Martin Stock

Schule im Rechtsstaat

L. »Verwaltung und Schule« - unter diesem Thema hatte sich 1964 die Staatsrechts-
lehrervereinigung mit Schulrechtsfragen beschiftigt!. Ein anderes Standesforum, der
Juristentag, hat solche Rechtsfragen 1976 wieder aufgegriffen, jetzt unter dem Motto
»Schule im Rechtsstaat«®. Im Mittelpunke der Beschliisse des Juristentags steht der
»Parlaments- und Gesetzesvorbehalt« im Schulrecht: Er soll »stirker als bisher ver-
wirklicht werden«>. Dies vor dem Hintergrund des Befunds: »Vielfiltige und grund-
sitzliche Konflikte (beherrschen) die bildungspolitische Szene«*. '

1. Wer von weitem hinsieht, wird in den Dokumenten des Juristentags zunichst ein
Leitmotiv wiederfinden, das sich — damals noch zaghaft — auch schon 1964 bemerkbar
gemacht hatte: ein rechtsstaatliches Nachholbediirfnis, das mit den ilteren Halbheiten
nicht mehr vorlieb nehmen will. Das Nachholbediirfnis wird jetzt schwungvoller
artikuliert, Von der neuen Rechtsprechung® angetrieben, betitigt sich der Verrechtli-
chungseifer. Er wird von neuen rechtswissenschaftlichen Systematisierungsversuchen
begleitet. Man spricht iiber ein »Deutsches Schulgesetzbuch«®. Jedenfalls zeichnet sich
eine weitere Kodifikations-»Welle« ab’. Sie scheint zumal Curriculum-Angelegenheiten
zu ergreifen — einen Gegenstand, iiber den auch schon 1964 verhandelt worden war®.
Gibt es hier also eine geradlinige Entwicklung? Eine Entwicklung, welche sich auf die
einfache Formel bringen liefle: Wachsender liberaler Elan zu Lasten verwaltungsstaatli-
cher Schul-»Gewalt«?

2. Die bildungspolitische Szene von 1976 ist nicht mehr die der frithen sechziger



Jahre. 1964 hatte man sich in jener pragmatischen und vergleichsweise behibigen Phase
der Schulgesetzgebung befunden, die auch in den nachfolgenden Jahren noch grofiere
Schulordnungsgesetze hervorgebracht hat — nach Richters Zihlung die erste Welle,
wohingegen sich heute eine dritte ankiindige®. Dazwischen liegt die vitalere Phase seit
den spiten sechziger Jahren. Auf jene Zwischenphase geht die zweite Kodifikationswel-
le zuriick: die Welle der Schulmitwirkungs-, Schulmitbestimmungs-, Schulverfassungs-
gesetze . Auch unter jenem Vorzeichen ist die Forderung nach intensiverer Verrechtli-
chung z. B. der Curriculum-Angelegenheiten erhoben worden; das allerdings mit dem
Vorbehalt, da} »dabei nicht an einen instrumentalen Legalismus gedacht wird (- der
hier der Ausdruck eines dahinterliegenden autoritiren Normativismus wire)« ''. Die
Bildungskommission des Deutschen Bildungsrats hat ein Konzept entwickelt, welches
im Sinn dieses Vorbehalts curriculare und organisatorische Reformansitze miteinander
verbindet 2, Programme wie das der »verstirkten Selbstindigkeit« der Schulen auf dem
Boden verfassungsrechtlicher, einfachgesetzlicher und in »Rahmenrichtlinien neuer
Art«® enthaltener Vorgaben sind indes bei manchen Lesern auf ein ginzliches Unver-
mégen gestoflen, sich von den ilteren, mehr etatistischen Ordnungsvorstellungen
abzuldsen. Besorgt um den parlamentarisch-demokratischen Lenkungszusammenhang,
um die Hierarchie der Amter, um »Funktionsfihigkeit und Sicherheit der Schulen«, um
die Amtskompetenz des Lehrers als Grundlage »fiir alle Erziehungs- und Ordnungs-
mafinahmen, fiir alle Anordnungen und Verbote« usw.', hat man solchen Reforman-
sitzen den Staatsvorbehalt in einer mehr zentralistisch-instrumentellen Lesart entgegen-
gesetzt .

Unter diesen Umstinden wird es angezeigt sein, genauer hinzusehen und zu fragen:
Nach welchen Strukturprinzipien will der Juristentag das Schulwesen jetzt geordnet
sehen? Welches ist der Problemzugang, wenn es um die Art und Weise der Handhabung
von Parlaments- und Gesetzesvorbehalt geht? Gibt es hier eine leitende Fragestellung
etwa im Sinn der groflen Themen um 1970?

In der Juristentagsliteratur fehlt es nicht an Stimmen, welche in letzterer Hinsicht
Anlafl von Skepsis sein konnten. Roellecke etwa unterstellt der Partizipationsempfeh-
lung der Bildungskommission, sie wolle »das strukturelle Gewaltverhiltnis zwischen
Lehrer und Schiiler . . . durch organisatorische Mafinahmen legitimieren« 16 Der Schiiler
werde »der Exekutionsmacht des verwaltenden Lehrers ausgeliefert«. In der Empfeh-
lung liege »die Emanzipation der Lehrer von rechtsstaatlichen Bindungen« beschlossen,
und damit ein »Machtanspruch«, demgegeniiber die Rechtsprechung »unter der Firma
>Vergesetzlichung des Schulverhiltisses< eine Art Gegenreformation ... eingeleitet«
habe. - Wer die Schulverfassungsdiskussion der vergangenen Jahre aus groflerer Nihe
verfolgt hat, wird Einschitzungen wie diejenigen Roelleckes als iiberraschend empfin-
den. Er wird darin ein grébliches Mifiverstindnis der erwihnten Reformansitze wahr-
nehmen. Und er wird konstatieren miissen: Hier wird der schulrechtliche Rechtsstaats-
gedanke vorwiegend defensiv verstanden. »Gegenreformation« wire danach wohl ein
Merkmal der leitenden Fragestellung. In der Entwicklung seit den frithen sechziger
Jahren gibe es einen Bruch. Die antiautoritire Phase wire dazwischengetreten, und sie
hitte rivalisierende Machtanspriiche hinterlassen. Das wire ein Abriff zur unmittelbaren
Vorgeschichte hin: Die dritte Kodifikationswelle als Roll back der zweiten, soweit sich
letztere iiberhaupt entfalten konnte.

Sollte also »Gegenreformation« die Essenz der neuen Bewegung sein? »Liberalisie-
rung der Schule« wird verlangtV. Das Postulat kehrt sich gegen »eine sozialtechnolo-
gisch erweckte erzichungswissenschaftlich-bildungsplanerische Elite« 8, als zeitgenossi-
sches Zerrbild »administrativer Schulherrschaft« bzw. von »Exekutionsmacht« der
Lehrer. Roellecke empfiehlt nichtsdestoweniger ein »Herrschaftsmodell« 19 Dabei mag
nun an eine verfassungs-, zumal rechtsstaatlich unterfangene Parlaments-»Herrschaft«
gedacht sein. Das im Zeichen unbewiltigter Vorgeschichte, angesichts von Graben-
kimpfen und schwelenden Grundsatzkonflikten. Unter diesen Umstinden miifite der



Rekurs auf Herrschaft unbehelflich bleiben, solange es nicht gelingt, die Diskussion
itber Mafstibe und Grenzen von Herrschaft — auch von Parlamentsherrschaft — in aller
moglichen Breite wiederaufzunehmen, in den Wissenschafts- und Verbands- und
sonstigen vorparlamentarischen Offentlichkeiten und dann auch innerhalb der Parla-
mente selbst. Ohne dies wire die eine Herrschaft vielleicht nicht besser als die andere.
Sie konnte vielmehr schlechter sein®. Ein Gesetzbuch, das »Gegenreformation« im
Schilde filhren wiirde, kdnnte iiber engstirnige Befriedungsversuche nicht hinauskom-
men. Die leitende Fragestellung miifite schon eine andere sein.

3. Die leitende Fragestellung miifite im Kern eine erziehungswissenschaftlich-pid-
agogische sein. Sie miiffite aber u. a. auch im juristischen Bereich angesiedelt sein. Wo
vom Juristentag die Rede ist, geht es einerseits um die rechtspolitische Seite dieser
Fragestellung, andererseits um den Einsatzpunkt rechtswissenschaftlicher und juri-
stisch-praktischer Kompetenz, und dabei besonders um die verfassungsrechtliche Seite.

