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Liana von Fromberg-Koch

Stellungnahme des Deutschen Kinderschutzbundes im Rahmen des
Symposiums ,,Ernstfall Grundschule - Sind Kinder keine Kinder
mehr?%, veranstaltet vom niedersichsischen Kultusminister am

31. 10. 1991 in Hannover 5

Ernst Cloer

Verinderte Kindheitsbedingungen — Wandel der Kinderkultur
Aufgaben und Perspektiven fiir die Grundschule als Basis
der Bildungslaufbahn 10

Nicht vom ,Verschwinden der Kindheit“, aber vom Wandel der Kindheit in
Zusammenhingen neuer sozialstruktureller Ungleichheiten, Destabilisierungen der
kindlichen Lebenswelt handelt der Aufsatz. Der Autor plidiert fiir ein Ensemble
pddagogisch legitimierter Anstrengungen, angefangen von gut konzipierten Jugend-
und Kinderhdusern iiber volle Halbtagsschulen bis hin zu Ganztagsschulen, um auf
die drohende strukturelle Vernachlissigung von Kindern in der Wohlstandsgesell-
schaft menschenstirkend zu reagieren. Er beschlieft seine aspektreiche Analyse der
»Kindheit heute” mit 14 Reflexionsthesen, die auf die Frage antworten: Was brauchen
Kinder heute?

Wolfgang Menzel
Kreativitit und Schule 28

Wo es um die Forderung von Kreativitit in der Schule geht, gerit dieses Ziel noch
immer hdufig in Konflikt mit herkommdlichen Konzepten der Lern- und Leistungsbe-
urteilung. Der Autor macht, ausgehend von einem Aufsatzbeispiel, deutlich, daf3
kreative Schiilerinnen und Schiiler es schwer haben mit der Schule, weil diese sie als
anstrengend, unbequem, unangepaft bewertet. Konfliktreich erweisen sich insbeson-
dere die Interaktionen mit Schiilerinnen und Schiilern, die hochkreativ, aber nicht in
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gleichem Mapfe hochintelligent sind. Im Zweifelsfall werden noch immer die konven-
tionellen Leistungen den unkonventionell-kreativen, erfinderischen Leistungen vor-
gezogen, obwohl doch unsere Zukunft mehr denn je davon abhdingt, ,kreative
Sensibilitdt" mit kreativer, unkonventioneller Intelligenz verkniipft zu stdrken und zu
fordern.

Astrid Kaiser

Das Konzept ,,Freie Arbeit im Spannungsfeld zwischen
Materialdifferenzierung und Projektlernen

Kritische Anmerkungen zu Problemen neuerer
grundschulpéddagogischer Reformbestrebungen 42

Fiir auferordentlich problematisch hilt es die Autorin, wenn ein pdidagogisches
Reformprojekt zwar mit Euphorie betrieben wird, aber jeder konsistenten theoreti-
schen Begriindung in der pddagogischen Theorie ermangelt. Das trifft auf den
gegenwirtig zu beobachtenden Freiarbeits-Boom zu. Der eher rhetorische Riickgriff
auf die reformpddagogische Tradition kann die Theorieliicke allein nicht fiillen. Die
Autorin unterzieht das Konzept , Freiarbeit“ einer kritischen Bestandsaufnahme. Sie
warnt vor einem Individualisierungskonzept, in dem Lernangebote nach dem Muster
von Warenhauskatalogen und Selbstbedienungsliden so sehr von sozialemotionaler
Eingebundenheit in humane, beziehungsorientierte Gruppenkontexte ,befreit" sind,
daf Freiarbeit in geschaftige ,Scheininnovationen miindet..

Hedi Berens
Mehr Zeit fiir Kinder — Grundschule als Halbtagsgrundschule S0

Die Verfasserin, Rektorin einer Grundschule, schildert sowohl programmatisch wie
auch aus praxisnaher Erfahrung Ziele, Wege und Umsetzungsschwierigkeiten in
einem Modellversuch ,Volle Halbtagsgrundschule*, den die niedersdichsische Lan-
desregierung genehmigt hat. Angesichts des Wandels kindlicher Lebensbedingungen
und angesichts verstirkter Berufsorientierung auch bei Frauen kann die ,Volle
Halbtagsgrundschule* eine Antwort sein, die Kindern einen Anregungs- und Stabili-
tatsrahmen fiir ihre ganzheitliche Entwicklung bietet. Allerdings ist hierzu notig: Die
Einbeziehung von sozialpddagogischen Fachkriften in die Gestaltung von Schule als
Lebenswelt.

Hanne Cloer

Offener Unterrichtsbeginn
Erfahrungen einer Grundschullehrerin 61

Bei allem materiellen Uberfluf} entbehren Kinder heute Erwachsene, die Zeit fiir sie
haben, diesichihnen mit Interesse zuwenden, ihnen Wertschdtzung und Geborgenheit
vermitteln, sie aber auch ernstnehmenals heranwachsende Teilhaberihrer Kultur. Aus
langjihriger Erfahrung mit ,,offenem Unterrichtsbeginn® skizziert die Verfasserin
dieses Beitrags einen Schulmorgen, an dem sie - wie an jedem Schulmorgen - vierzig

" Minuten vor Unterrichtsbeginn in ihrer Klasse ist: die Kinder trépfeln einzeln oder zu
zweit herein, jedes bringt sich mit all seinen Geschichten, Trdumen, Erlebnissen mitin
die Schule; bediirfnisorientierter Unterricht bleibt hier nicht Leerformel.
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Werner Glanzer
Schule und Sozialarbeit 68

Wo Schulsozialarbeit in die Schule bereits Eingang gefunden hat, da wird sie als
Entlastungsinstrument gebraucht, - wie der Autor meint — mifbraucht. Ihm geht es
darum, einen Wandel in Auftrag und Ausgestaltung sozialpidagogischer Aufgabenin
der Schule herbeizufiihren. Das bedeutet aber auch, daf Sozialpddagogik nicht linger
in einem Subordinationsverhiltnis zur unterrichtlichen Dominanz der Schule begrif-
fen werden diirfe. Sozialarbeit miisse gleichgewichtig beauftragt sein, an der Gestal-
tung der schulischen Lebenswelt mitzuwirken, dieses Gleichrangigkeitsprinzip miisse
sich auch in Bezahlung und institutioneller Verantwortung niederschlagen.

