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Marginalien / Rezensionen

Beat Mazenauer

Internet im Widerstreit

Es lebe der amerikanische Traum! Die
Zukunft der digitalen Datenströme im
World Wide Web, auf dem sich leicht-
hin surfen lässt! Doch wie der freizeit-
liehe Wassersport bei mangelnder
Übung in die Beine geht, so ist auch
dieses globale Netz nicht ohne Tücke.
Zum einen verunsichern system-
immanente Flauten wie Wartestaus,
Abstürze und Sicherheitslecks. Zum
anderen kann das ziellose Hüpfen von
einem Verbindungsknoten zum näch-
sten enervieren - immer schön reihum
und kaum in die Tiefe. Deshalb bedarf
es für den Surfplausch im eigentlichen
wie im übertragenen Sinne spezieller
Techniken. Wer sie nicht erlernen will,
fällt ins Wasser oder klinkt sich ge-
langweilt aus.

Dem Internet gehört die Zukunft,
sagen die Auguren. Das globale Daten-
netz bildet das Kernstück der viel be-
schworenen Informationsgesellschaft.
Doch was für ein Gesicht wird diese
Zukunfthaben? Aufwelche Weise wird
der virtuelle Globalraum die realen ge-
sellschaftlichen Beziehungen verän-
dem, beeinträchtigen? Mit dem für ihn
typischen skeptischen Optimismus hat
der Medienphilosoph Vi/era FZnsser
darauf eine Antwort zu skizzieren ver-
sucht. Die künftige Fabrik, schreibt er,
sehe aus wie eine Schule, an welcher
,,/îomo/aèer zu homo .yap/ens sapiens
werden wird, weil er erkannt haben
wird, dass Fabrizieren dasselbe meint
wie Lernen, nämlich Informationen
erwerben, herstellen und weitergeben."
(Flusser 1993, 75)

Schön wär' s, denken die einen, wehe

wenn, durchzuckt es die anderen. Was

immer von Flussers Idee zu halten ist,
wir werden wohl lernen müssen, mit
dem Internet umzugehen. Ganz präg-
matisch, so wie sich Walter Benjamin
dem Medienwandel im Essay „Das
Kunstwerk im Zeitalter seiner techni-
sehen Reproduzierbarkeit" gestellt hat:

um das Vergehende trauernd, aber nicht
ohne Engagement für die Zukunft. Es

bleibt keine andere Wahl, weil sich
Wirtschaft und Politik mittlerweile
darauf verständigt haben, das Internet
zum Leitmedium des 3. Jahrtausends
aufzuwerten und „weltweit" durchzu-
setzen. Die Clinton-Administration hat
ihm sowohl in seiner ökonomischen
wie erziehungspolitischen Agenda er-
ste Priorität eingeräumt. Entsprechend
unternimmt auch die Wirtschaft be-
deutende Anstrengungen, um aus dem
Internet eine virtuelle Werbebroschüre
mit integraler Einkaufstüte zu basteln:
Konsumtainment sozusagen. Doch
noch scheint dieses World Wide Busi-
nessweb, Bill Gates' fesselnde kapita-
listische Verwertungsutopie, nicht voll
ausgebaut und ganz gefestigt. Aktuelle
Diskussionen und Manifeste lassen er-
ahnen, dass sich noch Einspruchsmög-
lichkeiten bieten, für die der Spielraum
freilich bald zu klein sein dürfte.

Das Internet - hierin liegt eines sei-

ner irritierendsten Merkmale - ist we-
der gut noch schlecht, weder reaktionär
noch progressiv, weder anarchisch
noch totalitär, sondern zuerst einmal
global und in seiner Funktionsweise
unbegreiflich. Auch MacLuhans Mot-
to „the medium is the message" ändert
nichts daran, dass es als digitale Platt-
form den verschiedensten Interessen
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zu Dienste steht, so wie sie sich einst
der neuen Drucktechnik bemächtigten,
um lutherische wie jesuitische Brand-
reden zu verbreiten. Gerade diese Am-
bivalenz evoziert aber wie jeder para-
digmatische Medienwandel zwei pola-
re Gefühlslagen: Angst und Euphorie.
Während die einen bereits die künfti-
gen Gewinne extrapolieren, bilanzie-
ren die anderen den Verlust an kultu-
rellen Werten.

„Die kalifornische Ideologie"

Auch wenn sich das neue Medium
„neutral" gibt, bergen seine Organisa-
tion und sein Gebrauch ein erhebliches

ideologisches Potential. Deregulierer
und Anti-Etatisten im Umkreis der
amerikanischen Konservativen haben
dies früh erkannt. Nicht zufällig nennt
sich Newt Gingrich selbst guten Glau-
bens einen „Revolutionär". 1994 hielt
die in seinem Umkreis entworfene
„Magna Carta for the Knowledge Age"
fest: „Die Bedeutung von Freiheit, die
Strukturen der Selbstverwaltung, die
Definition von Besitz, die Natur des

Wettbewerbs, die Bedingungen für
Zusammenarbeit, der Sinn der Gemein-
schaft sowie die Natur des Fortschritts
wollen für das Informationszeitalter je
neu definiert werden." (http://
www.townhall.com/pff/position.html)
Ohne falsche Bescheidenheit waren
damit die ideologischen wie ökonomi-
sehen Verteilkämpfe um das weltweite
Datennetz, um den virtuellen Markt-
platz eröffnet. Ihre hegemonialen Be-
strebungen bekräftigte die „Magna
Carta" umgehend mit der Verpflich-
tung, auf dem Netz „den amerikani-
sehen Traum zu erneuern und das Ver-
sprechen des American Life zu erhö-
hen." Detaillierte Angaben, wie die
Informationsgesellschaft über weniger
Steuern, Gesetze und Behörden in ih-

rem Elan bekräftigt werden soll, signa-
lisieren unmissverständlich eine poli-
tische Zielsetzung. Die Formel „Re-
inventing Government" lenkt ab von
Sozialabbau, Chancenungleichheit und
Marktmonopolen, während die angeb-
liehe „Globalisierung" nur notdürftig
ihren Hegemonialanspruch verhehlt:
Amerika hat es gut, so soll es auch „die
Welt" haben. Keine Rede davon, dass

sich das Internet vorderhand nur eine
Elite (im industrialisierten Norden) lei-
sten kann, der (im abgekoppelten Sü-
den) die Gruppe der „Informationsar-
men" gegenüber steht. „Demassificati-
on, customization, individuality, free-
dorn" sind die „Schlüssel zum Glück"
einer künftigen Zivilisation: Damit
werden die traditionellen solidarischen
Werte ausgehebelt.

Einflussreiche Verfechterin dieser
Internet-Politik ist die „Progress and
Freedom Foundation" (PFF), die sich
nach Eigenwerbung zum Ziel gesetzt
hat, „eine positive Zukunftsvision zu
kreieren, die auf den historischen Prin-
zipien der amerikanischen Idee grün-
det". Newt Gingrich steht ihr nahe, und
ihr Vorsitzender George A. Keyworth,
der mit Alvin Toffler und anderen die

„Magna Carta" mitverfasst hat, war Wis-
senschaftsberater unter Präsident Rea-

gan. Mit erheblichem propagandisti-
schem Aufwand veröffentlicht die PFF
seit einigen Jahren auf ihrer Website

(http://www.pff.org/pff/i-cad.html)
Manifeste und Aufsätze, die sich eben-

so mit der „Natur des Cyberspace" be-

schäftigen wie für eine völlig liberali-
sierte Telekom-Gesetzgebung lobby-
ieren. Begriffe wie Demokratisierung,
Deregulierung, Globalisierung dienen
ihr dabei als politische und patriotische
Kampfbegriffe.

Wie bereitwillig diese Begriffe auch
scheinbar gegensätzlichen Zielen die-
nen, zeigt die „Unabhängigkeitserklä-
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rung des Cyberspace", womit der Web-
Guru /o/m Perry ßar/cuv anfangs 1996
mit entwaffnender Blauäugigkeit auf
Zensurversuche der Clinton-Admini-
stration gegenüber dem Internet („Blue
Ribbon Campaign") reagiert hat. „Re-
gierungen der industriellen Welt, Ihr
müden Giganten aus Fleisch und Stahl,
ich komme aus dem Cyberspace, der

neuen Heimat des Geistes", hebt Bar-
low pathetisch an, um dann forsch zu
fordern: „Lasst uns in Ruhe!" (Telepo-
Iis 1996, 85) So einfach ist das. Der
ehemalige Hippie und Texter für „Gra-
teful-Dead" versucht seine Nähe zu den
neoliberalen Vorstellungen der Ging-
rich-Boys gar nicht zu kaschieren, wes-
halb Jay Keyworth in seinem Manifest
„People and Society in Cyberspace"
etwas später getrost vom „ausge-
zeichneten Kollegen" Barlow sprechen
und ihn ohne Not zitieren kann. „Wir
erschaffen eine Welt, die alle betreten
können ohne Bevorzugung oder Vor-
urteil bezüglich Rasse, Wohlstand,
militärischerMacht und Herkunft" (7e-
/epo/ts 1996, 86), faselt Barlow faszi-
niert von seiner wunderbaren Utopie.
Ihn ficht auch nicht an, dass inzwi-
sehen ruchbar gewordene Zensurver-
suche durch Internet-Anbieter (Provi-
der) andeuten, dass sein „Virus der
Freiheit" möglicherweise nur von be-

grenzter Haltbarkeit ist (siehe MyfAcw
1997, 225 ff.).

Weniger der drohende Verlust aller
Copyright-Rechte als der Eigentums-
schütz beschäftigt die neoliberalen
Netizens und lässt sie bereits wieder
nach (versteckten) Regulierungen ru-
fen. Auch zur Sicherheitsüberwachung
bietet sich, wie Beat Le«f/zar/f in „Le-
ben online" nachweist, das Internet
vortrefflich an. Diesbezüglich ist die

Warnung seines Kritikers IVeiZ Post-

man ernst zu nehmen: „Die vernetzte
Gesellschaft ist jetzt schon gefährlich

und in gewisser Weise auch reaktio-
när" (Die Zeit, 18.10.96).

