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SCHULE

ODER: WOLLEN SCHULEN VERWALTET WERDEN?

nter der Uberschrift ,, Autonomie

der Einzelschule* findet gegen-

wiirtig vor allem in einigen west-
deutschen Bundeslindern eine bildungs-
politische Diskussion statt, bei der man
meinen konnte, die Akteure wiirden aus
Versehen die Texte ihrer ~Gegner* aufsa-
gen: Kultusminister und hohe Ministeri-
atbeamte fordern die Schulen zu , mehr
Autonomie* auf - und die Schulen, ins-
besondere aber die gewerkschaftlichen

A

Lehrer(innen)-Vertreter, warnen vor den
Folgen solch einer Reform. N icht wenige
sehen die Gefahr, daB eine groBere Selbst-
dndigkeit der Schulen nichg nyr zu Mehr-
arbeit der Lehrer(innen), sondern auch zy
einem hoheren MaB von Ungleichheit im
Schulwesen fiihren konne. Was i von
dieser Debatte 7y halten?

l.
Die Diskussion, auf die ich mich hier be-
ziehe, ist vor allem in Bremen, Hamburg
und Hessen zu beobachten. So ist z.B. in

der Hamburger Schulbehisrde unter Mit-
wirkung des neuen Landesschulrats Pefer
Daschner ein Papier entstanden, das kon-
krete Schritte zu einer verstirkten Selb-
stindigkeit der Einzelschulen vorsieht
(vgl. Arbeitsgruppe ,Schulautonomie®).
Die Hamburger GEW und die Lehrer-
kammer reagierte nicht etwa mit Jubel,
sondern  zunichst iiberwiegend mit
Empérung: Das Ganze sei ein neuer Spar-
trick der Behorde; die Schulen wiirden
nun gezwungen, unpopulire Einsparungs-
Entscheidungen selber zu treffen; auBer-
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dem wiirden damit nur Verwaltungsauf-
gaben (z.B. Mittelbewirtschaftung) auf
die Schule abgewilzt (vgl. HLZ 1/93.
2/93). Eine dhnliche Diskussion ist auch
in Bremen zu beobachten: Dort hat eine
wissenschaftliche Beraterkommission un-
ter der Leitung von Wolfgang Kiafki im
Auftrag der Koalitions-Parteien (SPD,
FDP. Griine) konkrete Vorschlige zur
.VergroBerung der Entscheidungs- und
Handlungsmoglichkeiten der Einzel-
schulen vorgelegt (vgl. Freie Hansestad!
Bremen 1993). Darin wird u.a. empfoh-
len, den Schulen groBere Verfiigungs-
moglichkeiten sowohl iiber das Budget als
auch iiber den Personaleinsatz zu geben.
Dabei ist z. B. daran zu denken, daB die
Mittelzuweisungen an die einzelne Schu-
le global erfolgen und nicht mehr Mark
fir Mark fiir bestimmie Ausgabentitel
festgelegt werden. Selbst die Vorstellung,
die Schulen konnten einen entscheiden-
den Einflug auf die Besetzung ihrer
Lehrerstellen ausiiben, gerit in den Be-
reich des Denkbaren. Doch auch in Bre-
men ist die Reaktion der ,,Basis" auf diese
Vorschlige verhalten — obwohl sich auch
die Behérde selbst in die von ihr initiier-
ten Reformpline einbezieht (vgl. den Bei-
trag von Fleischer- Bickmann in diesem
Heft); diskutiert wird nicht iiber die neu-
en Chancen auf eine eigensténdige Profil-
bildung, sondern vor allem iiber Spar-
zwiinge, die nur verschleiert werden sol-
len.

Und auch in Hessen reagiert die einst so
reformorientierte Lehrerschaft eher ab-
weisend: Kultusminister Hartmut Holz-
apfel (SPD) hat ein neues Schulgesetz
durch das Parlament gebracht, mit dem
die .. Entscheidungskompetenzen vor Ort”
(Holzapfel 1992, S. T11) wesentlich erwei-
tert wurden (vgl. dazu das Interview in
diesem Heft). Doch statt die erweiterten
Rechte bei der Bestellung der Schullei-
ter(Innen), die verbesserten Chancen auf
Schulsffnung und Profilbildung zu be-
griiBen, wird in Kreisen der GEW vor al-
lem weitere Mehrarbeit befiirchtet.
Angesichts dieser Diskussionslage kann
man kaum noch glauben (und mus sich
mithsam erinnern), daB ziemlich genau
vor 20 Jahren der Deutsche Bildungsrat
(1973) ein Gutachten zur ,Verstirkten
Selbstindigkeit der Schulen und Partizi-
pation der Lehrer ...“ vorgelegt hat, das
damals auf beinahe enthusiastische Zu-
stimmung der meisten Lehrerverbinde
stieB. Gleichzeitig war die Emporung iiber
diese Empfehlungen in den Kultusmini-
sterien (nicht nur in den christdemokrati-
schen) so groB, dal dem ,Deutschen Bil-
dungsrat* deshalb der Garaus gemacht
wurde (vgl. Spies 1984, S. 460f.).

