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SIBYLLE BEETZ

Autonome Offentliche Schule — Diskussion eines
Auftrags zur Schulentwicklung

Der Bremer Weg: Von autonomer Praxis und der Verordnung autonomer
Schulentwicklungen

Zusammenfassung

Die Verordnung autonomer Schulentwicklungen in einigen Bundeslindern basiert auf der Annah-
me von Maoglichkeiten der Annéherung an das Idealkonstrukt ,,gute Schule* via Freisetzung der
Institution. Im kleinsten Bundesland Bremen wird dieser Entwicklungsauftrag von Schulen mit
Hilfe des Institutionellen Schulentwicklungsprogramms geférdert. In der aktuellen wissenschaftli-
chen Diskussion, in der organisationstheoretische Perspektiven dominieren, werden sowohl die
historischen reformpidagogischen Vorldufer der Autonomiedebatte als auch historische Beispiele
der autonomen Schule weitgehend ignoriert. Reformpidagogische Impulse setzen sich an der Basis
jedoch spontan durch und kénnen durch die Reflexion der historischen Begriindungszusammen-
hénge bearbeitet werden.

Das Modell ,,Autonome 6ffentliche Schule* wird bundesweit lebhaft diskutiert,
und eine Reihe von Bundesldndern haben die Schulautonomie in novellierten
Schulgesetzen festgeschrieben. Bremen als Stadtstaat hat dhnlich wie Hamburg
in fortschrittlicher hanseatischer Tradition autonomen Entwicklungstendenzen
seiner (Versuchs-)Schulen schon in der Weimarer Zeit wohlwollend gegeniiber-
gestanden, und so konnte im kleinsten Bundesland bewuf3t an historische Schul-
praxis angekniipft werden, eine Chance, die in den aktuellen Diskussionen um
die Autonomie der dffentlichen Schulen jedoch bislang nicht genutzt wird. Das
bremische Schul(verwaltungsgesetz) von 1994, das die Weichen fiir die autono-
me 6ffentliche Schule in Bremen stellt, legitimiert Prozesse, die sich an der Basis
in Form spontaner, reformpédagogisch getonter Aktionen bereits abspielen.
Dies 4Bt sich beispielhaft an einer Stelle, wo handelnd Reformkonsens herge-
stellt wurde, demonstrieren: mit der Schilderung der Entstehung eines
Theaterstiickes an einer Bremer Schule im Oktober 1995, das in spontaner au-
tonomer Schulpraxis, die durch das neue Schul(verwaltungs)gesetz nunmehr
Riickendeckung erhalten hat, entstanden ist. Es handelt sich um eine Geschich-
te, in der Eigenstandigkeit einfach stattfindet; die hier praktizierte Schulautono-
mie kann jedoch bei néherer Betrachtung durchaus als Beispiel fiir die Konti-
nuitdt autonomen péidagogischen Handelns unter veridnderten gesellschaft-
lichen Bedingungen gewertet werden ~ damit wire ein roter Faden ausgelegt.

1. Eigenstindigkeit der Schule in Bremen — ein Fallbeispiel

Im Oktober 1995 findet im Bremer Osten die Auffiihrung eines von Schiilerin-
nen und Schiilern entwickelten Theaterstiickes mit dem Titel ,,East-Side-Story“
statt. Das Unternehmen ist ein Stadtteilprojekt, wird mit entsprechend groem
Aufwand betrieben, und die Offentlichkeit zollt diesem Aufwand Anerkennung:
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Im Stadtteil wird kreativ gearbeitet, und die Schule, die in diesem Zusammen-
hang in den Mittelpunkt des Interesses riickt, wird gelobt.

Der Theaterlehrer eines Schulzentrums der Sekundarstufe II bringt den Stein
ins Rollen: Die Idee, Schiilerinnen und Schiiler Teile ihrer Wirklichkeit auf der
Biihne gestalten zu lassen, fiihrt zur Teambildung mit Lehrerinnen und Lehrern
einer benachbarten Gesamtschule. Auf einer ersten Planungsstufe werden
Stadtteilrecherchen, die zum Haus der Familie, der Polizei, dem Jugendcafé und
dem Freizeitheim sowie zu den héchsten Wohnanlagen fiihren, betrieben. Auf
der Suche nach sozialen Brennpunkten des Viertels werden der Mangel an Frei-
zeitangeboten fiir Jugendliche oder Spannungen zwischen auslidndischen und
deutschen Schiilern ausgemacht. Eine umfangreiche Eigeninitiative der Schule
beginnt auf der Basis dieser Erkundungen: Szenen zu Konfliktthemen werden
entwickelt, Songs komponiert, das Bithnenbild, in dessen Zentrum der Eingang
zum Fahrstuhl eines Hochhauses steht, wird von einem ehemaligen Schiiler
angefertigt, und Lehrer benachbarter Schulen iibernehmen Kompositionsauf-
trége.

Insgesamt sind vier Sekundarstufe-I-Schulen und eine Sekundarstufe-II-
Schule durch Rekrutierung von Schauspielern und die Mitarbeit von Lehrern in
das Projekt einbezogen. Der Stadtteilbezug des Theaterprojektes ergibt sich
dariiber hinaus durch Kontakte mit Bewohnern des hchsten Wohnhauses im
Viertel, die nicht nur Konfliktlagen schildern, sondern die sich sogar als Mitspie-
ler engagieren lassen.

Die Aktivitdten, die vom Theaterprojekt ausgehen, ziehen weitere Gruppen
in ihren Bann: Schulische Arbeitsgemeinschaften, wie zum Beispiel Jonglier-
gruppen oder Breakdancespezialisten, musisch und kiinstlerisch Engagierte si-
chern ihre Mitarbeit zu. Zusammengearbeitet wird auch auf praktischer hand-
werklicher Ebene: Die Lichtbinder der Turnhalle, in der das Theaterstiick
aufgefiihrt werden soll, werden mit Planen, gesponsert von einem Recyclingun-
ternehmen, und Holzplanken, gelichen von einem Geriistbauunternehmen, ver-
dunkelt; gleichzeitig erfolgt dabei die Abdichtung des Daches, fiir dessen In-
standsetzung keine Gelder vorhanden waren. Neben (ehemaligen) Schiile-
rinnen und Schiilern stehen der Hausmeister und der Theaterlehrer auf dem
Dach, um die notwendigen Abdichtungsarbeiten mit Hilfe des Technischen
Hilfswerkes vorzunehmen.

Die spontan im Projekt eigenstindig handelnde Schule bedient sich der im
neuen Bremischen Schul(verwaltungs)gesetz vorgesehenen Entscheidungs-
strukturen: Das Unternehmen wird von der Schulkonferenz, der 28 Mitglieder
(sechs Lehrer, acht Schiiler, sechs Nicht-Unterrichtende, vier Ausbildungsbeiri-
te, vier Elternvertreter) angehoren, bewilligt. Man ist sich einig dariiber,daB das
Theaterprojekt, das Schiilerinteressen beriicksichtigt, dem Ruf der Schule dient
und integrative Wirkungen haben wird.

