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Achim Leschinsky

Schulkritik und die Suche nach Alternativen

Die Situation in der Bundesrepublik und neuere Entwicklungen in den USA'

1. Entwicklungslinien der Schulkritik - dm Unbehagen an der Moderne

„...
in den Diensten der Firma Porduriere aus Klein-Togo [schufteten] gleichzeitig... eine

große Anzahl Neger und junger Weißer... Die Eingeborenen funktionieren meist erst auf

Peitschenhiebe hin - soviel Menschenwürde ist ihnen geblieben. Aber die Weißen sind

durch die allgemeine Bildung vorbereitet, und es geht ganz von selbst" (Celine 1932).

Ansatzpunkt und Charakter der radikalen Schulkritik, die sich im Laufder letzten 15 Jahre

auch in der Bundesrepublik zunehmend Gehör verschafft hat und zudem gerade unter

Pädagogen wachsenden Anklang zu finden scheint, ließen sich kaum treffender vorweg¬

nehmen, als es in dieser bissigen Bemerkung geschah. Die Kritik erfolgt bezeichnender¬

weise von den Rändern der Welt industrieller Zivilisation. Jener sich fortlaufend

beschleunigende Modernisierangsschub, der in der Nachkriegszeit auch die entlegensten
Länder der Dritten Welt in unsere rationalistisch-kapitalistische Kultur hineingezogen

hat, mußte die Frage provozieren, was diese in dem Prozeß gewonnen und umgekehrt wir

an Hoffnungen auf (exotische) Alternativen verloren haben.

Es hat für den Westen eine lange Tradition, in der wilden, unberührten Fremde zu suchen, was die

eigene „erstarrte" Ordnung vorenthält. Nicht zufälüg hat die Neue Linke in den sechziger Jahren von
der erwachenden poütischen Dynamik der „Entwicklungsländer" befreiende Impulse für die

kritisierte Industriegesellschaft ersehnt. Da mußte es besonders hart enttäuschen, mit welcher

unaufhaltsamen Schnelligkeit und inneren Bereitwilügkeit dort maßgebüche Strukturen der Indu¬

strieländer übernommen wurden - und diese ohne die reale Aussicht auf den Nutzen, den die

westliche Welt daraus (gerade auf Kosten dieser Länder) zu ziehen vermocht hatte.

Eine solche Bilanz führt leicht in Zweifel, die auf die Infragestellung des grundlegenden Selbstver¬

ständnisses hinauslaufen können, das die europäische Ziviüsation bislang begleitet hat. Die Folgen
jenes Fortschritts, den wir uns und den anderen durch die Umgestaltung der Welt zu bringen hofften,

werden nun wahrgenommen als „Koloniaüsierung" auch unserer eigenen (Lebens-)Welt (Habermas
1979, S. 24ff.). Das „Anstößige", das von derartigen Überlegungen ausgeht, enthüüen die zitierten

Sätze durch ihre zynische Überpointierung: Nicht so sehr der nur durch Schläge zur Arbeit zu

treibende „WUde" als vielmehr der wilüg schuftende Weiße erscheint als der eigentüch Unterwor¬

fene; und noch negativer als die manifeste Gewalt brutaler Zwangsmittel wird die stiUe Macht

sozialisatorischer Einflußnahme bewertet, weü sie auch noch die Fähigkeit zum passiven Widerstand
nimmt. Ist denn BUdung und Kultur, die - wie man gedacht hat - den Völkern der Dritten Welt im

Zusammenhang ihrer imperialistischen Ausbeutung sträflich vorenthalten wurden, in Wahrheit nur

das Danaergeschenk, das ihre Unterwerfung vollendet? Autoren wie Illich (1970/1972; 1973) haben
darauf mit einem relativ eindeutigen Ja geantwortet. In seiner Schul- und Institutionenkritik hat der

Hinweis auf die Entwicklungsländer eine doppelte Färbung: Nicht nur von der Not wird gesprochen,
die durch die imperiaüstische Unterwerfung unter die entfremdenden Mechanismen der Industriege¬
sellschaft bewirkt wird. Vielmehr wird in geradezu prophetischer Manier jenes BUd ursprünglicher
Natürüchkeit, Selbstbescheidung und Frugalität beschworen, das traditioneU so viele in der westli¬

chen Kultur fasziniert hat - dessen Wirklichkeit aber kaum einer auf Dauer zu ertragen vermochte.

Ich danke P. M. Roeder für Anregungen aus seiner Kenntnis der amerikanischen Alternativschul¬

bewegung.

Z.f.Päd., 27. Jg. 1981, Nr. 4
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Daß gerade die Schule im Rahmen dieser Stimmung, in der sich unter das Engagementfür

die anderen unleugbar Züge von Selbstmitleid mischen, zu.einem zentralen Gegenstand
der Kritik wird, ist nicht Zufall. Man streitet in der soziologischen Forschung zwar seit

einiger Zeit über die Bedeutung, die das Bildungssystem für materielle Produktion und

ökonomisches Wachstum einer GeseUschaft besitzt, oder über den Einfluß, den es für das

Erreichen bestimmter Leistungen oder sozialer Positionen ausübt. Aber auch diejenigen,
die eine solche Wirkung der Schule eher gering veranschlagen, sind meist weit davon

entfernt, diese Institution für belanglös zu halten. Wenn sie schon hinsichtüch Statuszu¬

weisung und Leistungsniveau keine eigenen Effekte hervorbrächte, so erweckt sie

wenigstens die entsprechende Illusion, die für den Zusammenhalt unserer von Ungleich¬
heit geprägten Gesellschaft konstitutiv ist. Schule ist demnach ein wesentliches Element

der industriellen Gesellschaft, deren Entwicklungsprozeß nicht zufälhg auch die Entste¬

hung eines öffentlichen Schulwesens einschüeßt. Es repräsentiert und verbürgt Forderan¬

gen und Strakturen, die für die Kultur der industriellen Zivilisation charakteristisch sind.

Insofern mußte sich der radikale Angriff auf die Schule, gerade weil er sich auf eine

typische, sozial tief verankerte Institution dieser Gesellschaft richtet, notwendig den

Vorwurf zuziehen, irreal zu wirken (Gintis 1972): Die Abschaffung der Schule ist kein

realistisches, denkbares Programm unter den gegenwärtigen Bedingungen.

Was verschafft dieser Schulkritik, die Illich wohl am konsequentesten und breitenwirk¬

samsten formuhert hat, seit geraumer Zeit einen solchen Widerhall? Die Frage ist kaum

umfassend zu beantworten. Aber es fordert zu Überlegungen heraus, wenn- zumindest in

der Bundesrepublik - ein namhafter Teil der etabüerten Erziehungswissenschaftler und

viele Lehrer inzwischen eine grundsätzlich kritische Wertung der schuhschen Strakturen

vornehmen und mehr oder weniger pointiert der Skepsis, daß „Schulen nicht helfen",

Ausdruck verleihen. In vielen Veröffentlichungen - und zwar um so intensiver, je

praxisnäher sie sich verstehen (vgl. etwa das von Beck/Boehncke herausgegebene
„Jahrbuch für Lehrer" [1977ff., bes. 1979]) - trifft man heute auf eine latente Entschu-

lungsstimmung; latent deswegen, weil zu fragen ist, wieweit bei den vielfach prinzipiellen
Tönen (Bereiter 1973; Braunmühl 1976; Kupffer 1980; kritisch dazu Lehmann/

Oelkers 1981) die weitreichenden kulturkritischen Perspektiven, unter denen Illich

seine Absage an die Masseninstitution Schule formuliert hat, einfach auszublenden sind.

Ernüchtert von der voranschreitenden „Entzauberung" der Welt, läßt man sich noch

einmal entzünden von dem idealisierten Bild gesellschaftlicher Ursprünglichkeit, von der

nun auch die letzten Reste zu verschwinden drohen. Die emphatische Warnung vor der

„Unzweckmäßigkeit" und den Negativfolgen, die der Aufbau und die rasche Expansion
des Bildungssystems für die Länder der Dritten Welt hätten, wird zum zündenden Fanal

der Schulkritik. Aber die breite Reaktion verschaffen ihr in erster Linie die vielfältigen

Erfahrungen von der veränderten Situation, die derWandel der Bildungsinstitutionen und

ihrer geseUschafthchen Rahmenbedingungen in den Industrieländern selbst geschaffen
hat.

Einige wesentliche Züge dieser Veränderungen sollen im folgenden bezeichnet werden. Dabei

werden Entwicklungen in der Bundesrepublik im Mittelpunkt stehen, obwohl sich entsprechende
Veränderungstrends relativ zwanglos auch in anderen Ländern konstatieren ließen. Insofern

bedeutet es einen „erlaubten" Bruch, wenn anschließend der Blick auf die Gegenschulbewegung in

den USA gerichtet wird. Von dort haben Bemühungen um die Suche nach konkreten Alternativen

zur Regelschule ihren Ausgang genommen. Bedauerücherweise ist es in der Bundesrepublik
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weitgehend bei der Diskussion der Anfänge dieser Initiativen gebüeben. Ein Bück auf den Fortgang
der amerikanischen Entwicklung scheint aber gerade darum nützüch, weü wir in der Bundesrepublik,
was entsprechende Initiativen anlangt, unter restriktiven Bedingungen stehen. Tradition und

rechtüche Bestimmungen erschweren hier den Übergang aus der Kritik zu praktischen Gegenversu¬
chen erhebüch. Auf den wenigen Schulgründungen lastet der Druck, nun wirkUch durchgängig „ganz

anders zu sein" (Borchert/Derichs-Kunstmann 1979; Hagener 1979); sie müssen bis in Einzelhei¬

ten hinein zum Beweis der Richtigkeit- oder auch der Irrtümüchkeit-der vorgefaßten Prämissen und

Optionen herhalten. Es ist nicht leicht, unter diesen Umständen den hochgestimmten Ton dogmati¬
scher Gewißheiten und Kontroversen zugunsten der offeneren Verarbeitung von Erfahrungen zu

überwinden, die auf dem Boden und unter den gegenwärtigen Bedingungen dieser industrieUen

GeseUschaft gemacht worden sind.

