WOLFGANG SANDER

Alternativschulbewegung und politische Bildung

Yorbemerkung .
Seit einigen Jahren st68t die sogenannte Alternativschulbewegung in der Bundesrepu-

blik bei Studenten, Lehrern und Erziehungswissenschaftlern auf eine Resonanz, die in

einem auffallenden Gegensatz zur quantitativen Bedeutung der Alternativschulen steht.
Gemessen an der Zahl der Schiiler, die Alternativschulen besuchen, sind diese Schulen eine
marginale Erscheinung; selbst bei einer groBziigigen Definition des Begriffes, die auch die
Laborschule Bielefeld einschlieBt, ergibt sich eine Zahl von maximal 1000 Schiilern (D). So
ist das Interesse an diesen Schulen primir Ausdruck einer weitverbreiteten Unzufriedenheit
mit dem o6ffentlichen Schulsystem, die zur Suche nach Alternativen fithrt und die nicht sel-
ten, insbesondere bei engagierten Lehramtsstudenten, die existierenden Alternativschulen
zu Hoffnungstrégern fiir die eigene spitere pédagogische Praxis werden 148t.

Im vorliegenden Beitrag soll untersucht werden, welche Rolle der Lernbereich der politi-
schen Bildung in Theorie und Praxis der Alternativschulen spielt. Gefragt werden soll fer-

ner, ob und inwieweit sich aus dieser Theorie und Praxis Perspektiven fiir einen Dialog zwi- -

schen Alternativschulbewegung und Politischer Didaktik ergeben.

1. Zom Begriff der Altemaﬁvéchulbewegung

Der Begriff der Alternativschulbewegung erscheint auf den ersten Blick vage und schil-
lernd. In einem formalen Sinne konnte er als Sammelbegriff fiir all jene Schulen verstanden
werden, die als Angebotsschulen eine Alternative zur staatlichen Regelschule darstellen;
dies wiirde das katholische Privatgymnasium ebenso einschlieBen wie die freie Waldorf-
schule, das Landerziehungsheim oder die Gesamtschule als Schulversuch. Pddagogisch wire
eine solche Begriffsbestimmung wegen der grundlegenden konzeptionellen Unterschiede
dieser Schulen jedoch weitgehend inhaltsleer. In diesem Beitrag wird der Begriff der Alter-
nativschulbewegung in einem engen Sinn verwendet: gemeint sind jene Initiativen und
Schulgriindungen, die, wesentlich angeregt durch die Studentenbewegung und die amerika-
nische Free-School-Bewegung, in den siebziger Jahren in der Bundesrepublik mit dem
Anspruch entstanden sind, eine grundlegende pidagogische Alternative zur traditionellen

Schule zu realisieren (2). Die Alternativschulbewegung wird durch diese Begriffsbestim- -

mung nicht zu einem vollkommen homogenen Gebilde, denn jede arbeitende Schule und
jede Initiative setzt andere Akzente. Wohl aber lassen sich einige basale Merkmale dieser
Bewegung erkennen:

~ Ein Schliisselbegriff fiir die padagogische Konzeption ist das Prinzip der Selbstregulie-



rung des Lernens durch die Kinder (3). Die Schulorganisation soll einen mdglichst gerin-
gen Grad an Fremdbestimmung des Lernens mit sich bringen; folglich wird auf verbind-
liche Lerninhalte und Lernformen, einen festen Stundenrhythmus, feste Klassenver-
binde und eine formalisierte Leistungsbeurteilung verzichtet. Die Lehrer haben nicht die
Aufgabe, vorgegebene Lerninhalte zu vermitteln, sondern die Selbsttatigkeit der Kinder
anzuregen und zu fordern. Unterrichtsthemen haben Angebotscharakter. Die Beziehun-
gen der Kinder zu den Lehrern und der Kinder untereinander sollen daher. stark infor-
mell geprigt und wenig ritualisiert sein; folglich sind Alternativschulen kleine Schulen,
die intensive persdnliche Kontakte erméglichen.