Die Finanzierung der eigenstindigen schulischen Aktivititen erfolgt aus
schulischen und senatorischen T6pfen. Hinzu kommt die finanzielle Férderung
durch Sponsoren. Das Programmbheft zur Theaterveranstaltung ist entsprechend
gefiillt mit Werbeanzeigen. Die positiv gestimmte Presse und ausverkaufte Ver-
anstaltungen gelten als externe Qualitidtsbescheinigungen; eine interne Evalua-
tion findet nicht statt. Die Theateraktionen werden von einem Teil des Kollegi-
ums jedoch eher miBtrauisch betrachtet.
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Das Fallbeispiel demonstriert die spontane Eigenstandigkeit von Bildungsin-
stitutionen in Bremen, die sich zun#chst nicht als curricularer Entwurf fiir das
- Fach ,,Darstellendes Spiel* denken 148t. Die Aktivitdten scheinen sich im Zuge
des Projektes zu entfalten, und sie lassen sich nicht vordenken, méglicherweise
auch nicht wiederholen. Wir kénnen das Theaterprojekt im Riickblick als Pro-
zel} verstehen, in dem die Themen der Auffiihrung bestimmt, die Dialoge
entwickelt, das Bithnenbild gestaltet und Mitwirkende gewonnen worden sind.
Das Projektvorhaben erfaBt die ganze Schule und wirkt in das soziale Umfeld
hinein, entspringt damit letztlich reformpiddagogischem Impetus. Die Aktiviti-
ten sind nur neu zu lesen: als Beispiel fiir die autonome, eigeninitiativ wirkende,
stadtteilorientierte, mischfinanzierte, demokratische Schule mit Projektcharak-
ter, wie sie derzeit international aus unterschiedlicher Perspektive heraus disku-
tiert wird. Das neue Bremische Schul(verwaltungs)gesetz von 1994 akzentuiert
die sozialen Lernziele, und es beriicksichtigt Schiilerinteressen; Schule wird de-
finiert als ,,Lebensraum ihrer Schiilerinnen und Schiiler* (§ 4(2)); sie ist autono-
me Einheit, und das neue Bremische Schul(verwaltungs)gesetz iibertrigt ihr
weitgehend die Verantwortung fiir die Verwirklichung der Bildungs- und Erzie-
hungsziele. Dies ist niher zu erldutern.

2. Das Bremische Schul(verwaltungs)gesetz von 1994

Vorweg einige Bemerkungen zur Vorgeschichte des neuen Schul(verwal-
tungs)gesetzes. Die Diskussion um die Autonomie der Schule beginnt scheinbar
unvermittelt in der Bremischen Schulbehérde. Staatsrat HOFFMANN entwirft
Diskussionspapiere, macht den Verbleib in seinem Amt nach internen Informa-
tionen sogar von der Akzeptanz seiner Vorschlige abhiingig; die Verleihung von
Autonomie der unterstellten Institutionen scheint dem Behordenvertreter so
dringlich, daf} wir vermuten kénnen: Der Staatsrat verspricht sich nur noch we-
nig von deren Steuerung. In seinen ,, Thesen fiir eine breite Diskussion iiber:
Stidrkere Autonomie der Schule in Bremen“ (20.07.1992) stellt der Jurist das
Nahen eines qualitativen Sprunges durch eine erweiterte Autonomie von Schule
in Aussicht (HorrMaNN 1992, S. 2), und er prognostiziert notwendige Lernpro-
zesse der verschiedenen Rollentréiger im Schulentwicklungsprogramm (S. 8ff.).
Das Postulat ,Erweiterte Autonomie der Schule“ stellt sich aus der Sicht des
Behordenvertreters insofern als Auftrag dar: ,,Gerade auch aus staatlicher Sicht
geht es also nicht darum, Schule zu ,privatisieren; — vielmehr um die notige
Weiterentwicklung von Schule, jedoch nicht von oben, sondern primér von un-
ten durch die Beteiligten selbst, aber als und im Rahmen von dffentlicher Schu-
le, also als offentlicher und offentlich kontrollierter Entwicklungsproze3 von
unten. In diesem Sinne ist erweiterte Autonomie der Schule — ... — kein ,Ge-
schenk‘ von Gesetzgeber und Behorde, sondern kann nur und muf als Bestand-
teil gesellschaftlicher, hier schulischer Praxis und Auseinandersetzung konkreti-
siert, durchgesetzt und erkdmpft werden“ (S.2). Lebhafte Debatten in
Behordenkreisen, unter Gewerkschaftsvertretern und in den Schulen beginnen.
Expertinnen und Experten deutscher und auslindischer Universitdten bzw. For-
schungsinstitute werden eingeladen, um Schulentwicklungen einzuleiten, und
Moderatoren werden fiir die Begleitung von Autonomisierungsprozessen von
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Einzelschulen trainiert, In der Diskussion radikalisieren sich die Positionen, und
die Auflosung der Bildungsbehorde wird aufgrund ihrer defizitdren Kontakte
zur Basis ernsthaft diskutiert.

In der Fassung des Bremischen Schulverwaltungsgesetzes von 1990 ist in § 17
von der Selbstverwaltung der Schule die Rede, und Einschrénkungen durch
Rechtsverordnungen von seiten des Senators fiir Bildung betreffen die Siche-
rung bzw. Férderung der Einheitlichkeit des Schulwesens sowie der Chancen-
gleichheit der Schiilerinnen und Schiiler (Bremisches Schulverwaltungsgesetz
von 1990, § 9).! HeiBt es in der Version des Schulverwaltungsgesetzes von 1990:
,Die Schulen ordnen ihre internen Angelegenheiten im Rahmen der Gesetze,
Rechtsverordnungen, Verwaltungsanordnungen sowie der Anweisungen durch
die Schulverwaltungen und die Schulaufsicht selbst* (Bremisches Schulverwal-
tungsgesetz von 1990, § 17), wird in der Gesetzesvariante von 1994, die diese
Formulierung iibernimmt, der Schulbehorde ausdriicklich Zuriickhaltung bei
der Vorgabe verpflichtender Verwaltungsvorschriften auferlegt,? und durch die
Akzentuierung der Eigenstindigkeit der Schule im Schulgesetz wird eine wei-
terreichende Autonomsetzung vorgenommen.

In § 9 des Bremischen Schulgesetzes lesen wir unter der Uberschrift ,,Eigenstdndigkeit der Schule*:
JJede Schule ist eine eigenstindige padagogische Einheit und verwaltet sich selbst nach Mafigabe
dieses Gesetzes und des Bremischen Schulverwaltungsgesetzes, Sie ist aufgefordert,

1. unter Nutzung der Freiriume fiir die Ausgestaltung von Unterricht und weiterem Schulleben
eine eigene Entwicklungsperspektive herauszuarbeiten, die in padagogischer und sozialer Verant-
wortung die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler ... beriicksichtigt und individuell angemesse-
ne Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten erdffnet; das so zu entwickelnde Profil soll durch ein
Schulprogramm gestaltet und fortgeschrieben werden. Das Schulprogramm ist regional mit den
benachbarten Schulen abzustimmen sowie mit den regionalen Institutionen und &rtlichen Beiriten
zu beraten ...

2, die Entwicklung demokratischer Entscheidungsstrukturen ... zu férdern

3.im Rahmen ihrer Moglichkeiten die ihr iibertragenen wirtschaftlichen Angelegenheiten des
Schulbetriebs eigenstindig durchzufiihren ... (Bremisches Schulverwaltungsgesetz von 1994, § 9).

Relevant in diesem Zusammenhang erscheint der Appell, der in der Gesetzes-
formulierung enthalten ist; die Institution hat einen Entwicklungsauftrag — es
handelt sich hier keineswegs um einen mehr oder weniger widerwillig einge-
raumten Freiraum im Sinne einer schulischen Spielwiese, sondern um die Verga-
be von Verantwortung fiir erwartete schulische Aktivitdten und das Versprechen
behordlicher Unterstiitzung bei der institutionellen Weiterentwicklung, ULricH
K aSCHNER akzentuiert diesen Zusammenhang wertend im Sinne eines optimi-
stischen Plddoyers fiir seine Arbeit: ,,Das Schulgesetz ist ein Entwicklungsge-
setz. In knappster Zusammenfassung heilt das: Weg von der verwalteten, lehrer-

1 Bremisches Schulverwaltungsgesetz von 1990, § 9(2): ,,Soweit der Senat oder der Senator fiir
Bildung und Wissenschaft durch Gesetz erméchtigt ist,im Bereich des Schulwesens Rechtsver-
ordnungen zu erlassen, diirfen diese die Selbstverwaltung der Schule nur insoweit einschrin-
ken, als es zur Férderung und Sicherung der Einheitlichkeit des Bildungswesens und der Chan-
cengleichheit der Schiiler erforderlich ist,*