In den Verbund von Netz-Anarchos
und Reagan-Reaktionären hat sich mitt-
lerweile auch die Clinton-Regierung
eingeklinkt. Politik ist out, die Freiheit
den Tüchtigen! Für diese Verbrüde-

rung scheinbarer Opponenten haben
Pic/tard Baröroofc und Andy Cameron
den Begriff der „kalifornischen Ideo-
logie" geprägt (Telepolis 1996, 51ff.).
In verkürzter Form besagt er, dass ro-
mantische Verklärung und ökonomi-
sches Kalkül alle Divergenzen solange
überlagern, wie das elitäre Muster un-
angetastet bleibt: die rentierende Re-

publik des freien Geistes, die virtuelle
Agora des globalen Warenmarktes.
„Der Kern dieser Utopie", ergänzt P/o-
r/an Pötzer (http://www.telepolis.de/
tp/te/1122/fhome.htm), „ist der Ver-
such, sich jeder gesellschaftlichen Ver-
antwortung zu entziehen, die in den
Nationalstaaten auch durch das Erhe-
ben von Steuern geschieht. Steuergel-
der dienen der Finanzierung von Ein-
richtungen im öffentlichen, das heisst

allgemeinen Interesse einer Bevölke-

rung und dem Versuch, einen gewissen
Ausgleich zwischen den Reichen und
Armen zu schaffen. Im Vordergrund
steht das Mißtrauen gegenüber dem
Staat und das Gefühl, von ihm ausge-
beutet zu werden." Dies lässt schon
erahnen, dass ungeachtet von Tofflers
zuversichtlicher Beteuerung vom „clo-
sing the gap" die Lücke zwischen Reich
und Arm, erster und dritter Welt weiter
aufklaffen wird. Auf die Bildungselite
folgt die Netzelite.

Die elektronische Demokratie?

Unverhohlen demonstriert hier die
Cyberspace-Euphorie ihre amerikani-
sehe Prägung. Auf dem alten Konti-
nent dagegen scheinen sich die natio-

WIDERSPRUCH - 33/97 161



nalstaatlichen und sozialen Traditio-
nen noch gegen den digitalen Innovati-
onsschub zu sträuben. „Cyberspace"
und „Informationszeitalter" klingen
hier eher nach Menetekel denn nach
Zauberworten, weshalb die Auseinan-
dersetzung mit dem zwiespältigen Me-
dium von abwägender, skeptischer
Vorsicht geprägt ist. Gewiss werden
kritische Fragen ans Internet gestellt,
etwa nach der sozialen Chancengleich-
heit oder nach den Auswirkungen auf
Arbeitsleben, auf Steuer- und Sozial-
politik, Demokratie und schulische Bil-
dung. Unter dem Druck der transatlan-
tischen Konkurrenz und der explodie-
renden Benutzerzahlen (1996 weltweit
55 Millionen) bröckelt der Widerstand
allerdings.

Einen Mittelweg zwischen virtuel-
lern Marktplatz und sozial-politischer
Realität schlägt die „Mrinc/mer Erk/ä-
rung" vor, die im Februar 1997 anläss-

lieh der Konferenz „Internet & Politik"
verabschiedet worden ist. Wie ihre
Überschrift „Zivilisierung des Cyber-
space, Modernisierung der Demokra-
tie" andeutet, sucht sie die divergieren-
den Forderungen auszubalancieren.
„Die neuen Kommunikationsmedien
bergen die Gefahr eines 'elektronischen
Populismus', aber sie eröffnen auch
Chancen für eine Modernisierung der
Demokratie und eine Neubestimmung
der Staatsaufgaben." (http://akademie
3000.de/overview/conf/politics/decla-
ration/munch.html) Dabei geht es den
zehn Verfassern und der einen Verfas-
serin nicht darum, den Staat nach ame-
rikanischem Vorbild bis zur Schimä-

renhaftigkeit auszuhöhlen, sondern ihm
in der Wahrung demokratischer Rechte
eine wichtige Rolle zu übertragen. Er
soll das Internet als Informationskanal
nutzen, auf ihm Möglichkeiten direkter
Mitsprache einrichten, den Schutz der
Netzkommunikation gewährleisten und

im Sinne eines öffentlichen Dienstes
dafür sorgen, dass alle Bürgerinnen ein
Recht auf „freien und kostengünstigen"
Zugang zum Netz haben.

Favorisiert die „kalifornische Ideolo-
gie" eine Cyberdemokratie in Form un-
verbindlicher Diskussionsforen (News-
groups), will die „Münchner Erklä-
rung" demgegenüber politisch relevan-
te Mitbestimmungsmodelle über digi-
tale Kanäle anregen (siehe Roes/er in:
Myt/ws 1997). Bürgernaher Dialog als

Gegenentwurf zur globalen Dispersion
sowie als „Mittel gegen politische Apa-
thie und 'Politikverdrossenheit'"? Im
Endeffekt sollten die eingesetzten Mit-
tel freilich auch in dieser Lesart eine

„politische, gesellschaftliche und wirt-
schaftliche Rendite" abwerfen.

Gegen die Münchner Erklärung ha-
ben Kritiker zurecht eingewandt, dass

vieles daran nebulös bleibe. Zwar
spricht sie von Demokratie, Bildung,
Bewahrung des Kulturerbes und tele-
matischer Grundversorgung, spart aber

grundlegend davon betroffene Berei-
che wie Arbeit oder Steuerhoheit aus -
Fundamente demokratischer Mitbetei-
ligung. Diesen Zusammenhang hebt
T/erèert KnZücek skeptisch hervor, da

„eine gewisse Stufe der wirtschaftli-
chen Entwicklung und des Wohlstands
erreicht sein muss, bevor alle diese

Dinge keimen können" (http://www.
telepolis.de/tp/pol/8003/fhome.htm).
Der europäische Beitrag zur Internet-
Diskussion muss demnach viel stärker
auf eine Interessenvertretung für die

benachteiligten Majoritäten hinwirken,
wenn er der amerikanischen Netzeu-
phorie ernsthaft Paroli bieten will. In
diesem Sinne hat anfangs Januar 1997

die sozialdemokratisch geprägte „On-
line Magna Charta" (http://www.
telepolis.de/tp/te/1098/1 .htm) ein neu-
es Menschenrecht formuliert: „Die neu-
en Möglichkeiten der Information und
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Kommunikation müssen international
nicht nur rechtlich, sondern auch fak-
tisch vor der Marktmacht von Mono-
polen, Oligopolen und Kartellen und

vor politischem Machtmissbrauch ge-
schützt werden."

Es geht momentan also darum, Ein-
fluss auf die künftige Medienordnung
zu nehmen, bevor es die Privatwirt-
schaft in eigenem Interesse erledigt.
Mit den Worten von Karl Müller, dem

Herausgeber des frechen online-Ma-
gazins „Trend", in dem linksaktivisti-
sehe Gruppen ihre Informationskanäle
eingerichtet haben: „Man darf das

WWW nicht einfach den kommerziel-
len Anbietern überlassen, sondern es

auch für die Ziele von linken und radi-
kalen Gruppen erproben". Auch wenn
übertriebene Hoffnungen fehl am Plat-
ze sind, leistet die Diskussion über eine

„Cyberdemokratie" gute Dienste, weil
sie kritisch engagiert nach dem Wert
lokaler Integration im virtuellen „Glo-
bal Village" fragt.

„Schulen ans Internet!"

Der Herausforderung Internet kann sich
natürlich auch die Schule nicht entzie-
hen. Wo schon kleine Knirpse Erfah-

rangen mit dem Computer machen und
wo die Berufschancen von Jugendli-
chen ohne Computer- Kenntnisse dra-
stisch sinken, hat sich der Unterricht
zwangsläufig mit den neuen Technolo-
gien auseinanderzusetzen. Dabei frei-
lieh gerät die Schule ins Dilemma. Was
soll sie lehren? Welche Kompetenzen
kann sie vermitteln?

Das Internet ist kein Finde-, sondern

primär ein Suchmedium, das Wege zu
einem ungeordneten „polymorphen
Informationssystem" (ffaravray 1995,
48) eröffnet, deren Datenfülle die Sub-
stanz überwiegt. Vermittelte die Schu-
le einst gründliche Kenntnisse in den

Hauptfächern, so weitet sich der päd-
agogische Horizont heute in die Breite.
Wichtig ist nicht mehr das Wissen an
sich, sondern die Kenntnis, wo es in
fundierter Form zu holen und wie seine
Fülle zu verarbeiten ist, ohne sich darin
zu verlieren. An sich nichts Neues,
doch mit dem „information overload",
dem das Internet wesentlich Vorschub
leistet, verändern sich die Anforderun-
gen auch an die Schule. Ins Zentrum
seiner gesellschaftlichen Utopie stellt
der Medienphilosoph Pierre LeVy die
„kollektive Intelligenz", bei der „das
Lernen voneinander eine vermittelnde
Funktion in den Beziehungen zwischen
den Menschen einnimmt." (Lévy 1997,
27) Dabei, ergänzt der Zürcher Medi-
enpädagoge Cftrwfwm Doe/fcr, avan-
eiert der Lehrer zum „Moderator", der
beim „Einordnen, Gewichten und Be-
urteilen von Informationen" hilft (7n-

