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Barbara Drinck

Schule und ihre Macht

1 Einleitung

BerufsmaRige Padagogik steht hdufig unter einem unausgesprochenen Verdacht,
nicht nur zu erziehen und zu fordern, sondern auch — oft blof§ in subtiler Form
— Macht Uber Kinder auszuiiben. Dieser Verdacht wurde erhéartet durch standig
neu aufgedeckte Vorkommnisse etwa in Internaten oder intransparent organi-
sierten padagogischen Institutionen, zu denen auch Schulen zéhlen (siehe Thole
et.al 2012).

Wir werden in der folgenden Diskussion sehen, welche Schwierigkeiten sich erge-
ben, wenn es darum geht, Macht in pddagogischen Einrichtungen wie der Schule
zu analysieren. Ich werde langst nicht alle Aspekte nennen und untersuchen kon-
nen. Ansatzweise kdnnen die Bedingungen beschrieben werden, die Institutionen
schaffen, so dass dort ungute Machtverhéltnisse entstehen. Es kann darlber be-
richtet werden, wie durch ein falsch verstandenes padagogisches Konzept Macht-
missbrauch in der Schule ermdglicht wird und ein neutral-objektiver Umgang da-
mit aus dem Blick geraten kann. Fiir mehr als diese Betrachtungen brauchten wir
ein umfassendes, interdisziplindr angelegtes Vorhaben (siehe Bahne 2021).

2 Aufklarungsarbeit

Eine moralische Verantwortung der Padagogik liegt darin, die komplexe — jedoch

meist verborgene — Machtstruktur in der Schule zu erforschen und Schutzkon-

zepte gegen die Formen von Gewalt, die Kinder und Jugendliche erleben, ent-
sprechend zu erstellen, damit diese verhindert oder zumindest gestoppt werden
kénnen. In diesem Zusammenhang ist der Hinweis auf Schutzkonzepte wichtig,

die MaBnahmen aufzeigen, die fiir die Pravention vor und Intervention bei Ge-

walt in schulischen Einrichtungen notwendig sind. Schutzkonzepte sind notwen-

dige Instrumente der Schulentwicklung.

Dazu bendtigt es eine mutige Haltung von Padagog*innen und
Wissenschaftler*innen, um die erzieherische Professionalitdt zum vorliegenden

Thema zu scharfen: All diejenigen, die mit Schutzbefohlenen arbeiten, missen C
nicht nur selbstreflektiert professionell handeln, sondern auch die Fallstricke zuriick
kennen, die sich in padagogischen Institutionen fiir die Kinder und Jugendlichen ts
auftun kénnen.

C
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Die Schulpadagogik soll selbstverstandlich hierbei Verantwortung tbernehmen,
indem sehr viel engagierter als bisher PraventionsmalRnahmen entwickelt wer-
den, so dass Einrichtungen, Behorden, Beratungsstellen und Familien — und dort
auch die potentiell Betroffenen — geriistet sind gegen problematische Grenziber-
schreitungen durch Tater*innen und vorbereitet sind gegen Verschleierungen
durch Zeug*innen (vgl. UBSKM).

3 Der Trainingsort fiir die Demokratie ist die Schule

Schule soll der Ort sein, an dem Demokratie gelernt werden kann (KMK 2009).
Eine der Hauptforderung an die Menschen, die sich im schulischen Raum begeg-
nen, soll in der Befdhigung zur Redlichkeit und Verantwortungsiibernahme, zur
gesellschaftlichen chancengerechten Teilhabe und Achtung der Menschenrechte
liegen:
,Kinder und Jugendliche brauchen ein Wertesystem, in dem sie sich orientieren kon-
nen. Schule ist dafiir verantwortlich, ihnen eines zu vermitteln, das den freiheitlichen
und demokratischen Grund- und Menschenrechten entspricht. ... Die Menschenwdirde
ist die wichtigste Werteentscheidung des Grundgesetzes. Sie kommt allen Menschen
allein schon kraft ihres Menschseins zu und ist unantastbar. Somit ist auch Schule kein
wertneutraler Ort. Das padagogische Handeln in Schulen ist von demokratischen Wer-
ten und Haltungen getragen, die sich aus den Grundrechten des Grundgesetzes und aus
den Menschenrechten ableiten lassen” (KMK 2009, 3).