2, Die Schulbehorden sollen im Zweifel Orientierungshilfen und verbindlichen Absprachen un-
ter Schulen den Vorzug geben und mit Verwaltungsvorschriften nur soweit erforderlich, insbe-
sondere wenn verbindliche Absprachen unter Schulen nicht die Gleichwertigkeit im Bildungs-
wesen und die Chancengleichheit der Schillerinnen und Schiiler gewéhrleisten konnen,
verpflichtende Vorgaben setzen® (BremSchVwG § 22(3)).
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zentrierten Schule hin zur (weitgehend) eigensténdigen, partizipativen Schule
als gemeinsamer, (weitgehend) selbstgestalteter Lebens- und Erfahrungsraum
von Schiilern und Schiilerinnen, Lehrerinnen und Lehrern und Eltern mit még-
lichst viel Unterstiitzung und moglichst wenig Weisung durch die Behorde®
(KascHNER 1995, S. 5). In den Erlduterungen zu § 9 des Schulgesetzentwurfes
von 1994 (Eigenstindigkeit der Schule) kénnen wir entsprechende Hinweise zu
dem verordneten ProzeB nachlesen:, Eine lebendige Schule lebt von Initiativen.
Diese zu entwickeln, fordert diese Bestimmung ausdriicklich auf. Dies bedingt
naturgeméB einen moglichst groBen Handlungsfreiraum, der ihr mit verschiede-
nen Vorschriften dieses Gesetzes und des Schulverwaltungsgesetzes eingerdumt
wird. Dieser Freiraum kann in einer vom Staat verantworteten Schule nicht vol-
lig willkiirlich ausgefiillt werden. ... Es werden hierbei keine kompletten umfas-
senden Programme ,aus dem Stand‘ erwartet. Vielfach werden kleine Konzepte
auch von einzelnen Lehrkriéften, regelméBig zusammen mit Eltern sowie Schii-
lerinnen und Schiilern erarbeitet, erst schrittweise und behutsam zu einem ge-
schlossenen ganzen Programm entwickelt werden kénnen. Nicht nur die curri-
culare Selbstindigkeit, sondern auch die wirtschaftliche soll geférdert werden,
um groBere Identifikation mit der Institution Schule, h6here Flexibilitdt und
letztlich auch Effektivitdt zu erreichen (8. 5). Die Kommentare der Schulre-
formkommission spiegeln Positionen aus der derzeitig géngigen Diskussion um
die ,,gute Schule“, und sie verraten den Standort der Experten: Autonomie der
Schule verspricht Qualititssicherung bzw. Qualitéitssteigerung,

Ob das oben geschilderte Fallbeispiel in diesem Sinne als Ausdruck ,guter
Schule“ verstanden werden kann, mag zunéchst dahingestellt bleiben. Dafl im
Fallbeispiel jedoch spontan — mdglicherweise ohne ausdriickliche Zurkenntnis-
nahme des nunmehr verordneten Entwicklungsauftrages der Bildungsinstitu-
tionen, jedoch ohne Zweifel in der Tradition freiheitlicher reformpadagogischer
Praxis — Freirdume genutzt und curricular sowie wirtschaftlich selbstindig ge-
handelt worden ist, dies ist offensichtlich, mit welchem Effekt, wissen wir nicht
oder kénnen es nur vermuten. Im externen Qualitétsurteil der Tageszeitung ist
von integrativen Funktionen des Theaterstiickes die Rede; eine schulinterne
Evaluation ist bislang nicht vorgenommen worden. Hitte die Schule an einem
organisationstheoretisch fundierten Schulentwicklungsprogramm teilgenom-
men, so hétte sie eine solche Bewertung vorgenommen und die Theaterauffiih-
rung als potentiellen Beitrag zur Konturierung des Schulprofils ausfithrlich dis-
kutiert. Dieses Institutionelle Schulentwicklungsprogramm, das in Norwegen
entwickelt worden ist, wird in Bremen auf Wunsch des Bildungssenators (1991;
HENNING ScHERF) von PER DALIN (Oslo) und HANs-GUNTHER ROLFF (Dort-
mund) vorangetrieben.

3. Organisationsentwicklung fiir Schulen und Schulverwaltung: das
Institutionelle Schulentwicklungsprogramm (ISP)

H.-G. Rovrr, der derzeit organisationstheoretische Modelle im Schulbereich
entwickelt und erprobt, beklagt die Kluft zwischen Organisationstheorie und
Schultheorie und fiihrt sie zuriick auf konventionelle Definitionen von Organi-
sationen, die, Max WERBER folgend, die hierarchische Struktur, die Arbeitsteilung
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und die funktionale Spezialisierung,das verschriftlichte System von Prozeduren,
die strikte Trennung von Amt und Person, das Beférderungswesen nach Kompe-
tenz und Leistung und die Zielorientierung biirokratischer Einrichtungen ak-
zentuieren (RoLFF 1991a, S. 26). RoLFr versteht demgegeniiber Organisationen
als lebendige Systeme, die ihr Gleichgewicht durch Bewegung erhalten, und er
entwickelt mit TURK ein neues Verstindnis von Organisationen als Gebilden, die
sich durch Hierarchie (multizentrischer Aufbau), Komplexitit (keine einfachen
Prinzipien), Holographie (statt Mechanik), wechselseitige (statt lineare Beein-
flussung), Gestaltwandel (statt Statik) und Perspektivitit (statt Objektivitét der
Realitit von Organisationen) auszeichnen (ROLFF 19914, S. 27). Dies gilt trotz
ersten Anscheins auch fiir Schulen, so der Schulentwicklungsforscher, der mit
provokativer Absicht die Perspektive der herkémmlichen Organisationsfor-
schung {ibernimmt: ,, Auf den ersten Blick ist die Schule keine besondere Insti-
tution, sondern eine formale soziale Organisation wie andere auch. Sie ist eine
Unterrichtsanstalt mit hierarchischem Stellenkegel, Arbeitsteilung, Leistungs-
orientierung und zweckrationaler Ausrichtung des Verwaltungshandelns. Sie
produziert Zensuren sowie Zertifikate, und sie verteilt sie in bilrokratischer Ma-
nier auf Schiiler wie auf Lehrkriifte* (RoLrr 1991a, S. 27). Schule ist mehr und
anderes als das, so wissen wir, und RoLFF charakterisiert dieses Anderssein mit
den Merkmalen Eigenart der piadagogischen Ziele (sie sind reflexiv und wider-
spriichlich, z. B. der Auftrag,zur Miindigkeit zu erziehen, ist gemeinsam zu disku-
tieren, und Auslese widerspricht Forderung), die gemeinsam gekldrt werden
miissen, Nichttechnologisierbarkeit des Prozesses (Aktivitit der Beteiligten),
immanente Erfolgs- und Kontrollunsicherheit (strukturelle Autonomie der
Lehrkrifte) und professioneller Berufszuschnitt (RoLFr 19914, S. 271.).

In Ankniipfung an Versuche der sechziger Jahre kann die Organisationsent-
wicklung, eine Vorgehensweise, fiir die 1974 iiber 100 Definitionsversuche vor-
liegen (W.J. FrLLMore: Organization Development — no more definitions,
please“, 1974, zit. n. Rorrr 1993, S. 151) mit ROLFF als ,,... ein Ansatz, eine Orga-
nisation von innen heraus weiterzuentwickeln® (ebd., S. 153) definiert werden.
ROLEF prognostiziert dabei ein offenes, langfristiges Verfahren, das von den Mit-
gliedern der Organisation getragen wird. In das Organisationsentwicklungsmo-
dell (OE) flieBen Annahmen iiber die Natur des Menschen ein ~,,OE geht vom
Menschen als miindigem, zu Selbstverantwortung und zum Lernen fahigen We-
sen aus“ (ebd.) -, es wird kombiniert mit funktionalen Aspekten: ,Ziel eines
Organisationsentwicklungsprozesses ist die Selbstentwicklung der Mitglieder
und die Selbsterneuerung der Organisation zur Erhaltung und Verbesserung der
Aufgabenerfiillung der Organisation“ (ebd.). RoLFF unterstreicht dieses ,,Dop-
pelgesicht der Organisationsentwicklung® (S. 152), fiir das er Aktivititen der
Systemtheoretiker, Betriebssoziologen und Managementtrainer auf der einen
Seite und Interventionen der Gruppendynamiker und Pidagogen auf der ande-
ren Seite verantwortlich macht: ,,OE wird einerseits als effektivierende Sozial-
technologie und Managementstrategie beschrieben. Auf der anderen Seite fin-
den sich Definitionsversuche, die die OE als piddagogisches und selbstreflexives
Konzept verstehen. Zwischen diesen beiden Polen ist eine Arbeitsdefinition an-
gesiedelt, mit der wir in der Schulleiter- und Lehrerfortbildung arbeiten” (ebd.).
Als Schulentwicklungsplaner tendiert RoLFF zum pédagogischen Pol, und so
kann er denn auch die Organisationsentwicklung zu einem pédagogischen Ver-
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fahren erkldren: ,OF ist eine pidagogische Veranderungsstrategie: Sie setzt auf
den miindigen Menschen, und sie schafft Lernanlésse.*