Hanno Schmitt

Selbstverwaltung und dezentrale Gestaltungsméglichkeiten
der einzelnen Schule '
Historische Beziige und aktuelle Erwartungen 81

Stirkung der Eigenverantwortlichkeit der Schule durch verstirkte Selbstverwaltung
ihrer Angelegenheiten — diese unerledigte Empfehlung des Deutschen Bildungsrats
gewinnt gegenwirtig neue bildungspolitische Aktualitit. Der Verfasser stellt die
Selbstverwaltungsintention in den historischen Zusammenhang der Wéimarer Repu-
blik. Damals war die Hansestadt Hamburg fiinrend in der Ge¥ihrung von freien
Gestaltungsméglichkeiten fiir Schule. Aus diesen historischen Erfahrungen leitet der
Autor Konsequenzen fiir die aktuelle Situation ab. Sie miinden in der unhintergehba-
ren Aufforderung an staatliche Aufsicht, demokratische und humane, sozial gerechte
Schule zu gewdihrleisten, zur Not auch durch ,,Kontrolle von oben“, ansonsten aber
jede Schule zu stirken, eigenverantwortliche pidagogische Gestaltungsraume auswei-
tend zu nutzen.

Hans Débert, Renate Martini

Schule zwischen Wende und Wandel
Wie weiter mit den Schulreformen in Deutschland-Ost? 94

Zwei Jahre nach der ,,Wende" hat sich die Schullandschaft in den neuen Bundestin-
dern vielfiltig verdndert. Insbesondere die Kulturhoheit der Lander bringt eine
Tendenz zu Vielfalt zutage, gleichzeitig aber ldf}t sich eine Orientierung am zweiglied-
rigen Schulwesen erkennen. Der Beitrag der beiden Autoren informiert detailliert Gber
die bildungspolitischen Weichenstellungen in Deutschland-Ost, macht aber zugleich
auch deutlich, welche Gefahren in rein administrativen Lsungen liegen und wo die
pidagogische Innovationsbereitschaft von Lehrerinnen und Lehrern in politischen
Durchsetzungsstrategien frustriert werden konnte.

Nachrichten und Meinungen: 111

-~ Forderpreis
~ Pidagogische Wissenschaft in der DDR
~ Neugriindung in Thiringen






Hanno Schmitt

Selbstverwaltung und dezentrale
Gestaltungsmoglichkeiten der einzelnen Schule

Historische Beziige und aktuelle Erwartungen

Vorbemerkung: AnlaB dieses Aufsatzes waren die von der rot-griinen
Hessischen Landesregierung publizierten Koalitionsvereinbarungen zur
kiinftigen Bildungspolitik (vgl. Koalitionsvereinbarung 1991). Die darin
zum Ausdruck kommenden neuen Perspektiven der Reform werdenu.a. in
folgender bildungspolitischen Akzentsetzung deutlich: ,,Die Schulen sollen
eine groBere Eigenverantwortung und Selbstverwaltung bekommen, ihre
Entwicklung und Profilbildung soll damit unterstiitzt werden. Schulensollen
sich im Interesse der Kinder und Eltern verindern. Die Ausweitung der
Gestaltungsmoglichkeiten der Schulen, der Rechte der Eltern, Schultrager
und Schiilerinnen und Schiiler sind dafiir eine Voraussetzung“ (ebd. S. 12).
Das Anliegen des nachfolgenden Aufsatzes ist es vor allem, historische
Erfahrungen mit schulischer Selbstverwaltung fiir den aktuellen ,,Zukunfts
Dialog Bildung“ (vgl. Hessische ErziehungswissenschaftlerInnen 1991)
wieder ins BewuBtsein zu rufen; dies geschieht beispielhaft an Hand der
Schulverfassungsfrage.

1. Historische Spuren der heutigen Schulverfassung

Die heutige Schulverfassungist nicht aus einer pidagogischen Uberzeugung
oder Idee entstanden (die wichtigste Literatur zur Geschichte der Schulver-
fassung: Kloss 1981; Nevermann 1982; Nevermann 1984, S. 172-186 u. S.
393-404). Vermutlich hat es seit der Entstehung des modernen Schulwesens
keinen Erziehungswissenschaftler von Rang gegeben, der ein strikt zentrali-
stisch regiertes Staatsschulwesen ohne jede Selbstverwaltungsmoglichkeit
der einzelnen Schule befiirwortet hitte (vgl. Kloss 1984, S. 411f. u. 54ff.).
- Demgegeniiberist aber die realhistorische Entwicklung der Schulverfassung
(von hier zu vernachlissigenden Ausnahmen abgesehen') durch den spezi-
fisch preufischen Staatsabsolutismus und seine nationalsozialistische Per-
vertierung gepragt?. Dabei ging es immerauch um eine politische Instrumen-
talisierung der Schule (vgl. z.B. Berg 1973), wobei die materiale Gestalt der
Schulverfassung auf die gleichen programmatischen Leitideen wie die
politische Verfassung der Gesellschaft verpflichtet wurde. So entsprach die
starke Stellung des Hauptlehrers oder Rektors an Volksschulen, besonders
stark aber diejenige des Gymnasialdirektors am Ende des 19. Jahrhunderts
(und die zugehorig schwache Stellung der Konferenz) der monarchistisch-
obrigkeitsstaatlichen Verfassung des deutschen Kaiserreiches. Die Forde-
rung nach Ausgestaltung des Konferenzrechts oder nach kollegialer Schul-
leitung war gleichzeitig Kritik an Staat und Gesellschaft im Wilhelminischen
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Deutschland. Folgerichtig war erst der Zusammenbruch der Monarchie und
die demokratische Aufbruchstimmung am Beginn der Weimarer Republik
notwendig, damit beispielsweise nachfolgender ErlaB (am 20. 9. 1919) im
»Zentralblatt fiir die gesamte Unterrichts-Verwaltung in PreuBen“ erschei-
nen konnte:

»Es entspricht dem Geist unserer Zeit, auf allen Gebieten des éffentlichen
Lebens durch Erweiterung der Selbstverwaltung bisher gebundene Krifte zu
befreien, das Interesse an der gemeinsamen Arbeit zu erhohen, das Gefiihl der
Mitverantwortlichkeit und den Gemeinsinn zu wecken und die Erfahrungen
des einzelnen der Gesamtheit mehr als bisher nutzbar zu machen* (Zit. nach:
Nevermann 1984, S. 183).