Ein zentrales Ziel schulischer und d. h. auch politischer Bildung muss daher darin
bestehen, Schiiler’innen zu einer selbstbestimmten, gleichberechtigten Teilnah-
me und Mitgestaltung an der Demokratie zu befahigen. Dass Lehrkrafte hierfir
nicht nur ausgebildet sind, sondern ihr Wissen auch professionell handelnd um-
setzen konnen, ist evident, denn Lehrer*innen nehmen eine zentrale Aufgabe im
Sozialisationsprozess der Heranwachsenden wahr. Sie sind als Vorbilder wichtig
in der Entwicklung der Kinder und Jugendlichen. Wenn wir allein die Zeitdauer
betrachten — laut Unicef 38,5 Stunden pro Woche (fir 2013), die Schiiler*innen
gemeinsam mit dem padagogischen Personal in der Schule verbringen, wird
deutlich, wie grof§ der Einfluss und damit auch die Wichtigkeit von Lehrer*innen
fur die Kinder und Jugendlichen im schulischen Alltag sind.

Es ist dringend geboten, dabei eines nicht zu vergessen: Lehrer*innen kdnnen
ebenso wie Eltern Auf- und Vorgaben fiir die Erziehung der Heranwachsenden
festlegen. Daher nehmen sie eine im Erziehungsgeschehen machtvolle Position
ein, d.h., Lehrer*innen besitzen nicht nur Autoritdt den Schiler*innen gegen-
Uber, sondern sie haben sogar bestimmte Zwangsmittel gegeniiber den Lernen-
den in der Hand. Jedes Schulgesetz der 16 Bundeslander enthalt einen entspre-
chenden Passus. Im sdchsischen Schulgesetz steht wie folgt:
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»2ur Sicherung des Erziehungs- und Bildungsauftrags oder zum Schutz von Personen
und Sachen kénnen nach dem Grundsatz der VerhaltnismaRigkeit OrdnungsmaRnah-
men gegenilber Schilern getroffen werden, soweit andere ErziehungsmaRnahmen
nicht ausreichen” (Sachs. Schulgesetz § 39 Abs. 1).

Durch dieses Recht wird eine Lehrperson in eine Uberlegene Position zu den
Schiler*innen gestellt. Sie steht im Unterricht 20 bis 30 Heranwachsenden ge-
geniber, die aus den verschiedensten sozialen Verhaltnissen stammen und un-
terschiedliche Biografien und Erfahrungen aufweisen; sie bilden eine heterogene
Gruppe. Die Heranwachsenden sind sich keinesfalls gleich im Sinne von identisch,
da sowohl das Elternhaus als auch das Lebensumfeld, in dem sie aufwachsen,
ihnen unterschiedliche Voraussetzungen mitgeben. Der Auftrag einer Gleich-
behandlung muss die Lehrer*innen also herausfordern. Um alle Schiiler*innen
gleichberechtigt und chancengerecht zu behandeln, dies zu garantieren, wurde
in allen Bundeslandern eine Fokussierung auf die Grundwerte fiir schulische Er-
ziehungs- und Bildungsauftrag in ihrem Schulgesetz erlassen. Hier wieder das
sachsische Beispiel:

,Der Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule wird bestimmt durch das Recht eines
jeden jungen Menschen auf eine seinen Fahigkeiten und Neigungen entsprechende Er-
ziehung und Bildung ohne Ricksicht auf Herkunft oder wirtschaftliche Lage” (Sachs.
Schulgesetz § 1 Abs. 2).

Wolfgang Edelstein fordert seit langem die Besinnung der Schulen auf ihre demo-
kratischen Werte. Er schreibt, um eine demokratische Lebensform zu realisieren,
musse man sich kritisch mit dem hierarchisch strukturierten Schulsystem ausein-
andersetzen. Ohne diese Auseinandersetzung sei die demokratische Lebensform
in der Schule ,utopisch’ (vgl. Edelstein 2008).

,Denn wenn wir diese Aufgabe ernst nehmen wiirden, missten wir das Leben in den
Schulen auf eine demokratische Lebensform umstellen, in der Kinder Erfahrungen mit
einer dem okratischen Lebensweise in einer demokratischen Schulkultur machen, die
bis in die Erwachsenenjahre vorhalten. Wir missten ihnen demokratische Handlungs-
kompetenz vermitteln, die sie wie selbstverstandlich im zivilgesellschaftlichen Umgang
einsetzen, einen demokratischen Habitus, der ihre Sensibilitdt und ihre Handlungswei-
sen auch nach der Schule pragt” (Edelstein 2008, 6).

