Ablehnung von Gewalt usw. nicht vorgesehen zu seirtl zumindest nicht explizit
benannt. Trotzdem war, wie oben ausgefuhrt, ein@ésung der schulischen Umgebung
an sog. Unterschichtskinder vorgesehen. Damit wdedd/ersuch unternommen,
gesellschaftliche Benachteiligung auszugleicheess®iParteinahme bzw. die Orientierung
am Wert Solidaritat mit Schlechtergestellten schygidoch nicht als padagogisch
weiterzuvermittelnde Haltung umgesetzt zu werden.

Ein positiver Aspekt ist die Reflexion von Gescleerollen — sicherlich auch Aufgabe
einer Padagogik, die sich sozialer Herausfordenumag@immt.

Der letzte heranzuziehende Aspekt sind die potigacHaltungen der Absolvent/innen.
Diese scheinen wie ihre Eltern bzw. ihre Lehregmmit aul3erparlamentarischen

Bewegungen, die sich gesellschaftlichen und sazidierausforderungen stellen, zu
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sympathisieren. Aber auch dieser Aspekt scheirit médagogisch vorgesehen zu sein,
vielmehr scheint es so, dass ,nur* durch den geéeibehrplan, d.h. durch die
padagogische Prasenz der von den Eltern und Mitarkenen vertretenen Werte
innerhalb und auRerhalb der Schule, deren Werteewermittelt werden.
Bewertung:Konzeptionell ist die Vermittlung von Werten, diartei ergreifen flr Fragen
der sozialen Gerechtigkeit sowie (weltweite) gesdlaftliche Herausforderungen in den
Blick nehmen, nicht vorgesehen. Dennoch kommt eshdoicht direkt intendierte Effekte
zu einer Vermittlung bestimmter an sozialen Frageentierter Werte. Das Kriterium wird

damit nur sehr ungentgend erfullt.

2. Erlernen von Demokratie als Lebens- und Umgamgsf

Soziales Lernen, also z.B. das Ldsen von Konflikterd an der Glocksee-Schule sehr in
den Vordergrund gestellt. Von den Absolvent/innemden Attribute wie Gemeinschatft,
Zusammenhalt, Vertrauen und Toleranz genannt, wasolzale Miteinander an der Schule
zu beschreiben. Dies deutet darauf hin, dass Konkationsformen fir ein friedlichen
Miteinander bzw. demokratische Umgangsformen erletnden. Das Konzept sieht vor,
dass kindliche Bedirfnisse ernst genommen und dier®mie der Kinder sukzessive
gesteigert werden soll. Dies wird u.a. durch diadsenversammlung unterstitzt, bei der
die Kinder die Mdglichkeit haben, eigene Interedsan. Konflikte zum Ausdruck zu
bringen. Das Konzept der ,Kinderoffentlichkeit* sewder groRe Raum fur Aushandlungs-
prozesse, die die unmittelbaren Interessen derdfibdtreffen, deuten ebenfalls darauf
hin, dass wichtige demokratische Grundkompetendeméwerden. Es féllt jedoch auf,
dass die Reflexion von Benachteiligung zu kurz kdarand dass die demokratischen
Kompetenzen primar auf Gruppenebene erlernt weldenBegriff der Demokratie wird
konzeptionell nicht diskutiert. Die Schule dahectaorganisatorisch demokratischer zu
organisieren, scheint bei der Konzipierung keinddggung gehabt zu haben.
Bewertung:Demokratische Grundkompetenzen werden erlernérdithgs gehort das
Erlernen von Demokratie nicht zum direkten Ziel @déocksee-Schule. Das Kriterium ist
damit eingeschréankt erfullt.

3. Eine immer groRer werdende Méglichkeit zur Gastg des Sozialraums Schule (...)

Wie oben schon angeklungen, bleibt die TeilhabdearGlocksee-Schule auf die
Gruppenebene (z.B. Klassenversammlung) beschréadkivird nicht konzeptionell auf die
Schule als Ganzes bezogen. Die Mitgestaltungsniigliten bleiben auf die die
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Schuler/innen direkt betreffenden Dinge beschramda z.B. die Gestaltung des Schul-
hofes. Eine breit angelegte Schuldffentlichkeit wiB. regelmafige Vollversammlungen
aller Beteiligter oder zumindest der Schuler/inseheint es nicht zu geben. Dennoch gibt
es offensichtlich Moglichkeiten etwas mehr teilhalze konnen wie die Mitarbeit von vier
Schiler/innen 2008 am neuen Leitbild zeigt.

Bewertung:EEine immer starkere Gestaltung des Sozialraumal&dt nicht vorgesehen.
Partizipation bzw. Aushandlung von Interessen fimie auf Gruppenebene statt. Das

Kriterium ist damit ungentgend erfullt.

4. Analysefahigkeit zur Kritik und Reflexion derlgde (...)

Da wie im vorhergehenden Punkt ausgefuhrt die @abgham gesamten Sozialraum Schule
nicht vorgesehen ist, wird offensichtlich die Rgften des Gesamtorganismus Schule mit
all seinen Beteiligten nicht angeregt. Ob es alseimem ,kritischen Gegeniber” in Bezug
auf die Schule kommt, darf bezweifelt werden — zugest ist es nicht als Lernziel
angelegt. Auch die Reflexion von Machtstrukturegmisht mitbedacht — der Effekt einer
kritisierbaren Schule scheint somit verfehlt zu aheer.

Bewertung:Das Kriterium wird nicht erfullt.

5. Analysefahigkeit zur Kritik und zum Verstandmmn Gesellschaft

Das ,exemplarische Lernen” hatte die Auspraguntphischen Gegenswartsbewusstseins
zum Ziel. Die Kinder sollten die Veranderbarkeit dezialen Realitat erfassen. Somit war
die Vermittlung historischer Sachverhalte und defl&ion gesellschaftlicher
Problemfelder wie die Strafpraxis von Erwachserianworgesehen. Obwohl die
Herrschaftskritik in Bezug auf das Verhaltnis vamvgchsenen und Kindern thematisiert
wird, werden gesellschaftliche Herrschaftsstrukiureht explizit benannt, folglich deren
Reflexion auch nicht explizit gelehrt. So sollenazuinder der ,Unterschicht” gefordert
werden, dies aber zum Ausgangspunkt eines Lernggegezu machen, also zu klaren,
warum es uberhaupt eine Unterschicht gibt, untdable

Dennoch sympathisieren die Abganger/innen mit qpdtlErmentarischen Bewegungen,
was wiederum als klarer Beleg der Analysefahiggesgellschaftlicher Strukturen gesehen
werden kann. Zu welchem Anteil dies jedoch auf3taule zurtickgeht, ist unklar.
Bewertung:Das Kriterium kann mit einigen Mangeln bei der tzsing als eingeschrankt

erfillt angesehen werden.
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6. Vermittlung des Impulses, auch auRerhalb deulgcBozialrdume (Gesellschaft) zu

gestalten
Das Handeln in der Gesellschaft ist vielfach voepes. So wird als gesellschaftliches Ziel

bzw. als Begrindung der Selbstregulierung die Bumng mindiger Menschen benannt,
die zu gesellschaftlichen Verdnderungen befahigt. Auch das Formulieren des Lernziels
die eigenen Lebensumstande als veranderbar zuifeegdeutet darauf hin. In Bezug auf
Geschlechterrollen wird sogar explizit benanntsdiie Idee der geschlechterbewussten
Padagogik ist, die Idee der Emanzipation voranhéreund die Kinder befahigen soll,
verandernd zu wirken. Allerdings unterbleibt dasklie Thematisieren von
Handlungsfelder au3erhalb der Schule offensichtishscheint sich somit um eine
padagogische ,Hoffnung” zu handeln, dass die Kirmlen (spateren) Handeln animiert
worden sind.

Dass sich ein Viertel der Absolvent/innen aktivdam aul3erparlamentarischen Sozialen
Bewegungen zahlt, darf ebenfalls als ein Hinwefseaugesellschaftliches Handeln
gedeutet werden.

Bewertung:Das Kriterium kann als eingeschrankt erfiillt gelte

4.2.7. Schlussbewertung

Die Zusammenfassung der Kriterien ergibt folgenale€eTle:

Kriterium Erfallt?

Vermittlung von Werten, die an so_;ialer und | sehr ungeniigend erfilllt, da
gesellschaftlicher Verantwortungsibernahme orientie| _

sind (...) nicht direkt vorgesehen.

Erlernen von Demokratie als Lebens- und Umgangsform | Erfullt.

o , ) Ungentgend erfullt, sehr
Eine immer gréRer werdende Moglichkeit zur Gestajtdes _ _ _
eingeschrankte organisatorische

Sozialraums Schule (...) Teilhab
eilhabe.

Analysefahigkeit zur Kritik und Reflexion der Scauyl..) Nicht erfullt.