2. Fortschreitende Verschulung - unliebsame Begleiterscheinungen

Es ist müßig, über die pohtische Verantwortung für die rasante Expansion des BUdungssy¬
stems innerhalb der letzten drei Jahrzehnte zu rechten. Selbst klar benennbare ökonomi¬

sche und soziale Faktoren zur Erklärung dieses nicht nur nationalen Phänomens sind

offenbar strittig (Meyer et al. 1977; anders Rolff et al. 1980). Aber sicher ist, daß diese

Entwicklung aUgemeine Hoffnungen gedämpft, z.T. in Frage gestellt hat, die sie

traditionell begleitet haben. Die rasche Ausdehnung des Systems, der immense Bedeu¬

tungsgewinn des Sekundär- und Hochschulbesuchs sowie der große finanzieUe Aufwand

zu seiner Erhaltung haben Vemnsicherung ausgelöst und Einsichten in neue - nicht oder

nicht zureichend vorausgesehene - Problemlagen zur Folge gehabt (Husen 1980;

Leschtnsky/Roeder 1981). Paradoxerweise scheint mit der erfolgreichen quantitativen

Etablierung auch der Legitimationsbedarf dieser Institution gewachsen zu sein. Er wird

nicht zuletzt deswegen so fühlbar, weil im Zuge dieser Expansion in den Erziehungs- und

Sozialwissenschaften ein ganzer Apparat zur Erforschung und zur Kritik erzieherischer

Prozesse und ihrer Folgewirkungen entstanden ist (Leschtnsky/Roeder 1980, S. 306ff.;

Luhmann/Schorr 1979). Von dem Bewußtsein einer „Krise der Schule" scheint

zuallererst und in besonderem Ausmaß der Kreis derer ergriffen, die in und mit den

Bildungsinstitutionen professionell beschäftigt sind.

Nicht nur von der radikalen Schulkritik wird inzwischen jene hoch bewertete Funktion des

BUdungssystems, die „Universalisierung" von Wissen, Fähigkeiten und Einstellungsmu¬
stern zu fördern, mit kritischen Fragezeichen versehen. Man verweist auf die prinzipieUe

Spannung, die zwischen einer Bildung zu individueller Humanität und der Zurichtung auf

gesellschaftliche Tüchtigkeit bestehe, decouvriert die im Bildungssystem institutionaüsier-

ten kulturellen Werte als nicht wirklich allgemeine, sondern als die einer bestimmten

Klasse und zieht schheßüch den gesamten Prozeß als Auflösung traditionell vermittelter

Sinnorientierungen, ursprünglicher Erfahrungsräume und individueller Entfaltungsmög¬
lichkeiten in Zweifel. Das letzte Argument zielt aber im Grande über die Schule hinweg,
denn sie ist in den Industriegesellschaften in der Vermittlung von Informationen und

Orientierungen durch eine Reihe anderer Instanzen, insbesondere die Massenkommuni¬

kationsmedien, flankiert und teilweise auch in ihrer Effizienz überholt. Hinter dem, was

hier als Problem einer Institution diskutiert wird, steht im Grande die generellere Frage,
wie in unserer zu immer größeren Einheiten zusammenwachsenden Kultur überhaupt

Wertbindungen und Sinnbezüge aufgebaut werden können, die gleichzeitig allgemein
bzw. umfassend genug und doch konkretzu erfahren, selbst zu gestalten und zu leben sind.
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Auch die ökonomische Rolle des Bildungssystems, in der bis in die sechziger Jahre ein

wesenthches Argument für Auf- und Ausbau dieser Institution gesehen wurde, ist ins

Zwiehcht geraten (vgl. Leschtnsky/Roeder 1981, S. 121 ff., 138ff.). Jugend- und

Akademikerarbeitslosigkeit in den Industrieländern selbst scheinen hier evidente Pro¬

blemzonen zu markieren. Den wirkhchen geseUschafthchen Ertrag dieser Einrichtungen
haben in der Tat weder historisch-empirische Studien noch aktueUe Untersuchungen klar

zu beziffern vermocht. Aber das berechtigt auch nicht ohne weiteres zu den gegenteiligen
Annahmen. Auf die komplexe Fragestellung sind klare und einfache Antworten kaum zu

erwarten - um so wemger, als gerade bei dem Entwicklungsstand des Bildungssystems in

den Industrieländern unmittelbare ökonomische Erträge noch ungreifbarer zu werden

scheinen. Weitere Investitionen im Bildungssektor schlagen sich nicht direkt in ökonomi¬

schen Zuwächsen nieder, und die Verfügbarkeit über Sockelqualifikationen ist scheinbar

eine soziale Selbstverständlichkeit geworden.

Die schwerste „Legitimationseinbuße" - in den Augen gerade ihrer eigentlichen Protago¬
nisten - hat dem Bildungssystem und der Bildungspolitik aber die durch viele empirische
Befunde gestützte Einschätzung eingetragen, daß es die erwartete Verringerung sozialer

Ungleichheit in dieser Gesellschaft nicht oder jedenfalls nur in geringem Ausmaß gebracht
habe (vgl. die JENCKS-Debatte in den USA; Husen 1980, S. 33ff.; Müller 1978;

Müller/Mayer 1976). An die Stelle der ursprünghchen Hoffnungen auf die Aktivierung
von Begabungsreserven und - damit verbunden - auf erweiterte soziale Mobilität sind

inzwischen massive Befürchtungen vor der Etabüerang meritokratisch verfestigter Sozial¬

strukturen getreten (z.B. Lutz 1979). Man sieht sich vor dem Paradoxon, daß die

Konkurrenz um höherwertige Abschlüsse und Sozialchancen gerade im Maß der Expan¬
sion noch zugenommen hat. In derartigen Feststellungen bleibt nicht immer hinreichend

präsent, daß auch sie nur einen allgemeinen Funktionswandel des BUdungssystems noch

einmal unterstreichen, den schon die Hoffnungen auf die egaüsierende Funktion der

Bildungsexpansion anzeigten. Es spiegelt historisch eine tiefgreifende Veränderung, in

welch hohem Ausmaß die „Legitimität" institutionalisierter Erziehung überhaupt an das

Problem der sozialen Mobilität, der Bereitstellung von Aufstiegschancen bzw. die Frage
des Statuserwerbs gebunden werden kann (Schelsky 1959). Ehemals hatte die Schule

vorwiegend die Rolle einer bloß nachgeordneten Instanz, die die vorgegebene, durch

vielfältige andere soziale Mechanismen verbürgte Statusverteilung einer Klassengesell¬
schaft allenfalls bestätigte. Aber daraus ist sie in dem Maß herausgewachsen, wie der

Nachweis schulischer Qualifikationen und Zertifikate zur notwendigen Bedingung für den

Berafseintritt bzw. das Erlangen von sozialen Positionen wurde.

Wenn heute die Veränderangen des Schulklimas, wachsender Leistungsdruck, Konkur¬

renzstreben und Versagensangst in der Schule beklagt werden, ist nicht zu vergessen, daß

die im Zuge dieses Funktionswandels erheblich verbreiterte Inanspruchnahme von

Bildungschancen den Kreis der traditionellen Klientel weiterführender Schulen längst

gesprengt hat. Vor diesem Hintergrund ist es einleuchtend, daß die ehemals selbstver¬

ständlich vorausgesetzte Beziehung zu herkömmlichen Bildungsgütern weitgehend verlo¬

rengegangen ist und erst mühsam wieder angebahnt werden muß. Auch fördert es nicht

unbedingt die Mögüchkeiten zu einer entspannten Auseinandersetzung mit neuen Inhal¬

ten, wenn soziale Aspirationen relativ dauerhaft und stark in die Schulsituation hinein-
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strahlen - weil über sie nicht schon sehr früh in der Schulwahl und -laufbahn entschieden

wurde.