/ormafionsgese/ZscAa/f 1997, 111).
Ähnlich argumentieren auch die zehn

bildungspolitischen Thesen, die ILoZ/-

gang Frei in der „Neuen Zürcher Zei-
tung" zur Diskussion gestellt hat. Die
Rolle des Lehrers, so ihr vierter Punkt,
verändert sich in Konkurrenz zum In-
ternet. Als Wissensvermittler zeigt er
„Methoden der Selektion in der Infor-
mationsflut, lehrt (er), wie man lernt"
(NZZ, 15.5.97). In welche Richtung
diese neue Schule aber weist, demon-
strieren die volkswirtschaftlichen und

konkurrenzpolitischen Begründungen
für die Beschäftigung mit Internet im
Unterricht. Begriffe wie „Schlüsselqua-
lifikation" und „Wissensmanagement"
lassen anklingen, was unter Punkt neun
dann explizit gewünscht wird: die Ein-
bindung von privaten Sponsoren bei der

Verkabelung der Schulen. Frei nimmt
damit Bezug auf ein Angebot der Netz-
werkfirma Cisco, die angeboten hat,
nach amerikanischem Muster bis ins
Jahr 2000 mindestens 2000 Schulen ans
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Netz anzuschliessen. Das gleichermas-
sen zuvorkommende wie in der Wort-
wähl knallharte Angebot verströmt den

Charme hegemonialen Zwangs. Dies

allerdings schien den Zürcher Erzie-
hungsdirektor Ernst Buschor erst recht
in seiner Begeisterung für diesen Vor-
schlag zu bestärken. Und ein Vertreter
der Schweizer Erziehungsdirektoren-
konferenz pflichtete ihm bei, als er ver-
sprach, dass ohne Bundesgelder ein

„Sponsoring der Computerindustrie"
angestrebt werde, um das privatwirt-
schaftlich vorgegebene Ziel zu errei-
chen (SonntagsZeitung, 14.5.97). Wenn
es freilich konkret wird, kühlt sich das

Mütchen schnell wieder ab. Die Inter-
net-Initiative eines Thurgauer Lehrers
ist bislang am Geld gescheitert (siehe
http://www.schulnetz.ch).

Wie übrigens das „uneigennützige"
Sponsoring aussehen kann, hat der
Medienmulti Bertelsmann im Evange-
lisch-Stiftischen Gymnasium in Gü-
tersloh bewiesen: Geld gegen Evalua-
tion. Irgendwo sind die Verkaufsschla-

ger von morgen ja im Feldversuch zu
testen.

„Das Bildungssystem muss in die
Lage versetzt werden", so richtet sich
die „Münchner Erklärung" an den
Staat, „junge Menschen auf die Her-
ausforderung der Informationsgesell-
schaft vorzubereiten". Die „Neutrali-
tät" dieser Formulierung verweist auf
das eigentliche Dilemma der Schule

„von morgen": Sie muss einander ent-

gegengesetzten Interessen gerecht wer-
den. Zum einen hat der Unterricht den

Schülerinnen bei ihrer Anpassung ans

neue Medium zu helfen, zum anderen
aber sollte sie auch kreative Zugänge
zum Internet lehren, damit die blinde
Abhängigkeit von kritischer Nutzung
abgelöst wird. Denn unter ökonomi-
schem Blickwinkel geht nur allzu ger-
ne vergessen, dass Informationen or-

ten, erkennen und ordnen nur kann,
wer dazu befähigt ist aufgrund eines
soliden Basiswissens. „Ohne Hinter-
grundwissen sind sie wertlos", meint
Doelker und folgert, dass die Lehrerin-
nen in Zukunft wichtiger würden
(/«/onnarion.yge.su//.sc/!a/f 1997, 111).
Findet technoinfantile Idiotie im Netz
ohnehin bloss die sprichwörtliche Trüf-
fei, befähigt eine solide, kreative
Grundkompetenz in den Basisdiszipli-
nen immerhin auch im fortgeschritte-
nen Alter von über zehn Jahren zum
Internet-Zugang.

Allen euphorisierten digitalen Un-
kenrufen zum Trotz wird die Schrift
eine zentrale Funktion behalten (Ha-

raway 1995, 63) und die fundierte In-
formation aufdem Internet bis auf wei-
teres der globalen „elektronischen Bi-
bliothek" entstammen. Ihretwegen und
nicht aus Kaufinteresse loggt sich ge-
mäss einer neuern Untersuchung die
Mehrzahl der Nutzerinnen ins Netz ein.

Breitgefächerte Allgemeinbildung
unter Einschluss von telekommunika-
tiven Kompetenzen befähigt zum tiefe-
ren Verstehen und regt zur produktiven
Skepsis im Umgang mit der „globalen"
Vernetzung an. Solche Skepsis ist not-
wendig, um defensiv die digitalen Ma-
nipulationstechniken zu durchschauen
sowie produktiv an einem Internet zu
bauen, das „als Widerstandsform gegen
eine überhandnehmende Wirtschafts-
macht und gegen die Macht der Hierar-
chie" funktionieren könnte. Denn was
immer radikale Kritiker (ne/fime 1997)
vorbringen, die „informative Sintflut"
(Stanislaw Lern) öffnet nicht nur der

Manipulation und dem Gerücht alle
Kanäle, sie ermöglicht durchaus auch

neue Wege demokratischer Partizipa-
tion und politischer Subversion.

Dies ist aber nur eine der Zwiespäl-
tigkeiten, in denen der „Mythos Inter-
net" verhängt ist. Deshalb sind seine
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Kritiker nicht zu beneiden. Genügen
sich die einen wie iVeü Postman (Spie-
gei speciaZ 3/97, /n/ormafionsgeseZZ-
sc/ta/t 1997) darin, das digitale Teufels-

zeug in Grund und Boden zu verdam-

men, suchen moderate, kritische Befür-
worter nach differenzierten Strategien
gegenüber dem Internet. „Alles hängt
auf lange Sicht von der Anpassungsfä-
higkeit und Lebendigkeit jener Netze
ab, die wir zur Erzeugung, zur Aufbe-

reitung und zum Austausch von Wissen
schaffen." (Lévy 1997, 17) Wohlge-
merkt: Netze, die wir schaffen und die
sich uns anpassen! Vielleicht stimmt
diese Vorstellung von Pierre Lévy allzu
zuversichtlich, doch spornt er dazu an,
eine angemessene Skepsis walten zu
lassen, die uns den Umgang mit dem
Internet lehrt, ohne dass wir uns heillos
in der verfänglichen Illusion der globa-
len Vernetzung verheddern.
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Anna Maria Riedi

Feministische Bildung und Geschlechterverhältnis

In Zeiten hoher Arbeitslosigkeit ist
Bildung nicht nur in vielfältigsten An-
geboten zu haben, sie ist Gebot. Gesell-
schaftlich notwendig und individuell
erwünscht ist die aktive Aneignung von
Kultur-Wisse« zur optimaleren Posi-
tionierung auf dem Arbeits-MarM
durch selbstbestimmtes Ze/i-Manage-
ment. Bildung ist aber auch Verheis-

sung: weder Herkunft, Stand noch Ge-
schlecht bestimmen meine gesell-
schaftliche Position. Ich bin's, die ent-
scheidet, wo ich michpositionieren will
- motiviert durch meinen Bildungsei-
fer, der mir den angepassten Zugang zu
Wissen, Geld und Zeit verleiht. Die
Pflicht zur Bildung ist getragen durch
einen ungebrochenen B ildungsoptimis-
mus: Bildung ist möglich, Bildung ver-
schafft uns allen Zugang zu Traum-
berufen, Bildung erlaubt Selbstver-
wirklichung in der Arbeit. Soweit die
Bildungsillusion.

Ist Bildung geschlechtsneutral? Wis-
senschaft frauenfeindlich? HatLeistung
kein Geschlecht? Die emanzipierte Be-
rufs- und Familienfrau, zwischen Win-
dein und Windows pendelnd, weiss ei-
nes mit Gewissheit: Zeit ist Macht!

Die Zeitschrift be/frage zur/mini-
stiscfte« fbeorie und praxis (nachfol-
gend beitrage genannt) betitelt ihre
Doppelnummer 43/44 mit „Um Bil-
dung", denn „um Bildung wird viel
geredet". Die Zeitschrift Freiburger
FraMenStMc/iew (nachfolgend FFS ge-
nannt) titelt etwas konventioneller:
„Frauen Bildung Wissenschaft". Bil-
dung und Fragen der Geschlechtertren-

nung stehen ebenso in erziehungs- und
sozialwissenschaftlichen Studien im
Zentrum.

Bildung als politisches Mittel zur
Besserstellung der Frau in der Gesell-

schaft zu nutzen hat Geschichte. An-
nefte Kreis-ScbnicL (FFS) weist auf
Mary Astells ,A Serious Proposal to
the Ladies'. In der gegen Ende des 17.

Jahrhunderts entstandenen Schrift plä-
diert Mary Astell für die Schaffung
eines Colleges als eigenständiger Bil-
dungsort für Frauen. Besonders an-
schaulich stellt Annette Kreis-Schnick
die Pendelbewegungen Mary Astells
zwischen traditionellen, aufklären-
sehen und protofeministischen Sprech-
Positionen dar. Im Rahmen der gleich-
stellungspolitischen Anliegen läuft seit
über zehn Jahren im deutschen Sprach-
räum die sogenannte kritische Koedu-
kationsdebatte. Inwieweit vermag Ko-
edukation die tatsächliche Gleich-
Stellung von Schülerinnen und Schüler
zu fördern?