Analysefahigkeit zur Kritik und zum Verstandnis von _
Eingeschrankt erfullt.
Gesellschaft

Vermittlung des Impulses, auch aul3erhalb der Schule _
_ Eingeschrankt erfllt.
SozialrAume (Gesellschaft) zu gestalten

Positiv fallt der Fokus auf das soziale Lernen,\d@such die Reflexionsfahigkeit

gesellschaftlicher Strukturen auszubilden sowieAtasiieren zu Handeln in Gesellschaft
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auf. Es fehlen dem ,historischen* Konzept der GkazSchule aber vor allem eine
wesentlich starkere Mitwirkung der Schiler/innender Organisation der Schule sowie
die Vermittlung von Werten, die an (weltweiter) gkschaftlicher und sozialer
Verantwortungsubernahme orientiert sind. Die Padgéger Glocksee-Schule in ihrer
Lhistorischen” Dimension kann daher nur als teiseeemanzipatorisch bezeichnet werden.
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4.3. Die Laborschule Bielefeld

,Die (Labor)Schule lasst ihre Schiler ein Stuck lokesseren Welt erfahren. Dass
die Schule die Gesellschaft &ndern kénne, habeudteinem Zeitpunkt geglaubt.
Sie kann es der Welt schwerer machen, so schactitecht zu bleiben, wie sie
ist. Sie kann auch einer Gesellschaft, die selbssdr werden will und deutliche
Vorstellungen davon hat, was das sei, dabei heffiese Vorstellungen zu
verwirklichen”

Hartmut von Hentig

4.3.1. Einfihrung

Im Folgenden werde ich zunachst die wichtigstern@informationen der Laborschule
auffihren, dann auf die an der Schule umgesetedér Polis eingehen, die unter-
schiedlichen politischen Lernformen darstellengaiikurzen Einblick in die politischen
und sozialen Haltungen der Laborschuler/innen gelomdann mit Hilfe der oben
eingefuhrten Kriterien einzuschétzen, inwiefernldaorschulpéddagogik als
emanzipatorisch gelten kann. Ahnlich wie bei desaksee-Schule existieren nicht mehr
alle Elemente einer politischen Padagogik. Trotzi#me ich sie ein und unterstelle einen

Zeitpunkt, an dem alle Elemente gleichzeitig vodemsind/waren.

4.3.2. Kurzportrait

Die Laborschule wurde nach den Ideen Hartmut vomtige konzipiert. Sie wurde 1974
erodffnet und ist sowohl Versuchsschule als auckctende wissenschatftliche Einrichtung.
Ihre Aufgabe besteht in der Erprobung neuer FordesnLehrens und Lernens (vgl. Lubke
1996, 67). Die Schule wird konstant von ca. 660i8atinnen besucht - pro Jahrgang 60
Schiler/innen (Klassenstufe O (integriertes Vor§aht) -10) (vgl. Kleinespel 1990, 52).
Fur das Lernen sind bestimmte ,Stufen“ vorgeseheBtufe | (Klassenstufe 0-2) wird
altersgemischt gelernt. Offene Unterrichtsformandaglichen sowohl ein Lernen von
Erwachsenen als auch von anderen Kindern. Es gibek festen Stundenplan; das Lernen
orientiert sich an den Bedurfnissen der Kinder.(vgh der Groeben 2005, 254). In Stufe
Il (Klassenstufe 3-4) dominieren offener Unterrisbtvie Lernen an Projekten. In Stufe Il
(Klassenstufe 5-7) findet das Lernen in funf sdgrfghrungsbereichen” statt. Dies sind

Umgang von Menschen mit Menschen (SozialwissensaijafUmgang mit Sachen:
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erfindend, spielend, gestaltend (die schonen Kjindtegang mit Sachen: beobachtend,
messend, experimentierend (Naturwissenschaft), dghgat Gedachtem, Gesprochenem
und Geschriebenem (Sprache, Mathematik) sowie Ughganhdem eigenen Korper (Sport
und Spiel). Zudem kdénnen die Schiler/innen Wahkwaéhlen (vgl. ebenda, 254f.). In
Stufe IV (Klassen-stufen 8-10) entstehen indivitkiAbschlussprofile mit vermehrten
Wahlmoglichkeiten fur Wahlpflicht- sowie Leistungske. Zudem werden mehrere
Praktika absolviert sowie eine dreiwtchige ReiseAasland (vgl. ebenda).

Bis zum Ende des 9. Schuljahres erhalten die Sehiilen Lernberichte statt Noten.

Die Schule kann zum Ende des 10. Schuljahres miaderkannten Schulabschliissen der
Sekundarstufe | verlassen werden (vgl. ebenda, 252)

Die Laborschule hat besondere Raumlichkeiten: DetsaGde wurde u.a. so angelegt, dass
es Uberall ausreichend Tageslicht gibt und die &inabn ihrem Lernort aus sehen kénnen,
dass sie sich weiter in ,unserer Welt* befindenn(\entig 2005, 95). Es gibt keine
Klassenrdume; das Lernen findet in einem Grol3raatt) dessen Wéande verschoben
werden kénnen und der in sog. Felder gegliedertlistden Stammgrupp&rzugeordnet
sind. Somit muss die Gestaltung dieser Flachen mm&bsprache mit den anderen
Stammagruppen erfolgen. Zudem gibt es diverse Radmaichts mit klassischem
Unterricht zu tun haben und in denen die Kindeeeifeil ihrer Zeit verbringen kdnnen:
Schulgarten, Werkstatten, einen Zoo, eine Biblibtleene Teekiiche, einen Bauspielplatz,
... (vgl. DOpp 1996, 19f.).

Weitere wesentliche Merkmale der Schule:

— mit Unterschieden lebekeine Leistungsdifferenzierung, altersgemisch&sen,
kein ,Sitzenbleiben® (vgl. Laborschule 2012, Padgigohe Leitlinien), moglichst
kein Kind soll an die Sonderschule verwiesen welg@gh Demmer-Dieckmann
2005, 62);

— Schule als Gesellschaft im Kleindtrlernen des friedlichen Miteinanders, d.h. der
Verhaltensweisen, die von Burger/innen der Gedadlié@rwartet werden; das
Regeln gemeinsamer Angelegenheiten sowie die Uber@aon Verantwortung
fur das Gemeinwesen und das eigene Lernen (vgbrkabule 2012, Padagogische
Leitlinien);

— Schule als Lebens- und Erfahrungsradmrnen soll soweit wie moglich durch

3 Ab dem 3. Schuljahr bleiben die Kinder konstangdg. Stammgruppen bis zur 10. Klasse zusammen
(vergleichbar mit ,Klassen“ an Regelschulen) (wgin der Groeben/Rieger 1991, 288).
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Erfahrung statt durch Belehren geschehen (vgl.addjeiie Schule soll u.a. durch
ihre rAumliche Gestaltung dazu anregen, Tatigkeitaizugehen, die Uber das
,vor der Tafel und am Tisch stattfindende Lerned uehren hinausgehen*
(Knopff/Lenzen 2005, 21).

4.3.3. Die Polis — das Regeln gemeinsamer Angelegeiten

Der Gedanke der Polis wird an der Laborschule dencé Vielzahl kleiner
Versammlungen umgesetzt, an denen die jeweils IBgézi teilnehmen (kdnnen). Die Idee
dahinter: ,gemeinsame Dinge gemeinsam regeln“.rDanid von den Autorinnen von der
Groeben und Rieger (1991, 91) ein ,tagliches Einlihedemokratische Spielregeln*®
gesehen. Die damit verbundene Hoffnung ist, dassagdjiche Erfahrung, Dinge
demokratisch l6sen zu kdnnen, zum einen eine Hihsicverfahren der Politik (Schule,
Stadt, bei Wahlen) vermittelt und zum anderen Safilhen spater den ,Mut haben®, sich
einzumischen (ebenda). Auf den Versammlungen werdBedurfnissen der Kinder viel
Raum eingerdumt — es geht darum, personliche Rneblend Konflikte aller Art friedlich
und diskursiv miteinander zu regeln, sich gegeitseitizuhéren und nach Lésungen zu
suchen (vgl. Geist 2005, 233). Mit zunehmendemrAler Kinder vergréR3ern sich die
Formen der erlebten Gemeinschaft. Zu Beginn irSd@mmgruppe, spater auch die des
Jahrgangs, der Stufe sowie der gesamten SchuletaDiche Treffen der Stammgruppe
ist jedoch zunachst der wichtigste Ort dafur (vgh der Groeben 2005, 256). Das Treffen
dient als ,Debattierklub, Meckerecke, Parlament;i€x und Publikum in einem* (von

der Groeben/Rieger 1991, 86). Es geht bspw. unudégrricht, um Hanseleien oder zu
vergebende Dienste wie PflanzengieRBen. Ab eineligmeten Altef* werden die Treffen
von den Kindern selbst moderiert und strukturiguch die gemeinsamen Gesprachs- und
Verfahrensregeln legt jede Gruppe fur sich fesefela, 81ff.). Da es an der Laborschule
auch noch gemeinsam zu gestaltende aul3erschuRsezhme gibt, gibt es auch hierfir
eigene Treffen — wie z.B. die ,Zooversammlung” (et 95), die Uber die
Angelegenheiten des Zoos berat. Beim ,Zo0" haneekich dabei nicht um einen Ort zum
Betrachten der Tiere, sondern hier kénnen Kindkassein Tier versorgen und pflegen.
Auf einer solchen Versammlung wird bspw. daribés@rieden, welches Kind als

nachstes ein Tier pflegen darf oder wie die Feeémnung der Tiere organisiert wird (vgl.