Von den tiefgreifenden Veränderangen und den Schwierigkeiten, wenn die Schule stärker

von allen Bevölkerungsschichten als soziale Zuteilungs- und Sicherungsinstanz in

Ansprach genommen wird, vermittelt sich eine wirkliche Kenntnis erst im Zuge dieser

Entwicklung selbst. Die deutsche Pädagogik hat immerhin auf Ansätze zu einer Mobilisie¬

rung der Bildungsbeteüigung frühzeitig mit einer charakteristischen Sensibüität reagiert.
Ein Beispiel ist neben den Klagen über Überfüllung, Überbürdung, Niveauverlust in den

höheren Schulen gerade auch das Bestreben um die Erhaltung und innerhche Stärkung
einer eigenständigen Volksschule, hinter dem sich vielfach geradezu die Abwehr all jener

Ansprüche an das Bildungssystem verbarg, die sich aus seinen selektiven und allokativen

Funktionen ergeben (vgl. Leschinsky 1978, S. 409ff.). Man wird diese Versuche als

hilflos bezeichnen, aber nicht einfach unter dem Aspekt ihres zweifellos konservativen

Charakters abtun können, zumal ähnhche Motive nun von der anderen Seite entwickelt

werden. Richtig ist zweifellos das Empfinden einer Belastung oder gar Überforderung des

Büdungswesens, seit es zunehmend zentrales Medium sozialer Prozesse geworden ist, die

es zuvor eher sekundär gestützt hat. Die Expansion des Systems ist von einer Erweiterang
der Erwartungen und Aufgaben begleitet worden, die gerade nicht immer auf einen

Zugewinn an realer pädagogischer Autonomie hinauslaufen.

Die Entwicklung hat Folgen auch für den inneren Organisationsaufbau und die Struktur

der Schule gehabt, wie sich schon aus dem notwendig wachsenden Regelungsbedarf

ergibt. Da die Bedeutung schulischer Entscheidungen und Vorgänge für die individuelle

Berufs- und Lebenskarriere zugenommen hat, sind in steigendem Maß institutionelle

Vorkehrungen erforderlich geworden, die die Unsicherheits- bzw. Freiheitsgrade gegen¬
über unklaren Situationen reduzieren und gleichzeitig die Akzeptanz der getroffenen
Maßnahmen sichern. Beides wirkt in Richtung einer Standardisierung, die die Gleichbe¬

handlung von Schülem und die Unpersönlichkeit der Beurteilung garantieren soll, eben

deswegen aber auch traditionelle und pädagogisch begründbare Ermessensspielräume der

Lehrer einzuschränken droht. Die gerade in der Bundesrepublik während der letzten

Jahre fühlbar voranschreitende Verrechtlichung der Schule, die nicht zufällig durch

gerichtliche Auseinandersetzungen über schuhsche Maßnahmen statusdistributiver Art

erhebüch befördert worden ist (Laaser 1980), läßt sich leicht als Tendenz zu einer

allgemeinen Reglementierung pädagogisch-schulischer Vorgänge wahrnehmen - obwohl

sich damit auch der Versuch zur Abwehr administrativer Willkür, zur Sicherung der

Rechte der Beteiügten und Ausgrenzung notwendiger Freiheitsräume von Lehrern

verbindet (vgl. etwa die Empfehlungen der Schulrechtskommission des Deutschen

Juristentages „Schule im Rechtsstaat", 1981). Wie auch immer man hier die Erfolgs¬
chancen einschätzt, es bleibt ein Dilemma, daß - eben weü die weitreichenden Konse¬

quenzen schuüscher Selektionsentscheidungen in der schulischen Situation kaum präsent
und absehbar sein können - ein größerer Regelungsaufwand entsteht, dessen Ergebnisse
dann immer wieder auch als lästige, die eigentliche Arbeit störende Obligationen

wahrgenommen werden. Schule ist, wie Schelsky es schon früh vorausgesehen hat (1959,
S. 15,19), tendenzieU zu einem Teil jener ungeliebten bürokratischen Großorganisationen

geworden, die jeder in unserer Gesellschaft für Lebenssicherung und Daseinsvorsorge in
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Anspruch nimmt, aber gleichwohl mit einer charakteristischen Aversion bedenkt und

schon gar nicht ohne persönüchen Vorbehalt selbst aktiv mittragen möchte.

Die zunehmende Gewichtung administrativer Belange bzw. des gesamten Verwaltungsbe¬
reichs im Schulsystem verdankt sich nicht nur den Auswirkungen der statusdistributiven

Rolle des Bildungssystems in der modernen LeistungsgeseUschaft. In die gleiche Richtung
haben auch schon die Erfordernisse gewirkt, die von dem massiven Größenwachstum des

ganzen Systems und der einzelnen Schule sowie der Erweiterang pädagogischer Aufga¬

ben, Angebote und Wahlmöglichkeiten ausgingen. Auf diese Weise hat die Tradition der

alten, nicht nur inhaltlich relativ fest umgrenzten Bildungs- und Schulinstitutionen an

Haltekraft verlieren müssen. Der Streit um die Inhalte (vgl. Sexualkunde) ist ein anderer

Motor der Tendenz zur Verrechtüchung geworden. Es ist wohl kein Zufall, daß gerade die

Gesamtschule und die gymnasiale Oberstufe durch den damit verbundenen Regelungs¬
und Komplexitätszuwachs auch denen verdächtig geworden sind, die ihnen eigentlich

positiv gegenüberstehen müßten. Wenn es ehemals übüch war, im Vertrauen auf eine

bestehende Tradition und die nur langsame Fortentwicklung im Schulwesen Regelungen

gewissermaßen nur kasuistisch, nach Bedarf und ad hoc, zu ergänzen oder zu revidieren,

so ist dies mit der rasch zunehmenden Differenzierung und Komplexität im Bildungssy¬
stem obsolet geworden. Die neuere Entwicklung wird charakterisiert durch allgemeine,
umfassende und doch detaillierte Regelungen im Schulbereich. Durch den Kontrast zur

früheren Situation sind sie nur zu leicht der bloßen Regelungswut einer verselbständigten
Bürokratie zuzuschreiben. Sicher hat dieser Prozeß auch hypertrophe Elemente; verschie¬

dentlich scheint er dazu beizutragen, hergebrachte Formen etwa kollegialer Verständi¬

gung und interner Abstimmung in den Schulen weiter auszutrocknen - einfach weil die

neuen Regelungen nicht hinreichend flexibel und wirklich allgemein zu sein scheinen.

Auch die Auseinandersetzung um die insgesamt erheblich erweiterte Größe der Schulen

zeigt die Ambivalenzen, die diese Veränderangen mit sich gebracht hat (Döring 1977;

Baumert 1980, S. 592ff.). Bei der Vergrößerung der Schulen mag das Bewußtsein

möghcher problematischer Folgen ursprünghch durch allgemeine administrative Erfor¬

dernisse und Rationalisierungsinteressen überlagert worden sein. Aber weder sind die

heutigen „Großlösungen" damit pädagogisch unbegründet (die Gewährleistung einer

optimalen Fächer- und Wahlbreite, eines Fachunterrichts, der hohen technischen Stan¬

dards genügt, und zusätzlicher pädagogisch-psychologischer Dienste läßt die Mögüchkei¬
ten traditioneller Größenordnungen hinter sich); noch scheinen die negativen Konsequen¬
zen der Anonymisierung und Technisierungvon Sozialbeziehungen im Prinzip unabwend¬

bar. Die Schule ist damit vor neue Aufgaben gestellt, die sie nicht zuletzt darum so schwer

erfüllen kann, weil sich gleichzeitig ihr soziales Umfeld verändert hat. Es handelt sich etwa

um den überfachüchen Zusammenhang des in verschiedenen Fachstränge auseinander¬

strebenden Curriculums für den einzelnen, die notwendige Balance zwischen Kanon und

Neigungsspielraum und die übergreifende Abstimmung der Lernstile und ihrer Wirkun¬

gen. Hinzu tritt das Erfordernis, den Aufbau dauerhafter persönlicher Beziehungen
innerhalb des Systems und damit überschaubare Erfahrangsräume zu ermögUchen,

zugleich aber die persönliche Beratung, Betreuung und soziale Kommunikation an die

unterrichtliche Arbeit zurückzubinden.

Diese Entwicklung ist Teil von allgemeinen Veränderungen im Verhältnb von Schule und

geselbchaftlicher Umwelt, die mit der Bildungs-„Explosion" einhergegangen sind. Schule
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scheint problematisch zu werden, weil sie in ihren Effekten weniger als zuvor durch ein

Netz von Instanzen und Mechanismen eingefaßt wird, die den jeweihgen individueUen

Erwartungshorizont, den Charakter der schuhschen Arbeit und die soziale Wirkungs¬
breite vordefinieren. Und sie nimmt als eigene Sozialform imLeben einen immer größeren
Raum in Anspruch. Aufgrand entsprechender Maßnahmen im Pfüchtschulbereich, vor

allem aber mit der generellen Zunahme des Sekundär- und Hochschulbesuchs verbleibt

ein erhebhch größerer Anteil der Jugendlichen über einen längeren Zeitraum in den

Bildungsinstitutionen (Naumann 1980).

Für die mögUchen Schattenseiten dieser Tendenz hat die deutsche Pädagogik in der Tradition von

Kerschensteiner (1929) und Spranger (1928; 1929) wiederum frühzeitig ein ausgeprägtes Bewußt¬

sein entwickelt. Die konservativen Implikationen ihrer Kritik an einem lebensentfremdenden

Schulschematismus, der Vernachlässigung der plastischen Erziehungskräfte der Arbeitswelt und der

Weckung problematischer Ansprüche und unhebsamer EinsteUungsmuster sind leicht auszumachen.