Um die aktuelle Diskussion zu verstehen,
ist sicher Motivforschung in beide Rich-

tungen notwendig: Warum kommen von
den Spitzen der Schulministerien erst jetzt
solche Initiativen? Weil man die ba-
sispiddagogischen Forderungen erst fiir
sinnvoll hilt, seitdem Management-Bera-
tungen das gleiche erzihlen? Weil dies ei-
ne Reform ist, die nichts kostet? Oder weil
man in einigen Chefetagen aus den Feh-
lern, Schwierigkeiten und Verséumnissen
der letzten Jahre tatséichlich gelernt hat?
Nur wer sein anti-biirokratisches Feind-
bild iiber Jahre gut gepflegt hat, wird die
letzte Moglichkeit ausschlieBen. Und wie
erkliren sich die reservierten bis ableh-
nenden Reaktionen aus der Lehrerschaft?
Geschwundener Reformeifer einer ilter
gewordenen Lehrer(innen)-Generation?
Zunehmende Skepsis gegeniiber Reform-
initativen ,,von oben*, die sich nur zu oft
als SparmaBnahme entpuppt haben? Pro-
testrituale beamteter Gewerkschafter?
Generelles MiBtrauen zwischen ,,Chef-
etagen” und ,Basis“? Dies alles sind si-
cherlich Facetten, die diese verdrehte Au-
tonomie-Debatte zum Teil erkliren. Aber
dariiber hinaus ist zu fragen: Wird hier
nicht auch die Angst vor Neuerungen,
wird hier nicht auch die Ablehnung zu-
sitzlicher Verantwortung in offentlich
vorzeigbare Argumente ,gegen Mehrar-
beit und ,.gegen Sparpolitik* umge-
miinzt?

il
Doch geht es in dieser Diskussion noch
um eine andere, nicht weniger wichtige
Problemdimension. Wenn durch mehr
Selbstiindigkeit der Einzelschulen, wenn
durch spezifische Profilbildungen die Un-
terschiede zwischen den Schulen ver-
groBert werden, fiihrt dies nicht zwangs-
laufig zu einer Verschirfung der Un-
gleichheit im Bildungswesen? Wenn
Schulen sich ihre Lehrer(innen) aussu-
chen konnen, gehen dann nicht die besse-
ren in Gegenden mit pflegeleichten”
Kindern? Wenn Schulen durch Profilbil-
dung attraktiv werden und Kinder anzie-
hen, profilieren sie sich dann nicht
zwangsldufig auf Kosten der anderen?
Und schlieBlich: Wer verhindert, daB
kiinftig in den ,autonomen” Schulen zu-
sitzliche Forderstunden fiir ,Jugend
forscht statt fiir LRS-Gruppen eingesetzt
werden? Anders — und als These - for-
muliert: Mehr Selbstéindigkeit der Einzel-
schulen kann zu unerwiinschten Neben-
folgen fiihren; denn es besteht die G.efahr,
daB die Bildungschancen der ohnehin Be-
giinstigten verbessert, die Chancen Qer
,bildungsfernen Schichten® aber reduziert
werden. Diese Gefahr wird auch von der
Bremer ,,Klafki-Kommission“ (vgl. S.54)
gesehen; und daB eine solche Entwick-
lung eintreten kann, zeigen 2.B. Schulen
in den USA: Weil dort nicht nur die Aus-
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stattungen der Schulen, sondern auch die
Lehrergehélter vom Steueraufkommen
der Kommune abhéngig sind, konnen rei-
che (=weiBe) Gemeinden weit bessere
Schulen anbieten als arme (=iiberwiegend
schwarze).