3 Unterschiedlich je nach Gruppe. In einem vorlietgmBeispiel (von der Groeben/Rieger 1991, 87) z.B.
ab Klasse 5.
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ebenda, 95f.).

Neben dem Zoo gibt es weitere Orte, an denen diddfiselbst Verantwortung
Ubernehmen kénnen. Diese ,Lerngelegenheiten” (edged®) sind im padagogischen
Konzept der Schule vorgesehen. Die Kinder sollemele, selbst Verantwortung fur einen
(kleinen) Teil der Schule zu tbernehmen. Ein wegdBeispiel ist die ,Teestube”: ein
kleines selbstorganisiertes Café, das mit HilfeeBozialarbeiterin organisiert wird. Die
dabei anfallenden Téatigkeiten sind Einkaufen, Aurfinén, Abwaschen, kleine Speisen

selbst zubereiten bzw. planen, wer wann dort abgigl. ebenda, 98).

4.3.4. Die politische Dimension der Laborschulpadagyik

Die Laborschulp&dagogik zeichnet sich durch vieffalAnsatze politischen Lernens aus,
die ich im Folgenden kurz skizzieren will. Die \dahl und Vielfalt dieser Ansatze erklart
sich vielleicht durch eines der explizit in der @diingsidee der Laborschule benannten

Ziele: ,Nie wieder ein zweites 1933“ (von der GrealRieger 1991, 92).

Sozialer Zugang zur Schule und Férderung aller &ind

Zu Beginn der 70er-Jahre stand die Chancenungleicimh Bildungssystem im
Mittelpunkt der bildungspolitischen Debatte der BRR)es flhrte bei der Konzipierung
der Laborschule zu einem sog. ,Sozialschlisselfni@nn/Werner 2005, 52), wonach

60 % aus der sog. UnterschithB5 % aus der Mittelschicht sowie 5 % aus der
Oberschicht kommen sollten (vgl. ebenda). Diesede/aber schon im ersten Jahr
verfehlt, da die Schule in einem weniger von Arddihnen bewohnten Viertel liegt und
zudem das Konzept vor allem fur Eltern aus derd¥&itthicht attraktiv ist. Obwohl es in
den 1970er-Jahren intensive Werbung in Arbeiteskreigab, anderte sich diese Situation
nicht. Der zu erreichende Schlissel wurde danatb@ Unterschichtkinder gesenkt.
Mitte der 80er-Jahre wurde die Werbung in den igierneren Schichten aus Zeit- und
Personalgrinden ganz eingestellt (vgl. ebenda). hebungen von 1986, 1996 sowie
2003 ergaben jeweils einen Anteil zwischen 15 ubfb 2Arbeiterkindern, sofern der

,strenge” Sozialschliiss€laus den Anfangsjahren angelegt wurde (vgl. ebesa).

% Wie schon zuvor erwéhnt, wurden in der Debattel®@0er-Jahre mittlerweile uniibliche und teilweise
diskriminierende Begriffe wie z.B. ,Unterschichtegutzt.
% Dabei mussten beide Elternteile gelernte oder lengte Arbeiter/innen sein: L&sst man zu, dasseinur
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Noch 1977 wurde zudem eine spezielle Didaktik filvederkinder an der Laborschule
diskutiert. Daftr wurden z.B. Unterrichtseinheitemzipiert, die sich als explizit
parteilich fur Arbeiterkinder bezeichneten. Ein jekb mit dem Titel ,Der Mensch in
seiner vom Menschen geschaffenen Unitte8chutz vor Larm® (vgl. Naumann 1977,
325f.) zeichnete sich bspw. aus durch (alle ebeBi#,):

Lebensweltorientierung,

— die Idee eines kollektiven Lernprozesses, der ribhr die Gruppe statt Gber den
~(Mittelschicht-)Lehrer” funktioniert (der Mitteldachtlehrer hatte sonst wiederum
seine Normen auf die Kinder Ubertragen),

— das Teillernziel, hinter Aussagen anderer spezieteressen zu erkennen und diese
auf Grund eigenen Wissens beurteilen zu kdnnen,

— das Erkennen von gesellschaftlichen Widerstandetmsetzung des Projekts,

— als Ziel Aneignung von Handlungswissen und -fahiigkke auf die Schulumwelt
und spatere Lebens- und Arbeitswelt Gibertragenevekdnnen.

Hier wird auch ein explizit gesellschaftsverandemkzw. -beeinflussender Aspekt als Ziel
benannt, der durch die Situation als ,weitgeheethfiverwaltete Schiler bzw. durch
einen fremdbestimmten Produktionsprozess” begrimitel (ebenda, 329). Die
Schuler/innen sollen dazu befahigt werden, ,ihreetjechaftliche Position zu verstehen,
sich darin zu behaupten und sie entsprechend Bediirfnissen mit den ihnen zur

Verfigung stehenden Mitteln* umzugestalten (ebenda)

«Schule in der Einen Welt(von der Groeben 2005, 258)

Seit 1986 unterhalt die Laborschule Partnerschafiieischulen in Nicaragua. Im Rahmen

des Beginns der Partnerschaft wurde beispielsvegigeProjektwoche zu angrenzenden
Themen veranstaltet — so ging es z.B. um Spanisc®prache oder aber den
Erzeugungsweg von Kaffee. Es wurde Dinge herggstefi sie im Rahmen eines
abschlie3enden Festes zu verkaufen, oder Spielzemgé&/erschicken gebastelt. In den

Elternteil aus der ,Unterschicht* kommen muss, stindern sich die Zahlen z.B. fur 1996 von 15 % auf
35 % Arbeiterkinder.

Die Bezeichnung fordert indirekt zum Handeln ayfem Menschen gemacht” deutet an, dass die
Umwelt wiederum auch vom Menschen verandert wekaem.

Bei dem Projekt wurde folgende Dinge behandelttaBeund Schallausbreitung, Héren,
Befragungstechniken (von Betroffenen), Larm im Wuodneich, Fabriklarm, Larm in der Schule sowie
Bekampfung von Larm (vgl. Naumann 1977, 328).

37

38
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Folgejahren schickten sich die beteiligten Kindeider Schulen Briefe zu bzw. fanden
Aktions- und Informationstage in Bielefeld statg{won der Groeben/Rieger 1991,

122f.). Obwohl es auch einige Kritikan der Partnerschaft gab, bestand diese auch 2005
noch (vgl. von der Groeben 2005, 258). Die Verfedhinen des Projekts argumentieren
fur das Projekt, indem darauf verwiesen wird, dagg' tief verstrickt seien in die Politik
und dass es unehrlich sei, den Kindern dies vothaéien. Eine Partnerschaft zu leben,
d.h. selbst aktiv zu werden, sei besser, weil neamdumindest an einer kleinen Stelle
etwas zum Positiven gewendet und jemand anderenifgelhabe (vgl. von der Groeben/
Rieger 123). AbschlieRend stellen sie die Fragaicit vor allem das Aul3envorlassen

solcher Thematiken ,Parteinahme fur unsere Bequhkwit* sei (ebenda).

Erfahrungsbereich Umgang von Menschen mit Mens@hen

Der Erfahrungsbereich umfasst die klassischen ®agsenschaften (Politik, Psychologie,
Padagogik, ...). Hier soll an Projekten ,mdglichshgjaeitlich und problemorientiert in
thematischen Zusammenhangen* gearbeitet werdenr{ 005, 185). Die Schuler/innen
sollen lernen, gesellschaftliche Strukturen innhpeistorischen, 6konomischen, sozialen,
geschlechterspezifischen, geografischen, politiscma kulturellen Zusammenhangen zu
durchschauen” (ebenda). Ziel ist es, im ,handelngehtisch wirksamen Umgang jene
Strukturen verandern zu wollen bzw. nach eigenegliddkeiten zu verandern, die auf
personalen oder strukturellen Gewaltverhaltni§seeruhen und zu historisch nicht mehr
notwendigen Einschrankungen von gewaltfreien Letméggtichkeiten fihren® (ebenda).
Der spiralformig angelegte Stoff umfasst sechs Bbeg die in jedem Jahr in
unterschiedlicher Auspragung wiederkehren (allenébe185f.):

- ,Menschen in aller We(globale Ungleichheit; Gebrauch, Verbrauch, Zetsig

von Lebensgrundlagen);

— Arbeit und Leberthistorischer Wandel von Arbeits- und Lebensvdrigden;

% S0 z.B., dass es keinen wirklichen Bezug zu denldbenden Kindern gibt oder dass das Gegenteil de
Originalintention eintreten kénnte, wie z.B. dassKinder desinteressiert werden kénnten.

Im Folgeparagraphen zitiere ich bewusst relatsfiulich wortlich, um die Vielfaltigkeit,
Differenziertheit und das beinhaltete kritische Remzum Ausdruck kommen zu lassen.