4 Der Lebensort Schule

Im Jahr 2012 erschien ein kritisches Buch an der Erziehungswissenschaftlichen Fa-
kultdt der Universitat Leipzig mit dem Titel ,Qualitat des Lebens und Qualitat der
Schule” (Mortag & Nowosad 2012). Der Untertitel ,Wohlfiihlen in der Schule aus
der Sicht der Beteiligten” verdeutlicht recht genau, was sich die Herausgeberin-
nen mit diesem Projekt vorgenommen hatten: Sie untersuchten das Wohlfiihlen
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in der Schule aus der Sicht der Beteiligten. Es war ein ungewohnliches Projekt,
Schule aus Sicht ihrer Subjekte an den Schulen zu untersuchen. Der Begriff Qua-
litdt meint dabei mehr als eine messbare GroRe von Effektivitat und Effizienz, er
meint die Beschaffenheit einer achtsamen und gerechten Umgebung. Es ist ein
groBes Vorhaben, Schule aus dem latenten Verdacht eines Machtapparats heraus-
zuholen und ihr den Auftrag zu geben, ein Wohlflhlort, ein Schutzraum zu sein.
Aber genau in diese Richtung entwickelt sich Schule heute.

Wie Edelstein immer wieder betont, soll Schule so gestaltet werden, dass die
nachwachsende Generation von der Institution in ihren Rechten anerkannt wird,
so dass sie Selbstwirksamkeit erfahren kann und Verantwortung fiir ihre Lebens-
welt Schule Gibernehmen — das Ganze mit dem Ziel demokratische Lebensformen
zu verinnerlichen, soziale Kompetenzen fir die Solidargemeinschaft auszubauen
und birgerschaftliches Engagement zu sichern (vgl. Edelstein 2008).

Schule soll ein Ort sein, der Schiler*innen Lebens- und Lernqualitdten vermittelt.
Dabei geht es nach Mortag und Nowosad (2012) um die Frage, wie Schiiler*innen
etwas Uber die Zugehorigkeit, die Identitdat mit der Schule erfassen kénnen, wie
sie die Freude an dem Schulalltag verstehen. Nur durch eine demokratiepddago-
gische Konzeption kénnten Schiler*innen auf Augenhdhe mit dem Lehrpersonal
— also in einem machtfreien Raum — Schule verstehen. Diese Forderungen wer-
den uns in Zukunft begleiten, wenn wir Schule weiterentwickeln wollen. Schule
sollte dann ein Ort sein, der zwar ein Lernort ist, aber auch — und das deutli-
cher als je zuvor — ein Lebensraum, in dem sich die Schiler*innen, aber auch
die Lehrer*innen zu Hause flihlen kénnen, in dem die besten Chancen fir die
Entwicklung der Heranwachsenden angeboten werden.

5 Das System Schule wird durch subtile Machtstrukturen
konterkariert

Dennoch gibt es auch die andere Seite, die Seite von Schule als Institution, in der
mehr oder weniger ungerecht geurteilt wird, in der zwar einerseits gefordert,
andererseits jedoch auch diskriminiert wird, in der nicht immer das Recht von
Schwécheren geachtet wird.

Wenn Schule als Machtraum oder sogar Disziplinaranstalt bezeichnet wird, muss
fairerweise gesagt werden, dass eine solche Titulierung nicht allein auf Schule
zutrifft, denn Machtstrukturen gibt es tiberall dort, wo Menschen miteinander
interagieren (Kupfer 2011, 68-78). Doch Schule ist ein padagogisches Feld, in dem
- wie wir eben gehort haben - zur Demokratie erzogen werden soll. Und hier
liegt ein Paradoxon: Denn wie kann also eine Institution, die unzweideutig hier-
archisch aufgebaut ist, also Machtstrukturen notwendigerweise aufweist, demo-
kratisch erziehen? Gelingt das?

Schauen wir uns einige der vorhandenen Machtgefélle in der Schule an:
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Es besteht der Widerspruch

¢ in der Ungleichheit von Rechten (Volljahrige/Mindige vs. Minderjahrige),

e in der Ungleichheit in den Kompetenzen (Expert*innen vs. Schiiler*innen),

¢ in der Ungleichheit von Sanktionierungsgewalt (nur Lehrer*innen kénnen
bewerten, Leistung besonders auszeichnen, aber auch strafen),

Daher sind weder die Schulkultur, ebenfalls nicht die organisatorischen Struk-
turen der Schule noch die padagogischen Praktiken — Erziehen, Unterrichten,
Beurteilen - frei von Machtverhéltnissen. Um diese Widerspriiche aufzulésen,
damit Schule demokratische Werte vertreten kann, braucht man den Raum fiir
eine kritische Reflexion der schulischen Konzeption und Organisation, eine hohe
Transparenz und einen angemessenen Grad an Mitwirkung von Schiler*innen
und Eltern in der Schule.