— Das schulische Lernen wird nicht auf den Bereich der Schule und nicht auf kognitives

Lernen reduziert. Die Offnung der Schule nach aufen, in den Stadtteil oder auch dar-
iiber hinaus durch Projekte und Exkursionen ist fiir Alternativschulen ebenso konstitutiv
wie-die vielfiltigen Angebote zu praktischer Arbeit in der Schule (z. B. handwerkliche
Arbeit bei der Gestaltung der Klassenriume, einen Film drehen (4) oder ein Go-cart
bauen (5) im Rahmen von Unterrichtsprojekten). Ferner wird soziales Lernen nicht als
Nebeneffekt, sondern als zentrales pidagogisches Anliegen verstanden. Da Leben und
Lernen nicht getrennt sein sollen, verstehen sich Alternativschulen auch als Lebensraum
fiir die Kinder.

— Abgelehnt wird eine Aussonderung verhaltensaufflliger und -gestorter Kinder. Die
Alternativschulen streben ein soziales Klima an, das die Integration dieser Kinder
erlaubt. o .

— Die enge Zusammenarbeit mit den Eltern als ein weiteres Merkmal von Alternativschu-
len erklart sich zum einen daraus, daB eine wesentlich von Eltern getragene Initiative —
die Biirgerinitiative ,,Verdndert die Schule jetzt“ in Frankfurt — am Beginn der Alterna-
tivschulbewegung in der Bundesrepublik stand und daB Eltern auch oft Initiatoren und/
oder Triger von Alternativschulen sind. Zum anderen ist der am Prinzip der Selbstregu-
lierung orientierte Erziehungsstil in Alternativschulen in hohem MaBe auf die Unterstiit-
zung durch die Eltern angewiesen. _ ‘

— Alternativschulen sind politisch sich verstehende Schulen” (6). In welcher Weise dieser
Anspruch konkretisiert wird, soll im folgenden Teil 2 ndher betrachtet werden.

Alternativschulen in diesem Sinn gibt es erst sehr wenige.

Juristisch und materiell abgesichert ist bisher lediglich die Glocksee-Schule in Hannover,

. die als staatlicher Schulversuch fungiert. Eine Freie Schule in Berlin hat 1983 eine jederzeit

widerrufbare Anerkennung als Privatschule erhalten; die Freie Schule Frankfurt gewann
1983 vor dem Hessischen Verwaltungsgerichtshof einen Proze um ihre Anerkennung als
private Grundschule, allerdings legte der Hessische Kultusminister gegen dieses Urteil Revi-
sion beim Bundesverwaltungsgericht ein, iber die noch nicht entschieden ist. Falls es in
Hessen zu einer langfristigen Zusammenarbeit von SPD und Griinen kommen wird, soll
diese Revision zuriickgezogen werden. Ferner sollen in diesem Fall, nach einer entsprechen-
‘den Vereinbarung zwischen SPD und Griinen, in Hessen fiinf Freie Schulen als ,,Schulversu-
che des Landes in privater Trigerschaft zugelassen werden. Weitere Alternativschulen in

Berlin, Bremen und Bochum arbeiten in einer rechtlich und finanziell ungesicherten Situa-

tion. Dariiber hinaus existieren im Bundesgebiet etwa 40 Initiativgruppen, die, unterschied-
lich weit fortgeschritten, die Planung und Vorbereitung entsprechender Schulgrindungen

betreiben. ) )
Die Laborschule Bielefeld wird hier wegen ihrer strukturell groferen Nahe zur Regel-

schule (Schulorganisation und -gréBe) und ihrem Selbstverstindnis als erziehungswissen-
schaftliches Laboratorium mit organisatorischer Anbindung an eine Universitit, das mit den
iibrigen hier diskutierten Ansitzen nicht vergleichbar ist, nicht zu den Alternativschulen
gezihlt.