In den 70er-Jahren wurde im ErfahrungsbereichaBesenschaften das Konzept ,In-die-Stadt-hinein-
Schule” entworfen. Im Rahmen von Exkursionen s@lEffahrung gemacht werden, dass die Stadt
werziehlich* (Heidenreich 1977, 17) gemacht wer#tann — d.h. Schiler/innen sollen praktisch durch
eigene Erfahrung lernen, unter welchen Bedingungitnwessen Hilfe (Gewerkschaften, Parteien, ...)
bis dahin verschlossene Erfahrungsraume geoffnetamekénnen (z.B. eine Fabrik). Damit soll dem
einschrankenden und domestizierenden Charakte3tddt entgegengewirkt und politische Apathie
verhindert werden (vgl. ebenda, 16ff.).

40
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Wirtschaftsinteressen; Demokratisierung sowie Husi@rung der Arbeitswelt und
des Wirtschaftssystems);

Leben in unserer Regiéf(Gebrauch, Verbrauch, Zerstérung von
Lebensgrundlagen; Interessenwahrnehmung und jgblgis
Entscheidungsstrukturen);

Identitatsfindung und Leben in sozialen Grupp@eschlechterverhaltnisse;
Generationenverhaltnisse, Erwachsenwerden, Veratnmgin der Primargruppe;
Fremdsein, Anderssein);

Freiheit, Gleichheit, Solidarité¢Menschen-, Burgerinnen- und Burgerrechte;
Entwicklung staatlicher Strukturen und gesellsdithier Partizipation; historischer
Wandel von Arbeits- und Lebensverhéaltnissen);

politische und kulturelle Identit§fMechanismen und Organisation von
Informationstechnologien und Massenmedien; Einfugs Ideologien und

Weltanschauungen; Entwicklung und Funktion von Witelern und Religionen)”.

Fur die Analyse und das Verstandnis dieser Sachitertverden den Schiler/innen zudem

wiederkehrende Kategorien vermittelt wie ,,Arbeite&ghe-Herrschaft-Geschlecht-
Ungleichheit* (Bosse 1986 zitiert nach Thurn 20036).

Geschlechterbewusste Padagogik

Zu Beginn der 70er-Jahre nahmen die Grunder/inasrKededukationsprinzip, also die

gemeinsame Unterrichtufipeidef* Geschlechter, in ihr Konzept auf. Nach den

zunehmenden Veroéffentlichungen tber geschlechtgsgme Sozialisation wurden durch

die wissenschaftliche Begleitung der Laborschuldreache (mehrjahrige) Studien
durchgefluhrt (vgl. Biermann/Lintzen/Schitte 200%9fL), die Ende der 90er-Jahre zu

einem differenzierten geschlechterspezifischeniHnofLehrangebot fuhrten. Hier eine
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a4

In einem Ende der 80er-Jahre durchgefiihrten Bdmpijekt wurde von einem Jahrgang der Stufe IlI
(Klassenstufe 5-7) eine Woche lang Mull gesamnadt sortiert. Dann wurden Diskussionen zum Thema
Mull durchgefiihrt, Elternbefragungen initiiert sesgine Recyclingstation besucht. Zum Ende der
Projektwoche wurde eine Ausstellung organisied,zlir Bewusstseinsbildung bei Eltern und anderen
Schdler/innen beitrug. Auerdem wurden Antréageiarsdhulkonferenz zur Mullvermeidung eingereicht
sowie Batteriesammelbehdlter an der Schule aul@gstyl. von der Groeben/Rieger 1991, 133ff.).
Gemeinsamer Unterricht war damals z.B. im Spoetuitht noch keine Selbstverstandlichkeit (vgl.
Biermann/Lintzen/Schitte 2005, 129).

Der hier zitierte Artikel bezieht sich explizitfaawei in der Gesellschaft vorhandene Geschlechter,
bedenkt aber nicht das eventuelle VorhandenseirMamrschen, die sich keinem der beiden klassischen
Geschlechter zuordnen lassen wollen und/oder kénnen
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kurze Auswahl (alle ebenda, 133ff.):

— Madchenraume: spezielle freiwillige Kurse, die @fahrungs- und damit
Handlungsspielraum fir Madchen erhéhen sollen.Ubiengen entstammen z.B.
dem Tanz, Theater, Psychodrama, Selbstverteidigung,

— Jungenraume: Jungenarbeit, die Jungen z.B. befébalk ihr eigenes Verhalten
Frauen gegenuber zu reflektieren, ihnren Korperdrdssnnenzulernen, soziale
Kompetenzen weiterzuentwickeln, ...

— phasenweise Trennung im Sportunterricht, wo disvall erscheint, wenn z.B.
geschlechtsspezifisches Verhalten am offenen Umgangeuen
Herausforderungen hindert,

— Madchen-/Jungenkonferenzen: finden meist ein MalNdonat statt. Hier gibt es
die Moglichkeit, das Verhaltnis zwischen Jungen Mtétichen zu reflektieren und
SO zu bearbeiten, dass das Verhalten im Alltag dg@mverden kann, wenn nétig.

Trotzdem besteht weiterer Handlungsbedarf. So #ennilie Jungen bei der PISA-Studie
2002 in allen drei untersuchten Bereichen (Lesel@enz, mathematische und natur-
wissenschatftliche Kompetenz) schlechter als dieddéd ab, was zu Diskussionen fihrte
(vgl. ebenda, 141f.). Christiane Biermann (2002)2®mmt 2005 zu dem Zwischen-
ergebnis, dass die Arbeit an der Laborschule moemesnif besondere Projektphasen

beschréankt ist, ein durchgehendes Bewusstseinateehden aber noch aussteht.

Formalisierte Mitbestimmung und Schulerpolitik

Die Schiler/innen haben Sitz und Stimme in der &komderenz, dem hdchsten
Entscheidungsgremium der Schule; sind allerdingsTaurn (2005, 184) ,eher maliig
interessiert, was vermutlich an ihrem Alter liegdthon 1977 waren die Schiler/innen an
der Schulkonferenz beteiligt, legten damals jedoehrfach ihre Mandate nieder, weil das
Gremium ihnen nicht zur Mitbestimmung verhalf. Sarde die Sprache der Erwachsenen
nicht verstanden wurde bzw. entsprachen die vediamdGegenstande nicht ihren
Interessen (z.B. den Haushalt oder Vertragsfragemwngestellten zu diskutieren) (vgl.
Battner/Rosenbohm 1977, 166). Ein weiterer Hindgsgmund war, dass den
Schiler/innen die Ruckkopplung an die Basis (dslichen Schiler/innen) fehlte, da diese
als Statusgruppe nicht organisiert war. Daraufhimde eine Schulerkonferenz mit

Vertreter/innen der Stammgruppe ins Leben gerufgh ébenda, 167ff.). Allerdings
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arbeitete diese relativ unverbindlich und ihre &gt an die Schulkonferenz wurden teil-
weise nicht ernst genommen (vgl. 167ff.). Die dagead Autorinnen Bittner und Rosen-
baum kommen auf Grund dieser Erfahrungen zu desefelass folgende Begebenheiten
in der damaligen Zeit hinderlich waren und verahderrden mussten (alle ebenda, 172f.):
— klar definierte Autoritaten, d.h. erkennbare Inssensunterschiede und klar
definierte Regeln, deren Widerstand die Schlegfinspiren,
— eine an den Bedirfnissen der Schiler/innen origat@rganisation der
Schilervertretung,
— institutionalisierter Raum in den Stammgruppenbasungen zu aktuellen
schulpolitischen Themen,
— die Mdglichkeit zu 6ffentlich ausgetragenen Korigik.
Auch in der Grundkonzeption von 1971 ist Schilatfpolorgesehen. Von Hentig (1971,
52f.) schreibt dazu, dass wenn der der Schilerszbhgéwiesene Raum den Schuler/innen
nicht reichen wirde, sie sich mehr Raum ,erkampf{ebtnda) missten, denn politische
Selbstbestimmung sei nicht zu erlernen, wenn aliésn fertig vorgesehen und
vorgefertigt sei (vgl. ebenda). Schilerpolitik sobh@n der Laborschule konzeptionell also
mitgedacht worden zu sein, in der Praxis mangeditegber offensichtlich an konkreter

Unterstltzung bzw. Ideen wie diese umzusetzen ist.