Dieimzitierten ErlaB angelegte Erweiterungder Selbstverwaltunghatinder
Schulgesetzgebung der Lénder in der Weimarer Zeit eine unterschiedlich
konsequente Ausprdgung erfahren. Zur Gruppe der Linder, die nicht bei
Teillosungen stehenblieben, gehdrten neben Hamburg (vgl. dazu Abschnitt
3) die Hansestadte Bremen und Liibeck sowie Mecklenburg-Schwerin,
Sachsen und Thiiringen (vgl. Kloss 1981, S. 65ff.).

Dariber hinaus hat es auch in PreuBen zweifellos Zentren reformpédagogi-
scher Schul- und Unterrichtspraxis (Schmitt 1989) in einer bisher nicht
hinreichend bekannten Anzahl ausgewéhlter Versuchs-und Reformschulen
(Karstadt 1928; Hilker 1924) gegeben. Es gab sowohl private als auch
offentliche Versuchsschulen. Sie lagen in lindlich abgelegenen Gebieten
und inmitten der GroBstidte. Gemeinsam war ihnen eine pddagogische
Bewegungsfreiheit zur Verwirklichung reformpéadagogischer Grundiiber-
zeugungen wie Arbeitsunterricht, Gesamtunterricht, Gruppenunterricht,
Epochenunterricht, Neigungskurse, Erziechung zur Selbsttitigkeit,
Gemeinschaftserziehung, Reise und Wanderpidagogik usw.

Am Ende der Weimarer Republik gab es mindestens 160 reformpadagogisch
gepragte Schulversuche (alle Nachweise in Schmitt 1989), die ohne dieinder
Selbstverwaltung liegenden Gestaltungsmoéglichkeiten kaum moglich
geworden wiren. Hinzu kam eine bisher durch die Forschung noch nicht
erfate Zahl von Reformschulen, die bewufit den Versuchsschulstatus
abgelehnt haben. Von 28 GroBstidten mit mehr als 100000 Einwohnern
hatten immerhin die Hilfte Versuchsschulen eingerichtet. Bemerkenswert
istauch, daBl zwischen Ende 1926 und Anfang 1932 sich die absolute Zahl der
in Reformklassen unterrichteten Schiiler verdoppelt hat. :

Die hier selbstverstindlich nur duerst knapp skizzierte Bliite refonnpad-
agogisch inspirierter Schul- und Unterrichtspraxis in der Weimarer Repu-
blik verdankt ihre Existenz ganz wesentlich den nach dem Zusammenbruch
der Monarchie eréffneten dezentralen pidagogischen Gestaltungsmdoglich-
keiten, die auf einer relativ autonomen Selbstverwaltung der. einzelnen
Schulen basierten. Politisch wurden diese Reformen von sozialdemokra-
tisch gefithrten Landerregierungen verantwortet. Mit dem Jahr 1933 wurde
die dargestellte Entwicklung jah abgebrochen.

Die " nationalsozialistische Indienstnahme der Schulen (Schmltt 1985,
S. 163-306; Scholz 1991) zeigte sich bereits im April 1933 durch die
Anordnung des Fihrerprinzips fiir die Schulen und die Aufhebung der
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vorhandenen demokratischen Mitspracherechte von Lehrern, Eltern und
Schiilern. Ab sofort hatten Elternvertreter, vor allem aber auch die
Lehrerkonferenzen nur noch beratende Funktion. Die ErlaBbegriindung
verwies unmifverstindlich auf die nunmehr in den Schulen gewiinschte
Befehlsstruktur: ,,Da der Direktor seiner vorgesetzten Behorde fiir den
nationalsozialistischen Geist und die Leistungen seiner Schule verantwort-
lich ist, geht es nicht an, daB die von ihm fiir notwendig erachteten
MafBnahmen - wie bisher - zum groBen Teil von wechselnden Mehrheitsbe-
schliissen der Lehrerschaft anhingig gemacht werden.*?

Nach 1945 haben die Schulverfassungen der Bundesldander an die Regelun-
gen der Weimarer Zeit in unterschiedlicher Weise angekniipft (vgl. Never-
mann 1984, S. 394f.). Inden 50er und 60er Jahren war die Schulverfassungs-
frage kein Thema®, Erst als die Studentenbewegung am Ende der 60er Jahre
die Forderung nach Demokratisierung aller gesellschaftlichen Teilbereiche
erhob, kam es auch wieder zu kontroversen Diskussionen iiber eine
Demokratisierung der Schulverfassung, die sich ihrerseits in einer Flut von
Publikationen niederschlug (vgl. die Zusammenstellung der Lit. bei Kloss
1981, Anhang S. 7).

Das fiir die Verdnderung der heutigen Schulwirklichkeit wichtigste Doku-
ment aus jener Zeit sind die Empfehlungen des deutschen Bildungsrates
»verstirkte Selbstindigkeit der Schule und Partizipation der Lehrer,
Schiiler und Eltern“ vom Mai 1973 (Deutscher Bildungsrat 1973). Die darin
enthaltenen entschiedenen Vorschlige zur Umgestaltung der Schulverfas-
sung wurden von der damaligen Mehrheit der Kultusminister als zu radikal
zurtickgewiesen und fiihrten zur administrativ-autoritiren Auflosung des
Deutschen Bildungsrates (vgl. Becker 1988, S. 21). Trotz dieser Niederlagte
fir die Realisierung einer fortschrittlichen Schulverfassung blieben die
Diskussionen aus der Hochphase der Bildungsreform vom Anfang der 70er
Jahre nicht ohne Wirkung (vgl. besonders: Bericht der Kommission
Schulrecht des Deutschen Juristentages 1981): ,,Das heute geltende Recht
der Schulverfassung, dasin denletzten Jahren novelliert wurde, ist praktisch
eine Antwort auf die Impulse und Konflikte Ende der 60er Jahre.«
(Nevermann 1984, S. 395) Je nachdem, welcher historische Bezugspunkt
gewihlt wird, kommt man zu einer unterschiedlichen Einschitzung der
gegenwirtigen Situation: ,,Gemessen ander direktoralen Schulleitung eines
Gymnasiums haben sich die Schulverfassungen eher kollegialisiert und
gemessen an der kollegialen Schulleitung der Weimarer Zeitim Volksschul-
bereich eher direktorialisiert“ (Nevermann 1984, S. 398).