Inzwischen gewinnt jedoch gerade vor dem Hintergrund der Expansion, wie etwa die Diskussion um

Einführung und Gestaltung eines 10. Bildungsjahrs in der Bundesrepubük verdeutücht, der Ansatz

ihrer Argumentation neue Plausibiütät (Stratmann 1979). Frühzeitige Einbücke in die Arbeitswelt,
die Mögüchkeit, sich in Ernstsituationen der ErwachsenengeseUschaft zu bewähren, oder auch die

Eröffnung beruflicher Perspektiven, die die Verwertbarkeit des zu Lernenden einsichtiger machen

könnten, werden gegenüber der fortlaufenden Verlängerung eines geschlossenen schuüschen Schon-
und Eigenraums zunehmend positiv bewertet. Dabei bleibt es nicht bei Überlegungen, die insbeson¬

dere von den Problemschülern ihren Ausgang nehmen. Sie können sich auf einige positive
Erfahrungen beziehen, die man in verschiedenen Schulen mit einer (kontroUierten) Öffnung zur

Arbeitswelt und praktischen Betätigungsmögüchkeiten macht (z.B. in der Odenwaldschule).

Die Pointe dieser Rück- oder Umbesinnung, durch die der inzwischen eingetretene
Wandel der äußeren Bedingungen nur um so nachhaltiger unterstrichen wird, hegt freilich

darin, daß jene ursprüngüche Gegenüberstellung von weiterem Schulbesuch und frühem

direkten Berafseintritt an Realität zu verlieren scheint (z.B. Eddtng 1980; Alex 1980).
Auch die Berafseinmündung derer, die am Ende der Pflichtschulzeit aus dem allgemein¬
bildenden Schulwesen ausscheiden, vollzieht sich inzwischen zunehmend stärker in

schuhschen Formen. Veränderte Produktionsbedingungen und die gestiegenen berufli¬

chen Anforderangen begünstigen offenbar den Trend, den Jugendhchen erst am Ende

einer längeren Ausbildungsphase (in gesonderten Maßnahmen und teilweise auch überbe¬

triebhchen Lehrwerkstätten) Zugang zur Produktion zu eröffnen. Von der Entwicklung
wird sicherhch eine Entspannung der alten Kontroversen um das duale System bewirkt,

wo sich der Anteil veranstalteter, systematisierter, institutionalisierter Lernprozesse

ständig auszudehnen scheint. Auch die Diskussion über die Zuordnung und Gestaltung
eines 10. Büdungsjahrs wird damit offener.

Aber diese Art der Angleichung wirkt vor dem Hintergrund der oben bezeichneten

Einschätzungen auch zweischneidig. Denn sie könnte die Tendenz zu einer „Entberafh-

chung", Despezifizierung und schließlich weiteren „Absperrung" jugendhcher Erfah¬

rungsräume gegen das „wirkliche" Leben noch fördern (Husen 1980, S. 77ff.; vgl. auch

Lenhardt 1980). Zweifellos haben sich in diesem Prozeß der allgemeinen Verschulung

Bewegungsspielräume und Entfaltungsmöglichkeiten der über vierzehnjährigen Jugendli¬
chen erhöht; Jugend- und Famiüenrecht haben in letzter Zeit dies erweiterte Potential

festgeschrieben. Gleichzeitig kann man aber darauf hinweisen, daß im Zuge eben dieser

Entwicklungen wohl auch die Erfahrang einer frühen Selbständigkeit, die Möghchkeit
einer Beanspruchung anderer als vorwiegend kognitiver Fähigkeiten und der mit dem
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Eintritt in „Ernstsituationen" verbundenen Sinnbezüge und Bindungen für die Jugendli¬
chen weggefiltert wurde. Ihre Lebensführung wird damit für einen verlängerten Zeitraum

weniger durch die Evidenz des sachüch Möglichen und Gebotenen bestimmt, dessen

Erfahrung zugegebenermaßen ein relativ weitgehendes Hineinfinden in die politisch¬
sozialen Bedingungen zur Folge hatte. Auf diese Weise sind die Strenge moralischer

Postulate und Ansprüche der Jugendüchen, zugleich aber die Empfindsamkeit gegenüber
sich selbst und den eigenen Belangen gewachsen.

Derartige Einschätzungen eines von den äußeren Entwicklungen beförderten Einstel¬

lungs- und Wertwandels in der Jugend sind keineswegs unumstritten (Husen 1980, S.

84ff.; Oswald 1980). Weder reichen die empirischen Befunde hin, noch sind die damit

verbundenen Konnotationen eindeutig. Einer skeptischen Bewertung dieser Entwick¬

lung, wie sie Coleman et al. (1974) für die USA formuhert haben, unterliegt die generelle

Prognose, daß das Bildungssystem in den fortgeschrittenen Industriegesellschaften durch

die Expansion und ausufernde Beanspruchung zunehmend seine eigentliche Funktionali¬

tät einbüße. Es gerate in die Gefahr, das ursprüngliche Informationsmonopol an

Massenkommunikationsmittel und die Mechanismen eines ohnehin gesteigerten Informa¬

tionsaustauschs zu verheren, gleichzeitig aber in Aufgabenbereiche hineingedrängt zu

werden, deren es sich aufgrand seiner handlungsarmen Straktur nur unzureichend oder

gar mit Folgen negativer Art annehmen könne. Eine derartige Argumentation ist nicht

mehr weit entfernt von den prinzipiellen Zweifeln, die die radikale Schulkritik gegen die

RoUe der Schule entwickelt hat.

3. Amerikanbche Alternativschulen - Vereinnahmung durch Erfolg?

Welche Anregungen und praktischen Impulse lassen sich aus der radikalen Kritik an der

Schule gewinnen? Von dieser Seite kann keine wirkliche Analyse der hier mit wenigen
Strichen und sehr global bezeichneten Situation geüefert werden. Die polemisch zuge¬

spitzten Gedanken und Klagen, deren Ansatzpunkte allerdings nicht behebig gewählt

sind, sind wohl besser als Reaktionen auf die skizzierten Entwicklungen, zum Teil auch als

deren bloßer Ausdrack eingestuft. Schon darum wäre es ganz unangemessen, ausgeklü¬

gelte, folgerichtig strukturierte praktische Antworten auf jeweils klar identifizierte

Probleme zu erwarten. Die einzelnen Gegen- und Alternativschulgründungen, die

insbesondere in den USA innerhalb der letzten 10 bis 15 Jahre in größerem Ausmaß

zustande kamen, sind vielfältigen, eher spontanen Initiativen entsprangen, bei denen die

„Basis" meist eine große Rolle spielte (Duke 1978b, S. 113ff.). Sie entstanden und

entwickelten sich zwar nicht unabhängig voneinander, aber ihnen liegen komplexe Motive

mit teilweise unterschiedlicher Akzentuierung zugrunde. Nicht immer sind die Zielvor¬

stellungen dabei klar umrissen.

Kritische Beobachter der Anfänge dieser Bewegung in den USA haben die große

Unterstützung, die die entsprechenden Ansätze auch bei Lehrern erfuhren, gerade mit

diesem letzten Umstand in Verbindung gebracht (D. A. Myers 1973, S. 93,95): Mit dem

Engagement für die durch die Kritik am Bestehenden charakterisierten Pläne und

Projekte hätte man sich einer unter wachsenden öffentlichen Druck geratenen Institution

zu entziehen versucht; und nicht zuletzt mangels eindeutiger Zielpunkte undErfolgskrite-
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rien sei jene öffentliche oder administrative Kontrolle unmöghch erschienen, der man das

Scheitern im Handlungsfeld der normalen Schule zugeschrieben habe. Die Sehnsucht nach

einem ganz anderen Leben und Tun, deren exotische „Urgründe" nun zunehmend den

Rodungen der Modernisierung zum Opfer fielen, machte sich nach innen Luft. Im

Dschungel der Metropolen oder in den Prärien des eigenen Landes, von wo die

Erneuerung einmal übergreifen soUte, wurden die Alternativen begründet, die man außen

immer weniger zu finden hoffen konnte.

Gemessen an den weit ausgezogenen Linien der grundsätzüchen Kritik, wie sie insbeson¬

dere Illich entworfen hat, ist dies eine eher bescheidene Perspektive. Bei Gegenschuhn-
itiativen allein ist es zwar nicht geblieben, aber die Begründung einer ganzen „alternati¬

ven" Welt mit ihren Gegeninstitutionen, die von Kinderkrippen über Kooperativen und

Kommunen bis zu politischen Zusammenschlüssen reichen, hat bekanntüch ihre Schwie¬

rigkeiten. Die einzelnen Alternativschuleinrichtungen sind dabei immer zwangsläufigen

Einschränkungen unterworfen - weil sie auf unmittelbar zu verwirküchende Lösungen
zielen, die nach den ursprünglichen strengen Maßstäben unter den vorherrschenden

Bedingungen - selbst in den gewählten Enklaven- eigentüch nicht möghch sind. Entschult

wird nicht die Gesellschaft, sondern die Schule - und es ist dann eher eine Frage der (teils

unbeabsichtigten) Folgen, wieweit die radikale Umgestaltung im Einzelfall dann doch auf

eine Auflösung dieser Institution hinausläuft. Der Weg, der mit den schulpraktischen

Gegeninitiativen eingeschlagen ist, führt von den ursprünglichen Prinzipien und Vorstel¬

lungen der „reinen" Lehre ab, die negativ auf die Wirklichkeit der Schule und dieser

Gesellschaft bezogen ist. Insofern wird man die Einbuße dogmatischer Voreinstellungen
kaum als einen Nachteil bewerten können, und um so bedauerhcher wirkt es, daß die

deutsche Diskussion relativ wenig von den neueren amerikanischen Entwicklungen

aufnimmt, von deren ersten Ansätzen man so viele „Entschulungsimpulse" empfangen hat

(auch Debatten und Konflikte über die hier so rückhaltlos gefeierten Tvind-Schulen in

Dänemark scheinen weitgehend unbeachtet; vgl. den kritischen Artikel von Bjerg

[1979]).