Formen grenziiberschreitenden Lernens

Die Laborschule mochte ihren aktiven Beitrag zualResrung des ,europaischen
Gedankens* leisten (Kultusministerkonferenz 19%i@inach Fischer/Heymann/
Hoppstadter 2005, 143). Der Lehrplan an der Lalidgcsoll daher mit dem Ziel einer
~europaischen Offnung der Schule* (ebenda, 144)ciotle drei Konzepte miteinander
verknupfen: das Sprachenlernen, Interkulturellasi¢ére sowie internationale/binationale
Begegnungen. Die Laborschule fuhrt daher im Rahamsgr binationalen Begegnung
deutsche und franzésische Grundschulkinder zusanitam im 9. Schuljahr dreiwbchige
Aufenthalte der Schuler/innen im englischsprachigaom durch und unterstuitzt die
Teilnahme von Schiler/innen an Workcamps in Polgh €benda, 144ff.). Die
Laborschule ermdglicht damit das Kennenlernen dedgeren” (ebenda, 143) und erhebt
interkulturelle Erfahrung und damit den Abbau vamirteilen verpflichtend zu den zu

erlernenden Fahigkeiten in der Schule.
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4.3.5. Politische und soziale Haltungen der Laborkéiler/innen

Die Laborschule Bielefeld ist in ihrer Konzeptionbesonderem Mal3e auf den Erwerb
sozialer bzw. fur das Burgerhandeln ausgelegterp&tenzen ausgelegt (vgl. Watermann
2005, 189). Im Rahmen der PISA-Studie 2005 wurderancht, inwiefern sich das auch
tatsachlich auf die Sozialkompetenzen der Labotscfiinen auswirkt. Getesféwurden
dabei die interpersonalen Kompetenzen, gerechtgjlezogene Werthaltungen sowie
politische Haltungen. Es zeigte sich, dass die tsdtiler/innen im Vergleich zu einer
vergleichbaren Schulerschaft in Nordrhein-Westfddenden interpersonalen
Kompetenzen nur in den Bereichen individualistisahd aggressive Orientierungen
wesentlich bessere Ergebnisse hatten. Bei der kghigur Perspektiviibernahme,
Empathie, dem Helfen in der Klasse sowie der Utitergng von Freunden liegt sie aber
gleichauf mit der Vergleichsgruppe. Sie ist alsnageso erfolgreich im Bereich
interpersonale Kompetenzen, nicht aber, wie vigilezu erwarten ware, deutlich besser
(vgl. Watermann 2005, 192f.).

Im Bereich gerechtigkeitsbezogene Werthaltungeneidet sie im Gegensatz dazu
deutlich besser ab als die Vergleichsgruppe auf @gmnasium. Die Fahigkeit zur
Verantwortungsubernahme, die Bereitschaft fir $eziBngagement sowie die Haltung,
Zuwanderern dieselben Rechte wie Deutschen zualgastsind wesentlich starker
ausgepragt (vgl. ebenda, 196).

Im Bereich Politische Bildung liegt das politisdiméeresse gleichauf mit der
Vergleichsgruppe am Gymnasium sowie deutlich hélean der Gesamtschule. Im
Bereich des Verstandnisses demokratischer Primelggt die Laborschule etwas Uber den
Werten des Gymnasiums und schlie3lich bei der Eimaaeiner kritischen Haltung als
Birger deutlich iber dem Gymnasium (vgl. ebend8).19

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Lablagcinen im Bereich
gerechtigkeitsbezogene Werthaltungen sehr gut abgtdn, im Bereich interpersonale
Kompetenzen nur in einzelnen Bereichen wesentedsére Ergebnisse als von der
Vergleichsgruppe des Gymnasiums erzielt werden jmri8lereich Politische Bildung
ebenfalls sehr gute Werte erreicht werden (vglndbe200). Die Laborschule schneidet
damit immer mindestens so gut wie die Vergleichggey oft aber besser ab, so dass sich

schliel3en lasst, dass zumindest Teile der sellietdesn Ziele erreicht werden.

4 Testgruppe waren die Achtklassler/innen.
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4.3.6. Resumee

Die Laborschule ist eine seit 1974 bestehendelistaatersuchsschule, deren Aufgabe die
Erprobung neuer Lehr- und Lernformen ist. Die Sehudrsucht dabei, bestimmte
padagogische Schwerpunkte zu setzen, z.B. das lmivéimterschieden, Schule als
Gesellschaft im Kleinen sowie so viel Belehrung wiéglich durch Erfahrung zu ersetzen.
Die Organisation der Schule ist nach demokratiep@giachen Erwagungen gestaltet. Die
Schuler/innen sollen taglich und in unterschieditiGruppen lernen, ihre eigenen
Angelegenheiten friedlich zu regeln. Damit wird #ieffnung verbunden, dass sie dies
auch spater in Beruf und Leben zur Verantwortungsighme beféhigt.

Die Dimensionen der politischen Padagogik an déotschule sind vielfaltig (Auswahl):

— geforderter Zugang von Kindern aus unteren Schichbel eine zumindest in den
70er- Jahren auch an ihnen orientierte Didaktik;

— Schulpartnerschaften mit Schulen in Lateinamerika;

— der Erfahrungsbereich Sozialwissenschaften: Velumitvon breitem, an sozialen
Werten orientierten Geschichts- und Handlungswissevie analytischen
Werkzeuge, die sie bei der Auspragung einer aktiger/innenrolle und der
Fahigkeit, bei Ungerechtigkeiten zu interveniemamterstitzt;

— geschlechterbewusste Padagogik: spezielle Angéimokdéadchen und Jungen,

— institutionalisierte interkulturelle Begegnungen.

Durch die vielfaltige Férderung schneiden die Labbtiler/innen im Bereich Politische

Bildung damit auch gut ab.

4.3.7. Reflexion an Hand der Kriterien emanzipatorscher Padagogik
1. Vermittlung von Werten, die an sozialer und tisskaftlicher Verantwortungs-

ubernahme orientiert sind (...)

Die Laborschulpéadagogik zeichnet sich in einem bésen Mal3e durch eine
Orientierung an Verantwortungsibernahme aus. By/gllache Bemuihungen, konkret an
der Laborschule vorhandene Herausforderungen aheanggeschlechterspezifische
Padagogik, Sozialschlussel fur Arbeiterkinder) soauch Gber die deutschen Grenzen
hinaus Verantwortung zu Ubernehmen, wie das Nicardyojekt zeigt. Gerade beim
letztgenannten beeindruckt mich die Parteinahmen ée Nichtparteiergreifen fir die

Menschen dort ist ebenfalls ein politisches Stateént&in Nichtthematisieren und ein
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Nichteingreifen vermitteln Kindern die Haltung, dasins” das nichts angeht, niamser
Problem ist. Das Parteiergreifen wiederum vermigtben genau das Gegenteil — ,wir®
sind alle Teil einer weltweiten Gemeinschaft untdrafir diese auch eine Verantwortung.
Auch der Rahmenplan des Erfahrungsbereichs Sossdwschaften enthalt diverses fir
die Beurteilung gesellschaftlicher Herausforderungetwendiges Wissen (globale
Ungleichheit, Zerstérung von Lebensgrundlagen,désr Partizipation). Zudem wird als
Ziel die Haltung formuliert, dass Schuler/innendefit werden sollen, Strukturen zu
verandern, die auf ,personalen oder strukturellew&tverhaltnissen® beruhen — eben
dies ist fur mich die Haltung, durch Demokratisiegallen Menschen eine
gleichberechtigte Teilhabe zu ermdéglichen. Gutezgévird oben Ausgefuhrtes durch die
an der Laborschule in den Rahmenplan integrierpgacBreisen und interkulturellen
Begegnungen, bei denen ,das Andere” kennengelesrdem kann.

Bewertung: Die Laborschulpddagogik entspricht in besonderes®®&idem Kriterium.

2. Erlernen von Demokratie als Lebens- und Umgamgsf

Durch die durchgehende Idee der Polis, der Gemeafisien Kleinen, die ihre eigenen
Angelegenheiten regelt und der Umsetzung im Rahuharser Versammlungen, wird
Demokratie als Lebens- und Umgangsform taglichedibg Die Versammlungen der
Stammgruppen geben den Kindern viel Raum, ihreneigénteressen einzubringen, zu
lernen, diese zu artikulieren und auch gegen armewerteidigen bzw. gemeinsam zu
einer Losung zu kommen. Das (globale) Verstandoimsemokratie wird zudem gut
erganzt durch den Rahmenplan des Erfahrungsbese8dmalwissenschaften, in dem
Wissen Uber Menschen- und Birgerrechte erworbedemekann.

Trotzdem fallen auch Schwachstellen auf. So scligntinterschiedlich ausgepragte
Fahigkeit zur Teilhabe noch zu wenig reflektierieWeiter oben ausgefuhrt, ist z.B. die
Geschlechtersensibilitat zwar im Rahmenplan votgaseist aber keine Grundhaltung des
padagogischen Personals. Inwiefern es also in ktekiSituationen zu Interventionen
kommt, wenn auf Grund von GeschlechterstereotypemiBanzverhalten auftritt, oder
inwiefern auch unabhéngig von der Kategorie GesthlBenachteiligung in Gruppen-
prozessen reflektiert wird und man versucht, dasaibauen, bleibt offen.

Gleiches gilt auch fir die Organisation der Schiilaen als Statusgruppe. Thurn kommt
zu dem Urteil, dass die Schiler/innen nur ,méRmgtar Schulkonferenz interessiert sind,

und erklart dies mit ihnrem Alter. Vielleicht ist@bdas Unterstitzungssystem, den
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Schiler/innen dabei zu helfen, auch auf dieser &balzuhaben, zu schwach ausgepragt.
Tatsachlich hort es sich so an, als sei es in dlié&| der demokratischen Teilhabe kein
Entwicklungsziel, gleichberechtigt mitzuwirken. Wreehr scheint es so, als wirde das
mafige Interesse der Schiler/innen einfach hingem@mohne danach zu fragen, ob es
auch andere Ursachen haben kdnnte. Generell scdeifRunkt schulinterne (Schuler-)
Offentlichkeit zu wenig bedacht zu sein; so spiggifiere Versammlungen, die die
gesamte Schulpolis abbilden wirden, offensichttieime besondere Rolle im Konzept der
Schule.