PER DALIN akzentuiert die Notwendigkeit von Minimalvoraussetzungen fiir
schulische Verinderungsprozesse; Innovationen gelingen nur auf der Basis der
Existenz folgender Faktoren: ,,Das Vorhandensein eines wirklichen Bedtirfnis-
ses nach Erneuerung und Entwicklung, eine unterstiitzende Leitung, eine Iden-
tifikation des Kollegiums mit der Neuerung (,Eigentum‘) und das Vorhanden-
sein eines Qualifikationspotentials im Kollegium, das die Durchfiihrung als
machbar erscheinen 148t* (DaLiN 1991, S. 16). Der Prozef der Entdeckung der
Bediirfnisse einer ganzen Schule stellt sich dar als langwieriges, dialogisches Ver-
fahren, bei dem die Beteiligten handelnd Zielorientierungen entwickeln missen.
Die Verinderungsstrategie der International Movement towards Educational
Change (IMTEC) trigt den Namen Institutional Development Programme
(deutsch: Institutionelles Schulentwicklungsprogramm, ISP). DaLIN charakteri-
siert die von seinem Institut entwickelte Veréinderungsstrategie folgenderma-
Ben: , Das Institutionelle Schulentwicklungsprogramm versucht, die Bedingun-
gen zu schaffen, damit Schulleitung und Kollegium sich selbst und die Or-
ganisation besser verstehen, eine neue Praxis ausprobieren, tiber Erfahrungen
nachdenken und die wirklichen Bediirfnisse entdecken kénnen“ (ebd.,S. 17).

Das alltigliche Chaos in Schulen, das entsteht, wenn Schulen sich anfangen
zu veridndern, gerit unter der Perspektive des ISP zur Norm, denn Schulen
sind Orte der Veridnderung, und als autonome Einheiten miissen sie sich selbst
verantwortlich fithlen fiir die von ihnen eingeleiteten Prozesse, so DalN. Das
ISP nutzt die Konflikte zur Auffindung von Bediirfnissen; der eingeleitete und
mit speziellen Techniken begleitete Entwicklungsprozef basiert auf dem Ver-
trauen in die Lernfihigkeit der einzelnen Beteiligten und der Organisation als
Ganzes — es beschreibt einen LernprozeB, der durch Handeln entsteht. Die
Bildungsinstitution, die in diesem LernprozeB nicht in lose kooperierende
Gruppen zerfillt und in der Zusammenarbeit kontinuierlich betrieben wird,
kann den Anspruch auf Anerkennung erheben — wir ndhern uns hier der Dis-
kussion um die ,,gute Schule® ~, auch wenn DaLIN die Moglichkeit genereller
Losungen bestreitet. ,Dieses (die Problemldseschule, d.Verf.) ist die voll
entwickelte Schule, die ihre Entwicklungsprobleme selbst 16sen kann. Es han-
delt sich sozusagen um die Sich-selbst-erneuernde Schule, bei der alle fiinf Di-
mensionen (Umfeld, Ziele/Werte, Strukturen, Bezichungen, Strategien/Metho-
den, d.Verf) und deren Verhiltnisse untereinander ,stimmen‘. Man kdnnte
sagen, daf die Problemléseschule das hochste Stadium des Schulentwicklungs-
prozesses bedeutet” (ebd., S. 16).

4. Autonome Schule = ,gute Schule“? Die Suche nach qualitativen
Kriterien eines Idealkonstruktes

Die Diskussion der ,guten Schule“, von Organisationsentwicklern insofern
als lernfihige Anstalt definiert, ist zum Modethema avanciert (OELKERS 1995,
S.151) und wird von Bildungsékonomen, empirisch orientierten Pidagogen,
Schulentwicklungsplanern bzw. Organisationstheoretikern, Psychologen/Medi-
zinern und (reform)pidagogisch Bewegten mit unterschiedlicher Akzentuie-
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rung diskutiert. Die internationale Tendenz zur gréBeren Autonomie der
Schule wird in der Fachliteratur unter Verweis auf das Idealkonstrukt betrie-
ben; die erhShten Freiheitsgrade von Schulen gelten als gute Voraussetzung
fiir eine Qualitdtsverbesserung der Institution.

Der Versuch, Qualititskriterien aus empirischen Untersuchungen abzuleiten,
wird in der Fachdebatte kritisch beurteilt (vgl. dazu RovLrr 1991 b, S. 878). Befiir-
worter einer Dezentralisation des Schulwesens setzen auf die Gestaltungskraft
der Subsysteme und die heilende Wirkung autonom gesetzter Schulen fiir Kin-
der und Jugendliche (HURRELMANN 1991).

HartMUT vON HENTIG diskutiert die Autonomie der 6ffentlichen Schule unter
reformpéidagogischem Aspekt. Der Pddagoge, der die Schule neu denkt, das
heift von der Institution als Lebens- und Erfahrungsraum ausgeht, und sich in
praktischer Vernunft iibt, definiert den Auftrag der éffentlichen Schule ange-
sichts schlechter Nachrichten (Gewalt unter Jugendlichen, Ausschreitungen ge-
gen Minderheiten, eine gelihmte Biirgerschaft, Abkehr und Uberforderung,
Selbstzweifel der Pddagogen usw.) folgendermaBen: ,,... der Auftrag der &ffent-
lichen Schule in einer Demokratie ist nicht die Ausbildung von Personlichkei-
ten, Gelehrten, Facharbeitern und Kulturtréigern, der Auftrag lautet vielmehr:
Kinder und junge Menschen zu politikfihigen, politikbereiten und verantwor-
tungsbewuBten Bilirgern zu machen und die Kultur weiterzugeben — zusammen:
der nichsten Generation zu helfen, in der Welt, in der sie leben, erwachsen zu
werden® (voN HeNTIG 1993, S. 17).