Letztere Seite steht in den Beratungen und Beschliissen des Juristentags im Vorder-
grund, desgleichen auch schon in der begleitenden Literatur, zumal in dem Gutachten
Oppermanns. Was das Beobachten, Aufnehmen, Verdichten, pointierte Umsetzen
gegenwirtigen schuljuristischen Zeitgeists betrifft, so hat sich Oppermann darin als
Meister erwiesen. Sein Gutachten hat den Beschliissen des Forums die Themen, im
wesentlichen auch den Aufbau und in erheblichem Umfang wohl auch den Inhalt
vorgezeichnet. Es hat auch schon in der Parlamentspraxis erste Fernwirkungen gezei-
tigt?’. Wenn es um niheren Aufschlufl iiber den Problemzugang in der Perspektive des
Juristentags geht, wird man also gut daran tun, von diesem Gutachten auszugehen. Das
Gutachten reprisentiert nicht die ganze Bandbreite der heute vorhandenen Ansitze,
vielmehr erhilt es gerade auch durch seine Distanzierungs- und Selektionsentscheidun-
gen sein Geprige. Das tut seiner Eignung als Zeitdokument keinen Abbruch. Damit
hingt allerdings auch der Umstand zusammen, daf} seiner konsensférdernden Wirkung
— die von Oppermann grundsitzlich angestrebt wird — die entsprechenden Grenzen
gesetzt sein werden.

Oppermann will sich der »Herausarbeitung des juristischen Rahmens« widmen,
»innerhalb dessen sich die bildungspolitische Entwicklung zu bewegen hat«?2. Diesen
»Rahmen« sucht er hauptsichlich im Verfassungsrecht, und zwar im Grundgesetz und
auch im Landesverfassungsrecht”. Ausgegangen wird von »einer Ende der vierziger,
Anfang der fiinfziger Jahre in breitem Parteikonsens geschaffenen Bildungsverfassung«
und andererseits von der Frage, »ob sich die Neuerungen noch mit dem damals
geschaffenen und giiltigen >Schulbild« der Verfassungen vereinbaren lassen«?*. Daf das
dltere »Bild« noch im wesentlichen unmodifiziert »giiltig« ist und daf sich den ilteren
Normen die entsprechenden negativen Imperative entnehmen lassen, ist nicht iiberall
selbstverstindlich. Es bedingt gewisse Abschirmungen gegen »Wandel« »im Lichte
verinderter Zeitumstinde«?, also auch die Abweisung von Interpretationsversuchen, in
welchen sich die verinderten Umstinde innerjuristisch in »spezifisch bildungsverfas-
sungsrechtlicher«? Weise geltend machen. Insoweit zeigt sich Oppermann keineswegs
unentschieden?’. Es stellt sich ihm »essentiell die Aufgabe, ... die bleibenden Elemente
der deutschen Bildungsverfassung sichtbar zu machen, die vor der wechselhaften Fiille
der reformerischen Erscheinungen ... gelegentlich zu verschwimmen drohen .. .«2.
Das ist auf den ersten Blick ein behaglich-freundlicher Duktus. Wer Linger dariiber
nachdenkt, wird aber auch Bedenkliches wahrnehmen.

Niherhin liegt hier die Diagnose »dieser unseligen ideologischen Polarisierung«?,
»des unseligen Zerfalls unserer deutschen Bildungslandschaft in zwei antagonistische
Lager« zugrunde: Der »verlorengegangene Basiskonsensc, jene damalige »Grundiiber-
einstimmung vor allem zwischen CDU/CSU und SPD«, an der nach Oppermann heute
nur noch die (unionsregierten) »B-Linder« entschlossen festhalten® — das ist grofien-
teils das, was sich nunmehr als »juristischer Rahmen« prisentiert. Bund und (soziallibe-
ral regierten) »A-Lindern« wird die Aufkiindigung des Basiskonsenses vorgehalten,



d. h. aber doch wohl: eine in der Grundlinie »verfassungsfremde«, tendenziell verfas-
sungswidrige Bildungspolitik. Eine derartige Sichtweise setzt einen verhiltnismiflig
starren »Rahmen«-Begriff voraus, eine Bildungsverfassung, die in ihren nach vorwdrts
weisenden Elementen abgeschwicht oder ganz und gar stillgestellt ist und auch nicht so
viel gesetzgeberischen Gestaltungsspielraum bietet, dafl darin konsequent sozialliberale
und sozialdemokratische Positionen der Reformzeit hinreichend Platz finden kénnten.
Stattdessen bestimmen die Bremselemente das verfassungsrechtliche »Schulbild«, und
sie erscheinen jetzt objektiv einseitig-parteipolitisch aufgeladen.

Es handelt sich aus dieser Sicht anscheinend darum, daf die Verfassung in einer Zeit
des Wert- und Konsensverlusts gesteigerte Normativitit entfaltet. Diese Bildungsver-
fassung wird einstweilen der »politischen Herausforderung bislang schweigender Mehr-
heiten in der Bevilkerung« entgegengesetzt, in der Hoffnung, dafl »der heutige
Konfliktfetischismus« schliefilich »nicht unbedingt einer heilen Bildungswelt Platz
macht, vielleicht aber doch ein wenig mehr Ubereinstimmung in kulturellen Grundwer-
ten in die Bildungspolitik zuriickkehrt«*!. Der historische Konsens kann sich danach
von seinen Ausgangsbedingungen, von damaligen Girungszustinden, latenten, zum
Teil unausgedacht gebliebenen und im Verfassungstext nur vage bezeichneten Alternati-
ven abl6sen, ohne daf sich eigentlich — anhand einer sozialwissenschaftlich substantiier-
ten Verfassungstheorie — sagen liefe, wie und inwieweit das geschieht und geschehen
sollte. Die Bildungsverfassung tritt daraufhin spiter eigenartig verselbstindigt und
abgehoben in Erscheinung. Akute Reproblematisierungen wie die um 1970 werden in
ihrem gesellschaftlichen Charakter und Ursprung nicht von innen heraus zum Thema
dieser Jurisprudenz. Man verweist adf Art. 79 Abs. 1 und 2 GG, ist aber hinsichtlich
sonstigen Verfassungswandels unsicher und behilt im iibrigen Art. 79 Abs. 3 GG im
Auge®. Worum es dabei aber inhaltlich gehen miifite: was denn das (u.a.: durch
Innovation) zu Verteidigende sein soll, bleibt im Kern unaufgehellt. Von dieser Lehre
wird der Umstand unterschitzt, dal »das Grundgesetz kliiger sein konnte als seine
Interpreten«*, Das Verhiltnis von damaligem und heutigem Konsens bzw. Dissens, die
Art und Weise innerjuristisch-verfassungsrechtlicher Umsetzung der zugrunde liegen-
den gesellschaftlichen Interessen und politischen Meinungen, die entsprechenden
Standortprobleme der beteiligten Auslegungsinstanzen — dergleichen 1ifit sich auf dem
Boden dieser verengten Lehre von Konsens und Wandel schwerlich aufarbeiten.
Schlieflich wird dem Bundesverfassungsgericht kurzerhand die »Rolle des Schutzes der
1949 getroffenen Grundentscheidungen« zugewiesen®, d. h. aber hiernach doch wohl:
heute iiberwiegend der CDU/CSU-Positionen, soweit ihnen Verfassungsrang zuer-
kannt wird. Das verengte Konsensprinzip konnte also auch fiir die Bildungsverfas-
sungsjustiz eine prekire Mifbalance zur Folge haben. Um einen Ausdruck aus dem
rundfunkpolitischen Milieu zu verwenden: Die Justiz konnte in eine gesteigerte

»Schieflage« geraten®®.

II. Vor dem Hintergrund solcher Uberlegungen wird es nun angezeigt sein, die
Bildungsverfassung in der Lesart Oppermanns etwas niher anzusehen. Das Gutachten
hat zwei Teile. Der erste betrifft »schulrelevante allgemeine Verfassungsgrundsitze und
Verfassungswerte«, der zweite »schulrelevante individuelle Grundrechtspositionen«®.
Zwischen erstem und zweitem Teil bestehen notwendig® zahlreiche Querverbindun-
“gen. Das gilt nicht zuletzt im Hinblick auf die hier interessierende Einstiegsstelle:
Parlaments- und Gesetzesvorbehalt.

1. In den Beschliissen des Juristentags wird die Effektuierung dieser Vorbehalte
gefordert »aus Griinden des Demokratie-, Sozial- und Rechtsstaatsprinzips sowie zur
Konkretisierung der Grundrechte«*”. Verfassungsprinzipien und Grundrechte bringen
danach die Vorbehalte als solche hervor und grenzen sie in ihrer Reichweite ab.
Zugleich liefern sie Mafistibe inhaltlicher legislatorischer Ausfiillung. Die beiden
Aspekte — »ob« und »wie« — stehen miteinander in einem engen Zusammenhang. Sie



sollten anhand einer und derselben leitenden Fragestellung erdrtert und aufgearbeitet
werden.