2. Zum politischen Selbstverstindnis der Alternativschulbewegung

Das Bediirfnis nach Griindung von alternativen, freien Schulen entstand Ende der sech-
ziger Jahre insbesondere in Frankfurt aus der Notwendigkeit, fiir die Kinder, die aus den
ersten antiautoritiren Kinderldden kamen, eine adiquate Form von Schule zu finden (7).
Mit Unterstiitzung der nun gegriindeten Biirgerinitiative ,, Verdndert die Schule jetzt“ wurde
1970 im ,,R6delheimer Grundschulprojekt“ eine Gruppe dieser Kinder in eine Grundschule
in Frankfurt-Rédelheim eingeschult, unter Fortsetzung des Erziehungsstils des Kinderla-
dens. Als dieses Projekt, das von den Initiatoren explizit als Element einer ,,politischen Stra-
tegie zur Verdnderung der Grundschule“ (8) verstanden wurde, nach einer heftigen 6ffent-
lichen politischen Auseinandersetzung 1972 nicht mehr fortgesetzt werden konnte, ent-
schloB sich die Initiativgruppe zur Griindung der Freien Schule Frankfurt. Parallel wurde,
angeregt durch das Rodelheimer Grundschulprojekt, 1971 von einer Initiativgruppe die
Grindung der Glocksee-Schule vorbereitet; deren Antrag auf Einrichtung eines Schulver-
suchs wurde 1972 vom niederséchsischen Kultusminister genehmigt.

Die Ankniipfung an die antiautoritire Bewegung implizierte zunschst ein problemati-
sches Verstédndnis des Verhiltnisses von politischem und padagogischem Handeln. Die Kin-
derladenbewegung verstand sich als spezifische Form politischer Praxis mit dem Ziel, ,,in der
alten Gesellschaft Keimzellen der neuen* zu schaffen, wobei sich in dieser Praxis ,,scheinbar
private Interessen von Eltern mit einer gesellschaftlichen Notwendigkeit“ treffen soll-
ten (9). Sehr undifferenziert konnte die gesellschaftlich-politische Realitit als kapitalistische
Klassengesellschaft und zugleich als UberfluBgesellschaft charakterisiert werden, deren
Zwang zu Triebverzicht und Bediirfnisunterdriicking ,,meistens nur aufgrund tradierter und.
psychischer Realititen gefordert wird“ (10). Die Beféihigung der Kinder zur Selbstregulie-
rung sollte diesen Restriktionen entgegenwirken und die Kinder zugleich ,,zur Erkenntnis
der gesellschaftlichen Ursachen fiir die Unmoglichkeit fithren, Selbstregulierung innerhalb
der kapitalistischen Gesellschaft voll zu realisieren. (11) Entsprechend selbstgewiB heiBt es
an anderer Stelle: , Kinder die Funktion von Religion und die Mechanismen kapitalistischer
Politik zu durchschauen lehren, ist keine Manipulation von Kindern, sondern bedeutet, sie
vor Manipulation zu bewahren, weil sie sie durchschauen.“ (12) Die Ineinssetzung von Poli-
tik und Pddagogik fiihrte so zu einem Verstindnis von pidagogischer Praxis, das auf die
Instrumentalisierung der Kinder fiir die politischen Ziele der Erwachsenen hinausgelaufen
wire.

Mit dem Scheitern der antiautoritiren Bewegung und wohl auch mit den ersten Praxiser-
fahrungen insbesondere in der Glocksee-Schule ist dieser ,,revolutiondre Schwung“ einer
realistischeren Sichtweise gewichen, die zugleich den politischen Dogmatismus dieser frii-
hen Phase iiberwunden hat. So betont Oskar Negt, der gemeinsam mit Thomas Ziehe die
wissenschaftliche Begleitung des Schulversuchs Glocksee leitet, daB die Glocksee-Schule
»keine Weltanschauung (hat), auf die die Beteiligten eingeschworen sind“ (13). Deutlicher
noch formuliert Rainer Winkel, Mitbegrinder der inzwischen mangels finanzieller Unter-