Dieses Beispiel zeigt in der Tat, daf die
preuBisch-deutsche Staatsschule nicht nur
biirokratische Hemmnisse produziert,
sondern eben auch anndhernd gleiche
Lembedingungen im ganzen Lande ga-
rantiert. Sozial engagierte Schulreformer
— vor allem Sozialdemokraten und Ge-
werkschafter — haben genau hier ange-
kniipft: Die Schule in enger Regie des
Staates halten, iiber demokratische Wah-
len parlamentarische Mehrheiten errin-
gen, dann das staatliche Schulwesen ins-
gesamt und fiir alle verbessern. Diese
Strategie — inzwischen als ,,sozialdemo-
kratischer Etatismus* kritisiert — war ja
keineswegs ohne Erfolg: Von der allge-
meinen Grundschule fiir alle iiber die Ab-
schaffung des Schulgelds an ,hoheren*
Schulen bis hin zur Gesamtschule als An-
gebotsschule — dies alles ist zu erhebli-
chen Teilen dieser Reformstrategie zu
verdanken (vgl. Klemm / Rolff / Tillmann
1985). Doch diese Verbindung von sozi-
aldemokratischer Chancengleichheits-Po-
litik und preuBischem Schulversténdnis
hat auch eine Kehrseite, die in den letzten
Jahren zunehmend deutlicher geworden
ist: zentrale Vorschriften iiber Stundenta-
feln und Teilungsstunden, detaillierte Re-
gelungen iiber , flichendeckende® For-
dermaBnahmen, verbindliche ,,Grundmo-
delle” fiir Reformschulen — dies alles er-
schwert padagogische Initiativen vor Ort
und gerit auf diese Weise in Widerspruch
zu den Reformabsichten; denn wenn an
der einzelnen Schule die Freirdume zu eng
werden, dann kann sich Lehrerengage-
ment nicht mehr entfalten. Die Gleichheit,
die dann entsteht, ist die einer bilrokrati-
schen Reformverwaltung, nicht die einer
lebendigen pidagogischen Arbeit. Die
pidagogische Kritik an der Schulreform
der siebziger Jahre setzt genau an diesem
Punkt an (vgl. Flitner 1992).

.
Die Frage lautet damit: Wie li6t sich eine
groBere Selbstindigkeit der Einzelschulen
erreichen, ohne daB neue (oder alte) Pri-
vilegien im Bildungssystem verstirkt auf-
scheinen? DaB dieses Problem nicht un-
16sbar ist, zeigt ebenfalls ein auskindi-
sches Beispiel: Die ,,Basisschule™ in den
Niederlanden, die von allen Kindern zwi-
schen vier und zwolf Jahren besucht wird.
Hier gibt es ganz unterschiedliche Schul-
triiger (kirchliche, kommunale, freie), mi-
nimale gesetzliche Vorgaben und nicht
einmal einen staatlichen Lehrplan. Jede
Schule ist aufgefordert, ihr eigenes




padagogisches Konzept zu entwickeln.
Alle Schulen erhalten eine staatliche Fi-
nanzuwendung, die global auf der Basis
der Schiilerzahlen gezahlt wird; mit die-
sem Geld muB die Schule dann wirt-
schaften. Eine solche Schulstruktur Ji6t
einerseits eine groBe Vielfalt an Schultri-
gern und pidagogischen Ausrichtungen
(z.B. Jenaplan-Schulen) zu, ist aber zu-
gleich als gemeinsame Schule (,,Basis-
schule®) fiir alle bis zum zwélften Le-
bensjahr organisiert. Dabei geht der Pri-
marunterricht in all diesen Schulen davon
aus, daB die Kinder in einer sozial hetero-
genen, einer multikulturellen Gesellschaft
aufwachsen, und daB sie alle auf ein
selbsténdiges Leben in der Gesellschaft
vorzubereiten sind (vgl. Lamer-Henne-
bohle / Nyssen 1988). Das hollindische

Beispiel kann — ohne es zu idealisieren —

einige Angste nehmen: Es scheint mog-

lich zu sein, die staatliche Regelungs-
dichte im Schulwesen massiv zuriickzu-
nehmen, ohne gleichsam automatisch die

Chancenungleichheit zu verschirfen. Je-

denfalls gibt es keinerlei Anzeichen

dafiir, daB die soziale Auslese im nieder-

landischen Schulwesen schirfer ist als im

bundesdeutschen.