6 Macht von Schule - eine theoretische Betrachtung

In aktuellen Bildungsdiskursen wird das Thema Macht kontrovers behandelt.
Das Entscheidende liegt in der Verantwortlichmachung des Machtverhaltnisses:
Macht gilt nicht allein wie noch von Helmut Popitz in Anlehnung an Max Weber
formuliert als das Vermogen, sich als Mensch gegen andere Krafte durchzusetzen
(Popitz 1992, 22). Zur Erinnerung: Weber ging davon aus, Macht bedeute, etwas
nach eigenen Vorstellungen auch gegen den Widerstand der anderen verandern
zu kdnnen (Weber [1956] 1980, 28). Mit Popitz‘ Theorie wiirden Lehrer*innen als
die besonders Ermachtigten im schulischen Beziehungsgeschehen verstanden. Es
wirde ihnen (vielleicht zu viel) Macht in den — tatsachlich vorhandenen — kom-
plementéaren sozialen Beziehungen zuerkannt. Doch es ist innerhalb der Schule,
wie wir sie heute in Deutschland haben, ganzlich offen, wie die Schiler*innen
oder Eltern in diesem komplementadren Verhaltnis reagieren: Kommt es zur Un-
terwerfung, ignorieren sie die Macht der Lehrer*innen, wehren sie sich unter
Einsatz rechtlicher Mittel? Es ist also nicht gesagt, ob die Macht von Lehrkraften
durchgesetzt werden kann.

Nehmen wir eine andere Perspektive ein, um auf die schulischen Machtverhalt-
nisse zu schauen. Wir gehen jetzt davon aus, als sei keine Person von selbst hier
ermachtigt, sondern Macht sei ein diskursives Phanomen und stamme aus sub-
jektlosen Bedingungen. Dann gerat die Institution als Verursacherin in den Blick:
Sie ermoglicht durch ihre (Ordnungs-)Struktur eine Machtungleichheit unter den
Akteur*innen, die sie selbst nicht gewahlt haben, die sie selbst moglicherweise
nicht beflirworten, die sie vielleicht sogar noch nicht einmal bemerken.

Der Diskurs (ber Schule — die Theorien der Schule, die Erziehungs- und Bil-
dungskonzeptionen, der bildungspolitische Auftrag — muss eingebettet in den
gesamtgesellschaftlichen Kontext gesehen werden.

doi.org/10.35468/5980-07
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Michel Foucault untersuchte gesellschaftliche Funktionen von Diskursen im
Zusammenhang mit Machtpraktiken und Herrschaftsstrukturen. Fir ihn sind
Machtkonstellationen in modernen Gesellschaften Hegemonieeffekte. Fiir Fou-
cault ist es relevant, am Diskurs Zeichen eines Wandels der ,, determinierten Re-
geln, die in einer gegebenen Epoche und fir eine gegebene soziale, 6konomi-
sche, geographische oder sprachliche Umgebung die Wirkungsbedingungen der
Aussagefunktion definiert haben” (Foucault 1981, 171) zu erkennen.
Diskursanalytisch lassen sich Auswirkungen des Diskurses bei der Konstituierung
einzelner Subjekte deuten: d. h., Akteur*innen der Schule sind den Wissensstruk-
turen des Diskurses ausgeliefert. Wir kommen hier in die Betrachtung der intelli-
giblen Subjekte in Anlehnung an Judith Butler, die ihre Rollen (vgl. Parsons 1964)
unter der Pramisse einer personlichen Disziplinierung als spezifische Technik der
durch Institutionen vorgegebenen Praktiken ausiiben. Diese intelligiblen Subjek-
te verhalten sich sinnvoll und verstehbar. Ihr Verhalten und selbst der Anspruch
an sich selbst sind jedoch gesellschaftlich konstruiert, sie sind Effekte bestimmter
Machtverhéltnisse und bestimmter Diskurspraktiken (Blihrmann 1998, 73).
Wenn Institutionen unter der Analyse ihrer Machtordnung betrachtet werden, ist
daher nicht die persénliche Macht von Personen hervorzuheben, sondern unser
Blick wird sich auf die Ordnung richten, durch die Machtungleichheiten erst mog-
lich wird. Nicht unerwartet bezeichnet Foucault die Schule daher als eine jener
Institutionen, in denen die Ordnung der Machtausiibung entwickelt worden ist.
,Die Anordnung nach Rdngen oder Stufen hat eine zweifache Aufgabe: sie soll die
Abstdande markieren, die Qualitdten, Kompetenzen und Fahigkeiten hierarchisie-
ren; sie soll aber auch bestrafen und belohnen. Die Reihung wirkt sanktionierend,
die Sanktionen wirken ordnend. Die Disziplin belohnt durch Beférderungen,
durch die Verleihung von Rangen und Platzen; sie bestraft durch Zurlicksetzun-
gen. Der Rang selber gilt als Belohnung oder Bestrafung” (Foucault 1977, 234).