stiitzung durch die o6ffentliche Hand wieder geschlossenen Freieg Schule Esseg, die Ein-
sicht, daB ,,Pddagogik nicht dasselbe (ist) wie Politik und Politilf nicht dasse%be wie Pddago-
gik (14). Weithin hat sich in der Alternativschulbewegung die Erkenntlgs du‘rchgeset.zF,
daB gerade das Prinzip der Selbstregulierung, wenn es ernst genommen erd, eine spezifi-
sche Unterscheidung (nicht Trennung!) von politischem und pédagogischem Handeln
erzwingt. In diesem Sinne bemerkt ein Mitarbeiter der Freien Schule Frank'furt,. daB die
Freie Schule nicht dadurch gesellschaftsverdndernd wirken kann, ,,daB man die Kinder auf
ein bestimmtes Verhalten hin programmiert, welches man selbst fiir verdndernd halt. So
etwas wiirde die Freiheit der Kinder beschrinken und dem Grundkonzept widerspre-
chen.“ (15) o '

Mit dieser Hinwendung zu einer pidagogischen Sichtweise ist auch deutlicher erkennbar
geworden, daB die Alternativschulbewegung an manche Traditionen der Refqrmpéidag.ogik
(etwa Gesamtunterrichtsidee, Verbindung von Theorie und Praxis, Pédagoglk vom Kinde
aué) wieder ankniipft. Freilich geht die Alternativschulbcwegung. durf:h .1hr Fes.thalten an
einem politischen Anspruch iiber die Reformpadagogik hinaus. Die skizzierte Hinwendung

zur Padagogik hat nicht dazu gefiihrt, daB Alternativschulen nun jenseits von Gesellschaft

und Politik ein padagogisches Inseldasein fiihren wollen. Der bereits zitierte Mitarbeiter der
Freien Schule Frankfurt sieht einen moglichen Beitrag der Alternativschulen zur Gesell-
schaftsverinderung in der gewissermafBen experimentellen Antizipation einer bess§ren Rea-
litdt, aus der sich auch ,,Ansétze fiir konkrete Forderungen an das traditionelle Bildungssy-
stem“ ergeben (16), ohne daB sich Alternativschulen darum als ymstandslos ﬁbertragb.are
und reproduzierbare Modelle verstehen. Uber diese bildungspolitsche An.regungsfur.lktlon
hinaus wird die politische Dimension auch als wesentlicher Aspekt der 1nner:schu11schep
Arbeit gesehen. Oskar Negt nennt als ,,Zielinhalt“ des Prinzips der Sf;lbstreguhen.nt:g Hdie
Erweiterung der Erfahrungsfahigkeit des Kindes“ und die ,,Bildung von Autonomie® (17),
wobei diese Autonomie zwar auch in der Fahigkeit der Kinder, sich von den Exrwachsenen
abzuldsen, zum Ausdruck kommt (dies ist die genuin padagogische Perspektive), aber. dar-
‘{iber hinaus die Perspektive einer nur politisch herstellbaren gesamtgesellschaftlichen
Lebensform einschlieBt. Erziehung soll nach Negt ,,zu demokratischem Verhalten und autg-
nomer, Vorurteile durchbrechender Denkweise“ beféhigen; als solche ist sie ,,notwendig
darauf abgestellt, geschichiliches Gegenwartsbewufisein zu erzeugen.“ (18) '
Damit ist die politische Bildungsaufgabe als ein zentrales An?legerll der Alterngt‘lvschul-
bewegung definiert. Im folgenden soll gefragt werden, wie sie didaktisch konkretisiert und

schulpraktisch realisiert wird.

3. Politisches Lernen in Alternativschulen

Angesichts des hohen Stellenwerts, den die skizzierte politische Perspektive im Selbst-
verstindnis der Alternativschulbewegung innehat, verwundert es auf den ersten Bh.ck, dgﬁ
didaktische Uberlegungen zur politischen Bildung in den Publikationen der und ul?er d}e
Alternativschulen eine untergeordnete Rolle spielen. Eine ausgearbeitete Konz'eptlon fiar
politisches Lernen unter den Bedingungen einer alternativen Schule, die systemauscl.l unter-
richtspraktisch erprobt und weiterentwickelt wird, liegt bisher nicht vor. Aucp daB die E‘rar-
beitung einer solchen Konzeption angesichts des Anspruchs, unter dgn Bedmg'l‘mgen einer
hochkomplexen industriellen Gesellschaft die ,,Bildung von Autonomie* zu beférdern, eine