2. Die Koalitionsvereinbarungen: Ein notwendiger Schntt in die
richtige Richtung
Die Vereinbarungenderrot- grunen Koalition zur kiinftigen Bildungspolitik
in Hessen® kniipfen erfreulicherweise an die in den 70er Jahren abgebro-
chene Diskussion um eine Reform der Schulverfassung wieder an. Der
gegenwirtig bekannte Entwurf eines Hessischen Schulgesetzes (Entwurf
eines Hessischen Schulgesetzes [Stand 2. Mai 1991]) orientiert sich teilweise
bis in die Begrifflichkeit an den Vorschligen des Deutschen Juristentages
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von 1980 (Bericht der Kommission Schulrecht des Deutschen Juristentages
1981). Die in der Koalitionsvereinbarung festgeschriebene grolere Selbst-
verwaltung und die damit verbundenen groBeren Gestaltungsmoglichkeiten
der Schulen entsprechen tibrigens auch einem ausgeprégten internationalen
Trend®. Die Schulensollen eine groBere Eigenverantwortung und Selbstver-
waltung bekommen. Die Rechte der Schultrédger, Eltern, Schiilerinnen und
Schiiler werden gestérkt. Die padagogische Eigenstandigkeit der Schulen
und ihre Selbstverwaltungskompetenz soll vor allem durch die bisher nicht
existierende Schulkonferenz geregelt werden: ,,Die Schulkonferenz ist das
Organ gemeinsamer Beratung und BeschluBfassung, in der Lehrerinnen
und Lehrer, Eltern sowie Schiilerinnen und Schiiler zusammenwirken. Sie
berit alle wichtigen Angelegenheiten der Schule und vermittelt bei Mei-
nungsverschiedenheiten.“ (Entwurf eines Hessischen Schulgesetzes, S. 76).
Das im Regelfall zehn Personen (neben der Schulleitung) umfassende
Gremium setzt sich zur Hélfte aus von der Gesamtkonferenz gewihiten
Lehrkriften, zur anderen Hilfte (je nach Schulstufe) aus Vertretern der
Eltern- und Schiilerschaft zusammen.

Die Schulkonferenz soll (teilweise in Abstimmung mit der Gesamtkonfe-
renz) Entscheidungen zur inhaltlichen und unterrichtsorganisatorischen
Entwicklung der Schule treffen: z.B. uber die schulspezifische Umsetzung
derJahresstundentafel (ob die Unterrichtszeit als klassischer Fachunterricht
oder als Wochen-, Jahresplan- und Projektarbeit oder in Mischformen
organisiert wird), die Fachleistungsdifferenzierung, die Einfiihrung eines
Fremdsprachenangebots in der Grundschule und den Verzicht auf Ziffern-
noten in der dritten Jahrgangsstufe, die Einrichtung von Lernbereichen
(Gesellschaftlehre oder Naturwissenschaften) und ob diese ficheriibergrei-
fend unterrichtet werden, die Gestaltung des Betreuungs- und Nachmittags-
angebot (u.a. Kooperation mit freien Trigern im regionalen Umfeld).
SchlieBlichsolldie Schulkonferenz iber den durch das Land und gegebenen-
falls durch den Schultriger zugewiesenen Haushalt zur Eigenbewirtschaf-
tung beraten und entscheiden. Damit bekommen die Schulen die Mdg-
lichkeit ein eigenes pddagogische Profil zu entwickeln,

Daneben soll das neu zu schaffende Gremium iiber ein Initiativrecht und ein
Anhorungsrecht verfiigen. Beide Rechte gelten fiir die Einrichtung und
vorzeitige Beendigung eines Schulversuchs, vor Entscheidungen iiber
Schulorganisation (insbesondere Erweiterung, Teilung, Zusammenlegung
und SchlieBung der Schule), vor wichtigen Entscheidungen des Schultrédgers
und vor Bildung und Anderung von Schulbezirken. SchlieBlich soll die
Schulkonferenz bei der Auswahl der Schulleiterin bzw. des Schulleiters
mitwirken.

Durch die in der Koalitionsvereinbarung vereinbarte Selbstverwaltung der
Schulen werden Lehrerinnen und Lehrer, Eltern, Schiilerinnen und Schiiler
mit neuen Aufgaben und Problemen konfrontiert. Dabeiist essicher niitzlich
-s0 mein Anliegen — geschichtliche Erfahrungen mit schulischer Selbstver-
waltung bei den anstehenden aktuellen Diskussionen einzubeziehen. Des-
halb werden im nachfolgenden Abschnitt die Erfahrungen mit einer
demokratischen Schulverfassungim Hamburg der Weimarer Zeitin der hier
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gebotenen Kiirze behandelt. Der Stadtstaat Hamburg bietet sich fiir eine
exemplarische Diskussion schon deshalb an, weil die fiir den Argumentat-
ionszusammenhang dieses Aufsatzes wichtigen Fragen und Probleme fiir die
dortigen Verhiltnisse gut erforscht sind (Milberg 1970; de Lorent/Ullrich
1988; de Lorent 1990; Roedler 1987; Heinen 1986; Wagner-Winterhager
1979). Auch waren die dortigen Selbstverwaltungsrechte der einzelnen
Schulen weitgehender, als die von der rot-griinen Koalition in Hessen
beabsichtigten.