7 Durch Ordnung entsteht eine Verkettung von Erziehung -
Macht - Gewalt

Die Idee der Reformpadagogik soll hier als Beispiel einer solchen Ordnung die-
nen, die sich durch einen padagogischen Theoriediskurs etablieren konnte
(Drinck 2021, 253f): Um 1900 setzte eine erziehungswissenschaftliche Wende
ein, in der Reformpéadagog*innen die bisherige Erziehung zum Untertanen durch
eine Padagogik im Auftrag einer Erziehung zum miindigen Biirger ablésen woll-
ten. Doch waren diese reformpadagogischen Akteur*innen noch im Denken um
die Notwendigkeit von Flhrerschaft in der Erziehung verhaftet.

In der Erziehungsideologie von Fiihrerschaft wurde der Begriff des pddagogi-
schen Bezugs (Nohl 1935, 164ff) durch Herman Nohl gepragt: Er meint die Bezie-
hung zwischen Erziehern und Zégling, die in ihrer Grundlage das Verhaltnis eines
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erwachsenen Mannes zu einem Heranwachsenden sein sollte. Das Merkmal des
padagogischen Bezugs soll eine geflihlsmaRige Bindung zwischen einem alterem
und einem jingeren Menschen sein. Allerdings findet man im padagogischen Be-
zug auch die Vorstellung eines Macht-Gewalt-Gefalles. Manfred Kappeler spricht
dabei von einer ,,Leugnung der Asymmetrie der Macht im Konzept des pddagogi-
schen Bezugs” (Kappeler 2012, 80):

,Die Uber den ideologisch aufgeladenen ,padagogischen Bezug’ in der ,unmit-
telbaren Begegnung von Mensch zu Mensch’ als psychische Gewalt wirkende
Macht, kann so nicht in den selbstreflexiven und selbstkritischen Blick des/der
Erziehenden kommen* (Kappeler 2012, 81).

Kappeler Giberlegt, wer schuld ist, wenn einige (wenige) Erzieher*innen die ihnen
durch die vorgegebene Asymmetrie ermdglichte Macht missbrauchen. Auch hier
stellt sich wieder die Frage nach subjektbezogener bzw. subjektloser Macht: Die
Ursache fiir die Moglichkeit Macht zu haben und diese dann auch zu missbrau-
chen, liegt in erster Linie in der Struktur der padagogischen Institution bzw. deren
padagogischem Konzept. So sind die fehlende Transparenz und die unzureichen-
de demokratische Struktur in pddagogischen Einrichtungen fiir den Machtmiss-
brauch verantwortlich.

8 Die lible Triangulation

Wir kénnen einerseits feststellen, dass sich die Entwicklung der padagogischen
Konzepte geschichtlich nachvollziehbar aus den theoretischen, aber auch politi-
schen Diskursen erklaren. Aus sozialpsychologischer Sicht kommt noch eine wei-
tere Betrachtung hinzu: Hier schaut man auf Dynamiken, die weniger mit den pa-
dagogischen Konzepten zu tun haben, als vielmehr mit gruppenpsychologischen
Bedingungen, mit den drei tiblen Voraussetzungen:

1. die vollige soziale Isolation,
2. die absolute Rangordnung und Hierarchie innerhalb der Institution und
3. das Stillhalten und Schweigen der Beteiligten und der Mitwisser*innen.

Sicher findet man dhnliches auch in problematischen sozialen Systemen, wie in
totalitaren Gruppen und Sekten: Isolation nach auBen, strenge, meist patriarcha-
le Hierarchien und Stillschweigen.