Die Frage nach dem »Wie« ist die Kernfrage®®. Im Schulrecht stellen sich in diesem
Zusammenhang gegenwirtig Zuordnungsprobleme, wie sie die historischen Verfas-
sungsgeber in Bund und Lindern so noch nicht vor Augen gehabt haben. Die neuen
Verrechtlichungsinitiativen stehen dem, was man damals iber das Verhiltnis von
Gesetzgeber und Verwaltung bzw. Schule gedacht hat, entgegen. In diesem Punkt steht
etwas, was sich zunichst als ginzlich unproblematische allgemeine Uberzeugung
dargestellt hatte, dann — um 1964 — immerhin noch die iiberwiegende Ansicht gewesen
war und seither weiter abgebrdckelt ist, zur »Totalrevision«*? an. Ein ilterer Grund-
konsens scheint im Begriff, in sein Gegenteil iiberzugehen, und zwar unter mafigebli-
cher Beteiligung konservativ-liberal engagierter Richter und Rechtswissenschaftler.

a) Auch Oppermann redet der »entschlossenen Durchsetzung des Parlaments- und
Gesetzesvorbebaltes« im Schulwesen das Wort*°. Welches ist seine nihere Begriindung?
Wie viele andere, befiirwortet er »die teilweise Parlamentarisierung der Schulaufsicht«*!
unter politisch-situativen, von dem erwihnten Engagement bestimmten Gesichtspunk-
ten*?. Andernorts fillt die lapidare Bemerkung: »Kompetenzfragen sind juristisch
verkleidete Machtfragen«*. Darin wird erkennbar: Es geht um das Verhiltnis von
Gesellschaft und Schule, transponiert in das Verhiltnis von Parlament und Regierung/
Verwaltung/Schule. Aus jener Sicht steht das Verhiltnis von Gesellschaft und Schule
jetzt in den Parlamenten zu einer gewissen Re-»Harmonisierung« an. Und das — wenn
man Auflerungen wie den eben zitierten Glauben schenken will - unter dem Vorzeichen
einer baren Machtalternative. Progressive »Sozialtechnologie« hat danach den gesell-
schaftlichen und den Verfassungskonsens iiber den Bildungsauftrag der Schule aufge-
kiindigt und trifft Anstalten, der Gesellschaft eine neue Definition des Schiilerinteresses
aufzuzwingen., Der Kern der Zuordnungs- und Kodifikationsprobleme ist danach
einfach der eines Ringens um die Definitionsmacht und um die aus deren Besitz sich
ergebenden gesellschafts- und bildungspolitischen Steuerungschancen. Avanciertere
Krifte in Richtlinienkommissionen, Kultusverwaltungen, Schulen haben danach ihren
Machtanteil miflbraucht und sind im Begriff, die Schiiler zu »verplanen«, »abzurich-
ten«*, gegen Eltern und Gesellschaft zu instrumentalisieren. Man wihnt sich anschei-
nend in einer »Krise durch Reform«*, z. B. durch den Versuch einer Curriculum-Re-
form, deren Grundmotiv lautete: »Befihigung zur Selbst- und Mitbestimmung . . . fiir
alle Schiiler gleichermaflen« als »das oberste Lernziel«*. o

So wenig letzteres fiir einen unbefangenen Leser nach »Zurechtgetrimmtwerden«
usw. klingen wird — darin scheint man einen Stachel zu finden, in curricularer Hinsicht
und 'd!mlich auch dann, wenn man es mit Versuchen zu tun hat, im Rahmen eines
derartigen Grundmotivs Verinderungen des ilteren Schulformensystems in Angriff zu
nehmen. Das egalitire Moment und zumal das »Curricularpostulat zugunsten von
Er_nanmpatxon und Mitbestimmung«*’, auf das man hier st68t, werden in Auflerungen
wie den eben zitierten bei denkbaren fiir bestimmte Interessen nachteiligen Nebenwir-
kungen und »eingriffs«-dhnlichen Teilaspekten behaftet. Zugleich wird ein allgemeiner
»Tota}lxt?lts«—Verdacht artikuliert, Die Abl&sungs-, Vermittlungs-, Balancierungs-
schwierigkeiten, auf die eine Schulpolitik wie die damals in Hessen versuchte treffen
muflte, werden dabei nicht von innen heraus diskutiert. Das in den spiten sechziger
Jahren neuerlich aktuell gewordene innergesellschaftliche, innerstaatliche, innerschuli-
sche kon§ti:utionelle Problem, das in ihnen sich ausdriickt, wird als solches nicht
aufgearbeitet. Stattdessen bestimmen Beschworungen der Adenauer-Zeit und anderer-
seits er'notlona.le Verhirtungen und Angstpotentiale das Bild. Man spielt mit Assoziatio-
nen wie der eines neuen, jetzt geradewegs psychophysischen »Gewaltverhiltnisses«*,
als Bedroh.ung innerschulischer Menschen- und Biirgerrechte.

_ b) Abhilfe wird daraufhin anscheinend von gewissen Umverteilungen der Defini-
tionsmacht, im iibrigen von verschirften Kontrollen erhofft. Die Verlagerung von



grofleren Anteilen der »Schulherrschaft« ins Parlament stellt sich dabei als eine von
mehreren Rezepturen dar. Vermehrte Einschaltung der Parlamente kann einmal ver-
stirkte politische Kontrolle bezwecken. Zum anderen und vor allem bezweckt sie
Aktivierungen der Gesetzgebungsfunktion; das zugleich aus Griinden der Effektu-
ierung verwaltungsgerichtlicher Gesetzmifligkeitskontrolle, z. B. mit Eltern (als Kli-
gern) in der Ausléserrolle. Der Gesetzgeber mag auch versuchen, Eltern, dritte interes-
sierte gesellschaftliche Verbinde u. 4. durch organisatorische und Verfahrensregelungen
zu stirkerer unmittelbar-partizipativer Einflufinahme auf das Schulwesen instandzuset-
zen, auch schon diesseits des Verwaltungsprozesses.

Alles das setzt allerdings Parlamentsmehbrbeiten voraus, die bereit wiren, den von
ihnen getragenen Regierungen in den Arm zu fallen, sobald prekire Interessenberiih-
rungen stattfinden miifiten; die Mehrheitsfraktionen miifiten gegeniiber einseitig-»her-
gestellter Offentlichkeit«* nachgiebig sein usw. Wo das nicht der Fall ist®® und wo
anders tendierende mobile oder »schweigende Mehrheiten« auch nicht iiber Wahl-
kimpfe parlamentarisch zum Zuge kommen, da wird sich der Blick von Reformgegnern
um so mehr auf jene andere, justizielle Einwirkungschance kraft Verfassungsrechts
richten.

c¢) Verfassungsrecht beeinfluflt und iiberformt die eben erwihnten Einflufistrukturen
in vielfiltiger Weise. Verfassungsrecht bringt zunichst den Gesetzes- bzw. Parlaments-
vorbehalt®! als solchen hervor. Kommen entsprechende, inhaltlich reformorientierte
Gesetze nicht zustande, dann kann schon darin ein Bremseffekt liegen. Kommen solche
Gesetze aber zustande, dann wird dieser Modus der Anbindung von Kultusverwaltung
und Schule an das Parlament Reformgegner inhaltlich schwerlich befriedigen kénnen2,
Es mag sich ihnen dann ein Wechsel der Argumentations- und Aktionsebene anbieten:
Verfassungsrecht (und zwar nunmehr die Grundrechte und Verfassungsprinzipien, die
bei der inbaltlichen Ausfiillung der Vorbehalte als Maf3stibe zu beachten sind) lafit sich
vor Verwaltungs- und Verfassungsgerichten als korrigierendes Element ins Feld fithren.
Gesetzgebungspflichten zu statuieren und zugleich rigoros-reformverhindernde inhalt-
liche Determinanten zu setzen, werden sich die Gerichte auf diesem Gebiet jetzt
vielleicht wieder schwerer tun. Einen inhaltlich anderen, mehr »harmonisierenden«
parlamentarischen Lenkungsmodus wird man also »A-Lindern« auf diesem Weg nicht
so leicht aufzwingen konnen. Man mag aber gewisse Brems- und Blockadeeffekte
bewirken kénnen, und dies dann mit Dauercharakter, auch iiber Situationen hinaus, in
denen die notigen Reformgesetze aus dem oder jenem Grund zunichst iiberhaupt nicht
vorhanden sind. ) ,