Die Anliegen Astells sind immer
noch aktuell. Dies zeigt auch die Ko-
edukationsdebatte in der Schweiz. In
diesem Zusammenhang weist Cbràti-
ne Ho/er (1993) auf die Gefahr hin, die
Schule a/Zei« - wo sie nicht mehr als

Teil eines gesellschaftlichen Systems
gesehen wird - für die gleichstellungs-
orientierte, gesellschaftliche Umstruk-
turierung zu instrumentalisieren. Schu-
le kann jedoch im Alleingang nicht
lösen, was durch wirtschaftliche, poli-
tische und kulturelle Bedingungen
nicht unterstützt wird. Brisant sind die
Ergebnisse der neuen Studie über Ko-
edukation und Gleichstellung von F/i-
sabetb GrünewaZ*/-/7wber (1997). Der
„Gleichstellungsstand", aber auch die

Einstellungen der Schülerinnen und
Schüler stimmen nachdenklich. Dass
die Koedukations- und Gleichstel-
lungsdebatte in der Schweiz alles an-
dere als abgeschlossen ist, macht der
Sammelband von Urs Lauer, Maya
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Rec/tsfemer «nrf Annaman'e Ryfer
(1997) klar, insbesondere die Beiträge
von Zfe'rfi Witzig, Anfo« //iig/i, 5i/via
Groûenèac/îer, Gifa SJewer-RRamsi
und LtWa Manfovatti Vöge/i.

Sigrid Mefz-GöckeZ (beitrage) ana-
lysiert die Geschichte der feministi-
sehen Koedukationsdebatte und macht
deutlich, dass Geschlechterdifferenz
und Gleichheit nicht als Alternativen
zu verstehen sind. Sie sind vielmehr
gleichberechtigte Ansprüche an eine
gerecht verteilte Bildung: so kann die
feministische Debatte gleichzeitig so-
wohl geschlechterseparierte als auch
koedukative Bildung fordern. Metz-
Göckel stellt eine „Entdramatisierung
der Geschlechterdifferenz" fest und
fordert, dass vor allem auch die impli-
zite, patriarchale Geschlechterkultur
der Institution Schule in die Entschei-
dung für oder gegen separierten Unter-
rieht miteinbezogen werden muss.

Mar/ies JfempeZ (beitrüge) erweitert
den Aspekt dieses Institutioneneffekts,
indem sie nicht nur die Institution Schu-
le, sondern auch die Institution Beruf
und deren implizite Geschlechterkul-
tur anvisiert. In der DDR ging man
über 40 Jahre lang von der Geschlechts-
neutralität dieser Institutionen aus.
Beruf und Ausbildung gelten für die
Autorin zwar als Emanzipationsenzy-
me, aber in einem durch und durch
patriarchalen Organisationssystem.

Rrarico Vio/w (1993) Kritik setzt bei
der Interpretation des Forschungs-
ergebnisses an, wonach bei Jungen
nach wie vor ein „höheres Selbstver-
trauen" als bei Mädchen festzustellen
ist. Bedingt ist dies durch eine „gesell-
schaflich höher gewertete Männlich-
keit." Die damit verbundene „latente
Selbstunsicherheit" wirdbei Jungen ge-
rade durch die Bildung eines hohen
Selbstvertrauens im Rahmen des ko-
edukativen Settings verdeckt.

VioZa Roggenkamp (beitrüge) fragt
nach der Verinnerlichung patriarchaler
Muster bei Lehrerinnen und Lehrern
und deren Bewusstwerdung durch Su-

pervision. Wo Klassenzimmer dadurch

geprägt sind, dass Schülerinnen als Kli-
maanlage fürs soziale Wohlbefinden
der Klasse benutzt werden - Mädchen
stören den Unterricht viel weniger als
die Jungen und übernehmen weitge-
hend die Regulation und die Vermitt-
lung bei klasseninternen Konflikt-
Situationen -, ohne dass sie selber da-

von einen entsprechenden Nutzen hät-
ten, liegt es nahe, ähnliche Effekte im
Lehrerinnenzimmer zu finden.

Regina Becker-ScZwnidi (1995) gibt
in ihrem sozialwissenschaftlichen Bei-
trag Hinweise auf die Entstehung und
die ,Notwendigkeit' der Erhaltung pa-
triarchaler Ordnungen in der Inter-
aktion und Kommunikation zwischen
den Geschlechtern. Sie bezieht sich auf
die Bedeutung des psychodynamischen
Moments für die geschlechtsspezifi-
sehe Subjektkonstitution und Ich-Bil-
dung. Der psychische Mechanismus
der ,primären Identifizierung' mit der
Mutter dient der Ich-Bildung. Die
Kränkung durch die Erkenntnis, dass

ich nicht eins bin mit der Mutter, teilen
die Jungen und Mädchen. Der Verlust
wird in der Umwandlung der Bezie-
hung kompensiert. Unweigerlich gros-
seren Schmerz erfahren die Jungen in
der Erkenntnis der zweiten Kränkung:
Ich bin nicht wie sie. Nur für die Jun-

gen-nicht aber für Mädchen- ist diese

Negation eigener weiblicher Potenz un-
widerruflich. Becker-Schmidt vermu-
tet, dass die Jungen diese Verlusterfah-

rung durch eine narzistische Besetzung
des Penis ' zu kompensieren versuchen.
So bleibt die Verdrängung des Verlu-
stes in den weiteren Lebensphasen aus-

gegrenzt und ermöglicht, das Weibli-
che weiterhin zu sexualisieren. Mit der
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anhaltenden Sexualisierung des Weib-
liehen erklärt sie sich die phallokrati-
sehe Ordnung, die an den Grenzen der
Sexualität nicht aufhört, sondern sich
auch in anderen sozialen Feldern als

Prinzip der Hierarchisierung Geltung
verschafft.

WZZ/retZ DoZ/iTwa und TZeZZa /Zopp«
(FFS) als auch Zhgeèorg GZeicZiaw/
(FFS) werfen ihren kritischen Blick
auf die Bildungsinhalte der Bildungs-
Institutionen. Basierend auf feministi-
scher Erkenntnistheorie verändert eine
feministische Wirtschaftstheorie die
traditionellen Theorien zu ökonomi-
sehen Systemen und Prozessen vielfäl-
tig. Sie argumentieren damit ähnlich
wie Lisa ScZzmacHZ (1996), die am Bei-
spiel poststrukturalistischer, differenz-
orientierter Ansätze ausführlich Gren-
zen und Möglichkeiten einer feministi-
sehen Epistemologie aufzeigt. Die von
ihr diskutierten Möglichkeiten einer fe-
ministischen Praxis über die feministi-
sehe Wissenschaftskritik hinaus sind
richtungsweisend.

Für Therese SZmger (heitrüge) muss
eine feministische Bildungsreform
mehr beinhalten als eine Reformulie-

rung der Bildungsinhalte. Ihr Reform-
Vorschlag setzt bei einer kritischen „Re-
Vision des Bildungsbereiches" an. Sie
sieht von der radikalen Umgestaltung
ab, setzt jedoch die Schwerpunkte in
einem neuen Zugang zu Zielsetzungen,
Kriterienentwicklung, zu neuen Ver-
fahrensweisen und Kritik der beteilig-
ten Instanzen. Die Entscheidungs-
instanzen sind es jedoch, die in einer
feministischen Bildungsreform mit
besonderer Vorsicht neudefiniert wer-
den müssen, da ihnen die patriarchate
Macht- und Autoritätsstruktur inhärent
ist.

Sind Mädchenschulen und Frauen-
Universitäten mögliche Alternativen
dazu? Ruf/i Devi/ne und 7/se RoZZeff

(FFS) stellen das Konzept der Virginia
Woolf-Schule in Wien vor: eine Mäd-
chenschule, gegründet von Müttern, die
für sich und ihre Töchter eine Alterna-
tive jenseits konfessioneller Mädchen-
schulen suchten. Diese Schule kontert
praktisch auf die Tendenzen zur Ge-

schlechts-Ghettoisierung, der Erzie-
hung zur Feministin und Lesbe sowie
auf den Vorwurf, weshalb sich schon
wieder Frauen um Mädchen kümmern,
statt dies von den Männern zu fordern.

Die Fragen der geschlechts-
spezifischen Ausgrenzung statt Inte-
gration, der Bildungsziele als auch der
Einbeziehung von Männern in eine

frauengerechte Bildung beschäftigen
auch die Initiatorinnen der Technischen
Universität der Frauen Europas. Die
Technische Universität der Frauen Eu-

ropas, die im Jahr 2000 mit ersten For-
schungen ihre Arbeit aufnehmen soll,
birgt die Gefahr, dass in geschlechter-
separierten Räumen der Frauenraum
zum neuen Ort der Nachrangigkeit wer-
den kann. Dem hält Dom Ta/isZien

(beiträge) entgegen, dass dieser sepa-
rierte Bildungsort ja nicht nur Nach-
rangigkeit produziert, sondern die

Möglichkeit geballter weiblicher Defi-
nitionsmacht eröffnet.

MarioAnno R>eie/ibaum.s (beitrage)
Einschätzung ist diesen Alternativen
gegenüber vorsichtiger. Sie anerkennt,
dass geschlechtlich getrennte Systeme
Schülerinnen erlauben, sich vom
Zwang der ausschliesslichen Weib-
lichkeit' zu befreien. Ohne ständigen
Verweis auf sich als andere gegenüber
den anwesenden Schülern, was ein fort-
laufendes ,Doing gender' provoziert,
gelingt es Schülerinnen in der Sépara-
tion die Unterschiede innerhalb ihrer
Geschlechtsgruppe eigenständiger und

vor allem vielfältiger zu entfalten. Dies
im Sinne von Gwün/n-AxeZZ Knapp
(1995, 177ff), wonach ,Doing gender'
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nicht nur die alltägliche stereotype bi-
näre Herstellung von männlich/weib-
lieh meint, sondern auch innerhalb die-
ses Schemas die stereotype binäre
weibliche Alternative von ,Superfrau'
versus .Heimchen'. Gegen die Sepa-
rierung spricht für Kreienbaum aber
die Erkenntnis, dass die Separation ei-
nen Schutzraum für Mädchen ist, der
sie vermeintlich vor Leistungsver-
gleich und Konkurrenz mit Jungen ver-
schont. Ganz im Sinne auch von Ange-
ZZka Werterer, die in dem von ihr her-
ausgegebenen Sammelband (1995)
Prozesse der „Vergeschlechtigung von
Berufsarbeit" und die Reproduktion ge-
schlechtshierarchischer Strukturen in
der Professionalisierung untersucht,
postuliert Kreienbaum in Anlehnung
an Wetterers „Strategie der offensiven
Wendung des Geschlechterverhältnis-
ses" die zufällige methodische Tren-

nung der Geschlechter im Unterricht.
Auf dem Hintergrund von For-

schungsergebnissen der Schulentwick-
lung in Schweden gelingt es Kann
Ki/rpy'öweZt (beitrage), eine Schlagsei-
te der deutschen Koedukationsdebatte
aufzuzeigen. Institutionelle und struk-
turelle Rahmenbedingungen (refor-
mierte Koedukation) bilden im Wech-
selverhältnis mit innerschulischen Be-
dingungen (reflexive Koedukation) die

Voraussetzung für schulische Gleich-
Stellungserziehung. Reformierte und
reflexive Koedukation werden erst zu-
sammen wirksam. Während die schwe-
dischen Beispiele- imZusammenhang
mit der staatlich forcierten Gleich-
Stellungspolitik - vor allem die refor-
mierte Koedukation anvisierten, ist in
der deutschsprachigen Debatte ein
Überhang der reflexiven Koedukation
auszumachen.