3. Historische Erfahrungen mit schulischer Selbstverwaltung: Das
Beispiel Hamburg
Die Selbstverwaltung der Schulen durch Lehrer und Eltern warim Hamburg
der Weimarer Zeit sehr viel weitgehender als in den {brigen deutschen
Landern. Das entsprechende Gesetz vom 12. 4. 1920 wurde 1922 nochmals
ergénzt und blieb bis zur Machtiibertragung an die Nazis giiltig. Die Initiato-
ren des hamburgischen Selbstverwaltungsgesetzes glaubten zuversichtlich
an dessen demokratisch-erzieherische Wirkung auf Lehrer und Eltern. Es
kam ihnen vor allem darauf an, ,,unterschiedslos an allen Staatsschulen und
soweit wie moglich auch an den Privatschulen den vorhandenen und neu
entstehenden reformerischen Kriften weitestgehende Entfaltungsmoglich-
keitenzu gewihren, gleichzeitig aber auf der zentralen Ebene der Selbstver-
waltung von vornherein den mehrheitlichen Einflu der Anhéinger der
Schulreform sicherzustellen® (Milberg 1970, S. 230).
Das Gesetz sah die beiden Gremien Lehrerkollegium und Elternrat fiir die
Selbstverwaltung der einzelnen Schule vor. Dabei war der Lehrkorper fir
die Unterrichts- und Erziehungsarbeit verantwortlich. Der Elternrat, der
aus neun Vertretern der Elternschaft und drei Mitgliedern des Kollegium
bestand, konnte u.a. ,alle das Schulleben beriihrende Fragen“ zum
Gegenstand der Beratung und BeschluBfassung machen. Zur Ausfiihrung
seiner Beschlisse hatte er sich ,,durch den Schulleiter mit dem Lehrkérper
ins Einvernehmen zu setzen®; falls dieses Einvernehmen nicht herstellbar
war oder iiber die betreffende Schule hinaus Bedeutung hatte, muBten
entsprechende Antrége an die Schulbehorde gerichtet werden (vgl. Milberg
1970, S. 232). Selbstverstiandlich muBten alle Beschliisse der Gremien die
gesetzlichen Bestimmungen einhalten.
Die Selbstverwaltungsméglichkeiten gingen in folgenden Details tiber die
aktuellen Vereinbarungen der rot-griinen Koalition hinaus: Soverfiigten die
Lehrerkollegien z.B. iiber ein Vorschlagsrecht zur Neubesetzung von
Lehrerstellen und konnten Empfehlungen zur Versetzung oder den Aus-
tausch von Lehrerinnen und Lehrern machen. Diese Bestimmung gestattete
besonders den Versuchsschulen die Bildung von Wahlkollegien, die eine
entscheidende Voraussetzung fiir die erfolgreiche padagogische Versuchs-
arbeit war (vgl. Heinen 1986; Roedler 1987). Die Schulleiter wurden vom
Kollegium unter Beteiligung von Elternvertreter auf drei Jahre gewahlt.
Jede fest angestellte Kollegin und jeder Kollege konnte gewihlt werden.
»Der Gewihlte verwalte[te] sein Amt ehrenamtlich und fuhrt[e] keine
besondere Amtsbezeichnung*’.
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Soweit dies an Hand der historischen Quellen {iberhaupt rekonstruierbar
ist, hatte das hamburgische Selbstverwaltungsgesetz jedenfalls fiir die
Mehrheit der Volksschulen recht positive Auswirkungen auf den Unterricht
und den Schulalltag. Wie sehr diese in reformpadagogischer Richtung
verandert wurden, verdeutlich beispielsweise folgender Bericht eines
Zeitzeugen:
»Die eigentlichen segensreichen Folgen der Selbstverwaltung fiir Lehrer
und Schiiler aber zeigten sich sehr bald. Es zog ein véllig neuer Geist in die
Schule ein, wovon die Konferenzprotokolle eine deutliche Sprache reden.
[- . .] Unsere Konferenzen wurden zu Arbeitsgemeinschaften, die jedem
von uns reiche Anregung boten. Es wurden Referate tiber nahezu alle
Unterrichtsficher gehalten, denen sich eine lebhafte allgemeine Ausspra-
che anschloB. [. . .] Kurz: Es pulsierte ein reiches padagogisches Leben an
unserer Schule, das sich unter fritheren Verhiltnissen nie hitte entfalten
konnen und uns jetzt begliickte. — Nun war auch die Zeit gekommen, Plane
- zu verwirklichen, die frither einfach ein Ding der Unméglichkeit gewesen
wiren* (Zit. nach: de Lorent 1988, S. 229).
Die autobiographischen Berichte schildern auch den fiir das Gelingen jeder
Schulreform notwendigen unermiidlichen Einsatz der Lehrerinnen und
Lehrer. Ohne diesen wire die auch von skeptischen Zeitgenossen konsta-
tierte ,,Bliitezeit“ (Zeidler 1972, S. 469) der Hamburger Schulreform kaum
moglich gewesen. Die groBe Arbeitsbelastung wird z. B. in der Vielzahl der
Ausschiisse sichtbar: ,,In dieser ebenso reformfreudigen wie arbeitsreichen
Zeithat es wohl keinen Lehrer gegeben, der nichtin irgendeinem AusschuB
mitarbeitete. Es gab den AusschuB zur Berufung neuer Lehrkrafte, den
Vertrauensausschuf3, den stindigen FestausschuB3, den AusschuB} zur Prii-
fung neuer Lehrbiicher, zur Einfihrung des Werkunterrichts, den Ausschuf3
fiir eine Unterrichtsreform [. . .] ein Ausschufl war damit beauftragt, eine
Geschéftsordnung fiir die Vollversammlung des Lehrkérpers auszuarbei-
ten, ein anderer hatte die Aufgaben des Hausverwalters festzulegen. —
Sicher sind auf diese Art Arbeiten umstdndlicher als unter autoriditer Leitung
[Herv. H. S.] erledigt worden. Die Arbeitsweise ermoglichte es aber,
einseitige Auffassungen abzuschwichen und Meinungsverschiedenheiten
im Gesprich auszugleichen.“ (Aus der Geschichte der Oberrealschule am
Holstentor. Zit. nach: Zeidler 1972, S. 230.)
Die teilweise ,,umstdndlichere“ und zeitaufwendige Arbeit in den Selbstver-
waltungsgremien war u.a. von heftigen Kontroversen begleitet, diein einem
breiten Spektrum von politischen Uberzeugungen in den Lehrerkollegien
ihren Ursprung hatten. Nach den vorliegenden Berichten hat darunter die
Kooperations- und pidagogische Arbeitsfihigkeit der Kollegien nicht ernst-
haft gelitten: ,,Im tbrigen ist dieses ,Wir‘[-gefiihl des Kollegiums] weit
entfernt gewesen, je eine Einheit zu bilden. Die Mitglieder des Lehrkérpers
waren eigenwillige, zum Teil eigenbrodlerische Kdpfe und entstammtenden
verschiedensten weltanschaulichen und politischen Lagern — den sozialisti-
schen Parteien, der biirgerlichen Demokratie, der anthroposophischen
Gesellschaft, dem Wickersdorfer Kreis®, um nur einige zu nennen“ (Heinen
1986, S. 332). ’
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Anders als viele in der heutigen erziehungsgeschichtlichen Literatur heraus-
gehobenen Reformgriindungen jener Zeit (z. B. Landerziehungsheime)
waren die staatlichen hamburgischen Reformschulen nicht primir das Werk
starker Einzelpersonlichkeiten, sondern das Werk gemeinsamer Anstren-
gungen eines Kollegiums. ,Fiir eine Schule wie die Lichtwarkschule?® ist die
Selbstverwaltung notwendige Grundlage ihrer Arbeit. Ihre Entwicklung
konnte nicht vom Einzelnen bestimmt oder auch nur maBgeblich beeinflufit
werden. Sie konnte und kann nur leben und wirken durch gemeinsame
Arbeit des ganzen Lehrkorpers. GewiB hat es harte Kampfe gegeben. Sie
waren aber fruchtbar, weil sie im BewuBtsein der gemeinsamen Freiheit und
Verantwortung ausgefochten wurden. [. . .] Offene Kritik, vor allem auch
Selbstkritik hat uns immer wieder davor bewahrt, dal wir uns festrannten
oder aus Ermiidung zum Stillstand kamen. Nur die Selbstverwaltung konnte
so eine reiche Aktivitdt und vielfaltige Initiative entstehen lassen, wie wir sie
erlebt haben und fiir das Gelingen unserer Arbeit brauchten.“ (Die
Lichtwarkschulein Hamburg, Beitrige zur Grundlegungund Berichte 1928,
Hamburg 1929, S. 23f. Zit. nach: de Lorent 1988, S. 104.)