BewertungEs fallt die fehlende Unterstitzung von Teilhab&-ain kleinen
Gruppenprozessen, bei der Organisation der StafpisgrSchuler/innen sowie auf
Schulpolisebene. Da die gelebte Demokratie jedocter Grundkonzeption und in der

Umsetzung eine wesentliche Rolle spielt, ist daseeHum eingeschrankt erfillt.

3. Eine immer grolRer werdende Moglichkeit zur Gastg des Sozialraums Schule (...)

Die Mdglichkeit der Gestaltung des Sozialraumsnistielfaltiger Hinsicht durch die
Vielzahl an Versammlungen gegeben. Zudem konneKidiger z.B. fir die Teestube
Verantwortung ibernehmen. Da es sich aber bei dardBratievorstellung in der Schule
um die Vorstellung einer Polis der Schiler/inned nitht der Schule handelt, wachsen die
Teilhabemaoglichkeiten nur im Rahmen ersterer — deotdie Bedurfnisse der
Schuler/innen unmittelbar betroffen sind. Es sdhgm dass es im Rahmen der Polis der
Schule nicht zu einer wachsenden Verantwortungsabene kommen kann, da die
Mitbestimmungsorgane sich auf die Schulkonferersclhgnken, damit aber von
vornherein nur fir wenige Schuler/innen erreictgiad. Die Laborschule ist ein sehr
grof3er und komplexer Organismus. Wie sich hiee eimehmende Teilhabe und
Mitgestaltung auf Schulebene gestalten wirde, raiesst an anderer Stelle entwickelt
werden. Dieser Gedanke scheint jedoch konzeptiebelhfalls nicht vorgesehen zu sein.
Beurteilung:Es gibt Teilhabemdéglichkeiten fir die Schiler/inm@& Rahmen der
Schilerpolis. Die Zielvorstellung ist hier aberhtidie mit zunehmendem Alter
gleichberechtigte organisatorische Teilhabe arSdbule. Die Schiler/innen haben im
System Schule hier nie so viel Macht wie z.B. défiler/innen. Denkbar wére ein
grofReres innerschulisches Gremium, in dem die Sjatppen der Schule organisiert sind
und dem Teilkompetenzen Ubertragen werden kénatedass die Schiiler/innen hier in

eine gleichberechtigte Teilhabe hineinwachsen k&mriDas Kriterium muss daher als
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unzureichend erfillt gelten.

4. Analysefdhigkeit zur Kritik und Reflexion dertsde (...)

Wie im Kriterium hiervor schon ausgefuhrt, ist dlaterstiitzung bei der ,6ffentlichen”
Interessenvertretung unterausgepragt. Zwar refigkn Lehrer/innen 1977 schon, dass es
klare Autoritdten geben musse, an denen man setbaiben kann. Dies deutet das Wissen
darUber an, dass die Schule ein Ort von Interegsgessatzen ist. Dies scheint aber, wenn
2005 die Schiler/innen nur ,maRig“ interessiertlan Schulkonferenz sind, nicht dazu
gefihrt zu haben, dass Strukturen aufgebaut wurdelgnen ein politisches Lernen durch
die offentliche vielleicht auch kontroverse Intes@ssaushandlung stattfindet. Die
Schulkonferenz ist ein reprasentatives Demokratéth@nd kommt unter dem Aspekt
Demokratie lernen nur wenigen zu Gute. Es wiirdeseiRRaums beddrfen, in dem vielen
Schiler/innen diese Form des politischen Lerneméglicht wird. Ist dieser Raum nicht
vorhanden, so wird ein kritisches Gegenuber demneig Sozialraum konzeptionell nicht
unterstutzt.

Bewertung:Das offentliche Austragen von Konflikten z.B. zehen Statusgruppen ist
nicht vorgesehen, es scheint zudem kein Forum kergalas Interessenskonflikte
abbildet. Dies fuhrt nicht dazu, dass die Reflexdaniber und damit ein kritisches
Gegenuber zur Schule unterstitzt wird. Trotzdeneistlder ,Wille* dazu zumindest
einmal dagewesen zu sein, allein das Forum felak. Kriterium kann damit nur als sehr

ungeniigend gelten.

5. Analysefahigkeit zur Kritik und zum Verstandamn Gesellschaft

Die weiter oben ausgefihrten Inhalte des Erfahioeigschs Sozialwissenschaften
umfassen alle von mir aufgestellten Unterpunktektésriums. Das vermittelte Wissen
Uber Gesellschaft ist sehr umfangreich (globalelélogheit, Ressourcenverschwendung,
Wirtschaftsinteressen, historischer Wandel von bsberhaltnissen, gesellschaftliche
Partizipation, ...). Zudem werden den Schiler/innealgseelemente fir eine
gesellschaftskritische Analyse vermittelt (die Kgteen Arbeit-Sprache-Herrschaft-
Geschlecht-Ungleichheit).

Bewertung:Das Kriterium wird in hohem Mal3e erfullt.
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6. Vermittlung des Impulses, auch auf3erhalb deul®c®ozialrAume (Gesellschaft) zu

gestalten
Im Erfahrungsbereich Sozialwissenschaften wird iekgie Zielvorstellung geaufiert,

dass Schiler/innen verandernd in Gesellschaft eifiegr: Ermoglicht werden soll ein
handelnder, politische wirksamer Umgang Struktumenerandern, die auf nicht zu
rechtfertigenden Gewaltverhaltnissen beruhen. el ,,gewaltfreie[n]
Lebensmoglichkeiten®. Diese Handlungsorientierwsigiuch schon 1977 im
Larmschutzprojekt formuliert — die ,,Aneignung vommtiungswissen und -fahigkeit, die
auf die Schulumwelt und spétere Lebens- und Anveitsibertragen werden kénnen*
(Naumann 1977, 3271f.). Bestes Beispiel fur einptieln in Gesellschaft® ist die
Schulpartnerschaft mit Nicaragua. Hier wird ,im Kien“ schon gehandelt und eine
Verantwortung flr Menschen in schwierigen Lebenstekennengelernt und gelebt.

Bewertung Das Kriterium ist erfullt.

4.3.8. Schlussbewertung
Die Zusammenfassung der Kriterien ergibt folgenale€eTle:

Kriterium Erfullt?

Vermittlung von Werten, die an sozialer und Erfullt in besonderem
gesellschaftlicher Verantwortungs-tbernahme ogensind | \14pe.

(...)

Erlernen von Demokratie als Lebens- und Umgangsform Eingeschrankt erfiillt.
Eine immer gréRer werdende Moglichkeit zur Gestajtdes Unzureichend erfullt, da
Sozialraums Schule (...) kein Forum dafur

vorgesehen ist.

Analysefahigkeit zur Kritik und Reflexion der Scauyl..) Sehr ungenugend erflillt.

Analysefahigkeit zur Kritik und zum Verstandnis v@esellschaft | Erflllt in hohem Male.

Vermittlung des Impulses, auch au3erhalb der Schobgalraume | Erfllt.

(Gesellschaft) zu gestalten

Die Laborschule hat im Verlauf der Zeit ihren petihen Anspruch nicht verloren. Sie fallt
sehr positiv durch die Vermittlung von breitem brstch-kritischen Wissen auf. Auch
beinhaltet das Konzept diverse Elemente, bei desidnSchuler/innen ihrer fur
Verantwortung fur eine weltweite Gemeinschaft voangchen, bewusst werden kdnnen.

Dritter positiver Punkt ist das Erlernen eines derattschen Umgangs miteinander. Auch
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hier liegt ein besonderer Fokus der Laborschule.

Eine Mitgestaltung im ,,Grof3en* ist allerdings amr daborschule nicht vorgesehen. Die
Gestaltungsmomente der Schiler/innen werden aunfekl&bene z.B. der Stammgruppe
ausgehandelt. Zudem fehlt die Betrachtung der ®ctrlbst als Ort von
Interessensgegensatzen, so dass eine kritischenBisthwerlich eingenommen werden
kann. Vielmehr wird Gemeinschaft gelebt. Diese ériBunkte, die sich beheben lassen
wirden durch das Einfihren eines neuen offentlicheas, dem Teilkompetenzen anderer
Gremien wie z.B. der Schulkonferenz Gbertragen amrélihren dazu, dass die Schule nur

als eingeschrankt emanzipatorisch gelten kann.
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5. Schluss

Im Schlussteil mdchte ich zunéchst das methodisolhgehen der Arbeit kurz umreil3en,
dann die Ergebnisse in knapper Form darstellergrsodie Tauglichkeit des von mir
gewéahlten Ansatzes untersuchen und abschlieRendsSfdlgerungen und Erkenntnisse

benennen.