Die pragmatischen Abstriche und Eingrenzungen,,die mit den Gegenschuünitiativen im

Vergleich zur Vision einer gesamtgesellschaftuchen Entschulung verbunden sind, werden

greifbar, wenn man sich vergegenwärtigt, daß von diesen Ansätzen her nur ein Ausschnitt

jener globalen Situationsmerkmale bzw. Veränderangstrends erreicht werden kann, auf

die sich die generelle Kritik bezieht. Revisionen schubtruktureller Art, d. h. im organisato¬
rischen Aufbau, in den internen Entscheidungsprozeduren, in den Beziehungen von

Lehrem, Eltem und Schülem, in Unterrichtsorganisation und methodischen Verfahren,

stehen bei diesen Versuchen nicht nur aufgrund der entsprechenden Vorlieben ihrer

Protagonisten im Vordergrund. Den Konsequenzen, die sich aus den sozialen Funktionen

des BUdungssystems, ihren Veränderangen und ihrer Umwertung ergeben, ist allenfaUs

mittelbar zu begegnen, weil hier gesamtgesellschaftliche Prozesse am Werk sind. Man hat

den entsprechenden Ansätzen darum auch verschiedentlich vorgehalten, daß sie in der

Manier früherer pädagogischer Reformbewegungen diese Ebene aus dem Auge verlören

(z.B. Cremin 1978, S. 204, 207). Die kritisch beschworene, allgemein fortschreitende

„Vereinnahmung" von ehemals vielfältig geschiedenen Lebensbereichen und traditionell

eingelebten kultureUen Identitäten läßt sich vermuthch ebensowenig wie der „Meritokra-

tisierangseffekt" der Bildungsexpansion durch Einzelversuche im großen Maßstab aufhal-
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ten. Beide Prozesse sind aUerdings auf dieser Ebene in gewissem Sinne zu unterlaufen

bzw. von den jeweüigen schulischen Einrichtungen abzuwälzen - durch Maßnahmen, die

wiederum im schulorganisatorischen Bereich ansetzen. Wichtiger als die formelle Rege¬

lung von Zugangsmodahtäten erscheint dabei die eher verdeckte Steuerung durch die

Ausprägung spezifischer Angebotsprofile oder die ausgesprochene Erwartung eines

intensiven Engagements der Eltem.

Ähnliches gilt auch für die Veränderangen in dem Verhältnb von Schule undgeselbchaftli¬
cher Umwelt. Hier fehlt es mit den zahlreichen alternativen ,schoob without walls" in den

USA nicht an Versuchen, der beklagten Dialektik einer intensivierten Lebensvorberei¬

tung und damit zugleich geförderten Lebensentfremdung durch die Schule vorzubeugen.
Diese Einrichtungen woUen neben einem (inhaltlich und zeitlich unterschiedlich bemesse¬

nen) „normalen" Unterrichtsangebot vor allem Lerngelegenheiten in der Welt der

Erwachsenen vermitteln. Durch die Betätigung in privaten Unternehmen und öffentlichen

Einrichtungen der jeweiligen Gemeinde sollen die Schüler (auf der Sekundarschulebene)
schon frühzeitig verschiedenartige außerschulische Erfahrangen sammeln und sich in

beraflichen Ernstsituationen bewähren können. Inzwischen legen neuere Berichte die

Vermutung nahe, daß die Zahl dieser Schulen langfristig abgenommen hat, nachdem

schon zuvor Schwierigkeiten sichtbar wurden, den geplanten Anteil von entsprechenden

Angeboten mangels der notwendigen Unterstützung durch die „Community" zu gewährlei¬
sten (Crabtree 1978, S. 96). Auch dies war offenbar anzutreffen, daß sich statt des

erhofften Kontakts mit dem „wirklichen Leben" unversehens wieder der Modus schuü¬

schen Lernens herstellte, wo dann vor Ort erst einmal ordenthcher Unterricht - durch den

Fachmann - zu absolvieren war. Die fortschreitende Verschulung der jugendlichen
Lernumwelt ist offenbar kein zufäüiger Prozeß; jedenfaUs sind die persönlichen und

strukturellen Barrieren hoch, auf die die Versuche treffen, aus dem „schuüschen Ghetto"

auszubrechen. Sicherlich existieren seit einiger Zeit auch Pläne einer umfassenden

Revision der Entwicklung bzw. einer systematischen Öffnung schuhscher Binnenräume

zur Welt der Erwachsenen (vgl. Husen 1980, S. 103ff.); aber sie sind finanziell und

bürokratisch voraussetzungsreich und setzen sich vor allem dem Verdacht aus, unwülent-

hch in den skizzierten problematischen Zirkel durch das fortwährende pädagogische

Arrangement von Emstsituationen und durch ein „lebenslänglich" organisiertes Lernen

nur um so tiefer hineinzuführen. Grundsätzliche Abhilfe wird von den wenigen Alternativ¬

einrichtungen nicht zu erwarten sein. Sie verdanken ihre Erfolge eher ihren außergewöhn¬
lichen Anstrengungen, die wiederum im schulorganisatorischen Bereich liegen. Selbst der

normale Unterrichtsbetrieb ist auf die Mitwirkung Erwachsener von außerhalb abgestellt,
die im gewöhnlichen Rahmen bezeichnenderweise nur als „Laien" fungieren. Eltern und

kommunale Machtträger (nicht nur im poütischen Sinne) werden in einer Weise an die

Schule gebunden, daß sie auch den prekär gewordenen Zugang zur Erwachsenenwelt der

Umgebung für die Kinder ihrer Schule offenhalten (vgl. dazu die verschiedenen Fallstu¬

dien bei Deal/Nolan [1978], wo gerade auf die Bedeutung dieses letzten Punkts für den

Erfolg der jeweiligen Schule überhaupt verwiesen wird).

Es sind somit wesentlich Merkmale schulorganisatorischer Art, durch die sich die

einzelnen Gegen- und Alternativschulen von den Institutionen des Regelsystems unter¬

scheiden (nicht zufälhg liegt hier und nicht auf den pädagogisch-inhaltlichen Konzepten
der amerikanischen Alternativschulen der Akzent dieser Betrachtung). Gerade auf dieser
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Ebene sind entscheidende Voraussetzungen für die Spielräume zu sehen, die vielen dieser

Einrichtungen inhaltlich, pädagogisch und sozial über das Maß des Übhchen hinauszuge¬
hen erlauben. VieUeicht läßt sich der typische Ansatz dieser Schulen auf die simple Formel

bringen, daß gegen die innerlich hoch differenzierten, komplex organisierten „Universal¬

institutionen" des Regelsystems die soziale Überschaubarkeit und Unmittelbarkeit von

Einrichtungen gesetzt wird, die von vornherein ganz auf die Besonderheiten ihrer

jeweihgen Klientel gegründet sind (vgl. Duke 1978b, S. 72). Die durchschnittliche

Größenordnung der Alternativschulen in den USA, wo sonst Systeme mit 1200 Schülern

als klein gelten, hegt unter 200 Schülern (vgl. Barr 1981, S. 571; Smith 1981). Dabei

macht es zweifellos einen wichtigen Unterschied, ob sich die Gemeinsamkeit durch

identische Interessen und Grundorientierungen oder spezifische soziale Lebensformen

und schüeßüch soziale Herkunftsmerkmale definiert - immer handelt es sich um eine

Schule besonderer Prägung bzw. eines spezifischen Angebots, das sich formell vieUeicht

an aUe richten mag, faktisch aber nur die wenigen erreicht, die es aufzunehmen wissen.

Schon aufgrand der impliziten Selektionsprozesse, die sich daraus ergeben, dürften die

Alternativschulen von vielen Problemen von vornherein weitgehend freigesetzt sein, die

sich aus den Aufgaben einer „Normalschule für jedermann" ergeben müssen (dies wird in

den Berichten und Evaluationen dieser Alternativschulen deutlich; vgl. als besonders

anschauliches Beispiel Duke/Perry [1978]). An die Stelle des Drucks, gleichzeitig

Schülerkontingenten sehr unterschiedlichen Herkunftsmilieus und Befähigungsniveaus

gerecht werden zu sollen, tritt tendenziell die Möghchkeit, individuellen Unterschieden

und Entwicklungen Raum zu geben, die aus einem homogeneren Einstellungs- und

Lebenszusammenhang hervorgegangen sind. Die zusätzlichen Motivations- und Identifi-

kationsmögüchkeiten, die schon die freie Schulwahl bzw. die Entscheidung für einen nicht

alltäglichen Versuch bei Schülern und Lehrern mit sich bringt, sind ein weiterer Faktor,

über den die Regelschule nicht ohne weiteres verfügt. Der mühseligen Koordination der

arbeitsteilig ausdifferenzierten pädagogischen Teilfunktionen sind die Gegenschulen in

der Regel dadurch enthoben, daß bei den geringen Größenordnungen dieser Einrichtun¬

gen Unterricht und Erziehung, Beratung und Betreuung in der Hand weniger Personen

zusammenliegen. Statt sich einigermaßen strikt an generelle und mindestens zum Teil

formulierte Regeln binden zu müssen, wenn ein geordneter Schul- und Unterrichtsablauf

gewährleistet sein soll, kann im Vertrauen auf die engeren persönlichen (Ver-)Bindungen

unaufwendiger, lockerer und flexibler gehandelt werden. SchUeßlich mindert sich die

Gefahr, sich bloß im Regelkreis schulinterner Prozesse zu erschöpfen, weil die Konturen

des Systems durch die starken Impulse der lokalen Umwelt immer unscharf bleiben.