Nach voN HENTIG habe die Schule die Aufgabe, das Individuum zu stidrken, er
propagiert eine Erziehung zur Selbstidndigkeit, die Menschen zu miindigem
Handeln beféhigt; es geht um die Vorstellung vom ,,ganzen Menschen®, der sich
im Erfahrungsraum Schule entfaltet. Die Argumentationskette wird retrospek-
tiv vom Ziel zur Ausgangsbedingung entfaltet, und so erweist sich Autonomie als
Entwicklungsbasis: ,,Die Erziehung zur Freiheit kostet einen ungleich héheren
Aufwand, als ihn die gegenwirtige Schule erbringt und als auch die immer vor-
greifenden Richtlinien fiir nétig halten. Freiheit gibt es nicht ohne Verantwor-
tung und Verantwortung nicht ohne Autonomie oder Selbstbestimmung“ (ebd.,
S. 220). Die Schule als polis — voN HENTIG bezieht an dieser Stelle ausdriicklich
auf JoHN DEWEY — wird als autonome Institution gedacht. Autonomie muf den
Betroffenen zugemutet werden, so voN HenNTiG, der den Betroffenen heilsame
Lernprozesse prognostiziert: ,,Das Befolgen der Anordnungen von Schulver-
waltungen ist sehr bequem — das Neudenken der Schule ist htchst unbequem,
verheddert sich in zeitverschlingenden Erdrterungen, fithrt zu Konflikten, zieht
unsichere Probeldufe nach sich. Es wird zudem nicht ausbleiben, daB die Auto-
nomisierung mit pauschalen Zuweisungen von Stellen und Haushaltsmitteln an
die jeweilige Schulgemeinde verbunden und daB ein Mindestma® an Mitbestim-
mung der Eltern und Schiiler freigesetzt wird. Spétestens wenn die Schulen sich
in ihrer Qualitit erheblich voneinander zu unterscheiden beginnen, wird es Auf-
nahme- und Abweisungsanordnungen geben — ... Ich halte diese Folgen der
Autonomie letztlich fiir heilsam — aber sie sind zunéchst auch miihsam ... Die
Zumutung gilt den Betroffenen“ (ebd., S. 236). Die Schule neu denken heifit
unter diesem Aspekt die Kolleginnen und Kollegen lehren, Schule als Lebens-
raum aushalten zu wollen — eine veridnderte Einstellung der Lehrer zu ihrem
Arbeitsplatz mitzudenken.
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Wie sejn Kollege Horst HENSEL, der die autonome Schule als vergesellschaf-
tete Institution diskutiert (HENSEL 1995), betreibt voN HenTIG die Diskussion
von Schul§ntwicklungsprozessen unter dem Stichwort ,,Reform der Staatsschu-
le*“ und will die 6ffentliche Bildungsinstitution nicht vollig den Marktgesetzen
ausliefern, wie dies beispielsweise SEVERINSKI tut (SEVERINSKI 1992). DaB der
reformpiddagogische Impetus (wie die rein betriebswirtschaftliche Perspektive)
zur Konzeption privater Schulgemeinden gefiihrt hat, daB3 diese Schulentwiirfe
jedoch nur in Einzelfillen Modelle fiir staatliche Schulpolitik hétten sein kdn-
nen, die Schulkritik jedoch nicht zur radikalen Reform des staatlichen Schulwe-
sens gefithrt hat, kénnen wir aus der Geschichte lernen (vgl. dazu OeLkERs 1995,
S. 161). Die radikale Marktorientierung im Zuge der Deregulation des Schul-
wesens 146t eine Prognose auf die Bildung von (weltanschaulich orientierten)
Schulgemeinden, die zu einer Deregulation des sozialen Gefiiges — letztlich zu
Lasten der Schiiler - fithren kénnen, zu. Das Modell HENSELS etwa, das die
historische Perspektive negiert (,,Begriffsphilologie lenkt vom Reforminhalt
ab“, 1995, S. 32), kann der Historisierung nicht entgehen, denn es steht in einer
historischen pidagogischen Tradition, die nicht deshalb wertlos ist, weil sie sich
unmittelbarer Wiederholbarkeit und damit einer Funktionalisierung im Sinne
aktueller Schulpolitik entzieht.

5. Die historische Dimension der Autonomiedebatte als Lernangebot

Das Autonomiemotiv spielt in der Aufklirung und in der piadagogischen Dis-
kussion der Jahrhundertwende eine bedeutende Rolle. Die historisch-herme-
neutische Analyse und die kritische Reflexion historischer Modelle leisten Wi-
derstand gegen eine Rationalisierung von Bildungsprozessen, bei der
Geschichte als ,,wertloses Setting“ (GrLem 1985, S. 13) gilt und der Manage-
ment-, Qualitits- und Effektivititsdiskussion nachgeordnet wird. Die histori-
sche Dimension der Autonomiedebatte kann als Regulativ wirken und das Be-
wuBtsein fiir argumentative Zusammenhinge schirfen, auch und gerade wegen
der Ideologietriichtigkeit der Vorliufermodelle, die dann, wenn sie als Lernan-
gebot verstanden werden, durch die Wiederaufnahme der Erziehungszieldiskus-
sion zu einer Selbstregulierung der schulischen Managementdiskussion beitra-
gen konnen.

5.1 Reformpidagogische Postulate vom autonomen Individuum

Reformpidagogische Ansétze greifen auf die Maximen der Aufklédrung zuriick,
wenn sie die Phantasie vom autonomen Kind, das ein Eigenleben fithrt und das
in seiner Einzigartigkeit als Wunder begriffen werden kann, pflegen. Re-
formp#dagogen gehen mit ihrer Idealisierung und Mythologisierung des Kindes
jedoch iiber aufkldrerische Modelle, wie ROUSSEAU es beispielsweise in seinem
,Emile* entwickelt, hinaus. Rousseau, der im utopischen Raum eine maskuline
autonome Struktur, die den Verfiihrungen der hofischen Gesellschaft nicht un-
terliegt,jedoch in ihr lebensfihig bleibt, entwickelt, sieht das Gutsein des Kindes
als etwas Gegebenes; die ,,bonté naturelle” ist gut, weil sie eben da ist, und der
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Erzieher itbernimmt den Auftrag, die Umgebung des Kindes so zu arrangieren,
daB er sich keine ,,frithreifen Friichte, die weder Saft noch Kraft haben und bald
verfault sein werden*, keine ,,jungen Doktoren“ und ,,alte Kinder* heranziich-
tet (Rousseau [1762] 1978, S. 206f.). Die aufklirerische Idee vom autonomen
Kind, das im Gleichgewicht mit seiner Umwelt lebt (bei PestaLozzI: das sich
vom Tier zum Biirger zum autonomen sittlichen Wesen entfaltet) schlieBt bei
allem Respekt eine distanzierte Haltung des Erwachsenen gegeniiber dem Her-
anwachsenden ein. Der Pidagoge Rousseau weil3, wie das natiirliche Kind, das
er entwirft, sein soll — es ist sein Konstrukt, aber er hilt Distanz. Die Pidagogik
der Jahrhundertwende dagegen erstrebt Vertiefung in die Situation des Kindes
unter Anklage der Erwachsenen, und dies bedeutet zunéchst die Schwéchung
der Erzieher, die im BewuBtsein tiefenpsychologischer Erkenntnisse meinen
handeln zu sollen und die freie Entwicklung des Kindes propagieren. Mit dem
Zuriicktreten hinter das Konstrukt ,freies Kind“ beginnt eine lebhafte Projek-
tionstétigkeit der Autoren; dies mochte ich im folgenden belegen.

EvLLeN KEy, Verkiinderin des Jahrhunderts des Kindes, unternimmt eine pa-
thetische Anklage gegen ihre Zeitgenossen, denen sie mangelnde Reife be-
scheinigt, und setzt auf Empathie in der Erziehung: ,,Es ist eine treffende Au-
Berung, dafl, sowie man das Gebiren eines Kindes als das Zeichen der
physischen Reife ansieht, das Erziehen eines Kindes das der psychischen Reife
ist. Aber durch den Mangel an psychologischer Einsicht verbleiben die meisten
Eltern ihr ganzes Leben lang unreif. Sie kénnen die besten Grundsitze, die
eifrigste Pflichttreue gepaart mit einer Starblindheit gegen die Natur der Kin-
der haben, gegen die wirklichen Ursachen ihrer Handlungen und gegen die
verschiedenen Verbindungen, die gewisse Eigenschaften mit einander einge-
hen“ (Key 1978, S. 1101.). Die dermafBen gescholtenen Erwachsenen werden in
ihre Grenzen verwiesen; die alten Erziehungsmethoden, die die Natur des Kin-
des unterdriicken, als ,,pddagogisches Verbrechen“ tituliert. Was da auf seine
Entfaltung wartet, bislang jedoch von den verbrecherischen Erziehern unter-
driickt wurde, ist das Kind als selbstbestimmtes Wesen, das sich nach eigenen
Gesetzen zu einer friedfertigen Natur entwickelt. Die Projektion Keyscher
Version lautet folgendermafen: ,,Die Eltern sehen ... nicht ein, daB wihrend
des ganzen Lebens das Bediirfnis nach Frieden nie gréBer ist als in den Kin-
derjahren: ein innerer Frieden unter aller dueren Beweglichkeit, Das Kind hat
seine eigene unendliche Welt, um sich darin zurechtzufinden, sie zu erobern,
sich hineinzutrdumen — aber was erfihrt es? Hindernisse, Eindringen, Zurecht-
weisungen den lieben langen Tag“ (ebd., S. 51).