Auch aus gleichstellungspolitischer
Sicht erschliessen GiseZa DZffn'c/î und
KorneZ/a ScZmeider (beitrage) eine

weitere Dimension der Kritik. Wäh-
rend Schule als familienergänzende
Bildungsinstitution gilt, werden Krip-
pe und Hort bloss als familienergän-
zende Betreuungsinstitutionen gese-
hen. Der Kindergarten steht dabei in
einer Zwischenposition. Sie wehren
sich gegen die Unterscheidung von
Bildung und Betreuung. Bildung steht
im Kontext eines Rechtsanspruchs, Be-

treuung im Kontext der Bedürftigkeit,
des Sozialen. Die Autorinnen vermis-
sen das öffentliche Interesse an Bil-
dung für Kinder vor allem im Vor-
schulalter. Es besteht keine offizielle
Bildungspoltitik für Institutionen wie
Krippe oder Hort. Erst mit der Volks-
schule beginnt die .Bildungspolitik',
als ob die vorher und nebenher laufen-
den Sozialisationsprozesse nichts mit
Erziehung und Bildung zu tun hätten.

Die an GZeZcZwfeZZ«ng5poZZtZk orien-
tierte Perspektive fokussiert Bildung
hinsichtlich einer Verbesserung der ge-
sellschaftlichen und politischen
Partizipation von Frauen. Dabei wird
die Frage vernachlässigt: Welche Tä-
tigkeiten aufgrund welcher Interessen
als Bildung gelten und politisch ent-
sprechend gewertet werden und wel-
che nicht? Diese Frage macht freilich
auch Leerstellen im feministischen Bil-
dungsdiskurs sichtbar.

Die an BescZtö/h'gwngspoZZtik orientier-
te Perspektive fokussiert Bildung als

Mittel zur Verbesserung von Zugang
und Kontrolle zu Ressourcen für Frau-
en. Bildung wird als Ort der Verteilung
von Zugangs- und Kontrollchancen
bestimmt; Bildung also als Mittel der

Integration aufdem Arbeitsmarkt steht

nun im Vordergrund der Diskussion.
Für GZse/a ZVofz (beitrüge) ist Aus-

Bildung nicht gleichbedeutend mit ent-
sprechenden Arbeitsmarktchancen.
Frauen holen sich gute Qualifikationen
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in der Aus- und Weiterbildung, in ihrer
Berufstätigkeit, in der Arbeit im Haus-
halt, in Pflege und Betreuung von An-
gehörigen sowie im sozialen und poli-
tischen Ehrenamt. Gerade für Frauen
ist jedoch der Zusammenhang von gu-
ter Qualifikation und Chancen im an-
gestrebten Berufsfeld nicht sehr eng.
Im Gegenteil: Notz konstatiert eine in-
stitutionalisierte, zwangsläufige Dequa-
lifizierung von Frauenerwerbsarbeit.
Die Frauen werden in der Regel in allen
Branchen unter ihren Qualifikationsni-
veaus eingestellt. Damit werden,volks-
wirtschaftlich' und beschäftigungspo-
litisch wertvolle Qualifikationen ver-
schwendet. Bildung ausserhalb ökono-
misch unmittelbar verwertbarer Quali-
fikationen ist out. .Soziale Kompetenz'
steht als Qualifikationsmerkmai für die

Einzelkämpferinnen, die innerhalb der

Gruppenarbeit unter dem Diktat von
.schlanker Produktion' zu überleben
haben, zwar hoch im Kurs. Kritisch-
soziale Kompetenz, die im Sinne so-
zialer wntfkommunikativer Kompetenz
auch autonome Entscheidungen tref-
fen kann, kommt in den marktkonfor-
men Bildungszielen nicht vor. Notz
warnt jedoch davor, zu meinen, es ge-
nüge diese kritischen Qualifikationen
in Curricula aufzunehmen. Sie werden
zur Farce, wenn nicht gleichzeitig auch
daran gearbeitet wird, dass sie in beruf-
liehen und ausserberuflichen Lebens-
feldern wirksam werden.

Im Bereich des deutschen Handwer-
kertums gibt es nach Heike Hotz (beiträ-
ge) für Frauen keinen goldenen Boden.
Sie lehnt die gleichstellungsorientier-
ten Massnahmen zur Förderung von
Mädchen und Frauen zur Berufswahl in
männlich dominierte Branchen ab. Es

braucht strukturelle Veränderungen. So

empfiehlt sie die Abschaffung des ,Mei-
sterzwangs'. Die erforderte Erlangung
eines Meistertitels zur qualifizierten

Ausübung eines Handwerkes verhin-
dert es Frauen vielfach, in ihren hand-
werklichen Berufen einen eigenständi-

gen Ort zu finden.

Brigitte Müf/iing (beiträge) zeigt am
Beispiel gewerkschaftlicher Erwach-
senenbildung auf, dass Frauen in ge-
mischtgeschlechtlichen Gruppen einen
immensen Einsatz für gemeinsame
Lernprozesse leisten, ohne dass sie of-
fensichtlicheVorteile davon hätten. Im
Gegenteil. Dieser selbst-lose Akt der
Frauen wird von Männern und Bil-
dungsbeauftragten für selbstverständ-
lieh gehalten und ist Teil der ständigen
Wiederherstellung von Geschlechts-

stereotypen. Für Müthing gilt es, diese

Wiederholungsverfahren bewusst zu
durchbrechen, indem sie zum Gegen-
stand des Lernprozesses gemacht wer-
den. In feministischer Programmatik
gilt daher die Stärkung fachlicher, so-
zialer und persönlicherFähigkeiten auf
dem Hintergrund geschlechtsspezifi-
scher Aneignungsformen als zentraler
Inhalt jeder Bildungsveranstaltung.

Pia Gerèer (beiträge) stellt die Stär-

kung dieser Kompetenzen in einen gros-
seren Rahmen feministischer Program-
matik. Bildung ist dann feministisch,
wenn Strukturprinzipien wie Parteilich-
keit, Hierarchiefreiheit sowie Autono-
mie der Lernenden und Lehrenden an-
gestrebt wird. Merkmalskonstellationen
feministischer Bildung sind nicht nur
die „Einheit" von Wissensaneignung
und „Persönlichkeitsbildung", sondern
auch die Vernachlässigung der Ziel-
Orientierung zugunsten der Prozessori-
entierung, die Betonung von Subjekti-
vität in der Wahrheitsfindung, Ganz-
heitlichkeit des Lernprozesses sowie
Stärkung des Kooperativen statt Kon-
kurrenzdenken. Ziel feministischerBil-
dung ist weibliche „Seinsermächti-
gung", Ausbildung einer bewussten als
auch einer kollektiven Identität von
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Frauen, eines politischen, historischen
und internationalen Bewusstseins aus
der Sicht von Frauen.

SVen/a IVenpert u/trf Ifrisft'ne BaMöm-

Bergmann (beiträge) analysieren ihre
Erfahrungen in der deutschen Frauen-
bildungsarbeit. Nicht die Integration
von Frauen ins patriarchal geprägte
Bildungssystem, sondern die Integrati-
on von Frauen- und Lernkultur in die-
ses Autoritätssystem steht im Vorder-
grund. Nur so wird auch Frauen ermög-
licht, angemessen zu lernen.

Gisela Metfeeg (beiträge) sieht den
Sinn politischer FrauenLesbenbildung
in der Loslösung von Arbeit aus dem

Gefüge von Ausbeutung und Selbst-
Unterwerfung. Mittel dazu ist ihr weni-
ger die Liebe unter FrauenLesben, son-

dem die Kraft der Solidarität in Frau-

enLesbenzusammenhängen. Solidari-
tät setzt sich mit Respekt vor der ande-

ren für die Auseinandersetzung mit der
Verschiedenheit und Vielfalt von Frau-
enlebensrealitäten ein. Feministische
FrauenLesbenbildung ist Solidaritäts-
kultur.

Die programmatisch orientierten
Beiträge fussen sowohl auf gleichstel-
lungspolitischen als auch auf beschäf-
tigungspolitischen Bildungskonzep-
tionen. Ihre programmatischen Forde-

rangen an Bildungsarrangements sind
zentriert auf Bedürfnisse von Frauen
im Lernprozess. Sie bringen damit Bil-
dung nicht nur in Zusammenhang mit
Wissen, Macht und/oder Zeit, sondern
auch mit Solidarität.
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Klaus Holzkamp: Schriften I. Nor-
mierung, Ausgrenzung, Widerstand,
Argument Verlag, Hamburg, 1997

(423 S., 39.- DM)

In dem im Frühjahr erschienenen, von
Ute Osterkamp redigierten ersten Schrif-
tenband von Klaus Holzkamp (1927 -
1995), der den Untertitel ,,/Vormzerzzng,

Ausgrenzung, Wz'z/ersfzznz/" trägt, sind
Aufsätze aus den Jahren 1980 bis 1996
versammelt. Der Band gliedert sich
nach der Einleitung in fünf Teile, die
sich thematisch um die Bereiche Be-
griffskritik traditioneller Konzepte,
Erziehung und Entwicklung, Lernen,
Rassismus und Psychoanalyse und das

Theorie-Praxis-Verhältnis in der Psy-
chologie gruppieren.