dringliche Aufgabe sein kénnte, wird in der Alternativschulbewegung noch kaum gesehen;
so haben sich seit Mitte 1980 die Erwachsenen in der Freien Schule Frankfurt bestimmten
Fachbereichen zugeordnet, um eine bessere Strukturierung der Lernangebote zu ermog-
lichen (Lesen/Schreiben; Naturwissenschaften; Musik; Fremdsprachen), dabei einen Fach-
bereich ,,Gesellschaft/Politik“ aber nicht vorgesehen. Da diese F achbereichseinteilung nicht
restriktiv gehandhabt werden soll, schlieBt sie nicht aus, daB auch gesellschaftlich-politische
Probleme explizit zum Gegenstand von Projekten werden konnen, wenn dies von Kindern
angeregt wird oder wenn es sich situativ ergibt, aber sie ist gleichwohl Indiz fiir die relativ
geringe Aufmerksamkeit, die den didaktischen Problemen der politischen Bildung gewid-
ment wird.

In der Alternativschulbewegung wird dies wohl hauptsichlich deshalb kaum als Defizit
geseben, weil in jhrem Selbstverstindnis das soziale Lernen die politische Dimension mit
einschlieBt. Gegeniiber dem ,heimlichen Lehrplan® der Regelschule (19) neue Formen
sozialen Lernens zu entwickeln, ist in der Tat das dominierende Ziel der Alternativschulen,
hierin liegt ihr Anspruch, eine ,,Alternative® zu bieten, wesentlich begriindet. Die mdglichst
repressionsfreie Lernorganisation, die selbstverstindliche Selbst- und Mitbestimmung der
Kinder bei der Wahl der Lerngegenstinde, die Einiibung selbstandiger Konfliktregelung
durch die Kinder ohne Bevormundung durch die Erwachsenen, die durchgéngige Verbin-
dung von Alltagserfahrung und schulischem Lernen, dies sei, so wird vielfach argumentiert,
ein entscheidender Beitrag zu einer politischen Sozialisation, die der angestrebten Autono-
miebildung dient. In diesem Sinne weist etwa Rainer Winkel darauf hin, daB die Befihigung
zu Selbst- und Mitbestimmung mit kognitivem Lernen allein nicht zu erreichen sei: »Hrremd-
bestimmt ist nicht nur der Unwissende . . ., sondem auch der nur noch seinen eigenen
Triebbediirfnissen gehorchende Schiiler* (20). Entsprechend heiBt es in einem Konzep-
tionspapier der Freien Schule Frankfurt aus dem Jahr 1974: ,Wenn die Schule Bedingungen
fiir die Entwicklung emotionaler Grundbediirfnisse der Kinder schafft, ist selbstbestimmtes
Lernen méglich. So verstanden ist die Freie Schule ein therapeutisches Milieu fiir Kinder,
Eltern und Lehrer, indem sie deren gesellschaftlich produzierte Verhaltensweisen aufgreift,
sie verarbeitet und Losungsmoglichkeiten mit allen Beteiligten zu entwickeln ver-
sucht. (21)

Da s0 soziales Lernen als die entscheidende Grundlage fiir spiteres politisches Verhalten
gesehen wird, werden in der einschligigen Literatur zumeist keine spezifischen Uberlegun-
gen zur didaktischen Struktur des politischen Lernens angestellt. Implizit wird davon ausge-
gangen, daf politische Probleme wie alle anderen Lerngegenstinde dann zum Thema wer-
den, wenn sie von den Kindern vorgeschlagen werden oder wenn sich im Erfahrungs- und
Interessenbereich der Kinder Ankniipfungspunkte fiir entsprechende Lernangebote von
Seiten der Lehrer ergeben, die dann von den Kindern angenommen werden kénnen oder
nicht.