In den pddagogischen Einrichtungen ist diese ,ible Triangulation” verheerend
(Drinck 2021, 259). Das bertihmte Stanford Prison Experiment aus dem Jahr
1971 von Philip Zimbardo kann zur erganzenden Diskussion beitragen (Zimbar-
do 2007). Es ging im Experiment darum zu erforschen, was passiert, wenn man
sozial und moralisch unauffallige Menschen an einen Ort versetzt, der die drei
bereits genannten liblen Bedingungen aufweist. Das Ergebnis des Experiments
ist das gleiche, das auch in der realen Welt immer wieder zu beobachten ist: Wer
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Macht bekommt, gebraucht oder sogar missbraucht sie auch! Und: Wer in eine
unterlegene Position geréat, wird sich unterwerfen (mussen) (Drinck 2021, 259).
Also scheint es die Rangordnung in der Struktur einer Institution zu sein, welche
eine Person dazu bringt, Unterlegene zu misshandeln bzw. sich von Uberlege-
nen schikanieren zu lassen. Die machtvolle Position bzw. die Unterwerfung ist fiir
das Verhalten maRgeblich verantwortlich und nicht ein Personlichkeitsmerkmal
(Zimbardo 1999). D. h. jede*r kann in diese Situation geraten. Empfehlenswert ist
der Film ,Experimenter - Die Stanley Milgram Story“ von Michael Almereyda aus
dem Jahr 2015, um anschaulich zu erleben, was das bedeutet. Denn es ist eine
schlichte Tatsache, die Tater*innen zu Tater*innen macht.

So wie es verstandlich ist, sich bei Bedrohung der Macht der anderen zu beugen,
so ist es fast unverstandlich, warum sich die meisten Menschen auch dann un-
terwerfen, wenn die Machtmittel der anderen nicht ausreichen wirden, sie zu
unterdricken.

Der Soziologe Pierre Bourdieu ist diesem Phanomen nachgegangen und hat es
anhand der alltdglichen Fligungen von Frauen unter Mdnnergewalt untersucht
(Bourdieu 1997). Geschlechterverhéltnisse unterliegen in den meisten Gesell-
schaften einer sozialen Hierarchie. Deren Einhaltung ist davon abhéngig, welche
sozialisatorischen Erfahrungen gemacht wurden. Die symbolische Macht der
Manner muss von den

,Beherrschten eine Form von Zustimmung erhalten, die nicht auf der freiwilligen Ent-
scheidung eines aufgeklarten Bewusstseins beruht, sondern auf der unmittelbaren und
vorreflexiven Unterwerfung der sozialisierten Koérper” (Bourdieu 1997, 170).

Dass sich auch Frauen, die vollig gleichberechtigt mit den Mannern sind, unter-
werfen, kann nur damit erklart werden, dass ihre Sozialisation einen gréRReren
und pragenderen Einfluss auf ihre Wahrnehmung und Gestaltung der Machtver-
haltnisse im personlichen Miteinander hat als die objektive rechtliche Tatsache
(Drinck 2008, 220f).

Fir die Schule wére hieran angekn(pft zu Giberlegen, wie alte Erfahrungen, auch
die der Eltern mit ihrer eigenen Schulzeit, die Unterwerfung von Schiler*innen
unter das Diktat der Schule begilinstigen und wie man diese Unterwerfung wie-
der aufgeben kann. Objektiv herrscht keine Gleichberechtigung zwischen den
Lehrer*innen und Schiler*innen, so dass Bourdieus Beispiel nur begrenzt liber-
tragbar ist.

1961 schockierte der US-amerikanische Psychologe Stanley Milgram die Welt
mit einem anderen Experiment: Seine Proband*innenen wurden unter dem
Druck des Studienleiters angehalten, einer fremden Person zur Strafe Elektro-
schocks zu verpassen, wenn sie (unsinnige) Aufgaben falsch gel6st hat. Sie taten
es - sogar bis zum vermeintlichen todlichen Stromsto. Man fragt sich warum.
Die Antwort war, weil sie nicht gelernt hatten, Autoritdten zu widersprechen,
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weil unsere , Bereitschaft, andere leiden zu lassen, wenn eine Autoritdt es uns
auftrégt, ... grof (ist)” (Zimmer 1981, 201).