So gesehen, ist diese zweite, inhaltliche Ebene auf lingere Sicht die wichtigere. Kein
Zufall, da} hier ein weiterer Schwerpunkt der Literatur zum Juristentag liegt. Diese
Ebene wird auch von Oppermann in seinem Gutachten ausfiihrlich erschlossen. Auch
in den Beschliissen des Juristentags nehmen derartige inhaltliche Postulate den gréfleren
Raum ein. Auf dieser Ebene werden schlieflich die Wiirfel fallen. Gegenwirtig stehen
wohl noch mehr technische Dosierungs- und sonstige Ubergangsfragen im Vorder-
grund des Interesses aufgestorter Verwaltungen®. Das sind Besorgnisse, welche nicht
unterschitzt werden sollten. Sie mégen aber allmihlich abklingen. Den erweiterten
Vorbehalt schon als solchen zu scheuen und prinzipiell zu bekimpfen, wire m. E.
politisch kurzsichtig. Auch verfassungsrechtlich wire das eine fragwiirdige Position.
Stattdessen sollte die Auseinandersetzung von der zweiten, inhaltlichen Ebene aus auf-
genommen werden. Das auch angesichts zunehmend fraktionierter Wissenschaftséffent-
lichkeiten, im iibrigen mit Blickrichtung auf die dritte Kodifikationswelle als Anwen-
c!ungszusammenhang. Schulgesetzgebung unter Anleitung einer mehr handwerk-
lich betriebenen Schulrechtswissenschaft miifite unsicher bleiben, wo es um die schwieri-
geren Zuordnungsfragen geht. Die Gesetzgeber wiirden auch nicht gut daran tun,
_SICh einseitig einer Schulrechtswissenschaft anzuvertrauen, welche mit dem Zeitgeist
irgendwie mitgeht, ihre immanenten Standortprobleme aber grofienteils ausklammert.
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2. Denn was wiren es fiir Kriterien, die von dort aus in die Bemessung und
inhaltliche Betitigung von Parlaments- und Gesetzesvorbehalt einstromen kénnten?

a) Auf der ersten Ebene, d. h. da, wo es um Grenzen der Expansion des Vorbehalts
als solchen geht, ist gegenwirtig ein Ansatz etabliert, den Oppermann » Wesentlichkeits-
theorie« genannt hat>. »Wesentlichkeit« als Vorbehaltsmafistab ist bisher in der Recht-
sprechung nicht viel mehr als eine generalklauselhafte Umschreibung von Abgren-
zungsproblemen, deren Lésung man als notig empfindet und pragmatisch in Angriff
nimmt. Von anspruchsvolleren Rahmenerwigungen und Standortreflexionen ist dabei
nur gelegentlich etwas zu finden. Oppermann — der sich den Ergebnissen dieser
Justiz-»Topik«% gewogen zeigt — findet den Namen »wesentlich« »sehr gliicklich
gewihlt«*, Er tastet sich wie folgt an inhaltliche Maflstibe heran: Rechtsstaats- und
Demokratieprinzip in Verbindung mit Grundrechtserheblichkeit als Einschatzungsrah-
men; vor das Parlament gehorten die »politisch wichtigen« Angelegenheiten und
Entscheidungen, dies »auch ohne Grundrechtsberiihrung kraft ibrer spezifischen allge-
meinen Bedeutsamkeit«; »hinreichende Grundrechtsrelevanz oder politische Bedeut-
samkeit« begriindeten »Wesentlichkeit«, also Parlamentarisierungsbediirftigkeit einer
Regelung®. Das klingt zunichst einleuchtend, jedenfalls soweit von Grundrechtsrele-
vanz ausgegangen wird — dazu gleich mehr. Was indes »spezifische allgemeine Bedeut-
samkeit« als anderer Vorbehaltstitel (neben Grundrechtsrelevanz) heiflen soll, erscheint
hier doch iiberaus unbestimmt.

Um dem nachzuspiiren, wird man die zugrunde liegenden reformerheblichen Vor-
ginge und Konflikte niher ins Auge fallen miissen. Insoweit spricht Oppermann etwa
von »allgemeinpolitischer Brisanz«>® oder von einem »>hochpolitischen< Charakter(s)
solcher Regelungen, die auf einschneidende Bewufitseinsinderungen . . . abzielen« — das
seien »ganz besonders wesentlichec Normierungen«®?, Was ist jeweils »brisant«? Wie
und wann wird ein Regelungsthema »hochpolitisch«? Dann, wenn es von der Frankfur-
ter Allgemeinen Zeitung aufgegriffen und darauthin von interessierten Verbinden und
von der CDU zum Gegenstand einer Kampagne gemacht wird? So sonderbar das auch
klingt — so ist der Gang der Dinge in einem der Fille gewesen, von denen die
Parlamentarisierungsbewegung ihren Ausgang genommen hat®,

b) Bei dergleichen mag den Kultusverwaltungen, zumal in » A-Lindernc, nicht wohl
sein. Es mag dann doch schon auf dieser Stufe skeptische Uberlegungen geben: Ist es
nicht ratsam, sich jeder Erweiterung der Vorbehalte entgegenzustemmen? Und solche
Skepsis mag weiter zunchmen, wenn andernfalls alsbald auch die » Wie«-Frage zur
Beantwortung ansteht. Man mag ein Unbehagen dabei empfinden, sich auf eine
»Wesentlichkeits«-Kasuistik einlassen zu miissen, die von kurzatmig-emotionalen Ein-
fliissen keineswegs frei ist — und damit woméglich fiir Gesetze die Tore zu &ffnen, die
im wesentlichen milieuverhaftet bleiben, z. B. von Unsicherheiten und Regressionsphi-
nomenen wie denjenigen des Herbstes 1977 geprigt sein wiirden. Entsprechendes gilt
fiir die verfassungsrechtliche Integritit schon vorhandener oder etwa auch jetzt noch
zustande kommender Reformgesetze.

Wo »Gegenreformation« ein Merkmal der leitenden Fragestellung ist, pflegt das
Wort »Festlegung« eine besondere Rolle zu spielen. Man visiert etwa »die abschlieRende
Festlegung des Inhalts . . . des Unterrichts«*! an. »Festlegung« kann ein »klassisch«-bii-
fokmt{sches »Herrschaftsmodell« in abstracto, unabhingig von der darin enthaltenen
inhaltlichen Einfirbung, indizieren, oder heute einen abstrakt-legalistischen Ansatz®.
Scl_:on dariiber werden sich manchem Lehrer und Erzichungswissenschaftler die Haare
striuben. Von dieser formalen Dimension aus oder unabhingig von ihr kann »Festle-
gung« aber auch als ein »hochpolitisches« Postulat auftreten, etwa in Gestalt der
Eordgrung nach einem »Gesetz iiber die allgemeinverbindliche Festlegung von Unter-
rxchtsmhalfen:x zum Zweck der Durchsetzung bestimmter normativer Vorgaben und
Strukturprinzipien "_3. Dem Gesetzgeber wird etwa »die Zustindigkeit fiir den Bildungs-
kanon« als Zustindigkeit fiir die »Approbation von kulturellen Werten« zugesprochen,



womit »nicht viel weniger« gemeint ist als: »selektiv zu entscheiden, ob Kultur
aufgeldst, ob Kultur evolutionir weiterentwickelt oder revolutionir verindert werden
soll«; das in der Weise, »dafl damit weder administrativ-juristische noch pidagogisch-
wissenschaftliche Kriterien eine Chance hitten, den vom Gesetzgeber formulierten
Willen zu unterlaufen, zu neutralisieren oder praktisch aus dem Spiel zu bringen«®*.
»Dafiir, dafl man den Lehrer gewissermaflen an Lernziele bindet und ihm den Weg
verbaut, aus der Reihe zu tanzen - in welche Richtung auch immer —, mufl Vorsorge
getroffen werden«®,

c) Oppermann sucht sich von solchen Zuspitzungen fernzuhalten. IThm geht es um
den Vorbehalt einer »umfassenden individuellpersonalen Liberalitit« »in einem freien
und humanen Sinne«*, um »Riickbesinnung auf die plurale Offenheit und Liberalitit
der Verfassungsordnung« auch im Hinblick auf den Schulauftrag®; negativ gewendet:
um »die personal-liberale Komponente in Abwendung von den Kollektivismen« %,
»Daraufpfropfen«, »zwangsweise Bildungsfremdbestimmunge, »radikal/pauschaler
Egalisierungsdruck«, »eifernde >Schulung«, die »politische Konfessionsschule«® sollen
vermieden werden. Darin sind Gesichtspunkte enthalten, die innerhalb des gegenwirti-
gen parlamentarischen Spektrums konsensfihig sein kénnten, sofern sie aus einer
Aufarbeitung jener Probleme hervorgehen wiirden, die sich hinter den Schlagworten
verbergen. Bleibt allerdings solche Aufarbeitung aus und bleibt es stattdessen dabei, daf}
man die fiinfziger Jahre zuriickzubeschwéren versucht, dann kann das bedeuten: Es
bahnt sich eine Selbstreduzierung des liberalen Gedankens an.