Kritiker der Alternativschulbewegung haben aus diesen Differenzen die skeptische Frage

abgeleitet, ob denn die Erfahrangen und Organisationsformen der Gegenschulen auf das

„Massenschulwesen" als ganzes zu übertragen seien (z.B. Rang/Rang-Dudzik 1978;

Roeder 1979, S. 26ff.). Sicher ist, daß dies zu einer großen Vielfalt schuhscher

Institutionen beitragen müßte, denn die unvermeidliche Differenzierung des Gesamtsy¬
stems wird nach diesem Modell weitgehend aus den komplexitätssteigemden innerinstitu¬

tionellen Prozessen auf die Abgrenzungen zwischen den einzelnen eher kleinräumig zu

haltenden Einrichtungen verlagert. So viele Schulen wie Bedürfnisse und Gruppierungen
- wobei die möglichen Vorteile des Prinzips nur bei denen lägen, die nicht von vornherein

als der große, nur negativ ausgegrenzte Rest übrig blieben. In der Tat repräsentieren die
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vorhandenen Alternativschulen, deren Zahl in den USA inzwischen in die Tausende geht

(auch wenn sie nach Schätzungen dort keine 5% der Elementar- und Sekundarschüler

aufnehmen), eine bunte FüUe sehr verschiedenartiger Spielarten (die mögliche Spann¬
breite wurde auch in Europa frühzeitig daran deutlich, daß ein Modell wie die Scuola

Barblana [1970] als Gegenschule gegründet wurde; zu den Zahlen vgl. die Angaben bei

Barr [1981, S. 570]; Raywid [1981, S. 552]; Duke [1978b, S. 3]; Deal/Nolan [1978, S.

4])-

Ein wesentlicher Teil dieser Differenzen geht sicherhch auf das Konto der Unterschiede

zwischen Elementar- und Sekundärschulen; nur ein kleinerer Prozentsatz wird von

kombinierten Einrichtungen gebildet. Die entsprechenden Grappen sind freilich alles

andere als eine Einheit; hinsichthch der Ziele, der Methoden, der Art der Einbeziehung
von Eltem oder Schülern, der Anbindung an das Regelsystem, der Trägerschaft und des

Adressatenkreises existiert eine große Spannweite von Moghchkeiten (Duke 1978 b, S.

14ff.; Raywid 1981; Barr 1981). Neben den kleineren, häufig von Elternzirkeln

getragenen Grundschulen, die ungezwungenes, spielerisches, spontanes Lernen im offe¬

nen Unterricht anstreben, trifft man in vielen der größeren Schulbezirke auf die staatlich

initiierten magnet schoob, die sich mit einem spezifisch akzentuierten inhalthchen

Angebot bewußt an große Einzugsbereiche richten. Auf diese Weise sollen die auch in

Wohngebieten und Schulbezirken markierten Rassengrenzen übersprangen werden, die

durch die Zwangsmaßnahmen des bming offenbar kaum zu beseitigen sind. Neben

Einrichtungen, die auf die Förderung der vor allem farbigen Minderheiten gerichtet sind

(Kozol 1973; Hernandez 1978), steht die Vielzahl von „Schulen in der Schule". Sie sind

den größeren öffentlichen Schulen als kleinere überschaubare Einheiten mit unterschiedh¬

chen Experimentalprogrammen ein- oder angegliedert; das Spektrum reicht bis zu dem

Versuch, sich als jmt Community school auf den Prinzipien der KoHLBERGSchen Entwick¬

lungstheorie zu konstituieren (Power 1979). Neben Einrichtungen, die spezieU für

Problemschüler, den chronischen Schwänzer, den Leistungsschwachen oder begabten

„Nonkonformisten", ein zwischen Drill und Freiraum balanciertes Programm bieten, sind

Schulen entstanden, die als spezielle Anstalten auf den späteren Collegebesuch bzw.

bestimmte Bemfsmögüchkeiten vorbereiten. Auch dazu hat die Entwicklung geführt, daß

in einer Art back to basicr-Tendenzwende (insbesondere auf Elementarschulniveau)
förmliche three R-schoob ins Leben gerufen wurden, in denen besonderer Wert auf die

Elementarfertigkeiten, Disziplin und Respekt vor der Autorität von Eltern und Lehrer

gelegt wird (vgl. als ein besonders anschauliches Beispiel den Bericht über die Hoover

Structured School in Deal/Nolan [1978, S. 156ff.]). Die Aufzählung ließe sich fortsetzen;

gemeinsames Charakteristikum ist gerade die Vielfältigkeit der Initiativen. Sie war

anfangs sicher weniger ausgeprägt, aber die Tendenz kam auch darin zum Ausdruck, daß

bereits vor Mitte der siebziger Jahre bei den Protagonisten der Bewegung selbst der

Begriff der Alternativschulen zunehmend durch Bezeichnungen wieschoob ofchoice oder

optional learning environments ersetzt wurde (Duke 1978b, S. 4, 99,169; Fanttni 1978;
Raywid 1981, S. 552).

Die radikaleren Free Schools. die in den sechziger Jahren den Aufbruch signalisierten und zweifellos

der folgenden Entwicklung wesentliche Impulse gaben, haben damit an aktuellem Gewicht in dem

breiter gewordenen Strom von Initiativen verloren. Die Entwicklung hat auch die ihnen zugrunde
liegenden Modellvorstellungen und Erwartungen nicht unverändert gelassen. Dazu hat in erhebli¬

chem Maß beigetragen, daß diese frühen Ansätze und Versuche die großen Schwächen oder
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Gefahren ausbuchstabiert haben, mit denen die strukturbedingten Vorteüe solcher Einrichtungen
auch zu bezahlen sind. Kritiker haben dies auf die polemische Formel gebracht, daß gerade die

Prinzipien und Prämissen, denen diese „reinen" Gegenschuünitiativen der Frühzeit ihre Entstehung
verdanken, gleichzeitig ihre Überlebensfähigkeit in Frage steUen mußten (Firestone 1976, S. 174;

1977; vgl. in diesem Zusammenhang auch den kritischen Bericht von Roeder [1980] über einige
Faüstudien zur Schul- und Unterrichtsinnovation; s. auch Ramseger [1975, S. 130ff.]). Wo der gegen

den Zwangscharakter des Bestehenden gesetzte Freiheitsgedanke mit einer systematischen Unterbe¬

stimmung von Lernzielen einherging, riskierte man, daß später Konflikte aufgrund der unterschied¬

üch nuancierten Hoffnungen der Beteiügten um so nachdrückücher aufbrachen (vgl. Barth 1972,
bes. S. 108ff.; L. Myers 1973). Wo aües auf die FreiwiUigkeit und Zustimmung jedes einzelnen

„Schulmitgüeds" abgesteUt wurde, ueferte man das Schicksal der Schule an die Vetomacht wechseln¬

der Minderheiten aus - erst recht wenn die geringe Größe der Privateinrichtungen schneU den

drohenden finanzieüen Ruin fürchten Ueß. Alle mögüchst an aUen Entscheidungenzu beteiügen, hieß
nicht schon, wirküch die Egaütät der Beteüigten sichern; statt der Problemlösungskapazität wurden
die Enttäuschungsrisiken vermehrt und der notwendige Grundkonsens durch die Erfahrung der

häufigen Konflikte bzw. des Scheiterns in Kleinigkeiten gefährdet. Aus dem starken und vielfältigen
Engagement der Eltern bis hinein in unterrichtspraktische Belange resultierte häufig weniger eine

Ergänzung als eine Störung des Schulbetriebs. Nicht Stützung und KontroUe der Lehrer, sondern

deren Verunsicherung und Abwehr waren dann die Folge1. Den sachhchen Anforderungen,
organisatorischen Belangen und persönüchen Ansprüchen in diesen Einrichtungen gleichzeitig und

mögüchst ohne Anlehnung an vorgeprägte Leitünien gerecht werden zu woUen, implizierte eine

systematische Überforderung der Beteiügten; das Ende vieler Gegenschulen wurde durch das

burning out ihrer Lehrer markiert (s. schon Dennison 1971). Durch die unbedingte persönüche
Offenheit gegeneinander sowie die Intimität der kleinen Gruppe, die die Schule trug, steigerten sich

Sachauseinandersetzungen zu persönlichen Zerreißproben- ganz abgesehen davon, daß die Schulbe¬

lange häufig zum Transportmittel sekundärer Motive, wie elterücher Selbstverwirküchung oder

Geborgenheitssuche, wurden (Duke 1978a).