Methodisches Vorgehen mit spezifischen Voraussegeninind einschrankenden Pramissen

Mit Hilfe dreier Inputs, die mir geeignet schiensstimmte Aspekte einer
emanzipatorischen Padagogik zu umreil3en, haberieh eigenen Emanzipationsbegriff
und Kriterien einer emanzipatorischen Padagogiwieikelt. Die von mir dabei
entwickelte Denkfigur ist, dass das Erlernen dest@ling des Sozialraums Schule, die
Vermittlung von am Gemeinwohl orientierten Wertemeg von machtkritischem Wissen
Uber Gesellschaft, Heranwachsende spater dazuitpei@esellschaft aktiv und
verantwortungsvoll (mitzu-)gestalten. Fur den weiteVerlauf der Arbeit wahlte ich dafur
sechs Kriterien aus und verwendete diese fir dayse der Schulkonzepte dreier
Schulen. Dabei habe ich folgende Einschrankungeyenommen:

- Nichtbeachtung der heutigen historischen Situdton. den gesellschatftlich jetzt
vorhandenen Herausforderungen an das System Schule;

- Modellhaftes Unterstellen eines Zeitpunktes, an déenin der Geschichte der
jeweiligen Schule vorhandenen Momente einer pohis Padagogik gleichzeitig
vorhanden gewesen waren. Meine Fragestellung wht,nnwiefern die jeweilige
Padagogik zu einem konkreten Zeitpunkt emanzipatbnvar, sondern vielmehr
wie denn eine solche Padagogik abstrakt umrissedeneann;

- Verzicht auf Altersdifferenzierung: Alle von mir k@nnten Kriterien mussten bei
konkreter Umsetzung dem jeweiligen Alter der Kindegepasst werden, was ich

aber zu Gunsten einer theoretischen Diskussiorrlaasen habe.

Betrachtung der Ergebnisse

Unter den genannten Voraussetzungen bin ich zerolgn Ergebnissen gekommen:
In der Netzwerk-Schule fallen die Elemente Mitgkstay des Sozialraums Schule sowie
das Erlernen von Demokratiekompetenzen sehr posgikuge. Allerdings bekennt sich

die Schule nicht zu Werten, die eine weltweite Yierertungsibernahme beinhalten. Sie
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befahigt nicht konzeptionell zu einer machtkritisniGesellschaftsanalyse und versucht
nicht erfahrene gesellschaftliche Benachteiliguaggagleichen. Die Netzwerk-Schule
kann damit aber trotzdem als eingeschrankt ematazipah gelten.

Die Glocksee-Schule ist das Beispiel einer Schdikein einer politisierten Zeit gegriindet
wurde und deren Anfangskonzeption daher Elementr &ritischen Gesellschaftsanalyse
enthielten. Diese politische Dimension wurde alimarigie Jahre nicht durchgehalten, so
dass die Schule mit ihrem erhdhten Fokus auf Sexiadrnen sowie mehr Freiheiten beim
Lernen heute ,nur” als Alternative zur Regelschygéten kann. Betrachtet man dennoch
die (ehemals) vorhandenen Elemente einer politis€tégagogik, so kommt man zu
folgender Einschatzung: Dem Konzept der Schulddedihe breit gedachte Mitwirkung
der Kinder bei der Gestaltung des Sozialraums &cdavie die Vermittlung von Werten,
die sich an den Herausforderungen des weltweiteralem Wandels orientieren. Positiv
fallt der Versuch auf, ein kritisches Gesellschaftszu vermitteln sowie verandernd in
Gesellschaft zu handeln. Das Konzept der Schudeiimer historischen Dimension kann

trotzdem nur als teilweise emanzipatorisch bezatiuerden.

Die Laborschule ist konzeptionell mit dem Leitbgegrindet worden, fir das Leben in
einer Demokratie vorzubereiten, d.h. vor allem deratische Umgangsformen im
Zusammenleben sowie eine aktive ,Birgerrolle* nait dbernahme sozialer Ver-
antwortung zu erlernen. Dieser Anspruch wurde bigiéndurchgehalten. Die Vermittlung
von historisch-kritischem Wissen, von Werten dieaviéwortung fur die gesamte
Gesellschaft Ubernehmen sowie Aspekte des Erlenmm®emokratie als Lebensform
kénnen als sehr vorbildlich gelten. Eine Mitgestatf der Schiler/innen ,im Gro3en®, d.h.
eine organisatorische Beteiligung am Sozialraurjedch nicht direkt vorgesehen, was
das Erlernen einer kritischen Reflexion in Bezufjche eigene Schule erschwert. Die
Laborschule kann insgesamt damit als eingeschginkinzipatorisch gelten.

Die Tauglichkeit des von mir gewéahlten Ansatzes

Der von mir gewahlte Ansatz hat sich als geeignetesen, die politische Dimension der
jeweiligen Padagogik zu untersuchen. Dabei fanddnjedoch nicht zu allen Kriterien
immer in ausreichendem MalR3e Informationen in ddwutkonzepten. Daher unterstellte

ich, dass der von mir untersuchte jeweilige Asjxelbe grof3e Bedeutung im Gesamt-
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konzept zu haben scheint, wenn ich trotz Kenntivierder Quellen wenig bzw. keine
Informationen dartber fand - und kam dann zum Sshldass der betreffende Aspekt
wenig oder nicht erfullt ist. Die Alternative dawdre es gewesen, die betreffenden Punkte
als auf Grund des Materials als nicht beantwortiigkennzeichnen, was aber zu weniger

aussagekraftigen Ergebnissen in Bezug auf die 8i&urg der Schule gefiihrt hatte.

Nach erfolgter Arbeit wiirde ich die von mir verweteh Kriterien leicht abandern: die
Aspekte immer grol3er werdende Gestaltung des $aamb sowie Reflexionsfahigkeit
der Schule haben sich als eng aneinander gekagrpadisen. War ersteres erfullt, so war
auch zweiteres erfullt. War ersteres ungenugeriditeo war dies auch zweiteres. Ich
wirde diese beiden Kriterien im Nachhinein betreactaher zusammenfassen und den
Aspekt Reflexionsfahigkeit als einen Teilbereich @estaltung des Sozialraums

betrachten und kdme damit auf dann funf statt seehmtersuchenden Kriterien.

Das Ergebnis meiner Arbeit wirde wahrscheinlicheaséussehen, wenn es eine andere
Schwerpunktsetzung zur Fillung des Emanzipationgtsefy.B. psychoanalytisch,
weniger an der Gestaltung des Sozialraums ori¢miitar neuere Theorie zur Gestaltung
von Sozialraumen) gegeben hatte. Zudem war meiarsinthungsgegenstand die
»Theorie®. Da zwischen Anspruch und Wirklichkeitjgdem Projekt ein grol3er
Unterschied besteht, wiirde es einer Praxisforschedgrfen, um herauszufinden wie die
von mir untersuchten Aspekte in der Realitdt umgéseerden und ob dies dann

emanzipatorischen Anspruichen gerecht wurde.

Resultierende Schlussfolgerungen und Erkenntnisse

Eine Schule, die konzeptionell als unter den hegmwendeten Bedingungen
emanzipatorisch gelten kann, ist nicht unrealibti®a der Laborschule sind fast alle
Kriterien erfillt. Es fehlt nur das Element einégighberechtigten Gestaltung des
Sozialraums. Gerade dieses ist an der NetzwerkiSegbtbildlich umgesetzt, der die zu
vermittelnden Werte sowie das historisch-kritist¥iesen fehlen. Beide Konzepte
miteinander kombiniert, also z.B. eine Laborschdie,an ein zu schaffendes Gremium an
der die Kinder gleichberechtigt teilhaben kdnnesravitwortung abgabe, wirde einen

emanzipatorischen Schultyp im besprochenen Sirgeben.
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In der heutigen Zeit (2012) scheint es aber gesagdéass politische Padagogik nicht ,in
ist. Ihre Leitbilder scheinen nicht zeitgemal3. Ruies Ziel der Schule ist die Ausbildung
von Menschen fir den Arbeitsmarkt. Gesellschaflieferausforderungen bleiben (noch)
aul3en vor. Genau da liegt eine der Chancen emaodgzher Padagogik. Der soziale
Zusammenhalt in der Gesellschaft erodiert und Kaogischen, wirtschaftlichen und
sozialen Herausforderungen werden nicht kleinechAdie ,klassische* Padagogik und
damit Schule wird sich diesen Umstanden beugeneniigsd Elementen wie der
Befahigung zum Birgerhandeln oder 6kologischen &Wegtdl3eren Raum einraumen
missen. Zu guter Letzt und auch als am spatestamutiech integrierbar sind veranderte
Werte — Werte, die tatsachlich den ganzen GlobdemBlick nehmen, wirken in Zeiten

der nach wie vor vorhandenen Nationalstaaten aligtisch und utopisch.

Doch wenn die Zukunft der Menschen nicht auf editévveltbildern oder Dystopien
basieren soll, dann muss eine jede Padagogik sichrdge nach weltweiter Gerechtigkeit

stellen.
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6. Nachwort: Ein Essay.