Der Ruf nach mehr »Festlegung« ist nicht frei von illiberalen Untertonen. Auch in
Schulrecht und Schulpolitik gibt es das Dilemma heutiger »Streitbarkeit«”°. Wenn »ein
Geist der Mifigung« praktiziert wird, der »tendenziell konfliktmeidend . . . angelegt«
ist”!, nicht aber im notigen Grad konfliktverarbeitend, dann kann es zu Abirrungen
kommen. Dann kann man versucht sein, Liberalitit — die von damals, sie hat sich von
innen heraus nicht erneuern konnen — »festzulegen«. Etwas derartiges scheint sich jetzt
da und dort anzukiindigen. Man nimmt an den damaligen Grundentscheidungen
Abstriche vor, wo es darum geht, schirfere »Festlegungs«-Instrumente (Curriculum-
Gesetze u. 4.) zu gewinnen. Mittels dieses Instrumentariums und mit Hilfe von Verfas-
sungsgerichten will man anscheinend damalige inhaltliche schulische Grundentschei-
dungen verteidigen, letzteres obne grundlegende Innovationen. Abgekiirzt ausgedriickt
und gefragt: Alles »Wesentliche« soll jetzt vom Gesetzgeber geregelt werden — und soll
er es inhaltlich »im wesentlichen« so regeln, wie es damals gewesen ist? Die Vorbehalts-
frage wird in gewissem Umfang aus dem Zusammenhang der iibrigen, unmittelbar
inhaltserheblichen ilteren Grundentscheidungen herausgel6st; sie und nur sie wird, auf
engem Raum, wirklich innovativ behandelt. Die tibrigen Grundentscheidungen geraten
womoglich, vor allem hinsichtlich der sozizlen Komponente, in einen Auszehrungs-
und Schwundzustand, und dieser ergreift nach und nach auch die Auslegung der
diesbeziiglichen Grundrechte und Verfassungsprinzipien. Man liuft z. B. Gefahr, die
liberale Verfassungskomponente defensiv zu forcieren. In einer Schulpolitik, die sich an
Vorstellungen wie denjenigen Robrmosers orientieren wollte, kénnte dann schliefllich
ein seinerseits nachliberaler Gegen-»Konfessionalismus« die Oberhand gewinnen. Ent-
sprechendes wiirde fiir die Handhabung der Verfassungen gelten. Eine bildungsrecht-
liche Verfassungsdoktrin, die in die Nihe dieses Gefilles geraten wiirde, kdnnte in ihren
»Wesentlichkeits«-Urteilen und inhaltlichen Maf8gaben mehrdeutig werden: schwan-
kend zwischen Toleranz und nachliberalem politischem Normativismus.

Eine solche, durch die Prophezeiung heraufkommender neuer »Gewaltverhiltnisse«
verstorte Doktrin wire kaum noch in der Lage, ihr Thema, nimlich institutionalisierte
I:,ernvorginge, unbefangen anzugehen, nicht schon irritiert durch Richtlinien-Deklara-
tionen wie: »Deshalb gehort es zur Emanzipation als Ziel politischen Lernens, daf die
Jjungen Menschen in die Lage versetzt werden, die Werte und Institutionen ihrer
Gesellschaft zu verstehen und die Bereitschaft zu entwickeln, sie frei und selbstverant-
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wortlich anzuerkennen, sich fiir sie einzusetzen oder Verinderungen anzustreben.
Dadurch sollen sie in die Lage versetzt werden, am Prozef der politischen Willensbil-
dung teilzunehmen und so Selbst- und Mitbestimmung zu praktizieren<”?. Eine Bil-
dungsverfassung, welche nicht in letzterem Sinn (nach beutiger Sach- und Problem-
stand) auf den Bildungsauftrag der Schule abstellen und von da aus alles weitere
einbegreifen, z.B. auch iiber die auftragsgemifle Reichweite und normstrukturelle
Beschaffenheit von Curriculum-Recht Aufschluff geben kdnnte ~ daraus wird nicht der
grofle Wurf werden.

Stattdessen mag dann zur Orientierung heutiger Schulgesetzgebung und Schulrecht-
sprechung etwas anderes angeboten werden: eine Art verfassungsrechtlicher Stiick-
werkstechnik auf dem Boden einer weitgehend vorkritischen liberalen Option; mangels
Umsetzung dessen, was in den letzten zehn Jahren geschehen ist, mancher diskutable
Einzelgedanke, aber auch Miflproportionen; Konkordanzformeln, welche ohne die
angemessene Ausgangsperspektive und Rahmentheorie vage bleiben miissen, belastet
mit der Hypothek jener Mehrdeutigkeit; hier ein kleineres »aggiornamento«, dort aber
strenge Urteile iiber andere »Umdeuter«”®, bei Ungewilheit dariiber, um welche
gesellschaftlichen Interessen es sich jeweils zugleich und mittelbar handeln kénnte.

III. Von alledem ist in dem Gutachten etwas zu bemerken; wobei Oppermann, wie
gesagt, den Ungeist von »Festlegung« fernhalten will. Das sei noch belegt im Hinblick
auf die zweite oben erwihnte Ebene (neben der der Vorbehalte als solcher): die der
unmittelbar inhaltsrelevanten Verfassungsprinzipien und Grundrechte.

1. Oppermanns Darlegungen dazu verteilen sich iiber das Gutachten in der Weise,
dafl im ersten Teil — qua »Verfassungswerte« — hiufig auch schon Grundrechtsgewihr-
leistungen mitbehandelt werden. Der zweite, kiirzere Teil bringt dann zuerst einen
Hinweis, welcher noch besser am Anfang des Ganzen plaziert gewesen wire: Die
»Entdeckung« des Art. 2 Abs. 1 GG als der »inhaltlichen Grundsatznorm« des Schul-
wesens durch Ekk. Stein kommt zur Sprache; damit sei die Schulverfassung »eigentlich
erst vom Kopf auf die Fiifle gestellt« worden™. Dieser Einschitzung kann ich mich ohne
weiteres anschlieflen”. Das Recht auf »freie« Bildung’®, spiter von Heymann und Stein
auch als »Recht auf Emanzipation« erliutert”’, muff in der Tat gewissermaflen den
archimedischen Punkt des Bildungsverfassungsrechts darstellen, und jetzt auch den
wichtigsten Richtpunkt von Kodifikationsversuchen der dritten Welle. Es muff den
Schulauftrag prigen. Von dort aus mufl es das Curriculum- und Organisationsrecht
insgesamt bestimmen. Es muf} z. B. »Wesentlichkeits«-Kriterien liefern, es muf} bei der
Bestimmung der Detailliertheitsgrade als Mafistab herangezogen werden u. i.7%. Von
einem »Recht auf Bildung« ist denn auch im zweiten Abschnitt der Beschliisse des
Juristentags an vorderster Stelle die Rede”. Besteht darin also iiberall Einigkeit? Wire
das noch ein nirgends bezweifelter Grundkonsens (und zwar der entscheidende)?