Die zahlreichen Erfahrangen von diesen vielfältigen Schwierigkeiten sind offenbar nicht

ungenutzt geblieben. Aus den „Lektionen" der aufgerührten Vergangenheit haben gerade
Befürworter der Alternativbewegung die Empfehlung abgeleitet, wenigstens für eine

minimale organisatorische Vorstrukturierung der schulischen EntScheidungsprozesse und

Unterrichtsabläufe zu sorgen (vgl. die Ergebnisse einer Conference on Decision-making in

Alternative Schools vom Februar 1972 in Deal/Nolan [1978, S. 301ff.]; dort auch

einzelne Fallstudien [S. 63ff.]; im übrigen Case 1981). Die Erkenntnis hat sich ausgebrei¬

tet, daß allen ursprünglichen Anstrengungen zum Trotz alternative Einrichtungen (sofern
sie überhaupt Schulen bleiben) einer grundsätzlichen Differenzierung von Positionen -

insbesondere zwischen Lehrern und Schülem - nicht entgehen. Dem Problem von Macht

und sozialer Kontrolle sind sie so wenig wie andere Institutionen enthoben. Zur Aufgabe
wird damit weniger die möghchst weitgehende Reduzierung organisatorischer Strakturen

per se, sondern deren Ablösung durch eine „Organisation ohne Autorität" (Swidler

1979). Sie gründet in dem langwierigen Aufbau einer gemeinsamen „Schulkultur", in der

die tragenden Ziele, Überzeugungen, Verhaltensweisen und wechselseitigen Verpflich¬

tungen einverständig und verbindlich etabliert bzw. praktiziert werden.

1 Die Lehrergewerkschaftenhaben in den USA vor allem auch deswegen den Alternativschulinitiati¬

ven bis vor kurzem eher skeptisch gegenübergestanden (Duke 1978b, S. 104, 149). Zum Teil

scheinen andererseits gerade auch erfahrene Lehrer aus WiderwUlen gegen die bürokratische

Struktur der Schule, die durch gewerkschaftüche Aktivitäten noch verstärkt wurden, in Alternativ¬

schulen übergewechselt zu sein (zur bimodalen Rekrutierung der Lehrer aUgemein vgl. Duke

1978b, S. 81ff., 142ff.).
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Einer anderen Schwäche, die die Gegenschulen von Anfang an - gerade auch in den

Augen ihrer eigenen Vertreter - belastet hat, ist eine verheißungsvoUe Perspektive noch

schwerer entgegenzustellen. Die starke soziale Einseitigkeit, die die Zusammensetzung
der Alteraativschulklientel in der Regel kennzeichnet, ist nicht nur den in letzter Zeit

besonders stark zunehmenden „fundamentalistischen" Grundschulen anzulasten (Ray¬
wid 1981, S. 552; Barr 1981, S. 572f.; Duke 1978b, S. 154). Ihr überaus traditioneUes

Programm, das sich gegen die als zu permissiv und chaotisch geltenden Regelschulen
absetzt, verrät klar die Handschrift eines konservativen weißen Mittelstands. Wie

vorliegende Untersuchungen zeigen, waren aber gerade die radikaleren Free and Freedom

Schoob der Frühzeit vorwiegend Einrichtungen für die schulisch durchaus nicht erfolglo¬
sen Kinder weißer, stark akademisch orientierter Uberaler Mittelschichteltern (Duke
1973; 1978b, S. 74f.). Von einzelnen Forschem ist gerade diese Tatsache zu einem

wesenthchen Kennzeichen der neuen Alternativschulen gemacht worden, die anders als

die traditioneUen Privatschulen in den USA nicht mehr ein Privileg des Reichtums oder

konfessioneller Lebensorientierang gewesen seien. Es hat von daher nie der Ironie

entbehrt, wenn so beredt über die nicht länger zu ertragende Unterdrückung der -

vorwiegend ja mittelschichtigen - Kinder durch die „Mittelschichtwerte" und Praktiken

von Mittelschichtlehrem in der öffentüchen Regelschule geklagt wurde (Broudy 1972, S.

13; s. auch Duke 1978b, S. 96). Man hat dieser Grappe nachgesagt, daß sie sich in den

Altemativeinrichtungen jenen sozialen Halt zu schaffen suche, den ihr die traditioneUen

Institutionen der Kirche, der Gewerkschaften und - wegen der erhöhten Mobihtät - der

Gemeinde nicht mehr zu geben vermöchten. Sicher wäre es unbilhg, mit der Tatsache

einer privilegierten Klientel den gesamten pädagogischen Wert dieser Altemativeinrich¬

tungen, ihr Programm und die investierten praktischen Anstrengungen einfach abzutun.

Aber sie haben auch diese Seite: Expansion und aufwendige Reform des Bildungssystems
haben Chancengleichheit und Ausgleich sozialer Benachteiügung durch Bildung in weit

geringerem Maße gebracht, als erhofft. Aber sie haben offenbar ausgereicht, neben der

Enttäuschung darüber den Wunsch nach einer sozialen (Re-)Differenzierangim institutio¬

nellen Gefüge des Bildungssystems zu provozieren (Hinweise bei Duke 1978b, S. 129,

139; vgl. hinsichtlich der amerikanischen Privatschulen Levtn 1979). Die Gegenschulen
können beidem gleichzeitig Ausdrack verleihen - wobei die Brücke das Argument Uefern

mag, daß einer Institution, die sozialpoütisch sichtlich versage, auch die eigenen Kinder

nicht länger anzuvertrauen seien.

Aus einem ganz anderen Erfahrangshintergrand heraus lag hier auch der Anstoß für die

sog. Community schoob, die ausschheßUch auf die Bedürfnisse der diskriminierten

farbigen Minderheiten abgestellt sein soUten; sie sind von vornherein neben den Free

Schoob hberaler weißer Elterngrappen ins Leben gerufen worden (Kozol 1973).
Charakteristischerweise sind sie aber inzwischen vielfach den gerichtlich erwirkten

„Desegregationsmaßnahmen" der Behörden zum Opfer gefallen, weil sie ihrerseits und

von der gewissermaßen entgegengesetzten Seite die gewünschte Rassenintegration unter-

üefen (Hernandez 1978, S. 191; Duke 1978b, S. 154). Auch bei den Alternativeinrich¬

tungen, die spezieU für die schwierigen, leistungsschwächeren und demotivierten Schüler

gegründet wurden, läßt sich zeigen, daß sie unwiUentlich, aber kaum zufällig die soziale

Diversifikation im Schulsystem begünstigen. Bezeichnend wirkt in dieser Hinsicht, daß

gegenwärtig vor dem zuständigen Bezirksgericht in Florida eine Klage gegen das dortige
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Erziehungsgesetz vom Jahr 1978 anhängig ist; es verpfhchtet die lokalen Schulbezirke,

spezieU für die genannte Schülergmppe Alternativen neben dem Regelschulsystem
einzurichten. Die Klage geht von fünf betroffenen farbigen Schülem und ihren Eltern aus,

die sich durch die entsprechenden Maßnahmen sozial diskriminiert und auf minderwer¬

tige, eher chancenverschüttende BUdungswege verwiesen sehen, die typischerweise

unverhältnismäßig viel Schwarze beherbergten (vgl. das Aprilheft von Phi Delta Kappan
1981, S. 547).

Manche der frühen Protagonisten der Altemativschulbewegung werden diese Vorgänge
den zweischneidigen Konsequenzen zurechnen, die das Engagement des Staats in dieser

Sache mit sich gebracht habe. Bei der wachsenden öffentüchen Beunruhigung über

Diszipünprobleme, Vandaüsmus, sinkende Leistungen lag es nahe, daß bundes- und

einzelstaatüche Instanzen - angeregt durch Empfehlungen verschiedener nationaler

Kommissionen schon relativ früh an Alternativen insbesondere für Problemschüler

Interesse bekundeten (vgl. Passow 1975). In der Tat werden inzwischen entsprechende

Einrichtungen, sei es als willkommene Entlastung des Regelsystems, sei es als Experiment
mit vielleicht allgemeineren Perspektiven, staatücherseits begünstigt und vor allem meist

öffenthch unterhalten (Barr 1981; Raywid 1981; Duke/Perry 1978, S. 375f.).