Ich werde im Folgenden Teilaspekte meiner Arbed,sitch fir mich als interessant
aufgetan haben, kurz reflektieren. Ich wahle figsdiGedanken die Form eines
assoziativen und damit freieren Kurzessay, da raseit geeignet scheint, personlich und
damit aber auch subjektiv und ohne wissenschadttiddnspruch auf meine Arbeit zu

sehen.

Zu Beginn: Ein selbstgemachter Ideologievorwurf:Ra@hmen meiner Arbeit stellte sich
far mich immer mehr die Frage inwiefern meine Fedgkung zu ideologisch ist. Ich
mdochte mit der Idee der Emanzipation mich selldttrals indoktrinierender Neo-Marxist
fuhlen. Eine politische Padagogik muss vorsichgig szu sehr zu wissen, ,wo es lang
gehen soll*. Gerade in Bezug auf die von mir unteinge Zielgruppe — Kinder und
Jugendliche. Mir stellte sich diese Frage vor alierBezug auf das Kriterium

Lvermittlung des Impulses auch auf3erhalb der ScBolgalrdume (Gesellschaft) zu
gestalten”. Ist das nicht schon zuviel Vorgabe?rn\ebeitstitel war sogar ,Erziehung zum
Handeln in Gesellschaft®. Am Ende der Arbeit bih mir unsicher, wie sich das tberhaupt
»sauber” in eine Praxis umsetzen lassen wurde. Degimr als ein Anbieten der
Moglichkeit zum Handeln darf es eigentlich nichinséch finde es wichtig, dass am Ende
eines Bildungsprozesses immer die freie Entscheidugines Gegenibers steht sich fur
oder gegen ein Handeln zu entscheiden. Und keinkbeailgen Entscheidungen darf
.besser” oder ,schlechter sein. Das heil3t abee Aibsage an das bewusste ,Erziehen
zum Handeln“. Mdchte ich dennoch die Fahigkeit vigeim, Gesellschaft kritisch zu
analysieren, dann wird die Frage der politischeraEzipation des Subjekts zu einem
Abwarten. Warten oder mehr Erhoffen eines Handahaerer Menschen. Vor allem aber
ist es die Absage an den Glauben eines linearekeWdammenhanges — ,.ich bringe dir
etwas bei und du tust es dann auch* - vielleichtaes aber auch schon zu Beginn meiner
Arbeit eine zu linear gedachte Herangehensweiseh Bl die Untersuchbarkeit war diese
Vorgehensweise sinnvoll. Es bleibt also ein Hoftdaoffen darauf, dass sich zu einer
Entscheidung befahigte Menschen dafir entschesileim selbst einzubringen und Orte
und Situationen nach humanen Gesichtspunkten (wwtajtgen. Die politische Padagogik
darf damit eigentlich nicht mehr als eine kritisékrealyse lehren. Im Schritt danach kann

ich als politischer Padagoge sagen: ,Soweit. Iliftéiuch nun entscheiden. Und ihr konnt
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mich nach meiner Haltung fragen, wenn ihr sie wissellt” - leider wird dann nattrlich
gefragt werden, wie ich zu den Dingen stehe unddibstbestimmung hat nur den
Anschein selbstbestimmt zu sein. Die Frage eingdwKtrination stellt sich vor allem bei
Kindern und Jugendlichen, die einfach noch vieh&r zu beeinflussen sind.
Wahrscheinlich musste ich nun in Folge desseneatatelvon mir untersuchte Kriterium
entfernen und bliebe dann bei der Vermittlung ,aedéNerte, der Befdhigung die Schule
selbst zu gestalten, Demokratie als Lebens- unddviggform zu erlernen sowie der
Befahigung Gesellschatft kritisch zu hinterfragenpei bei letztgenanntem schon wieder
eine gewisse Sensibilitat nicht zu weitzugehenaggfware. Vielleicht sollte ich diese vier
Kriterien (jetzt) als Emanzipation in der Schuleé&ehnen. Und vielleicht reichen diese
vier auch ohne den bewussten Handlungsimpuls dontdch schon aus, um an anderen

Orten durch die Gewohnheit selbst zu gestalterediBgdurfnis auch dort zu wecken.

Ich verstehe meine Untersuchung auch explizit sohdass man nur in der Schule
emanzipiertes Verhalten erlernen kdnne. Ganz inme@teg. Ich glaube eher, dass wenn
Menschen dennoch verandernd in ihrem Sozialraugraien, sie diese Kompetenz
woanders oder einfach auch nur spater durch atdtesgdnde gelernt haben. Und: ob
Emanzipation und Schule nicht per se ein Widerdpsired, l&sst der 40-jahrige Rickblick
auf Weilers Ausfihrungen, die eine Reform von inaetwerfen, auch offen... Zumindest

in Bezug auf eine Umsetzung in der Regelschule.

Ich mochte an dieser Stelle noch einmal eine Léinzden Begriff der Emanzipation oder
einen neuen ahnlichen Begriff brechen. Ich habreemer Arbeit den Begriff der
Partizipation auf3er im Teil Uber Partizipation er &chule vermieden. Hintergrund ist
meine auch schon im Resiimee zu Angelika Eikels V@xtandene Kritik, dass mir der
Begriff sehr angepasst erscheint. Partizipatiorig&sitaltung oder Beteiligung. All diese
Begriffe enthalten fir mich ein ,Es ist schon etwiasund du darfst ein bisschen
mitmachen®, d.h. Teil haben an etwas Vorhandeneihh@ben. Nicht Teil sein. Niclets
sein In ihm. Als es. Ich habe daher im Kriterium ,einemer grof3er werdende
Moglichkeit zur Gestaltung des Sozialraums Schdbes Wort Gestaltung verwendet und
eben nicht ,Mitgestaltung®. Gerade in diesem Pudeindruckt mich die Netzwerkschule.
Hier werden tatsachlich fast alle Entscheidunggip@ise auch an Kinder und Jugendliche

Ubergeben. Den Kindern wird hier nicht etwas Tdikhgeschenktsondern sie sind aktiv
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Teil von etwas. Fur mich ergibt sich damit einerfraon Verschmelzung mit dem
Sozialraum, in dem sich die Frage danach, Menseuemeilhnabe zu motivieren nicht
mehr stellt, weil es in ihrem eigensten Interegsgt,| sich aktiv einzubringen. Im von Eikel
angedeuteten Verstandnis von Partizipation feldhaxplizit die kritische Analyse der
Strukturen in der sie stattfindet, der Aspekt immech etwas mehr an , Teilhabe® zu
fordern, kritisch zu sein, die Autoritdten heradsedern. Mir erscheint es sogar so, dass
die ,neue” Partizipation einfach die entpolitiseeEmanzipation ist. Nach einem
Dornréschenschlaf erwachte sie wieder und wardZzation genannt. Ich winsche mir
daher eigentlich einen neuen, anderen Begriff ereBegriff, der Demokratie leben, selbst
gestalten sowie kritische Analyse enthalt. Die Netdigkeit eines solchen Begriffes
maochte ich dabei auch nicht Uber den zivilgesediitihbhen Zusammenhalt wie Eikels
Herleitung der Partizipation begriinden. Der Gedasikeicherlich nicht falsch, verbleibt
mir aber in der heutigen Zeit in Bezug auf Deutanllzu sehr dabei, dem nach
neoliberalen Gesichtspunkten umgestalteten Stasgnvaabei zu helfen, so zu existieren —
z.B. indem Aufgaben des Sozialstaats auf die Blingeam Ubertragen werden und dann
von ,Zivilgesellschaft" gesprochen wird. Das heifdtht, dass ich birgerschaftliches
Engagement nicht richtig finde — es heil3t, dasegwichtig finde selbstbestimmt da wo
ich es mochte Verantwortung zu ibernehmen undigaiiiund sozial reflektieren kann,
was ich da gerade tue. Ich mdchte den neuen Bédpeidf ein verandertes Menschen -und
Gesellschaftsbild definieren. Ein Begriff, in dereggllschaft ,von unten* gemacht wird —
die Menschen uberall ihre Angelegenheiten sellgglng um Hartmut von Hentigs Worte
zu benutzen. Eine Gesellschaft der Menschen, wedageNirtschaft und weniger der
Reprasentation. Wahrscheinlich geht es mir auchMager und von Hentig vor 40 Jahren
immernoch um den Machtabbau in der Gesellschagis&ikommt auch gut im von der
Laborschule benutzten Formulierung vor: Strukturewerandern, die ,, auf personalen
oder strukturellen Gewaltverhéltnissen beruhenzindistorisch nicht mehr notwendigen
Einschrankungen von gewaltfreien Lebens-maogliclekeftihren® (Thurn 2005, 185). Eine
auch wirklich schéne Zielvorstellung von Emanzipat nur auch bei Thurn nicht so
benannt.

Der Begriff der Emanzipation scheint jedoch heuwtegedient zu haben - am Ende steht

also die Frage nach einem neuen anderen Begriffasivon mir Beschriebene...

... und eine lange Nacht.
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