Heute wiirde das Experiment hoffentlich nicht mehr so deutliche Ergebnisse lie-
fern, da wir in der Zwischenzeit gegen falsche Autoritdten besser immunisiert
worden sind; dies sollte das Resultat der demokratischen Erziehung der Schule
sein, die in der Tradition der Autoritarismusforschung des Adorno-Kreises (Ador-
no et al. 1973) intellektuelle Antikérper im Laufe der letzten Jahrzehnte entwi-
ckelt haben misste! Es bleibt zu hoffen!

9 Die Gefahr fiir die Schule

Es sollte in diesem Aufsatz auch die Frage danach gestellt werden, was Gewalt
erlaubt! Die Ideologie, die hinter einer gewissenlosen Missachtung Schutzbefoh-
lener steht — Jirgen Oelkers nennt sie treffend , Deckideologie” (Oelkers 2012,
39) —, ist eine Weltanschauung, die vorgibt, fiir gesellschaftliche Probleme mit
der jungen Generation immer die ,richtige’ Losung zu haben (vgl. Bundeszentrale
fur politische Bildung 2022). Diese ,Losung’ soll den unterjochenden Umgang mit
Schwécheren im Sinne einer pervertierten Sicht von Erziehung legitimieren: Stra-
fen erfolgen bei kleinsten Abweichungen, und Belohnungen sind zu erwarten,
wenn die (ideologischen) Regeln befolgt werden.

Daher ist es zu prifen, wie bestimmte Konzepte padagogische Einrichtungen in
Gefahr bringen, Unterwerfung zuzulassen. Ein Fihrerkult, der eben zur Sprache
kam, beispielsweise kann zum seelischen Ausbeutungsverhaltnis werden, dem
kaum jemand Widerstand leistet. Der pddagogische Bezug (Nohl 1935) mit sei-
nem Konzept der Asymmetrie der Macht kann zuwendungsbediirftige Kinder
und Jugendliche in eine Abhdngigkeit bringen:

,Diese Isolation von der Familie, vom Herkunftsmilieu und allen méglichen Au-
Renbeziehungen, ist ein wesentlicher Aspekt der Geschlossenheit, in deren In-
nerem die in jedem Erziehungsverhéltnis angelegte Macht des Erziehenden in
blanke Gewaltausiibung umschlagen kann“ (Kappeler 2012, 71).

In Einrichtungen, die mit Macht als Erziehungsstrategie und Fiihrerkult arbeiten,
die Deckideologien hochhalten, entsteht etwas, das Ervin Goffman (1961) in sei-
nem Buch ,Asyle” eine ,totale Institution” nennt. Institutionen sind zwar zum ei-
nen soziale und moralische Stiitzen, wie Arnold Gehlen (1956) dies in ,Urmensch
und Spatkultur” darlegt, dabei wird das Angewiesensein des Menschen auf Insti-
tutionen wie Staat, Familie und Recht beschrieben und man kann hier sogar von
einer Institutionsbeddrftigkeit im anthropologischen Sinne sprechen. Es steckt
jedoch auch eine Gefahr in den Institutionen, darauf weist Goffman hin: Sie kon-
nen in totalitdre Strukturen Gbergehen, dann —so mochte ich das vorher Gesagte
noch einmal wiederholen -, wenn sie isolieren, hierarchisieren und Redeverbot
(d.h. man darf nicht tiber die Wahrheit des Erlebten sprechen) erteilen.
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Machtmechanismen wirken auch hier durch die Isolierung von Menschen in
einen nach aulen abgeschlossenem Bereich, wobei jeder Transfer im internen
Bereich und auch von dort nach auRen kontrolliert wird. Weiter ist im Hierarchie-
system eine feste soziale Rangordnung vorgesehen, die niemand umgehen darf.
Schule hat heute in der Regel nicht mehr den Charakter einer totalen Institution,
dennoch ist die Beschéaftigung mit den Bedingungen einer totalitaren Struktur
und deren Folgen wichtig, um zu verstehen, wie Machtstrukturen subtil in Insti-
tutionen weiterwirken —auch in einer geringeren Form von Zwang kénnen nega-
tive Effekte auf die Betroffenen beobachtet werden.