Was ergibt sich daraus fiir die deutsche

Diskussion tiber die Selbstindigkeit der

Einzelschulen? Mir scheint, daB ein

groBerer Handlungsspielraum der Schulen

gekoppelt werden sollte (und gekoppelt
werden kann) mit Bemiihungen, dic einer

Verschirfung von Ungleichheit bewuBt

entgegensteuern. Dazu fiinf Vorschlige:

1. Schulen sollen sich bewuBt und gezielt
unterscheiden. Die Unterschiede sollen
in péidagogischen Profilen, nicht aber in
unterschiedlichen Abschlu8-Angebo-
ten bestehen. Anders formuliert: Erst
wenn alle Sek.-I-Schulen am Ende der
Klasse 10 die gleichen Abschliisse an-
bieten, konnen sie unter fairen Bedin-
gungen miteinander konkurrieren.

2.Schulen, die ihre héhere Selbstindig-
keit nutzen, um durch ein pidagogi-
sches Profil attraktiv zu werden, miis-
sen sich zugleich Selbstbeschrinkun-
gen auferlegen: Sie sollen ihre Schiiler-
schaft so rekrutieren, daB diese — was
soziale Herkunft, Nationalitit und Lei-
stungsfdhigkeit angeht — ein Abbild des
jeweiligen Einzugsbereich darstellt.
Wie man so etwas steuern kann, 148t
sich in der Bielefelder Laborschule er-
fahren.

3. Schulen, deren pidagogische Arbeit be-
sonders schwierig ist, diirfen nicht
gleich-, sondern miissen bessergestelit
werden. Sowohl bei der Zuweisung von
Lehrerstunden wie bei der globalen
Mittelzuweisung miissen Zuschlige er-
folgen, iiber deren Verwendung die
Schule selbst entscheidet.

4.Die hohere Selbstindigkeit von Schu-
len sollte gezielt genutzt werden, um
die Lernbedingungen gerade fiir
schwierige Schiiler(gruppen) zu ver-
bessern. So lassen sich Profilbildungen
auch im Bereich der Forderung kogni-
tiver Grundfihigkeiten, in der Verbes-
serung der beruflichen Orientierung, in
der Verhinderung von Schulversagen
entwickeln. Aufgabe der Schulaufsicht
miiBte es sein, gerade auch solche Pro-
filbildungen anzuregen und durch zu-
satzliche Ressourcen zu unterstiitzen.

5. Die erhdhte Selbstandigkeit der Schu-
len sollte einhergehen mit einer erhoh-
ten Reflexions- und Problemlosungs-
Fahigkeit des Kollegiums: Die Wahr-
nehmung der eigenen Schwieri gkeiten,
die Diskussion iiber gemeinsame Wege
und die Realisierung der notwendigen
Schritte - dies muB, ggf. unter Anlei-
tung, geiibt werden. Hier ist eine wich-
tiges Feld fiir schulinterne Lehrerfort-
bildung, die sich als Teil einer Organi-
sationsentwicklung versteht ( vgl. Rolff
1993 und den Beitrag von Lohmann in
diesem Heft). DaB dies auch Schulen in
schwierigen sozialen Einzugsbereichen
gelingen kann, 148t sich an praktischen
Beispielen zeigen (vgl. Schulz / Till-
mann 1989).

(LA

Was den Abbau von Chancenungleichheit
angeht, so hat die Schulreform der siebzi-
ger Jahre trotz intensiver Anstrengungen
nur bescheidene Erfolge gebracht: Der
Anteil der Arbeiterkinder, die zum Gym-
nasium gehen (7. Klasse), ist zwischen
1972 und 1990 von 6,3 Prozent auf ganze
12,9 Prozent gestiegen; der Abstand zu
den Beamtenkindern (12,9 Prozent zu
61,1 Prozent ) ist nach wie vor riesig (vgl.
Imhiuser/Rolff 1992, S. 67), Richtig ist
wohl, daf diese Reform nicht realisiert
wurde (vgl. v. Hentig 1981, S. 51 ff.). Ge-
nauso richtig ist aber auch, daB man auf-
grund der bisherigen Erfahrungen wenig
Grund hat, allein auf den alten, den , eta-
tistischen Konzepten zu beharren. Inso-
fern spricht vieles dafiir, den Vorschléigen,
die auf ,,verstirkte Autonomie* der Ejn-
zelschule setzen, eine Chance zu geben.
Und vielleicht kann man ja doch darauf
setzen, daB eine kritische Lehrerschaft
pidagogische Handlungsspielriume auf
Dauer nicht ungenutzt g,
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