Fiireine generellere Einschitzung der Auswirkungen des Selbstverwaltungs-
gesetzes auf Hamburgs Schulen sollen nachfolgende Ausziige aus einem
Rechenschaftsbericht vom Jahr 1930 (also nach zehnjahriger Erfahrung)
stehen. Sie stammen vom damaligen 2. Vorsitzenden des Lehrervereins und
konnen hier leider nur sehr stark gekiirzt wiedergegeben werden: ,,Die
Hamburger Lehrerschaft steht zur Selbstverwaltung. Die Zahl der Gegner
ist gering geworden auch unter den Philologen. |[. . .] Trotz anfanglicher
Widerstinde, trotz Hetze von Fanatikern, trotz der Angriffe von der
Tribiine der Biirgerschaft hat die kollegiale Selbstverwaltung sich entschei-
den behauptet. [...] Die kollegiale Schulleitung ist heute nicht nur
pidagogisch aus unserer neuen Erziehungsarbeit [. . .]zubegriinden|. . .].
Auch rein soziologisch 148t sich aus dem Gleichberechtigungsstreben
unserer Tage die Forderung nach Gleichberechtigung innerhalb des Lehr-
korpers erheben. [. . .] Heute wiire es ein vergebliches Bemiihen, gegen die
Hamburger Form der kollektiven Schulleitung Sturmzu laufen. Wir konnen
stolz auf die Entwicklung in Hamburg zuriickblicken. Uberall Bewegung,
tiberall Ansitze neuer piadagogischer Arbeit, manchmal noch garend und
ungeklirt —, dberall in Freiheit und Freude ein Freiwerden stets frischer
Krifte. [. . .] Die innere, nicht durch behordliche Bestimmungen gesetzte
Verantwortung jedes einzelnen Erziehers bringt durch das Zusammenarbei-
ten in der Konferenz die Antriebe und Beschliisse, die fiir einen groBeren
Schulorganismus nétig sind.“ (F. W. Licht: Zum zehnjihrigen Bestehen des
Selbstverwaltungsgesetzes. Lit. nach: de Lorent 1988, S. 106f.)

Die hier vorgenommene, im Grundsatz positive Einschitzung schulischer
Selbstverwaltung im Hamburg der Weimarer Zeit darf selbstverstiandlich
auch kritische Stimmen und Fragen nicht aus den Augen verlieren. So hing
die demokratisierende Wirkung des Selbstverwaltungsgesetzes natiirlich
auch ganz entscheidend von der politisch-demokratischen Substanz in den
Lehrerkollegien und der Elternrite (ausfiihrlich: Wagner-Winterhager
1979) ab, Politisch und piddagogisch konservative, untitige oder gleichgiil-
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tige Lehrerkollegien konnten sich in der Selbstverwaltung sehr behaglich
einrichten (Milberg 1970, S. 233). Dieser Umstand erklart auch, warum die
Mebhrheit des Philologenvereins noch 1926 eine Anderung des Selbstverwal-
tungsgesetzes abgelehnt hat (Milberg 1970, S. 236). Die in der Weimarer
Republik vorhandenen antirepublikanischen Aktivititen wurden selbstver-
stindlich auch in die Schulen, getragen (Milberg 1988; Krause 1988). Diese
Vorginge wurden von einem in der Schulbiirokratie erfahrenen Zeitzeugen
als Argument gegen die Selbstverwaltung benutzt: ,Wie kann ein Minister
vom Parlament zur Verantwortung gezogen werden fiir eine politische oder
schulpolitische Praxis in einer Schule, die seinem unmittelbaren und
stindigem EinfluB entzogen ist? [. . .] In der Tat bildeten sich im Laufe der
zwanziger Jahre in verschiedenen Schulen unter den Augen der solchen
Vorgingen gegentiber so gut wie ohnmichtigen Oberschulbehérde reaktio-
ndre Nester. Unter dem Deckmantel der Selbstverwaltung konnte sich die
einzelne Schule einigen und, unter Umstidnden gut getarnt, eine im Hinblick
auf das Ganze abwegige Richtung einschlagen“ (Zeidler 1972, S. 470).
Die dargestellte Tatsache wird man allerdings nicht ernsthaft gegen das
Selbstverwaltungsrecht der Schulen wenden konnen. Natiirlich sind auch
bei einer Starkungschulischer Selbstverwaltung Fehlentwicklungen niemals
ausgeschlossen. Die historischen Erfahrungen zeigen ja gerade, daB pid-
agogische Handlungsfreiheiten nur einem Kollegium niitzen, das danach
verlangt und diese zu gestalten weifl. Allerdings veridndern auch noch so
fortschrittliche Parlamentsentscheidungen, wenn sie lediglich durch biiro-
kratisch rechtliche Instrumentarien wie Erlasse von oben nach unten
durchgesetzt werden sollen, nach allen Erfahrungen die Schulwirklichkeit
vor Ort kaum. Deshalb wird auch in der modernen Schultheorie vor der
falschen Alternative entweder ,Begrenzung zentralistischer Steuerungs-
macht“ oder ,Zugewinn padagogisch verantwortbarer Autonomie“
gewarnt: ,Entscheidende Probleme, die die Effektivitat der padagogischen
Arbeit betreffen, werden danach von der skizzierten Alternative gar nicht
positiv erreicht. [. . .] Die Wirkung erweiterter Partizipationsrechte —nach
innen und auBen - entscheidet sich danach, wieweit eine handlungsfahige
und durch gemeinsame Uberzeugungen getragene Schulgesellschaft ent-
steht* (Leschinsky 1990, S. 401; vgl. auch Ahrens 1978).