2. Nach Oppermann ist, was Stein »entdeckt« hat, »der liberal-personale Gegenpol
zu der iiber Art. 7 Abs. 1 GG lange herrschenden etatistischen Einseitigkeit«®. »Libe-
ral-personal«? Das haben wir vorhin schon gehért. Dagegen wird nicht viel zu erinnern
l'faben, wer noch weif}, was es damit auf sich haben konnte, vorausgesetzt, dafl der
liberale Gedanke nach links nicht sistiert wird. Und in linksliberalen und sozialdemo-
kratischen Reformkonzepten pflegt der Staat eine besondere Rolle zu spielen. Polaritit
- gut; wie wird sie hier aber verstanden?

a) Oppermann leitet seinen zweiten Teil mit der Erklirung ein, es gelte den schulre-
levanten grundrechtlichen status libertatis oder negativus noch gesondert darzustellen,
unter Absetzung von »den Kriften der modernen Kollektivismen« und von »bildungs-
grundrechtlicher Schaumschligerei«®'. Wo der Ton so ironisch wird, kann beim Leser
der Eindruck entstehen: Hier stimmt etwas nicht. Und dieser Eindruck ist richtig. Wer

unl:.er diesen Umstinden auf den Grundkonsens hofft, wird sich alsbald erniichtert
sehen. ' '



Der bildungsspezifische Staatsvorbehalt nach Art. 7 Abs. 1 wird von Oppermann mit
dem Grundrecht auf Bildung nicht in umfassender Weise, anhand einer leitenden
Fragestellung der oben geforderten Art, in Verbindung gebracht und grundrechtssyste-
matisch erschlossen. Oppermann fragmentiert dieses Grundrecht vielmehr, und zwar so
sehr, dafl es dazu nicht taugt. Es wird im ersten Teil, dort im Rahmen eines im ganzen
mehr konventionell-enzyklopidischen Ansatzes, an verschiedenen Stellen beriihrt.
Wesentliche Elemente der Bildungsverfassung, so das, was man das »Staatsprinzip«
iiberhaupt nennen konnte, und insbesondere das Sozialstaats-, das Demokratie-, das

Rechtsstaatsprinzip, werden im ersten Teil abgehandelt, obne daff darin das Recht auf

Bildung (im méglichen volleren Sinn, siehe sogleich) deutlich als Angelpunkt auszuma-
chen wire. Das fiihrt zu Verkiirzungen und Unsicherheiten, etwa was die inhaltliche
Implementierung von Parlaments- und Gesetzesvorbehalt betrifft. Daraufhin kann es
z. B. dazu kommen, dafl »allgemeinpolitische Brisanz« neben diesem Grundrecht her,
zum Teil sogar gegen es, zum Ausldsungsgrund von Parlamentarisierung werden soll®.

b) Im zweiten Teil greift Oppermann dann bestimmte Teilaspekte des Rechts auf
Bildung noch einmal gesondert auf. Er mochte damit »partielle Nesansitze der
jiingeren Zeit«® aufnehmen. Auch hier 16st er sich also wieder punktuell von den
dlteren (in dieser Frage besonders unergiebigen) Vorstellungen ab. Damit scheint er u. a.
auf jene Literatur zu reagieren, in der sich etwas von der schulpolitischen Linie der
»A-Linder« widerspiegelt®.

Oppermann weist solches Engagement entschieden zuriick®. Es erscheint ihm wohl
unprofessionell. Nach dem eingangs Gesagten wird fiir ihn der Jurist gewissermaflen
der professionelle Verwalter, Interpret, Tiirhiiter des damaligen (objektivierten) Grund-
konsenses sein — was ihn allerdings heute ebenfalls in eine problematische Lage bringen
kann, nimlich dann, wenn er die Bildungsverfassung gegen »Wandel« im Auslegungs-
weg allergisch glaubt: Dann findet er sich — dies hiernach auflerprofessionell, sozusagen
zufillig — irgendwo in der Nihe der »B-Linder« wieder. Und die professionelle Ebene,
etwa die der Verfassungshermeneutik, ist nicht so weit durchgebildet, dafl sich solche
Affinititen ohne weiteres einbeziehen, argumentativ umsetzen, fiir die juristische
Arbeit als niitzlich erweisen lieflen, unbeschadet auch der notigen Abstoflungskraft.
Jeden »Wandel« auszuschliefen, wire kein geeigneter Ausweg. Woher aber dann die
Mafistibe statthaften »Wandels« nehmen? Wo ist hier der Leitstern?

Oppermann iibernimmt z. B. von Stein den Ansatz bei Art. 2 Abs. 1 GG. Zugleich
distanziert er sich in entscheidenden Punkten von der spiteren, den auflerrechtlichen
Entwicklungsstand um 1970 widerspiegelnden Argumentation von Heymann und
St_ein. Was er nicht iibernimmt, ist im wesentlichen das, was bei diesen Autoren iiber das
»liberalpersonale« Hauptmotiv in abstracto hinausgeht: egalitire Einschlige, die beson-
der soziale und die (damit im Zusammenhang stehende) demokratische Komponente,
der zeitgendssische Emanzipationsgedanke; Gesichtspunkte, welche dort aus dem
Hauptmotiv hervorgehen, zu ihm zugleich aber auch in gewisser Weise in einem
Spannungsverhéiltnis stehen. Letzteres ist der Umstand, der solche Gesichtspunkte dann
als »brisant« erscheinen lie. Die Reformversuche fuhren sich fest. Die Worter von 1970
wurden 2u »Reizwortern« erklirt. Arbeiten, die spiter noch an Stein ankniipften und
das Recht auf Bildung weiter zu explizieren versuchten, werden von Oppermann als
ganz und gar unprofessionell eingestuft und vollstindig ausgeschieden.

Andererseits widmet sich nunmehr auch Oppermann verstirkt dem schwierigen
Geschift der bildungsrechtlichen Grundrechtsauslegung bzw. »Grundrechtserfin-
dun.g._ Er méchte eine »Linie der Vernunft«, die Linie der »vorherrschenden >liberal/
sozial« ausgewogenen Grundrechtsinterpretation« %, einschlagen. Er beschneidet aller-
dings das Recht auf Bildung »modell«-miflig, zerlegt es auch gegenstindlich und

etitiert es nur teilweise, u. a. unter dem Namen: »Grundrecht der Schiiler und
Eltern auf eine ideologisch tolerante Schule«%. Unter dem Strich ergeben sich dabei auf
der »negativ«-liberalen Seite mehr Effektuierungsmoglichkeiten als auf den iibrigen
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Seiten, also auch mehr — und zwar schwerpunktmiflig eben negative — Determinanten
weiterer Schulreform.

Es ergibt sich nach Oppermann, »dafl im GG von einem undifferenziert-allgemeinen
sRecht auf Bildung« keine Rede sein kann«%. Woher nun die Griinde fiir dieses Urteil,
woher die Mafistibe der Differenzierung nehmen? Was bedeutet hier »Vernunft« als
Auswahlkriterium®? Gibt es nicht auch Argumente dafiir, den umfassenden Ansatz
beizubehalten? Bei Heymann und Stein werden jene durchgingigen Merkmale des”
Grundrechtsthemas erkennbar, die dem Zusammenhang innerer und organisatorischer
Schulreform entsprechen. Zugleich wird dort deutlich, dafl die verschiedenen grund-
rechtstheoretischen Ansdtze miteinander verbunden werden kdnnen und dafl sich
innerhalb dieses erweiterten Rahmens auch die Problematik bildungspolitischer
»Schieflagen« am ehesten einbeziehen und diskutieren liffit. Warum also nicht — unbe-
schadet notwendiger Differenzierungen im einzelnen ~ das Grundrecht im Singular
inthronisieren? Ein Bildungsrecht ohne ein Recht auf Bildung - das wire schon
sonderbar®.

3. Oppermann erlidutert zunichst das »Recht auf freie und menschenwiirdige Entfal-
tung der Kindespersonlichkeit«, das er — insoweit in Anlehnung an Ekk. Stein — aus
Art.2 Abs.1 i.V.m. Art.1 Abs.1 GG entnimmt®, Er versteht es im Sinn eines
subjektiven &ffentlichen Rechts und zugleich einer »grundlegenden Zielbestimmunge«.
Er findet darin eine »Aussage zugunsten einer naturwiichsigen« (freien) Selbst-entfal-
tungc«, mit Frontrichtung etwa gegen »jede einseitig einebnende >Abriumung von
Milieusperrenc o. 4. zu Lasten anderwirts natiirlich angelegter Fihigkeiten«, »insofern
eine Anerkennung des individualen Leistungsprinzipse.

Hierin ist der schichtenspezifische Akzent unverkennbar. Steins »Entdeckung« von
1967 wird selektiv aufgenommen und sozusagen umgedreht. Sie wird zum Teil gegen
jenes vollere »Recht auf Emanzipation« gewendet, wie es Heymann und Stein 1972
umrissen haben. Dabei nimmt Oppermann auf bestimmte Begabungstheoretiker und
sonstige externe Gewdhrsminner Bezug”, mit der Wirkung einer bildungspolitischen
Tendenzangabe. Wo die verfassungsrechtliche Reformgrenze niherhin verlaufen soll,
bleibt verhiltnismifig unbestimmt®. Anhand einer Fragestellung der oben geforderten
Art prizisiert, wiirde sich vielleicht mancher der Vorbehalte, die hier begegnen, als
einleuchtend darstellen, oder als von vornherein selbstverstindlich; anderes wiirde sich
als verzeichnet oder unterbelichtet oder als ginzlich fehlend erweisen.