Es muB jedoch bezweifelt werden, ob damit das Problem der politischen Bildung tatséch-
lich geldst ist. Zweifellos ist die mangelhafte Vermittlung von kognitivem und sozialem Ler-
nen, das Spannungsverhaltnis zwischen dem offiziellen und dem heimlichen Lehrplan ein
wesentlicher Grund fiir die unzureichende Wirksamkeit der politischen Bildung in der
Regelschule; insofern erschlieft der Versuch, kognitives Lernen auch im Bereich von
Gesellschaft und Politik ganz in eine vom Prinzip der Selbstregulierung geprigte Konzep-
tion sozialen Lernens einzubetten, ein Potential der Kritik und der Anregung fiir die Kon-
zeptionierung der politischen Bildung. Zugleich aber gerit dieser Versuch in ein neues




Dilemma. Kindheit in der modernen Gesellschaft ist ja nicht zuletzt dadurch gekennzeich-
net, daB sie die Erfahrungswelt der Kinder von der der Erwachsenen separiert; die Kinder
lernen die Lebenswelt der Erwachsenen, insbesondere die Arbeitswelt, nicht mehr durch
den alltiglichen Umgang, durch einfaches Hineinwachsen kennen. Allein dies schon macht
es notwendig, den Kindern wichtige Lebensbereiche durch Lernarrangements erst zu
erschlieBen. Hierin liegt eine zentrale Legitimation fiir die Institutionalisierung von Lern-
prozessen in Schulen. Hinzu kommit, daB auch die Erfahrungsbereiche der Erwachsenen
nicht identisch sind und daB auch die Alltagserfahrung der Erwachsenen keineswegs auto-
matisch zur Erkenntnis grundlegender geselischaftlich-politischer Strukturen und Probleme
oder gar zur Befihigung zu rationalem politischem Handeln fithrt. Der Versuch, Ziele wie
,Bildung von Autonomie* oder Vermittlung von »geschichtlichem GegenwartsbewuBtsein«
allein durch die Reflexion des kindlichen Erfahrungshorizonts und durch alleinige Ankniip-
fung an Motivationen, die bei den Kindern schon vorhanden sind, zu erreichen, diirfte daher
kaum gelingen. Erforderlich ist die Suche nach weiteren Relevanzkriterien fiir die Auswah]
der Lerninhalte und nach Vermittlungsverfahren, die den Kindern auch solche Themen
interessant machen“, die auBerhalb ihres Erfahrungsbereichs und ihrer direkten Erfah-
rungsmoglichkeiten liegen.

Der bisher einzige Versuch, dieses Dilemma zu reflektieren und im Kontext der padago-
gischen Prinzipien der Alternativschulbewegung zu losen, stammt von Thomas Ziehe (22).
Ziehe unterscheidet bei der Erorterung von Auswahlkriterien fiir politisch relevante Lernin-
halte zuniichst zwischen dem unmittelbaren Exfahrungsbezug (Lerninhalte aus dem Erfah-
rungsbereich der Kinder, wie z. B. Familie, Wohnen, Freizeit) und einem mittelbaren
Erfahrungsbezug (Lerninhalte, die dem Erfahrungshorizont der Kinder zwar fremd sind, ,,in
denen sich aber die Kinder gleichzeitig mit ihren Problemen wiedererkennen und die als
Folie dienen, iiber sich selbst zu reflektieren” (23), wie z. B. Indianergeschichten). Dariiber
hinaus konstatiert er jedoch ein ,Bediirfnis der Kinder, in zunehmendem Mafe an der
Erfahrungsverarbeitung der Erwachsenen teilzubaben“ (24). Dieses Bediirfnis erlaube es,
Probleme zu thematisieren, die fiir die gegenwiirtige gesellschaftliche Situation der Erwach-
senen bedeutsam sind. Mit dieser Argumentationsfigur will Ziehe den gesamten Bereich
gesellschaftlich-politisch relevanter Fragestellungen fir die didaktische Konzeption der
Glockseee-Schule erschlieBen: ,,,Gesellschaftliche Situation® ist hier im weiteren Sinne
gemeint, also unter Einschluf der Inhalte, die zu einer lebensgeschichtlichen und sozialen
Identititsbildung beitragen (z. B. historische und philosophische Fragestellungen), die die
tradierte Kultur verstehbar machen (z. B. religionskundliche Fragestellungen) und die zu
einem gesellschaftlich-politischen Weltverstéandnis beitragen konnen (z. B. politologische,
dkonomische, geographische Fragestellungen).“ (25) Als Beispiel fiir ein solcherart relevan-
tes Unterrichtsthema nennt Ziehe die Beschéftigung mit dem Nationalsozialismus.