Die staatlichen Aktivitäten sind mit diesem Hinweis allerdings weder in ihrer voUen Breite

erfaßt noch in ihrer wirklichen Bedeutung gekennzeichnet. Auch die bereits erwähnten

magnetschoob, die nun die Aufgabe der Rassenintegration zum Ziel haben und der Flucht

der weißen Mittelschicht aus den Innenstadtbezirken vorbeugen sollen, sind Einrichtun¬

gen der öffentüchen Hand. In vielen Städten scheinen sie Erfolg zu haben, obwohl sie auch

der Kritik ausgesetzt sind, als eine Art brain drain die schwarze Minderheit ihrer

aufgewecktesten und besten Kinder zu berauben und den großen Rest damit nur um so

mehr zu ghettoisieren (Hinweise bei Barr 1981, S. 572). Überhaupt wird man davon

ausgehen können, daß der weitaus größere Teil der Alternativschulen in den verschiede¬

nen Spielarten inzwischen aus öffentüchen Mitteln getragen wird. Expansion und Stabili¬

sierung der Altemativschulbewegung sind wesentlich ein Ergebnis dieses staathchen

Engagements, das einzelne frühere Initiativen auch mit dem politischen Ansprach

„herbeigezwungen" haben, daß der Staat die freie Betätigung seiner Bürger gerade in

diesen Belangen aktiv zu unterstützen habe. Daß aus den wenigen Schulen der sechziger
Jahre trotz der ökonomischen Krisenerscheinungen inzwischen mehrere Tausend wurden

und diese einzelnen Einrichtungen selbst von der Sorge um die weitere finanzielle

Sicherung relativ freigesetzt sind, wird auch von den Protagonisten der Bewegung der

staatlichen Förderang zugeschrieben (Barr 1981; Raywtd 1981; Smith 1981). Neben den

materieUen Effekten steht der Zugewinn an Legitimität und Halt, die die staathche

Anerkennung den vielfach kleinräumigen und teilweise partikularistischen Gegenschuün¬
itiativen im weiteren Kreis der Gemeinde und Öffentüchkeit verschaffen. Diese haben

weitgehend das Odium umstürzlerischer Irregularität verloren; aber auch der Staat mag zu

profitieren hoffen, wenn in dieser Weise gegen das Bild fortschreitender bürokratischer

Zentraüsierung lokale Gestaltungs- und Betätigungsspielräume (wieder) eröffnet werden.

Gerade die aufwendigen Reformprogramme zur Minderung sozialer Chancenungleichheit
in den sechziger Jahren sind im Endeffekt als zentralistische und bürokratische Überwälti¬

gung lokaler Freiheitsspielräume erfahren worden. Schon in den Jahrzehnten zuvor wurde

durch die fortlaufende Verringerung der Zahl der Schuldistrikte (1930: 130000; 1960:
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20000) dieser Trend zur universalistischen Zentralisierung begünstigt (Duke 1978b, S.

34).

Naturgemäß ist die staatliche Anerkennung der einzelnen Alternativschulen mit verschie¬

denen Auflagen verbunden: etwa der Wahrang bestimmter Kriterien bei Rekrutierang
von Lehrkräften oder bestimmter inhaltlicher Standards im Unterrichtsangebot, wenn die

jeweiügen Zeugnisse einmal allgemeine Geltung haben sollen. Ein Großteil der Alterna¬

tivschulen ist darüber hinaus in das Netz des öffentlichen Schulangebots und der

öffentüchen Schulverwaltung (meist durch die Anbindung an benachbarte Regelschulen)

systematisch einbezogen. Es ist nicht zu übersehen, daß diese Maßnahmen eine Art

Konsolidierung bewirkt, das Augenmaß für das jeweils Mögliche erhöht und die Gefahr

des Scheiterns vermindert haben. Vielfach haben diese Einrichtungen damit eine Sonder¬

stellung erlangt, die ihnen die Vorteüe des Gesamtsystems zu nutzen erlaubt, ohne daß sie

der Gesamtheit der entsprechenden Verbindüchkeiten unterworfen wären. So arbeiten sie

meist mit weitaus günstigeren Lehrer-Schüler-Relationen als die Regelschulen, da ihnen

die öffentlichen Mittel nach dem gleichen Berechnungsschlüssel zugewiesen, aber gleich¬

zeitig erhebüche Abstriche an der sonst übüchen inhalthchen Angebotsbreite und damit

eine Entlastung von aufwendigen Einrichtungen zugestanden werden (vgl. Case 1981, S.

557). Was den Alternativschulen in dieser Hinsicht - gerade im naturwissenschaftlichen

Bereich - mangelt, können sie wenigstens z.T. durch den Zugang zu den facilities der

benachbarten konventionellen Schulen wettmachen. Von den vielfältigen Vorteilen, die

die Tatsache der freien Schulwahl und der Entscheidung für das Ungewöhnhche mit sich

bringen, ohne daß sie durch die sonst damit verbundenen Risiken ungewisser Perspektiven
erkauft werden müßten, muß kaum gesprochen werden. Sicher sind die Erfolge, die

verschiedene neuere Untersuchungen den Alternativschulen hinsichthch der Zufrieden¬

heit und sozialen Entwicklung ihrer Schüler, teilweise auch ihrer schulischen Leistungen

bescheinigen (Duke/Muzio 1978; Duke/Perry 1978; Johnson/Parker 1978; Smith/

Gregory/Pugh 1981; weitere Hinweise bei Raywid 1981, S. 554), nicht von dem

besonderen Engagement der Beteiligten und dem schulintemen pädagogischen und

organisatorischen Arrangement zu trennen. Aber es wäre kurzsichtig, hier nicht auch das

Ergebnis einer glückhchen Balance zwischen ausgeschöpften Freiheitsspielräumen und

der Einbindung in ein Gesamtsystem zu entdecken, die sowohl vielfältige Ressourcen

erschließt als auch strukturierende Eingrenzungen impliziert.

Daß diese Lösung freilich gleichzeitig eine erhebliche Entfernung von den ursprünghchen

Erwartungen und Prinzipien bedeutet, von denen die Altemativschulbewegung in den

sechziger Jahren ihren Ausgang nahm, ist ebensowenig zu übersehen. Kritische Beobach¬

ter der Entwicklung halten es gerade darum für bemerkenswert, daß die vielfältigen

Erfahrungen des Scheiterns und des Abgehens von überhöhten Ansprüchen nicht zu einer

vollständigen Desülusionierang geführt und den Reformimpetus haben erlahmen lassen.

Nun sind die weite Anerkennung der Alternativschulen und die wachsende Zahl entspre¬
chender Einrichtungen auch geeignet, recht klare Erfolgserlebnisse zu signalisieren. Aber

dieser Erfolg hat sichtlich auch seinen Preis, weil er ein gutes Stück in die Ambiguitäten,

Anpassungserfordernisse und Institutionalisierungszwänge unserer industriellen Zivilisa¬

tion hineinführt.
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4. Perspektiven

Wieweit sind diese amerikanischen Entwicklungen und Erfahrangen auf unsere Situation

zu übertragen? ZweifeUos sind allen Versuchen, in der Bundesrepubük in vergleichbarem

Umfang Altemativschulen zu etabüeren, recht enge Grenzen gezogen, da die Ausgangs¬

bedingungen zu unterschiedlich sind. Die Tradition derprogressive education, an die diese

Gegenschulen pädagogisch-didaktisch durchaus anzuknüpfen vermochten, erscheint

ungleich lebendiger und ungebrochener als ihr reformpädagogisches Gegenstück, das man

hierzulande gerade erst wiederentdeckt. Es macht einen bedeutsamen Unterschied, ob

man im revolutionären Unmut über ein abgewirtschaftetes und poütisch diskreditiertes

gesellschaftUches System auch Schulkooperativen gründet oder im Kontext einer allge¬
meinen Tendenzwende den vielfach resignativen „Weg aus der Regelschule" antritt. Vor

allem aber geben die liberal-demokratischen Strakturen der amerikanischen GeseUschaft

mit der hohen Wertschätzung privater Initiativen und kommunaler Selbständigkeit den

dortigen Alternativschulen einen viel breiteren sozialen Halt.

Erfahrangen müssen aber nicht unbedingt in extemo nachvoUzogen werden, damit man

trotzdem aus ihnen lernen kann - erst recht, wenn diese zu einem Gutteü zu" einer

Aussöhnung zwischen den revolutionären Ausbrachversuchen und dem vorgefundenen

Regelsystem geführt haben. Ein derartiges Resümee impliziert sicher nicht die Empfeh¬

lung, sich mit der bestehenden Situation abzufinden. Das Unbehagen an der Schulent¬

wicklung, das in diesen verschiedenartigen Gegeninitiativen zum Ausdrack kommt, kann

nicht einfach als unbegründet zurückgewiesen werden. Für das Bestreben, die sozialen

Zumutungen zu mindern, die für viele Schüler in den großen Regelschulen üegen können,
sind sicher aus den Alternativschulentwicklungen wichtige Anregungen zu gewinnen. Die

Bedeutung einer schulspezifischen pädagogischen Atmosphäre, die die organisatorischen

Schulregelungen zahlenmäßig vielleicht nicht mindert, aber erst mit Leben erfüllt und in

gewisser Weise auch das Unregelbare regelbar macht, wird durch diese Versuche

zusätzlich bestätigt. Auch die Ansätze, sich auf die vielfältigen Funktionen und Aspekte
einer professionellen Ausübung des Lehrerberufs zurückzubesinnen, erhalten von dieser

Seite wichtige Impulse.

Unter einem solchen Aspekt vermögen die hierzulande hochbesetzten „Entschuhmgs"-
Initiativen durchaus als belebendes Moment zu wirken. Angesichts der Diskussion und

Rezeption in der Bundesrepublik scheinen sie allerdings nicht selten geradezu die

(weitere) Entfremdung von den Aufgaben und Risiken der Schulwirkhchkeit zu beförden.

Es scheint verhängnisvoll und geht geradezu an den amerikanischen Erfahrungen des

letzten Jahrzehnts vorbei, wenn „weltflüchtig" nun von der Gesamtschuüdee auf die Idee

der freien Alternativschule gewechselt wird (z. B. Stubenrauch 1980). Um noch einmal

auf den Anfang zurückzukommen: Mehr als in die NormaUtät eingesprengte Reservate

wird man auf diese Weise nicht erreichen können.
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