4. Ahnliche Dunkelheiten treten in den folgenden Abschnitten auf. Ein weiteres von
Oppermann anerkanntes Segment des Rechts auf Bildung ist das »Recht auf gleiche
Chance zum Bildungserwerb und bei der freien Berufs- und Aunsbildungswahl<**. Das
Gutachten kommt hier von Art. 3 Abs. 1 und »bis zu einem gewissen Grade« von Art. 3
Abs. 3 GG aus auf das eben erwihnte »Entfaltungs-«Recht zuriick und zieht anderer-
seits Art. 12 Abs. 1 GG heran. In beiden Hinsichten wird auferdem auf das Sozial-
staatsprinzip zuriickgegriffen.

919)s Es"verbmden s.ich hier negatorische Momente mit Momenten des » Positiv«-Sta-
tus™>, Fur lgtztcre Seite des Themas ist der Sozialstaatssatz, nach Oppermann immerhin
die »eigentliche Ratio Essendi fiir Existenz und Wahrung eines leistungsfihigen 6ffent-
lichen Schulwesens«*, miteinschligig. An dieser Stelle wird nun eine besonders hoch-
gradige qumsnerung des juristischen Sektors verzeichnet, und es geht dem Autor
darum, »die Grenze zwischen der bildungsrechtlichen und der bildungsp'olitischen
Relevanz des Sozxalstaatsprinzips ... wieder mit Entschiedenheit zu ziehen«?” — ein
Vorhaben, welches auch selbst wieder in hohem Grad politisch erheblich ist. Der
Endagstungs-, Uberwilzungs-, Abschiebungsversuch wird konventionell-»funktions-
treu«™ begriindet und ist doch zugleich ein Politikum. - : '
&Gegﬁdwah;ggnommene »einseitige und exklusive Ubersteigerung der sozialstaatli-
demokradsche Souventriar do ex et ins Feld gefibre, mie der Konsequens: Die

etzgebers, was er tut, bleibt prinzipiell erhalten.«



Die rechtliche Relevanz des Sozialstaatsprinzips ist danach »mehr eine >dem Grunde, als
der Art und Weise nach«™. Es gibt danach »irgendwo eine auch guantitative Unter-
grenze der offentlichen Bildungsvorsorge«; »vollig unsachlich-ephemeren Motivierun-
gen« werden danach »letzte Willkiirgrenzen« gezogen. Im iibrigen gibt es danach
»juristisch keinerlei stringente Handlungsanweisungen« »zugunsten oder gegen >fort-
schrittliche« oder >bewahrende« bildungspolitische Mafinahmen . . . oder gar zu >rechter«
bzw. »linker« Schulpolitik«'®. Die scheinbar abstrakte Neutralititsdoktrin mag man-
chem Leser sympathisch erscheinen. Ist aber diese Lehre nicht im Ergebnis doch wieder
»bewahrend«, auf der von ihr in Anspruch genommenen Metaebene und dariiber
hinaus, zumal dann, wenn sie vor einem rechtspolitischen Forum wie dem des Juristen-
tags auftritt, angesichts restriktiver Rahmenbedingungen und mit Blickrichtung auf
aktuelle Reformkonflikte? Es wird gleich noch zu zeigen sein: Im Hinblick auf Projekte
orgamisatorischer und innerer Schulreform enthilt das Gutachten an anderen Stellen
durchaus deutliche, und zwar negativ reformerhebliche juristische Imperative. Indem
zugleich die sozialstaatliche Seite des Rechts auf Bildung, d. h. ein mégliches Reform-
Stimulans, verknappt wird, entsteht insgesamt eine gewisse Schlagseite.

b) Art. 3 GG gibt nach dem Gutachten »an>Aufruf<. . . zu spezifisch konkretisierten
materiellen Mafinahmen« nicht mehr her als das Sozialstaatsprinzip. Wenz der Gesetz-
geber »etwas tut«, hat er nach Oppermann auch dem Gleichheitssatz Rechnung zu
tragen. Dabei bestehe »im Rahmen >verniinftig-sachlicher<« Motivationen ein breiter
bildungspolitischer Spielraum«'®'. Wieder méchte man Niheres erfahren: Was wire
»verniinftig«, »sachlich« — und was vielleicht nicht? Woher die Kriterien?

Hier finden sich negative Imperative, mit betrichtlicher denkbarer Streuwirkung:
Verfassungswidrig wire »jeder Ansatz radikal-egalitirer »Gleichmachereic«, unter Mifi-
achtung des in Art. 3 ebenfalls enthaltenen Differenzierungsgebots »im Falle festgestell-
ter wesentlicher Nicht-Gleichheit«'?. In das »Wesentlichkeits«-Votum kénnten hier
Gesichtspunkte einfliefen, welche man doch lieber etwas genauer gepriift gesehen
hitte '™, Ein verhiltnismifig schneidig-selektives Leistungsprinzip erwichst unverse-
hens zum Verfassungswert. Es wird eine »Bedarfsplanung« von Ausbildungsgingen
vorbehalten, zwischen dem (als »gesamtgesellschaftlich« bezeichneten) Bedarfsbegriff
und dem Recht auf Bildung wird aber keine hinlinglich durchsichtige Beziehung
hergestellt'®. Allenthalben macht sich die Abwesenheit jener Fragestellung bemerkbar,
die hier den Zusammenhang stiften und lingere Perspektiven erdffnen miifite.

s- Nun noch kurz zu dem Kernstiick des Gutachtens: dem »Grundrecht auf eine
tdeologisch tolerante Schule«. Hier wiederholen und verdichten sich Aspekte, wie wir
sie auch bisher schon angetroffen haben, und es treten neue hinzu. Es ergeben sich
weitere Einblicke in das Wesen dieser Bildungsverfassungsdoktrin, ferner Auskiinfte
iiber denkbare Alternativen.

a) Oppermann setzt bei dem »Vorwurf einseitiger Begiinstigung spezifischer Welt-
anschauung (Neomarxismus, >Frankfurter Schule<) unter dem Stichwort der Favorisie-
rung der spolitischen Bekenntnisschulece an'®. Das ist fiir ihn eine »hochpolitischex,
»wesentliche«, d. h. gesteigerter Parlamentarisierung bediirftige Materie. Zugleich ist es
eine Materie, die auf der zweiten Ebene, der der inhaltlichen Verfassungsvorgaben,
seine besondere Aufmerksamkeit findet. Er versucht sie auch grundrechtsdogmatisch
2u erschliefen. Er vermag seine »Erfindung« aber nicht so weit fortzuentwickeln, dafl
sie als das dastiinde, was sie sein kdnnte: ein weiterers wichtiges Teilstiick des Rechts
auf Bildung im volleren Sinn. Er ordnet dieses Recht neben den anderen von ihm
anerkannten Teilrechten an, instrumentiert es jedoch erheblich besser: als »objektiv-
rechtliche Verpflichtung des Staates zu Pluralitat und Toleranz in der Schules, effektu-
ierbar durch »ein subjektiv einklagbares Recht auf eine grundgesetzkonforme Ausgestal-
tung der newen Fiicher, Lemnziele wusf.«'®. Dafiir greift er erneut auf das
l“Emfa.ll:ungs--«Recht nach Art. 2 Abs. 1 GG zuriick, auflerdem auf zahireiche weitere,
hier nicht im einzelnen diskutierbare Verfassungsbestimmungen!”’. Das Curriculum-

IS



16

Grundrecht, das so zustande kommt, leidet an gewissen konzeptionellen Beengtheiten,
nicht anders als die eben erwihnten, in dem Gutachten weniger deutlich herauspointier-
ten Teilrechte.

Das neue Grundrecht soll die Curriculum-Praxis und darin gewisse ideelle, psychi-
sche, Kommunikations-, Interaktions- bzw. »Gewalt-«Phinomene betreffen, wie sie
dhnlich auch schon in den Auseinandersetzungen iiber die (religitse) Bekenntnisschule
und um deren »bikonfessionelle« Abarten und sonstige Nachfolge-Typen eine Rolle
gespielt haben'®. Der Streit um derartige curriculare Aggregatzustinde wird jetzt auf
einer allgemeineren Ebene wieder aufgenommen: Es geht um »Monismus-« bzw.
Pluralismus-, Verdichtungs- bzw. Verdiinnungsgrade, »Dialog-« und Konfliktmomen-
te im Curriculum insgesamt, besondes in Politik-Unterricht, Gesellschaftslehre u. 4.