Als Einleitung ist den Texten der
Aufsatz „Die Enfnuck/zzng der Kr/ri-
sehen Psychologie zur 5uh/ehfvi'issen-
scha/f" aus dem Jahr 1988 vorange-
stellt, der die Spezifik derbegrifflichen
und methodischen Herangehensweise
der Kritischen Psychologie heraus-
stellt. Holzkamp grenzt sich hier ab

von behavioristischen, interaktionisti-
sehen, humanistischen und psychoana-
lytischen Versuchen der Konzeptiona-
lisierung von Subjektivität. Von ganz
besonderer Aktualität sind in diesem
Zusammenhang Holzkamps eingehen-
de Auseinandersetzung mitpsychoana-
lytischen und ethnopsychoanalytischen
„Fremdheit"-Konzeptionen und Ras-

sismus-Deutungen (v. M. Erdheim, M.
Nadig et al.) in seinem Beitrag „Passts-
mus und das t/nhewussfe" und seine

Ausführungen zur brennenden Frage:
,jAnfirarairfische Erziehung als Ände-

rung rassistischer 'EinsfeZ/ungen'?".
Der zweite Abschnitt des Schriften-

bandes versammelt drei Aufsätze, in
denen die Verkürzungen, die analyti-
sehe Begrenztheit von einigen traditio-
nellen psychologischen Begriffen auf-

gewiesen werden: am Beispiel des Be-

griffs „Persönlichkeit" (als kontroll-
wissenschaftliche Verdinglichung) in
der traditionellen Psychologie, der
„Hochbegabung" (als Biologisierung
von Hochleistung) und der „KbZom'.yze-

rung der Kz'ndhezf" aus dem Jahr 1995.

Holzkamp kritisiert hier in einem
Durchgang durch die psychologisch-
psychoanalytischen Entwicklungs- und
Sozialisationstheorien einerseits deren

„Entwicklungsblick" aufKindheit, also
den normalisierenden Vergleich am
Massstab der Verwertbarkeit unter ge-
gebenen Verhältnissen, und anderer-
seits die wissenschaftliche „Kolonisie-
rung" der Kindheit, die als blosse Vor-
stufe zum Erwachsenendasein gefasst
wird, in der „die Persönlichkeit" sich
herausbildet und in der alle Erklärun-
gen für Probleme „angelegt" seien.

Holzkamp betont dagegen die Unter-
Scheidung von Real- und Phänomenal-

biographie und die Funktionalität der
Denkweise für die Einzelnen; die „Ur-
sache" ihrer Probleme liege in der Ver-
gangenheit, weil sie dadurch der mög-
liehen nachfolgenden Konflikte entho-
ben seien. Die Möglichkeit einer Neu-
strukturierung einer Phänomenalbio-
graphie ergebe sich durch reflexive
Überwindung der Vorstellung, im Kä-
fig der Kindheit gefangen zu sein, um
somit „die Last seiner Biographie" ab-
zuwerfen.

Im dritten Abschnitt der Schriften-
Sammlung sind Texte abgedruckt, die
sich mit der Problematik von Erzie-
hung und kindlicher Entwicklung be-
fassen. Mit „Was heissf 'norma/e ' Ent-
wzcWzzng z/er fa'nz/ZZc/zen Per.yö'n/z'c/2-

keif?" hinterfragt Holzkamp z.B. die

Vorstellung der normalenEntwicklung
als Durchschnitts- und Normbegriff,
der vor allem genutzt werde, um die

„altersentsprechenden" Anforderun-
gen an das Kind artikulieren zu kön-
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nen, denen das Kind dann auch nachzu-
kommen habe. „Gesund" ist diesen

Konzeptionen zufolge das Entsprechen
einer bestimmten Norm und das Ver-
halten, das den als „normal" - weder
Unter- noch Überforderung - definier-
ten Anforderungen Folge leistet. „Ge-
sund" innerhalb der psychoanalyti-
sehen Kulturtheorie bedeute das Sich-
Abfinden mit gesellschaftlichen Be-
schränkungen bei gleichzeitigerFähig-
keit, im Rahmen der gegebenen, fremd-
gesetzten Bedingungen Genuss und
Befriedigung zu erlangen. Damit, so

Holzkamp, werde mit beiden Vorstel-
lungen das Ziel verbunden, frühzeitig
einzuüben, fremdgesetzten Anforde-
rangen nachzukommen; mit den mei-
sten Erklärungsansätzen der Psycho-
analyse sei die politische Organisation
von Widerstand gegen die Verhältnis-
se letztlich nur als kollektive Neurose
zu verstehen. Demgegenüber ist eine

Konzeption vonnöten, die kindliche
Existenz nicht auf das Befolgen von
Anforderungen reduziere, sondern sub-

jektive Befindlichkeit fassbar mache.
Gesellschaftliche Normen sind nicht
als ausserhalb der gemeinsamen Selbst-

bestimmung liegende, sondern als mit
den herrschenden Interessen verwobe-
ne und als veränderbare zu denken.

Dem Ansatz der Psychologie vom
Standpunkt des Subjekts folgend muss
Holzkamp zu Beginn seines Aufsatzes

o/me On'enft'erMng?" zu einer
Reformulierung der Fragestellung
kommen: Wieso erscheint „die Jugend"
überhaupt als etwas, dem man sich mit
Hilfe der Wissenschaft zu nähern habe.

Holzkamp nähert sich dem Problem
der Ghettoisierung der „Jugend" über
die Herausbildung der grossen Indu-
strie und die „Privatisierung der Fami-
lie zur Reproduktionsgemeinschaft", in
der ein von der gesellschaftlichen Le-
benstätigkeit abgetrennterBereich ent-

standen sei. Jugendliche befänden sich

sozusagen im Niemandsland vor dem
Erwachsenendasein, wo sie einerseits

zum wissenschaftlichen Gegenstand
der Erziehung werden, andererseits als

unproduktiver Kostenfaktor gelten.
Die Beiträge „We c/ora'f need no erfw-

cation..." und „Was fcann man von KarZ

Marx über ErzieAnng Zernen?" Oder:
„Üi>er die WMersprH'cMcMeif /ort-
scAriftZic/zer ErzieZntng in der Bürger-
Zicften GeseZZsc/ta/t" schliessen diesen
Teil des Bandes ab. Hier diskutiert
Holzkamp vor dem Hintergrund des

Projekts „Subjektentwicklung in der
frühen Kindheit" das Setzen und
Durch-Setzen von Erziehungszielen
nicht als Frage besonderer Techniken
(Stile) oder bestimmter Inhalte (Erzie-
hung zum Frieden oder zur Selbstbe-

Stimmung), sondern als „Sonderveran-
staltung zwischen Erwachsenen und
Kindern" als solche. Ziele für jemand
anderen zu formulieren und die Macht
zu haben, zumindest auf sie hinzuwir-
ken, bedeute immer, die Subjektivität
des anderen zu negieren, da von aussen
„der nächste Schritt", die subjektiv re-
levanten „Ziele" nicht zu erkennen sei-

en. Aus der subjektiven „Notwendig-
keit" des Kindes heraus, sich von Ab-
hängigkeit zu befreien, ruft ein solches
Setzen von Erziehungszielen entweder
Widerstand hervor (auch bekannt als

kindlicher Trotz, Bockigkeit etc.), der
dann weitere Erziehungsmassnahmen
zu rechtfertigen meint, oder Unterwer-
fung- als Möglichkeit, wenigstens ein-
geschränkte Handlungsspielräume zu
erlangen und zu erhalten.

Damit liegt das Setzen von Erzie-
hungszielen unabhängig vom Inhalt
unmittelbar in herrschendem Interes-
se, da es die Einübung in Unterwerfung
unter fremdgesetzte Ziele bedeutet.
Gerade wenn die fremdgesetzten Ziele
eigentlich „vernünftige", auch für das
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Kind einsehbare seien, wird das Di-
lemma für das Kind am grössten: es

wird dann für das Kind subjektiv nicht
mehr unterscheidbar, ob es diese Ziele
aus eigenem Interesse oder in Befol-
gung äusserer Anforderungen verfol-
gen soll. Diese Widersprüchlichkeit
kann zu einer Lähmung der subjekti-
ven Handlungsbereitschaft - das Kind
ist entmotiviert, lustlos usw. - und zu
einer tiefgreifenden Störung der Be-
Ziehungen zwischen Erwachsenen und
Kindern führen. Dabei spricht sich
Holzkamp keineswegs dafür aus, die
Kinder sich selbst oder ihren „Wachs-
tumstendenzen" zu überlassen, sondern

plädiert für eine wirkliche Unterstüt-
zungstätigkeit der Erwachsenen. Da-
bei sollten sie nicht der Illusion aufsit-
zen, innerhalb der kapitalistischen Ge-
Seilschaft könnten bruchlos „fort-
schrittliche" Erzieher ihre Kinder zu
fortschrittlichen Menschen erziehen -
was nur eine weitere Variante der Vor-
Stellung eines richtigen Lebens im fal-
sehen wäre.