10 Schlussbetrachtung

Es konnten Bedingungen beschrieben werden, durch die eine Institution, wie
die Schule, Machtverhaltnisse ermdoglicht. Es wurde auch darlber berichtet, wie
padagogische Konzepte zu Machtmissbrauch verleiten kénnen. Es wurde darauf
hingewiesen, dass die moralische Verantwortung der Padagogik aus der mutigen
Haltung der Akteur*innen in den Schulen resultiert, die in ihrer erzieherischen
Professionalitat den Schiler*innen einen Schutzraum ermdglichen. Es war vom
Paradoxon die Rede, da Schule der Ort ist, an dem Demokratie gelernt wird, aber
auch Hierarchien gerade diesen Anspruch konterkarieren. Daher ging es in der
Diskussion um die Frage, welche Ordnung Machtverhaltnisse erst méglich macht:
Der padagogische Bezug, zugegebenermallen ein auslaufendes padagogisches
Konzept, lieR eine Ordnung des Denkens zu, in der der Zogling in der Abhan-
gigkeit zum Padagogen in eine subtil affektive Bindung gebracht wurde, aus der
er sich selbst nicht herauslésen konnte. Waren jetzt nicht durch die Gutachten
um schulischen Missbrauch (vgl. Thole et. al. 2012; Bahne 2021) gerade dhnlich
gelagerte Falle angesprochen worden, wiirde dieses Konzept wahrscheinlich in
Vergessenheit geraten.

Kappler (2012) nennt die mit Abhangigkeit verbundene Ordnung Macht-Gewalt-
Gefalle. Gewiss ist es wieder eine hochaktuelle Frage, die sich darum dreht, wer
schuld ist, wenn in einem solchen Machtgefalle Unterlegene missbraucht wer-
den: Sind es die Padagog*innen oder ist es die Institution, die eine solche Deck-
ideologie zuldsst?

Es wurden noch differenzierter die drei iblen Bedingungen betrachtet, in deren
Folge institutionell verankerte Strukturen fiir den Machtmissbrauch verantwort-
lich gemacht werden kdnnen. Wir finden sie angezeigt durch das Standford Expe-
riment und das Experiment von Milgram.

Eine einer Institution zugrunde liegende Ideologie wird dann gefahrlich, wenn
sie zu einer Deckideologie wird, denn eine Deckideologie ist die Rechtfertigung
fir die Missachtung der Integritat Schutzbefohlener. Zwar ist der Mensch auf
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Institutionen angewiesen, das erlaubt dennoch nicht, institutionelle Strukturen
zu rechtfertigen, die den Machtmissbrauch beglinstigen.

Alles in Allem besteht ein Widerspruch: Einerseits ist Schule ein Ort, an dem Hier-
archien bestehen, ein besonders gefdhrdetes Feld, wo andererseits zur Demokra-
tie erzogen werden soll, aber die Rechte der schulischen Akteur*innen nicht auf
Gleichheit bedacht sind. Machtstrukturen gibt es in allen institutionellen Zusam-
menhangen. Wenn wir uns mit diesem Thema beschéftigen und dabei die Schule
mit ihrer institutionell verankerten Macht im Blick haben, miissen wir uns einge-
stehen, dass Schule nie ganz eine Einrichtung sein kann, in der alle Akteur*innen
zueinander in einem egalitdren Verhaltnis stehen. Schule ist hierarchisch aufge-
baut und Schule verteilt unter den schulischen Akteur*innen ungleiche Zustan-
digkeitsbereiche.

Allerdings hat Schule einen wichtigen Auftrag, sie ist geschaffen fiir Chancenge-
rechtigkeit, fir die Vermittlung demokratischer Werte und fiir die Erziehung zu
mindigen Blrger*innen.

AbschlieBend soll Theodor W. Adorno noch einmal zu Wort kommen. Er hat
die schulische Erziehung in ihrer wesentlichen Rolle als Moglichkeit eines mo-
ralischen Fortschritts des Einzelnen sowie der Gesellschaft insgesamt gesehen.
Schulische Erziehung kénne den Schiiler*innen eine souverdne Ich-Starke ver-
mitteln und demokratisches Denken lehren. Egalitdre menschliche Beziehungen
seien ein Garant fiir eine gerechte Gesellschaft. Es bedirfe daher kollektiver Er-
ziehungs- und Bildungsziele durch die Schule fiir die heranwachsende Genera-
tion. ,,Deshalb ist der Abbau jeglicher Art von unerhellter Autoritét (...) eine der
wichtigsten Voraussetzungen fiir eine Entbarbarisierung” (Adorno 1970, 138).
Eine Demokratie, die funktioniert und nicht nur als Schein besteht, brauche
mundige, emanzipierte Menschen und die Schule sei hier der Ort, an dem diese
Grundsatze vermittelt werden sollen.
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