Die Kunstfigur vom ,,autonomen Kind* wird bei MARIA MONTESSORI erwei-
tert durch die Akzentuierung des religiosen Auftrags von Kindern; das er-
schwert die Anklage gegen die Erwachsenen, die die Natur des Kindes verken-
nen und ihm schwere psychische Leiden zuftigen: ,,... das Kind ist der ewige
Messias, der immer wieder unter die gefallenen Menschen zuriickkehrt, um sie
ins Himmelreich zu fihren“ (MoNTESsor! 1967, S. 303). Kinder werden miBach-
tet von den Erwachsenen, so die Arztin, die die Tyrannei der Erzieher auf deren
Machtbediirfnisse zurtickfiihrt. Unter Berufung auf die Psychoanalyse wird den
Erwachsenen ein Schuldgestiandnis abverlangt: ,,Wenn FREUD im Zusammen-
hang mit den tiefsten Urspriingen der beim Erwachsenen zutage tretenden see-
lischen Stérungen von Unterdriickung spricht, so ist dies an sich bezeichnend
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genug. Das Kind kann sich nicht so frei entwickeln, wie es fiir ein im Wachstum
begriffenes Lebewesen erforderlich wire, und zwar deshalb, weil der Erwachse-
ne es unterdriickt* (ebd.,S. 23). Die an der Psychoanalyse geschirfte Waffe rich-
tet sich gegen die Erwachsenen, auf deren Kosten die Verfasserin ein Gutteil
Aggression abfiihren kann: ,,Sie alle werden pl6tzlich zu Angeklagten, und da so
ziemlich alle Menschen Viter und Miitter sind und die Zahl der Lehrer und
Erzieher grof ist, erweitert sich diese Anklage auf den Erwachsenen schlecht-
hin, auf die menschliche Gesellschaft, die fiir die Kinder verantwortlich ist. Es ist
etwas Apokalyptisches an dieser liberraschenden Anklage, so als riefe die ge-
heimnisvolle und schreckliche Stimme des Jiingsten Gerichtes: ,Was hat ihr mit
den euch anvertrauten Kindern getan?‘ (ebd., S. 23)“. Die von MONTESSORI ein-
gefiihrte autonome Figur zeichnet sich unter anderem aus durch Ordnungssinn
und eine Abfolge sensibler Entwicklungsphasen, die die Verfasserin als Wunder
begreift; die freie Entwicklung des projizierten Wesens erweist sich als geordne-
ter ProzeB, der die traumende Pédagogin nicht zu beunruhigen braucht.

Zu erinnern wire auch an einen Ansatz, der zweifellos einen GroBteil der
derzeit praktizierenden Pddagoginnen und Pidagogen und im weitesten Sinne
mit Schule beschéftigten Erwachsenen vor etwa 30 Jahren beschiftigt hat: das
antiautoritdre Erziehungsmodell ALEXANDER SUTHERLAND NEILLS. Das Deside-
rat ,autonomes Kind“ wird bei NEILL, der sich insofern reformpidagogischer
Tradition anschlieBt, aus der Abgrenzung gegen ein nicht gewolltes Modell - das
unfreie Kind - entwickelt. Dieses unfreie Kind heit bei NeiLL John Smith, und
es erweist sich als ein nach Stundenplan gestilltes Wesen, das spiter einer drasti-
schen Sauberkeitserziehung unterworfen worden ist, zur Sonntagsschule gehen
muB, sich gut benehmen und feine Kleider tragen muB; es darf kein sexuelles
Interesse zeigen und muB sich das Wissen aneignen, das die Lehrer ihm prisen-
tieren (NEILL 1969, S. 105£f.). Dieses unfreie Musterkind spiirt NEILL tiberall auf:
»Das geformte, abgerichtete, disziplinierte Kind findet man iiberall auf der Welt.
Man braucht bloB iiber die StraBe zu sehen. Es sitzt in einer ungemiitlichen
Bank in einer ungemiitlichen Schule. Spéter wird es an noch ungemiitlicheren
Schreibtischen in einem Biiro sitzen oder an einer Werkbank in der Fabrik. Ein
solches Kind ist fiigsam, gehorcht der Autoritit aufs Wort, fiirchtet sich vor Kri-
tik und wiinscht fast fanatisch, normal, konventionell und korrekt zu sein. Es
nimmt alles, was ihm beigebracht wird, beinahe ohne Frage hin und wird all
seine Komplexe, seine Angste und seine Frustration an die eigenen Kinder wei-
tergeben® (8. 112f.). Die antiautoritdre Position NEILLS, gendhrt durch eigene
traumatische Kindheitserfahrungen in einer aufstiegsorientierten Lehrerfamilie
in Schottland, erweist sich folgerichtig als positive Umkehrung erlebter Erfah-
rungen. Angestrebt wird die Befreiung der kindlichen Sexualitit, die Abschaf-
fung angemafBter Autorititen und Regelung von Beziehungskonflikten auf
gleichberechtigter Ebene. In der Phantasie des antiautoritir erzogenen Kindes
146t sich der projektive Charakter des Erziehungstraumes ablesen: Es handelt
sich um ein autonomes Wesen, das seine natiirlichen Anlagen verwirklicht, seine
Sexualitét auslebt und sich politisch nicht mibrauchen 148t, sich nicht zum Un-
tertanen eignet. NeILL kommentiert ganz offen: ,,Niemand hat je ein véllig auto-
nomes Kind gesehen“ (S. 114).
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5.2 Autonome Schulgemeinschaften

J. OeLkErs hat darauf hingewiesen: Die Schulentwiirfe der Reformpédagogen
als den ,,ganzen Menschen umfassende Lebensgemeinschaften entwickeln sich
aus der Kritik an der herkommlichen Schule, verstanden als bloe Lern- und
Buchschule, als Dressuranstalt, die Kinder zur Unterwerfung zwingt und als
,»alte” Institution wenig mit dem ,,Leben“ zu tun haben will (OELKERS 19924,
S. 111). (MonTEssor1 liefert das Stichwort von der Schule als héllischer Einrich-
tung.) Die Tendenz, (zumeist private) Alternativentwiirfe fiir den schulischen
Bereich aus einer Protesthaltung heraus zu entwickeln, entspringt wie die Fikti-
on vom autonomen Kind einer idealen Orientierung der Pddagogen, die erlitte-
ne Wirklichkeit als defizitir erleben und deren Wunschprojektionen den Ver-
such positiver Umkehrung unternehmen. Im Zuge der Debatte entwickelt sich
ein Projektionsforum mit einer eigenen inneren Logik: Herzstiick ist das autono-
me Kind als méchtiger Erloser, zwar verkannt, jedoch unermiidlich bemiiht um
die Verwirklichung des Guten, des Volksorganischen, des Inbegriffs von Jugend,
Sittlichkeit, Wesenhaftigkeit, Freiheit und Gemeinschaft. Die Sehnsucht nach
Begegnung mit dem idealen Konstrukt, gekoppelt mit einem Gutteil Aggres-
sionsabfuhr gegen die ,,alten” Erzieher, die dieses heilige Wesen nicht haben zur
Entfaltung kommen lassen, erfat die reformpédagogische Debatte und fithrt
zur Bildung abgeleiteter Grofen: dem autonomen Lehrpersonal, der autonomen
Didaktik und Methodik, der Autonomie des padagogischen Bezuges, der Auto-
nomie der Wissenschaft sowie der Autonomie der Bildungsinstitution. Die funk-
tionalen Beziige ergeben ein Muster, das der inneren Logik der Debatte folgt:
Die selbstidndigen Lehrkiinstler, die dem wahren Selbst der ihnen anvertrauten
Zbglinge zum Durchbruch verhelfen, wihlen ihre Ziele und die Mittel zur Errei-
chung der Ziele ohne staatliche Vorgaben, aus eigenem, kindorientiertem An-
trieb heraus, und sie beziehen sich dabei auch auf die Erziehungswissenschaft,
die im Zuge der Tatsachenforschung beginnt, einen eigenstéindigen Raum fiir
sich zu beanspruchen (PETERSEN).