Die unter einem weiteren Abschnitt
versammelten Texte Holzkamps zu
„Lernen" können als Vorarbeiten, Zu-
sammenfassungen oder Weiterent-
Wicklungen des 1993 erschienenen
Bandes „Lernen-Subjektwissenschaft-
liehe Grundlegung" gesehen werden.
Hier fasst Holzkamp das Lernen als
intendierte und begründete Handlung
des Subjekts; auf der Basis der in der

„Grundlegung" erarbeiteten Herange-
hensweise stellt „Lernen" den Versuch
dar, diese Herangehensweise in einer
„Einzeltheorie" zu realisieren. Dabei
wird analytisch-begrifflich unterschie-
den nach Lernen, das /fe/e/m'v, in der
Bedrohungsabwehr und Situationsbe-
wältigung begründet ist, und solchem,
das in einer Erhöhung der Lebensqua-
lität, im Interesse am Gegenstand, also

expansiv begründet ist. Wie alle pola-

ren Begriffe der Kritischen Psycholo-
gie dienen diese Kennzeichnungen
nicht der Qualifizierung von Personen
oder 'Lernarten', sondern sollen in der
Hand der Betroffenen Instrumente zur
Analyse widersprüchlicher Situationen
bieten.

Von dieser - hier an dieser Stelle
grob vereinfachten - theoretisch-be-

grifflichen Konzeption aus, die im
Durchgang durch vorfindliche Lern-
theorien differenziert wird, nähert sich

Holzkamp der Analyse der .S'e/ude als
zentraler gesellschaftlicher Lerninsti-
tution. Mit Rückgriff auf Analysen aus
Foucaults „Überwachen und Strafen.
Die Geburt des Gefängnisses" (1977)
versucht Holzkamp, den institutionel-
len Prämissen der Lernhandlungen der
Schülerinnen näher zu kommen. Dabei
ersetzt Foucaults Konzept der „Diszi-
plinaranlagen" hier nicht die marxisti-
sehe Gesellschaftstheorie und Analy-
se, sondern sie wird von Holzkamp
verstanden als Analyse der Umsetzung
herrschaftlicher Anforderungen: Auf-
rechterhaltung und Sicherung sozialer
Ungleichheit bei Garantie formeller
Gleichheitsansprüche. Angeregt von
Foucaults Institutionsanalyse wendet
sich Holzkamp dem (West-) Berliner
Schulgesetz zu und kann die Foucault-
sehen Machtdimensionen (Isolierung,
Rang, Zeitökonomie, Organisation von
Entwicklungen, Überwachung, Sank-

tionierung, normalisierende Differen-
zierung und Bewertungstotalität) prä-
zise nachweisen.

Von hier aus kann er unter Einbezie-
hung von Diskursanalysen der Unter-
richtskommunikation die Begrün-
dungsstruktur schulischen Lernens
skizzieren: beständige Bedrohungsab-
wehr, Erfahrungen des Eingekreist-
seins, Monopolisierung der Fragen
durch die Lehrerin/den Lehrer, Be-
schäftigung mit aussschliesslich abge-
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schlossenen, gelösten Problemen, Ent-
eigentlichung möglichen Interesses am
Lerngegenstand durch Belohnung und
Bestrafung, Zensierung usw. Auf-
schlussreich ist die schuloffizielle
Gleichsetzung von Lehren und Lernen,
womit die Subjektivität der Schülerin-
nen ent-öffentlicht ist - im Dienste der

Machtunterwerfung, „zur Anpassung
und Widerspruchseliminierung" (S.
154), gilt doch „Ohnmacht als unter-

schwellige Zentralthematik bürgerli-
chen Lebensgefühls" (S. 147). Demge-
genüber sollten „die Kinder/Jugendli-
chen es lernen, radikal genug weiterzu-
fragen,... den Schein der Naturhaftig-
keit und Unveränderlichkeit bürgerli-
eher Lebensverhältnisse durchbrechen,
ihre Interessen unverzerrt erkennen und
für deren Durchsetzung kämpfen (zu)
können." (S. 154)

Christina Kaindl

Ulrich Klemm, 1995: Libertäre Päd-
agogik. Die pädagogische Rezeption
des modernen Anarchismus und das

Problem der Freiheit. Hamburg, Ver-
lag A. Schöppe (298 S., DM 48.-)
Ulrich Klemm [Hg.], 1992: Quellen
und Dokumente der Antipädagogik.
Frankfurt/M., dipa-Verlag
(243 S., Fr. 37.20)
Bertrand Stern (Hg.), 1995: Kinder-
rechte. Zwischen Resignation und Vi-
sion. Zweite und erweiterte Aufl., Ulm
und Münster, Verlag Klemm & Oel-
Schläger (129 S., Fr. 21.-)

Es gibt ein Märchen der Gebrüder
Grimm, das baut in vier Sätzen eine

pädagogische Welt: „Es war einmal ein
Kind eigensinnig und tat nicht, was
seine Mutter haben wollte. Darum hat-
te der liebe Gott kein Wohlgefallen an
ihm und liess es krank werden, und
kein Arzt konnte ihm helfen, und in
kurzem lag es auf dem Totenbettchen.
Als es nun ins Grab versenkt und Erde
über es hingedeckt war, kam auf ein-
mal sein Ärmchen wieder hervor und
reichte in die Höhe und wenn sie es

hineinlegten und frische Erde darüber

taten, so half das nicht, und das Ärm-
chen kam immer wieder heraus. Da

musste die Mutter selbst zum Grabe

gehen und mit der Rute aufs Ärmchen
schlagen, und wie sie das getan hatte,

zog es sich hinein, und das Kind hatte

nun erst Ruhe unter der Erde.»
Von der Disziplinierung der fahren-

den Schüler zu Beginn derNeuzeitüber

August Hermann Franckes Dressur zu
„christlicher Lindigkeit und Liebe"
durch Zucht, Strafe und Gottesfurcht,
von Jean-Jacques Rousseaus Postulie-

rung der Manipulation als Erziehung
(«Es gibt keine vollkommenere Unter-
werfung als die, die den Schein der
Freiheit wahrt.») über den weitherum
gescheiterten Heinrich Pestalozzi, des-

sen Pädagogik so chaotisch war wie
seine Lebensführung, bis zur Pauk-
schule von Johann Friedrich Herbart
oder zur Folterapparatepädagogik von
Daniel Gottlob Schreber: Die Kinder-
Unterdrückung der letzten fünfhundert
Jahre ist geprägt worden von Heroen
einer schwarzen Pädagogik. Als Wis-
senschaft war sie personalistisch, wert-
konservativ, jederzeit ordnungskon-
form und verstand sich als unabhängig
von allen politisch-sozialen Bezügen.
Treffend definierte Fritz Mauthner in
seinem „Wörterbuch der Philosophie"
1910 das Stichwort „Schule»: „Alle
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Reformatoren der Pädagogik glaubten,
die Kinder lieb zu haben; aber alle
waren sie ruchlose Weltverbesserer,
ruchlose Optimisten, welche die Kin-
der irgend einer Zucht unterwarfen, die
Schule zum Zuchthaus machten, um
der Zukunft willen, um einer Utopie
willen, um der Kinder Land nach ihrer
eigenen Phantasie zu gestalten.»

Wer sich gegen diese Art der Erzie-
hung als „pädagogischer Verschwö-
rung" stellt, deren Zweck die Produkti-
on des „Untertans Kind" ist (CarZ-
Heinz Ma/Zei, in Klemm 1992, 7 Iff),
hat zwei Wege offen: Entweder Kinder
anders oder aber gar nicht zu „erzie-
hen». Der erste Weg ist seit hundert-

fünfzig Jahren immer wieder begangen
worden, der zweite seit 1975 unter dem
Stichwort „Antipädagogik». Wer Kin-
der anders erziehen will, hat wiederum
zu entscheiden, ob das Kind, grob ge-
sagt, zuallererst zum autonomen oder
zum Kollektivsubjekt erzogen werden
soll. Entsprechend ergibt sich eine

„Pädagogik vom Kinde aus" oder eine

„Pädagogik von der Klasse aus».
Pädagogiken „vom Kinde aus" sind

die bürgerliche Reformpädagogik (Ende
des 19. Jahrhunderts bis in die dreissi-

ger Jahre) und die aus den anarchisti-
sehen Theorien des letzten Jahrhun-
derts schöpfende „libertäre Pädago-
gik». Beiden gemeinsam sind zwei
Axiome: „Das Bild vom autonomen
und selbstverantwortlichen Menschen
sowie das menschliche Streben nach

Gemeinschaft, Solidarität und ,gegen-
seitiger Hilfe'" (Klemm 1995, 118).
Während jedoch für die Reformpäd-
agogik die damalige Kulturkritik zen-
tral ist (die Wandervogelbewegung so

gut wie Ellen Keys Buch „Das Jahr-
hundert des Kindes" [1900]) und für
sie, vor allem in Deutschland, nationa-
le, völkische und antidemokratische
Motive wichtig werden, ist die libertä-

re Pädagogik radikaldemokratisch, an-
tiklerikal und antietatistisch. Neben
Leo Tolstoi und Michael Bakunin hat

vorallem der spanische AnarchistFran-
cisco Ferrer mit seiner „Escuela Mo-
derna" und dem darin praktizierten „ra-
tionalen Schulkonzept" die Grundsät-
ze libertärer Bildung und Erziehung
formuliert (Klemm 1995, 94ff., vgl.
Beiträge von Grunder und Klemm in
diesem Heft).