Fiir zukinftige Diskussionen halte ich zwei Argumente zur Unterstiitzung
der in den Koalitionsvereinbarungen angelegten reformpéadagogischen
Verinderungsmdglichkeiten fiir unhintergehbar zwingend:

(1.) Die innere, nicht die durch administrative Bestimmungen gesetzte
Verantwortung einer jeden Kollegin und eines jeden Kollegen erméglicht
eine piadagogisch-dynamische Gestaltung des Schulalltages, und nur das
Ernstnehmen dieser Verantwortung setzt die dafiir zwingend notwendigen
Antriebskrifte frei. :

(2.) Diese (auch im vorstehenden Aufsatz entfaltete) Sicht der Dinge hat
zur Konsequenz: ,,Der Staat kann nicht mehr als eine Art sikularisierter
Heilsbringer agieren* (Leschinsky 1990, S. 403).



4. Aktuelle Erwartungen

(1.) Die Hamburger Schulreform der Weimarer Republik verweist u.a.
auch auf einen neuralgischen Punkt, der noch gegenwirtig fiir die Selbstver-
waltung an den meisten hessischen Schulen gelost werden muB. - In
Hamburg war durch den Schulartikel der Weimarer Reichsverfassung (Art.
146) das dreigliedrige Schulsystem zementiert worden. Die allen Uberlegun-
gen zur Schulreform gewissermaBen programmatisch vorausgesetzte Ein-
heitsschule (vereinfacht: integrierte Gesamtschule) kam aus politischen
Griinden nicht zustande. Dieser Umstand fiihrte in der Schulrealitat zu
einem Mifverhdltnis zwischen weitgehender formaler Demokratisierung in
der Selbstverwaltung und einem offensichtlichen Mangel an demokratischer
Umgestaltung des gesetzlich sanktionierten Standescharakters des Schulsy-
stems. Dieser hatte seine Ursachen in der Widerspriichlichkeit der politisch-
sozialen Verfassung der ersten deutschen Republik insgesamt®.

Auch heute kann eine schrittweise Uberwindung der Dreigliedrigkeit
unseres Schulsystems nur auf der Grundlage einer sozialen und 6konomi-
schen Gleichbehandlung jeder einzelnen Schule exfolgen. Die Dezentralisie-
rung und Selbstverwaltung darf deshalb auf keinen Fall zu reicheren und
drmeren Schulen in reicheren und drmeren Wohngebieten, Stidten oder
Schulaufsichtsbezirken fithren. Dazu muB der rechtliche und finanztechni-
sche Rahmen (etwa fiir einen notwendigen Finanzausgleich) in dem
zukiinftigen Schulgesetz prizise geklart werden.

(2.) Profilbildung und pidagogische Schwerpunktsetzung der einzelnen
Schule bedingen eine finanzielle und personelle Mindestausstattung. Die
groBeren Selbstverwaltungsmoglichkeiten diirfen in der Realitét nicht als
eine Mingelverwaltung vor Ort, d. h. zu einer Abwilzung der schulpoliti-
schen, sozialen und 6konomischen Konflikte von den politischen Entschei-
dungstragern (Landesregierung und Schultriager) auf die Schulkonferenz
fiihren.

(3.) Diein derKoalitionsvereinbarung vorgesehene zusdtzliche Unterstiit-
zung einzelner Schulen (in Form eines zusitzlichen Stundenpools und
zusitzlicher Geldmittel), die besondere padagogische Aufgaben iiberneh-
men wollen, muB an rationale, piadagogisch begriindbare und 6ffentlich
diskutierte Kriterien gebunden werden. Vorbildlichkdénnte hier die Vergabe
von Forderungsmittel an Schulen durch die Robert-Bosch-Stiftung sein".
Keinesfalls sollte politische Opportunitit vorherrschen, die einer neuarti-
gen politischen Instrumentalisierung der Schulaufsichtsfrage gleichkime.
(4.) Dadie mit der Selbstverwaltung beauftragten Personen, Gruppen und
Gremien iber keine hinreichenden Erfahrungen zur Ldsung der ihnen
iibertragenen Aufgaben verfiigen, miissen klare schulrechtliche Kompetenz-
zuweisungen (zwischen den Selbstverwaltungsgremien der Schule, dem
Schultriger und der Schuladministration) erfolgen. Dies wird fiir die
Regelung zukiinftiger Konfliktfille besonders wichtig.