Mit dieser Argumentation wird das oben beschriebene Dilemma zwar erkannt, aber mit-
nichten behoben. Das Bediirfnis der Kinder, ,,auch als zukiinftige Erwachsene anerkannt zu
werden® (26), diirfte als Motivation zur Beschaftigung mit Problemen aus den genannten
Bereichen ebensowenig ausreichen wie die ,Gewichtigkeit” eines Themas ,fiir die national-
geschichtliche, politische und generationsspezifische Identitdtsbildung der Erwachse-
nen“ (27) ein hinreichend prizises Auswahlkriterium fiir Lerninhalte ist, da es die Identi-
tatsbildung der Erwachsenen nicht gibt. Es bleibt eine noch zu leistende Arbeit, Ziehes
Uberlegungen in Richtung auf eine didaktische Konzeption politischen Lernens weiterzu-

entwickeln, die die Chancen nutzt, die die offene Struktur der Alternativschulen bfetet
ohne neuen Reduktionen zu verfallen. o ’

DaB diese Aufgabe bisher noch nicht in Angriff genommen wurde, diirfte hauptsichlich
zwei Griinde haben: Zum einen fordern alle Alternativschulen von den Eltern die Uberein-
stimmung mit ihren grundlegenden padagogischen Prinzipien und ein iiberdurchschnitt-
liches Engagement fiir die Schule. Es ist daher zu vermuten, daB die Schiiler, die Alternativ-
schulen besuchen, aus Familien kommen, in denen ein iiberdurchschnittlich starkes Inter-
esse an politischen Fragen besteht, so daB die Vermittlung von gesellschaftlich-politischen
Themen mit dem Erfahrungsbereich der Schiiler in Alternativschulen vermutlich leichter
gelingt als in einer Regelschulklasse. Zum anderen sind die meisten Schiiler der Alternativ-
schulen im Grundschulalter, hochstens jedoch im Férderstufenalter. Es ist anzunehmen
daB sich die genannten Probleme bei einer eventuellen Erweiterung etwa der Glocksee:
Schule bis zur 10. Klasse oder dariiber hinaus erheblich dringlicher stellen werden als zur
Zeit. .

4. Ein Fazit

Die Erfolge der Alternativschulen liegen vor allem in dem Bereich, den sie selbst als ihr
zentrales Anliegen betrachten, dem des sozialen Lernens. Die Praxis der Alternativschulen
zeigt, dal Kinder in sehr viel groBerem MaB in der Lage sind, eigene Interessen zu formulie-
ren, Lernprozesse selbst zu steuern und Konflikte miteinander zu regeln, als‘es ihnen die
institutionellen Zwénge der Regelschule erlauben (28). Dennoch wire eine Gegeniiberstel-
lung von Regelschulen und Alternativschulen, die in einem Schwarz-weiB-Schema in den
Alternativschulen das ,ganz andere“ der Regelschulen sehen wiirde, eine erheblich ver-
kiirzte Sichtweise. Zumindest im Bereich des politischen Lernens gibt es auch in Alternativ-
schulen erhebliche Defizite; die Frage, wie kognitives und soziales Lernen in diesem Bereich
sinnvoll miteinander verbunden werden konnen, ist fiir Regel- und fiir Alternativschulen ein
ungeldstes Problem. In der Theoriebildung gibt es denn auch Berithrungen und Uberschnei-
dungen zwischen Alternativschulbewegung und ,etablierter“ Didaktik, Rolf Schmiederers
letztes Buch mag als Beispiel hierfiir gelten (29). So erscheint es durchaus vorstellbar und
wiinschenswert, da Alternativschulbewegung und Politische Didaktik im gemeinsamen
Interesse einer demokratischen und schiilergerechten politischen Bildung miteinander ins
Gesprach kommen.
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