Von diesen Pädagogikansätzen, die

vom Kinde aus denken, klar zu unter-
scheiden sind jene, die die gesellschaft-
liehe Identität, die Klassenzugehörig-
keit des Zöglings ins Zentrum stellen:
Hierzu gehören die verschiedenen
Richtungen der sozialistischen Pädago-
gik. Während es frühsozialistische
Theoretiker (z. B. Charles Fourier mit
seiner „éducation industrielle») noch
für möglich hielten, eine Veränderung
der Gesellschaft über Bildung und Er-
ziehung herbeizuführen, postulierte
Edwin Hoernle, kommunistischer
Theoretiker der sozialistischen Pädago-
gik in der Weimarer Republik: „Keine
Schulrevolution ohne die politische
und wirtschaftliche Revolution, aber

umgekehrt auch: Die politische und
ökonomische Revolution wird unend-
lieh erschwert und verzögert werden,
wenn das Proletariat nichtbegreift, dass

die Schule ein wichtiges Machtmittel
ist in der Hand der herrschenden Klas-
se." Neben diesem sozialistischen
Schulkampf, der als Teil des Klassen-

kampfs verstanden worden ist, verfolg-
te die bis 1933 in die Regierung einge-
bundene Sozialdemokratische Partei
mit dem „Bund entschiedener Schulre-
former" um Paul Oestreich die Verbes-

serung der Schulen innerhalb der be-

stehenden Republik: „Sozialisieren
ohne sozialen Geist, ohne soziale Ethik,
ohne sozialen Glutwillen ist ein Schlag-
wort für eine dürre Mechanisierung,

176 WIDERSPRUCH - 33/97



für ein Sichselbstüberschlagen kapita-
listischer Methoden. Der soziale
Mensch ist das Thema der Erziehung"
(nach Klemm 1995, 132).

Genau in der Mitte zwischen den

Pädagogiken „vom Kinde aus" und
jenen „von der Klasse aus" situiert sich
die „Antiautoritäre Erziehung», die,
aufs engste mit der theoretischen Re-
zeption in der Studentenbewegung je-
ner Jahre verbunden, ihre B lütezeit zwi-
sehen 1967 und 1971 hatte. Der antiau-
toritären Erziehung liberaler Prägung,
für die Alexander S. Neills Arbeit über
seine 1921 in Summerhill gegründete
Schule unter dem Titel „Theorie und
Praxis der antiautoritären Erziehung"
ab 1969 zum Kultbuch wurde, geht es
zentral um individuelle Befreiung.
Neill: „Ich sehe meine Aufgabe nicht
in erster Linie in der Änderung der
Gesellschaft, sondern darin, wenig-
stens einige Rinder glücklich zu ma-
chen." Anders die sozialistische Vari-
ante der antiautoritären Erziehung. Ihr
ging es darum, den „bürgerlichen Indi-
vidualismus durch Kollektiverziehung
[zu] überwinden», wie der Zentralrat
der sozialistischen Kinderläden in
West-Berlin formulierte (vgl. „Kinder-
läden. Revolution der Erziehung oder
Erziehung zur Revolution?" rororo-
aktuell, 1971; Lutz von Werder: Von
der antiautoritären zur proletarischen
Erziehung. Frankfurt/M., 1972).

Ob antiautoritäre, libertäre oder Re-
formpädagogik „vom Kinde aus", oder
aber antiautoritäre, sozialdemokra-
tisch-reformerische oder sozialistische
Pädagogik „von der Klasse aus" - alle
Ansätze fussen auf dem gleichen Para-
dox. Allen geht es - auch wenn über
Ziel und Weg heftig gestritten wurde -
zwar um die Emanzipation des Kindes
von inneren und äusseren Zwängen.
Aber eben: Entweder ist ein Erzie-
hungsprozess emanzipativ, dann kann

seine Offenheit nicht durch pädago-
gisch vorgegebene Ziele eingegrenzt
werden; oder aber er setzt sich Autono-
mie oder die revolutionierte Gesell-
schaft als Ziel, und dann ist der Erzie-
hungsprozess in letzter Konsequenz
nicht mehr offen. Eine „konsequente
Emanzipation der Jugend", so bringt
der Sozialpädagoge Heinrich Kupffer
dieses Paradox auf den Begriff, über-
hole jede „bewusste und geplante Er-
Ziehung zur Emanzipation" (in Klemm
1992, 85ff).

Mit seiner Streitschrift „Antipädago-
gik" griff EMe/zard von ßrazznznii/zZ

1975 das tabuisierte Macht- und Herr-
schaftsVerhältnis, das jeglicher erzie-
herischer Interaktion zugrunde liegt,
frontal an: „Ob man Menschen, kurz
gesagt, zum Gehorsam oder zum Un-
gehorsam manipuliert, macht unter
dem Gesichtspunkt der ernstgenomme-
nen Selbstbestimmung nicht den ge-
ringsten Unterschied." Beide Male
werde faktisch eine „Erziehungsdikta-
tur" errichtet, die davon ausgehe, „dass
man der nächsten Generation verbind-
liehe Ziele setzen dürfe und müsse».
Jede Erziehung sei ihrem Wesen nach
intolerant, misstrauisch, totalitär und
ziele auf die „Entselbstung" des Zog-
lings.

Deshalb lehnt von Braunmühl jedes
System der Erziehung grundsätzlich ab,
und zwarnichtnur im Bereich der Schu-
len, sondern auch im Elternhaus. Er
fordert die Gleichberechtigung von
Kindern und Erwachsenen und eine

neue Beziehungsethik, deren Grundla-

ge die realisierten Mensc/zenrec/zie/zir
Kinder sein sollen. Statt das Erzie-
hungsobjekt Säugling allmählich zu
einem irgendwie erzogenen Subjekt
manipulieren zu wollen, sei davon aus-
zugehen, dass bereits ein Säugling
Wahrnehmungs- und Kommunikati-
onskompetenz besitze und von Anfang
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an zur Selbstbestimmung fähig sei. Es

gehe einzig darum, dem Kind dazu die

Möglichkeit zu geben: „In dem Masse
aber, in dem das Kind auf diese Weise
lernt, kann die Mutter und die übrige
Umgebung ihren Gehorsam relativie-
ren, kann zunehmend trotzig werden,
zunehmend mitbestimmen, und sich
defensiv, nach dem Notwehrprinzip
(statt aggressiv-pädagogisch) verwei-

gern und gegen Übergriffe verteidigen,
sodass das Kind natürlich auch Wider-
stände erlebt und ein realistisches
Selbstwertgefühl entwickelt" (von
Braunmühl, in Klemm 1992, 90ff).

Neben von Braunmühl hat vor allem
Htdwto von ScÂoeneèecfc die Diskus-
sion um die Antipädagogik vorange-
trieben. 1978 trat er in Münster mit
seinem Förderkreis „Freundschaft mit
Kindern" an die Öffentlichkeit, die
theoretische Postulate der Antipädago-
gik mit den politischen Forderungen
der Kinderrechtsbewegung und psy-
chodynamischen Erkenntnissen zu-
sammenführen wollte. Daraus erst kön-
ne eine antipädagogische Lebensphi-
losophie konzipiert werden, die einen
„erziehungsfreien Alltag" mit „post-
pädagogischer Qualität" ermögliche:
„Dies bedeutet insbesondere eine klare
Absage an jegliches Expertentum über
die zwischenmenschliche Beziehung:
Niemand kann den anderen zu Recht

sagen, wie sie sich verhalten sollen,
jeder spricht für sich.»

Zwar impliziert eine solche Anti-
Pädagogik eine radikale Institutionen-
kritik- und überschneidet sich hier mit
Postulaten des Anarchismus und der

Antipsychiatrie, vor allem der antiin-
stitutionellen Psychiatrie Franco Ba-
saglias -, aber weil sie nicht zuletzt die
zu Ende gedachte „Pädagogik vom
Kinde aus" ist, spielt für sie die politi-
sehe Orientierung eine untergeordnete
Rolle. Deshalb ist in den letzten Jahren

in Deutschland versucht worden, ne-
ben der „etablierten" die Theorie einer
„libertären Antipädagogik" zu formu-
lieren: Ausgehend von Ekkehard von
Braunmühls Postulat, jede Erziehung
sei staatserhaltend, wird Antipädago-
gik mit seiner Erziehungs-, Ideologie-
und Institutionenkritik als Ansatz einer
neuen libertären Bildungskonzeption
gesehen.

Seit Ende der siebziger Jahre haben
sich in Westdeutschland zwei Diskus-
sionslinien entwickelt, die konsequent
aus der Antipädagogik folgen: jene um
die Kinderrechte im allgemeinen und

jene um die Schulverweigerung im spe-
ziellen. Aus beiden Diskussionen her-
aus sind gezielte politische Aktivitäten
entstanden: Einerseits versuchte die
Kinderrechtsbewegung mit dem „Deut-
sehen Kindermanifest" (1981) und dem

„Kinder-Doppelbeschluss" 1984),
über den demokratisch-parlamentari-
sehen Rechtsweg die Rechte auf
Gleichheit, freie Entfaltung, rechtliche
Verantwortung und rechtliches Gehör
für Kinder in die öffentliche Diskussi-
on zu bringen; andererseits kam es 1989

zu einem bemerkenswerten Urteil vor
einem bayrischen Amtsgericht: Ein
wegen Verletzung der Schulpflicht ih-
res Kindes angeklagtes Ehepaar wurde
mit der Begründung freigesprochen,
bei der Abwägung habe die verfas-
sungsmässige Normierung der allge-
meinen Schulpflicht hinter jene der
verschiedenen Elternpflichten zurück-
zutreten. Dieser Entscheid ist aber bis
heute der einzige Erfolg geblieben; die
öffentliche Diskussion um die Kinder-
rechte ist heute weitgehend eingeschla-
fen. t/Zn'cft KZem/w resümierte: „Die
Geschichte des Engagements um die
Rechte der Kinder ist die Geschichte
einer Niederlage." (in Stern 1995, 44)

Pädagogik ist ein unverzichtbares
Instrument der Aufklärung gewesen,
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„linke" Pädagogik spielte deshalb seit-
her in allen emanzipativen Bewegun-
gen eine bedeutende Rolle. Ihre Ge-
schichte ist Teil der Geschichte der
Linken. Wenn ihre Experimente und
Modelle, ihre Varianten und Tenden-

zen, die Erfahrungen des Scheiterns

und Gelingens nicht verdrängt, verges-
sen oder aber „akademisiert" werden
sollen, muss sie gründlicher aufgear-
beitet und neu bereitgestellt werden:
Dieses Wissen wird noch gebraucht
werden.

Fredi Lerch
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