(5.) Es ist selbstverstindlich, daB die positiven Moglichkeiten der Selbst-
verwaltung in den Schulen nicht von heute auf morgen Wirklichkeit werden
kénnen. Es gibt keine Patentrezepte und nicht denrichtigen Weg. Alle ander
Selbstverwaltung beteiligten Personengruppen und Einzelpersonen werden
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umdenken miissen und von liebgewonnenen, scheinbar unumstoBlichen
Erfahrungen und politischen Konfliktlinien Abstand nehmen missen. Hier
liegt eine wichtige und groBe Aufgabe der Lehrerfortbildung (auch fiir
Schulleiter). Natiirlich auf freiwilliger Basis sollten Einzelpersonen und
ganze Kollegien z.B. die Mdéglichkeit zur Supervision erhalten.

(6.) Die tatsichlichen Gestaltungsméglichkeiten der Selbstverwaltungs-
gremien diirfen nicht durch biirokratische Reglementierungen etwa der
staatlichen Schuldmter behindert werden. Auch Verwaltungsentscheidun-
gen miissen kontrollierbar bleiben. Dies schlieBt aber keinesfalls eine
demokratisch legitimierte Kontrolle ,von oben“ aus. Die strukturelle
Verantwortung fiir eine demokratische, humane und sozial gerechte Schule
(vgl. Klafki 1988) haben Landesregierung und Schultrager. Die Wahrnehm-
dung solcher strukturellen Verantwortunginder ,,Kontrolle von oben“ engt
nicht etwa ein, sondern leistet ihren Beitrag zur Freisetzung padagogischer
Verantwortung von unten.

Anmerkungen :

1 Beispielhaft sei auf die 70 Jahre giiltige Schulverfassung von Lippe aus dem Jahr
1849 verwiesen. Vgl. Kloss, Heinz: Zusammenhinge der lippischen Schulge-
meinde in Raum und Zeit. In: Mitt. z. lippischen Geschichte u. Landeskunde, Jg.
21, 1952, S. 51-65.

2 Fiir die Fragestellung dieses Aufsatzes geniigt eine historische Skizze der
innerschulischen Willensbildung. Vemachlissigt werden u.a. die Rolle der
Abschaffung der geistlichen Schulaufsicht und die historische Entwicklung der
Schulverwaltung fiir die Ausdifferenzierung der Schulverfassung. Vgl. dazu

. Nevermann 1984, S. 172-186.

3 ErlaBIII A,Nr. 47751 des PreuB. Min. f, Wiss., Kunst u. Volksbildung. Zit. nach:
Schmitt 1985, S. 172.

4 Der spitere Vorsitzende des Dt. Blldungsrates Hellmut Becker war ein
vereinzelter Ruferin der Wiiste. Vgl. z. B. seine bis heute anregende Arbeit: Die
verwaltete Schule. In: Merkur, H. 12, 1954, S. 1155-1177. — Ab 1966 erschienen

aus erziehungswissenschaftlicher Sicht Arbeiten von Horst Rumpf. Vgl.: Die
administrative Verstorung der Schule, Essen 1966. Sowie: 40 Schultage -
Tagebuch eines Studienrates, Braunschweig 1966; Rumpf, Horst: Schuladmini-
stration und Lernorganisation. In: Die Deutsche Schule. 63,1971, 3, S. 134-151.

5 DerTextin: Hessische Lehrerzeitung, H. 4,1991, S. 12-20. In dernachfolgenden
Zusammenfassung werden keine weiteren Nachweise geliefert. :

6 Diese wichtige Frage bedarf einer gesonderten Behandlung und kann aus
Platzgriinden hier nicht ausfihrlicher behandelt werden. Vgl. zur Diskussion mit
weiterer Lit. z.B.: Heft 4/1990 der Zeitschrift ,Recht der Jugend und des
Bildungswesens*.

7 Gesetziiber die Selbstverwaltungder Schulen §23. Zitiert nach de Lorent, H.-P.:
Schule ohne Vorgesetzte, 1988, S. 102.

8 Gemeint ist die Freie Schulgemeinde Wickersdorf, das von Gustav Weynecken
gegrindete Landerziehungsheim im Thunnger Wald.

9 Diese hatte eine Sonderstellung, da sie unter den hamburgischen Versuchsschu-
“len die einzige Oberschule war. Vgl. auch den Bericht von dem durch die Nazis
-abgesetzten Direktor G. Heinen, den dieserim April 1945 im brasilianischen Exil

(in Sao Paulo) gehalten hat. Heinen, Gustav: Die Hamburger Lichtwarkschule
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(mit einer Vorbemerkung von Achim Leschinsky). In: Zeitschr. f. Pid., 1986, S.
323-343,

10 Dieser Zusammenhang ist iberzeugend fiir die politischen und sozialen Aspekte
der Schulreform in Hamburg untersucht worden. Der Studie von Milberg
(Schulpolitik in der pluralistischen Gesellschaft) kommt eine grundsitzliche
Bedeutung zu. Vgl. beispielsweise das Kapitel: Das Zuviel an Demokratie und
der Mangel an Reform. Milberg 1970, S. 351f.

11 Die von der Robert-Bosch-Stiftung (in Verbindung mit der Akademie fiir
Bildungsreform in Tibingen) geforderten Reformprojekte miissen von den
einzelnen Schulen ausgehen. Im Interesse der Offenheit des Programms gibt es
kaum formale Auflagen. Die Ubertragbarkeit der Projekte auf andere Schulen
wird gefordert. Die Antragsteller werden zumeist mehrmals beraten. Bei
groferen Antrigen wird dies mit Besuchen (durch kompetente Berater) der
Antragstellenden Schule verbunden. Die Férderung der Reformprojekte ist also
in einen kontinuierlichen Beratungszusammenhang eingebettet. Vgl. Projekt-
gruppe Praktisches Lernen: Erfahrungen mit praktischem Lernen. Eine Uber-
sicht. In: Zeitschr. f. Pad., 6/1988, S. 749-760. - Genauere Hinweise in: Robert-
Bosch-Stiftung GmbH, Bericht 1988/89, Stuttgart 1989. Darin: Informationen
iiber Foérderungsschwerpunkte, Forderungsprogramm sowie Hinweise zur
Antragstellung und Hinweise zu den Bewilligungsbedingungen.
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