Immanent logisch, da3 das Unternehmen ,Lernen® in einer autonomen Schu-
le stattfinden muf3. Diese autonome Schule befindet sich wie die anderen Gro-
Ben im Magnetfeld des Wunschproduktes ,,autonomes Kind“, von dem alle hin-
derlichen Einfliisse ferngehalten werden miissen. Als Gegenmodell zur
Staatsschule (KeyY), zur Zwangsschule (OtT0) oder zur Buchschule (KERSCHEN-
STEINER) stellt sich Schule vor als Schutzraum zum Wachsen (MONTESSORI), Bil-
dungsstétte einer freien Schulgemeinde (WYNEKEN), als selbstverwalteter Ort
freien Lernens (NEILL), als eine freie anthroposophische Privatschule (STEINER),
eine Menschenschule (PETERSEN) oder ein Erfahrungsraum auf dem Lande
(RercewEIN). Die als schulische Alternativmodelle der Jahrhundertwende kon-
zipierten Schulrdume sind allesamt Brutkisten fiir den ,,ganzen Menschen®.
Das Brutgeschiaft wird auf umzduntem Gelédnde betrieben; Landerziehungshei-
me, Internate, Landschulen entwickeln sich eigengesetzlich nach MaBgabe ihrer
piddagogischen Einsichten, und auch stidtische Einrichtungen akzentuieren die
Selbstindigkeit der Institution. Die selbstverwaltete Bildungseinrichtung, die
sich dem autonomen Kind verschreibt, bezieht auBerschulische Wirklichkeit nur
insoweit ein, als da} es ihrer Erziehungsideologie entspricht — schidliche Ein-
fliisse werden sorgsam ferngehalten.
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Als staatliche Gegenmodelle verstehen sich auch die bremischen Versuchs-
schulen, die in der Zeit von 1920 bis 1933 reformpédagogische Arbeit leisten
und den Historiker WULFF zu euphorischen Kommentaren verleiten: ,,Zu den
Minnern und Frauen des demokratischen Schulfortschritts geh&ren insbeson-
dere die Ménner und Frauen an den bremischen Versuchsschulen. Sie beak-
kerten ... ein pddagogisches Arbeitsfeld, auf dem mit vollem Einsatz versucht
wurde, durch eine neue Erziehung Entscheidendes und Richtungweisendes zur
Gestaltung eines neuen Gemeinschaftslebens beitragen zu kénnen“ (WULFF
1950, S. 332). Die Kollegien der ,,Scharrelmann-Schule“, der Schule an der
Schleswiger Strafle, der Schule an der HelgolanderstraB3e und der Schule an der
Stader Strafle formulieren ihre pddagogischen Richtlinien selbst; Selbstverwal-
tung und kollegiale Schulleitung werden von 1919 bis 1929 praktiziert (S. 208).
In den Richtlinien der ,Scharrelmann-Schule“ von 1920 formuliert das Kollegi-
um selbstbewuBt den Anspruch einer Bildungsstitte, die einen eigengesetzli-
chen Raum in der Gesellschaft fiir sich beansprucht, die, wie es an anderer Stelle
hei3t, jedoch gleichzeitig Zentrum, Volkshaus sein mochte: ,, Wir wollen vor al-
lem in unseren Klassen Arbeitsgemeinschaften anstreben, die duBeren Zwang
nicht vertragen, und verzichten daher auf das bisher iibliche Vorgesetztenver-
héltnis zwischen Lehrer und Schiiler. In echt kameradschaftlichem Geist sollen
unsere Schiiler mit ihren Lehrern leben und arbeiten. An die Stelle eines Unter-
richts, der sich hauptséchlich bisher in Fragen und Antworten erging, méchten
wir grundsitzlich und moglichst allgemein das freie Lehrgespriich treten lassen,
an die Stelle des nur referierenden Vortrages des Lehrers die kiinstlerische Ge-
staltung, die erst dem Kinde den neuen Unterrichtsstoff zum Erlebnis werden
143t, und an Stelle der nach wissenschaftlichen, aber oft sehr unkindlichen Ge-
sichtspunkten aufgebauten Stoffolge in der Schule soll bei uns vorwiegend das
in der Klasse erwachte Interesse den Fortgang des Unterrichts bestimmen*
(WuLrr 1950, S. 3421)).

6. Autonomie der Schule ,,neu™ verhandeln

Die gegenwirtige Autonomiedebatte ist in einen historischen Zusammenhang,
der von der Aufkldrung tiber reformpadagogische Ansétze, iiber die Diskussion
um die verwaltete Schule, angefithrt von HELLMUT BECKER, liber Entwiirfe des
Deutschen Bildungsrates in den siebziger Jahren und den Vorschlag des Deut-
schen Juristentages zu Beginn der achtziger Jahre bis hin zu den Inselmodellen
von Stadtstaaten und einzelnen Landern reicht, zu stellen. Mit den Konsequen-
zen, die sich aus der Konstruktion eines solchen Zusammenhangs ergeben, miis-
sen wir uns arrangieren. Die BewuStmachung einer historischen Kontinuitit be-
deutet Abschiednehmen von der Aufbruchseuphorie, von der sich einige
Befiirworter der autonomen offentlichen Schule tragen lassen. Dampfung
bringt ebenfalls die Zurkenntnisnahme der ungebrochenen, spontanen re-
formpédagogischen Impulse von der Basis — im Eingangsbeispiel wurden sie
dokumentiert. Nicht-organisierte autonome Schulpraxis fordert durchaus zum
Nachdenken iiber die Frage auf, ob die These von der verwalteten, biirokrati-
schen Bildungsinstitution als Handlungsanreiz iiberhaupt noch trigt. Hand-
lungsanreize liegen wohl eher in der Nutzung vorliegender Daten im Kontext
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aktueller Schulentwicklungsdiskussionen. Die autonome 6ffentliche Schule ist
in Ansidtzen vorgedacht und vorgelebt,und sie wird in den Subsystemen unspek-
takulér, aber effektvoll tradiert, doch kann die péddagogische Perspektive gerade
daraus auch Riickgrat gewinnen. Die historische pddagogische Diskussion der
Tradition sollte hierbei nicht als Beschrankung, sondern als produktiver Wider-
stand gegen die gkonomische, verwaltungstechnische und juristische Besetzung
des Themas verstanden werden. Begriffen als Lernprozef kann sich die piddago-
gische Auseinandersetzung mit dem Autonomiethema nicht darauf beschrin-
ken, nostalgisch reformpddagogische Postulate zu beschwéren — sie mufB ihre
historischen Setzungen auf die aktuelle Tragfdhigkeit hin {iberpriifen und gege-
benenfalls revidieren. Dabei kann ein Anreiz fiir die Weiterentwicklung der
pédagogischen Fachdiskussion darin liegen, sich mit der sachlichen Sprache der
Bildungs6konomen und Juristen auseinanderzusetzen und auf der Basis der
dkonomischen Gegebenheiten und der Gesetzeslage zur Uberwindung einer
gewissen Betulichkeit im reformpddagogischen Meinungsaustausch fortzu-
schreiten.

Pddagoginnen und Pddagogen sind am Ende des ,Jahrhunderts des Kindes*
ohnehin enttiduscht und allemal klarsichtiger, da befreit vom extremen Projekti-
onsdrang; sie miissen sich iiber das Kind nicht mehr aus ihrer eigenen Haut
wiinschen. Was bleibt, ist ein pddagogischer Spannungsbogen, der zu einem fa-
cettenreichen und widerspriichlichen Konstrukt fiihrt, der aber dem Sinn des
Handelns von Lehrern, wie wir aus Befragungen der Pddagogen zu ihrem Ar-
beitserleben wissen, erst einen Sinn verleiht (REDEKER 1993). Dies als ,,Nostal-
gie“ zu dequalifizieren, greift zu kurz. Die pddagogische Autonomiedebatte
fithrt ungebrochen Verhandlungsprozesse um Freiheitsgrade, und sie tut dies
weitaus niichterner als noch zu Beginn des 20. Jahrunderts — mit einem instabi-
len Individuumsbegriff und unter Beriicksichtigung einer problematischen Fi-
nanzlage im Bildungsbereich. Die stimmige Argumentation der Reformpédago-
gen, die vom Traumziel des autonomen Kindes ausgehen und die autonome
Schule als abgeleitete GréBe definieren konnte, scheint dringend revisionsbe-
diirftig. Die Leugnung der reformp#dagogischen Tradition, in der die Autono-
miedebatte dennoch steht, behindert die Bearbeitung und Uberpriifung der
(vorbewuft) wirkenden reformpidagogischen Impulse im Schulbereich. So
wire beispielsweise zu erklidren, weshalb derzeit in einer Bremer Schule dar-
iber diskutiert wird — dies sicher in bester (reform)pédagogischer Absicht —,im
Zuge des Institutionellen Schulentwicklungsprogramms PETERSEN-Pddagogik
zu betreiben; hier wiirden Konzepte eines Pidagogen adaptiert, der bis 1944
unbehelligt publizieren durfte und dessen ,,padagogischer Realismus“ national-
sozialistischem Erziehungsdenken nahestand (OELKERsS 1992D).

Eine kritische Diskussion der historischen Dimension des Autonomiethemas
konnte helfen, den Widerstand der prinzipiell Reformwilligen, die die pidagogi-
schen Aspekte des Themas vermissen und sich deshalb an den Schulen gegen die
Verordnung von Autonomie unter dem Vermarktungs- und Effektoptimie-
rungsaspekt wehren, zu iiberwinden. Das Management von Schulen kann die
Uberwmdung reformpédagogischer Visionen nutzen, um Entwicklungskonzep-
ten in einer multikulturellen Gesellschaft eine piddagogische Richtung zu geben;
die Pddagoginnen und Pidagogen konnten auf technologische Veriinderungs-
konzepte und vorgeschriebene Reformen nach BewuBtmachung verschiitteter
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Erziehungsvisionen gelassener reagieren und sie fiir ihre pddagogischen Vorha-
ben nutzen. DaB solche Prozesse in einer verordneten Schulentwicklung zur Au-
tonomie der Bildungsinstitutionen sich auf praktischer Ebene bereits spontan
abzeichnen, demonstriert das Eingangsbeispiel. Die autonom gesetzten Schulen
haben den Auftrag, Freiheitsgrade bei neuer Gesetzeslage und unter Sparzwang
zu verhandeln, sie gehen Kompromisse ein, entwickeln ihre padagogischen Kon-
zepte weiter und versprechen sich von dieser Entwicklung Verbesserungen. Da-
mit stehen sie in der Tradition historischer Autonomieentwiirfe unterschiedli-
cher Disziplinen, in denen Eigengesetzlichkeit auf unterschiedlichen Ebenen
verhandelt wird; dies sollten wir in der wissenschaftlichen Debatte zur Kenntnis
nehmen.

Literatur

BECKER, H.: Die verwaltete Schule (1954). In: Recht der Jugend und des Bildungswesens 41 (1993),
S. 130-147.

DaLIn, P: Organisationsentwicklung als Beitrag zur Schulentwicklung. Innovationsstrategien fiir
die Schule. Paderborn 1986.

DaLiN, P: Das Institutionelle Schulentwicklungsprogramm. In: schul-management 22 (1991), H. 2,
S. 12-18.

FenD, H.:,Gute Schulen — schlechte Schulen‘. Die einzelne Schule als padagogische Handlungsein-
heit. In: Die deutsche Schule 1986, S, 275.

GLEIM, B.: Der Lehrer als Kiinstler. Zur praktischen Schulkritik der Bremer und Hamburger Re-
formpidagogen. Weinheim 1985,

HenskeL, H.: Die Autonome Offentliche Schule. Mitnchen 1995,

HENTIG, H. v.: Die Schule neu denken. Miinchen 1993.

Horrmann, R.: Thesen fiir eine breite Diskussion tiber: Stirkere Autonomie der Schule in Bremen.
(Skript) Bremen 1992.

HorrMANN, R.: Aufbruch aus der verwalteten Schule. In: Recht der Jugend und des Bildungswesens
41 (1993),S. 191-194.

HURRELMANN, K.: Autonome Schulen=,,gute” und ,,gesunde* Schulen? In: Bildung und Erziehung
44 (1991),S. 437-451.

KASCHNER, U.: Die Entwicklung des Schulrechts in Bremen 1975-80. In: Recht der Jugend und des
Bildungswesens 29 (1981), S. 155-158.

KascHNER, U.: Viel Unterstiitzung, wenig Weisung. Schulrechtliche Anderungen in Bremen. In:
BLZ, Heft 1/1995,8S. 5.

KEy, E.: Das Jahrhundert des Kindes (1902). Konigstein/Ts. 1978.

LikeT, TH.: Freiheit und Verantwortung, Das niederléndische Modell des Bildungswesens. Giiters-
loh 1993.

MonNTEssor1, M.: Kinder sind anders (1950). Stuttgart 1967.

NEiILL, A.: Theorie und Praxis der antiautoritdren Erziehung. Reinbek 1969.

OELKERS, J.: Reformpadagogik. Eine kritische Dogmengeschichte. Weinheim 21992 (a).

OELKERS, J.: ,,Pddagogischer Realismus“: Peter Petersens erziehungspolitische Publizistik 1930—
1950, In: Die deutsche Schule 84 (1992), S. 481-510 (b).

OERLKERS, J.: Schulreform und Schulkritik. Wiirzburg 1995.

OrTo, B.: Volksorganische Einrichtungen der Zukunftsschule. Berlin 1914. Zit. nach: Dorn: Die
Zukunftsschule Berthold Ottos und ihr Verhiltnis zur deutschen Bildungsreform der Gegen-
wart. Miinster 1974.

PETERSEN, P: Der Kleine Jena-Plan. Weinheim *2~461965.

REDEKER, S.: Belastungserleben im LehrerInnenberuf, Eine Untersuchung der Arbeitserfahrungen
von LehrerInnen der Sekundarstufe II. Bremen 1993.

RICHTER, L: Verfassungsrechtliche Grundlagen des Bildungswesens. In: Enzyklopéadie Erziehungs-
wissenschaft. Hrsg. von D. LENzEN. Bd. 5. Stuttgart 1984, S, 226ff.

RoHRS, H.: Die Reformpédagogik. Hannover 1980.



164 Diskussion: Autonomisierung von Schule als Reformstrategie

Rovrr, H.: Schule als soziale Organisation. In: schul-management 22 (1991), H. 2, 8. 26-30 (a).

Rovrr, H.: Schulentwicklung als Entwicklung von Einzelschulen? Theorien und Indikatoren von
Entwicklungsprozessen. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 37 (1991), S. 865886 (b).

Rovrr, H.: Wandel durch Selbstorganisation. Theoretische Grundlagen und praktische Hinweise fiir
eine bessere Schule. Weinheim 1993,

Rousseau, J.: Emile oder Uber die Erzichung (1762). Heilbronn 1978.

SeVERINSKI, N.: Schulautonomie und die Krise der Gegenwart. Wien 1992,

ST4EINER, R.: Die gesunde Entwicklung des Menschenwesens (Vortrag vom 29,12,1921). Dornach

1987.

WoLrr, H.: Geschichte und Gesicht der bremischen Lehrerschaft. Gestalten und Generationen aus

hundert Jahren (1848~1948), Bd. 2. Bremen 1950.

Abstract

Decrees lo further autonomous school development in some of the German Laender are based on
the assumption that, thus, an approximation to the ideal construct of the “good school” is made
possible via a liberation of the institution from administrative control. In the smailest federal state,
Bremen, this decree to develop the school is promoted with the help of the institutional school
development program. In the current scientific debate, in which organization-theoretical perspecti-
ves dominate, both the historical reform-pedagogical precursors of the debate on autonomy and
historical examples of the autonomous school are largely ignored. However, reform-pedagogical
impulses assert themselves spontaneously and can be dealt with by reflecting historical argumenta-
tive patterns.
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