Entscheidend kommt es dabei auf die genauere Bestimmung dessen an, was Opper-
mann die »materiale Spielregel« nennt'®. Dieses Regulativ soll mit Hilfe des Grund-
rechts klagweise durchgesetzt werden kénnen, nachdem es — wie man meint — in
Lindern wie Hessen und Nordrhein-Westfalen von den Richtliniengebern verletzt
worden ist (und in Zukunft auch durch entsprechendes neues Curriculum-Recht
verletzt werden konnte). Das Toleranzprinzip in der Lesart Oppermanns bzw. des
Juristentags wire nun auf Art und Grad seiner »Materialitit« im Verhiltnis zu
»Ideologien« im Sinn Oppermanns zu befragen: einerseits im Verhiltnis zu dem, was
hier als »Konfliktideologie« bezeichnet und bei reformorientierten Curriculum-Exper-
ten, Kommissionen, Kultusverwaltungen, Lehrern (und ggf. auch Parlamentsmehrhei-
ten) geortet wird; andererseits aber auch im Verhiltnis z. B. zu »Harmoniedenken«.
Soll das Grundrecht auch in Lindern, in denen »Ideologien« der letzteren Art die
Betitigung der Gffentlichen Schulgewalt beeinflussen, Gegenbehelfe ergeben? Soll es
sich dabei um ein bildungsspezifisches Regulativ gegen Vermachtungen iiberhaupt, von
welcher Abkunft auch immer, handeln? ’

Der heute in Ubung befindliche schuljuristische Toleranzgedanke ist aus einem
Mifitrauen gegeniiber Parteilichkeitsweisen hervorgegangen, wie sie in jenem Lager
gern der »Neuen Linken« zugeschrieben werden . Oppermann scheint vor allem aus
dieser Richtung »Festlegung« zu befiirchten. Er vermag aber die spezifische Differenz,
auf die es hier (und »rundumc«) ankime!"', nicht in einleuchtender Weise zu bezeichnen.
So lduft er denn auch hier wieder Gefahr, Setzungen zu fordern, die zu gesteigerten
»Schieflagen« fiihren konnten: In dieser Richtung zw wviel, in jener aber zu wenig
pidagogische und jetzt auch schulrechtliche Regulative; ein zunichst breites, dann aber
Verkiirzungen, wenn nicht Verkiimmerungen bedingendes Toleranzprinzip; eine » Aus-
gewogenheit«"'?, die die bildungsrechtlichen Essentialien verfehlen kénnte; einen »ge-
meinsamen Grund«, welcher »tendenziell konfliktmeidend« beschaffen sein soll!®® — er
wird dem sozialen Konfliktfaktor nicht gewachsen sein. Er kénnte auf eine »armierte
Neutralitit«"'* hinauslaufen, die den ilteren schichtenspezifischen Einseitigkeiten ver-
haftet bliebe und alles, was dem entgegen ist, unter verfassungsrechtlich fixierten
»Ideologie«-Verdacht stellte, sich selbst aber von solchem Verdacht ausnihme.

b) Abhilfe kénnte von einem Recht auf Bildung im volleren Sinn kommen. Das
Recht auf Bildung bedingt »die Erziehung ... zur Sachlichkeit und Duldsamkeit
gegeniiber den Meinungen anderer«!"%. Es bedingt die breite und intensive Einbezie-
hung von Meinungen anderer, dies unter dem leitenden Gesichtspunkt: »Erziehung
zum eigenen Denken, zur Achtung vor der Wahrheit, zum Mut, sie zu bekennen und
das als richtig und notwendig Erkannte zu tun« ',

_Das klingt etwas path.etisch. Man sollte im Auge behalten: Es handelt sich hier um
eine be;sondere, Eﬁdagqglscl.ze Rationalitit. Dieser Wahrheitsbegriff ist in seinen gesell-
schafth“chen. Beziigen, in seinen parteilichen Einschligen, seinen »Anwalt«-Momenten
und Biindnisaspekten noch nicht hinreichend aufgehellt. Demzufolge ist er auch in
semnen verfassungsstaatlichen Dimensionen noch unaufgehellt, also auch in seinen
rechtsstaatlichen. Dazu an dieser Stelle nur noch so viel: Dieser Wahrheitsbegriff ist von



dem des Art. 5 Abs. 3 Satz 1 GG jedenfalls nicht prinzipiell verschieden. Fiir das
Toleranzprinzip heifit das etwa: Es darf keine gesetzgeberischen bzw. justiziellen
»abschliefenden Festlegungen«, d. h. Dogmatisierungen von Wahrheit geben. Eltern-
auffassungen, Verbands-, Parteimeinungen usw. konnen und miissen in grofler Breite
~ so, wie es das Recht auf Bildung bedingt — in die Curricula Eingang finden. Auch
»Ideologien« haben grundsitzlich Zutritt. Einen verfassungsrechtlich-schulrechtlichen
Ideologiebegriff als Ausschlufkriterium zu statuieren und andererseits ein »System von
Auswahlgriinden« fiir vorgeschriebene »spezielle Inhalte« zu entwickeln!!” — derglei-
chen kénnte zugleich bedeuten: » Abschliefend festzulegen«, was Wahrheit sein soll. Es
wire das ein politischer Normativismus, in welchem ein gesellschaftlicher Konfliktfak-
tor durchschlagen wiirde, bis zur einfachen instrumentellen Rechts-Links-Alternative.
Fiir das Recht auf Bildung wiirde eine solche Machtalternative ein Fiasko bedeuten.

Als Bestandteil des Rechts auf Bildung verstanden, ist das Recht auf »eine ideologisch
tolerante Schule« ein Recht auf eine Schule, welche sich inbaltlich-priklusiver Toleranz-
bzw. Intoleranz-Urteile enthdilt, und dies in simtlichen Richtungen. Es ist ein Recht auf
die Wahrheitschance: ein Abwehrrecht im Hinblick auf machtpolitisch-»abschliefen-
de« Definitionen von Wahrheit; ein Leistungs- und Teilnahmerecht, soweit es sich
darum handelt, den Schiilern das Auffinden und Verarbeiten von Tatsachen, Meinun-
gen, Kategorien, kurz: moglicher Wahrheiten (einschliefflich ihres agonalen Charakters,
ihrer Meinungs-, Interessen-, Machterheblichkeit) curricular zu erleichtern.

6. In dem Gutachten wird die gesellschaftlich-staatliche Relevanz und Beschaffenheit
von Bildung nicht im notigen Grad aufgearbeitet. Das Toleranzgrundrecht betrifft
Ausschnitte jenes tieferliegenden gesellschaftlich-staatlichen, auch das Bildungswesen
durchziehenden Bewegungs-, Zielstrebigkeits-, Reformproblems, das etwa von Richter
wesentlich klarer formuliert wird als von Oppermann. Letzteres Problem durchzieht
auch den Themenkomplex, den Oppermann mit seinem zweiten Teilrecht beriihrt.
Auch die scheinbar mehr quantitativen Aspekte des Sozialstaats- und Gleichheitsgebots
usw. kénnten von da aus angegangen werden.

Hier wird man wieder des gemeinsamen Nenners der »Rechte auf Bildung« ansichtig.
Oppermann streitet ein »undifferenziert-allgemeines« Recht auf Bildung ab und kiim-
mert sich stattdessen um bestimmte in dem Gutachten teils eher magere, teils sehr
energisch entwickelte Teilrechte. Die Abstreitung kénnte darauf hinauslaufen, daf dem
Reformproblem als bildungsrechtlichem Verfassungsproblem aus dem Wege gegangen
wiirde. Die partiellen Prizisierungsbemiihungen setzen stattdessen bei verschiedenen
als besonders neuralgisch geltenden Einzelpunkten und Epiphinomenen an. Das »Ent-
faltungs«-Recht wird auf dem schwankenden Boden jener »Naturwiichsigkeits-«Vor-
stellungen angesiedelt, deren Kehrseite »Festlegung« ist. In dieser Gestalt wird es vor
die Klammer gezogen, stellt aber auch schon selbst das erste Teilgrundreche dar, im
ganzen wenig konturenscharf, hauptsichlich negativ-liberal ausgemiinzt im Hinblick
auf Fragen organisatorischer Schulreform. Es verhilft so dem zweiten Teilrecht, betref-
fend den Positivstatus in organisatorischer Hinsicht, nicht zu dem nétigen Bezugsrah-
men. Die spirliche Einbindung des zweiten Teilrechts wirkt sich vielmehr dahin aus,
dafl die sozialstaatliche Seite des Rechts auf Bildung verarmt erscheint. Davon wie-
derum abgelést, tritt schliefilich das dritte Teilrecht auf den Plan, dieses nun weit
konturenschirfer, auch prozefirechtlich besser bewehrt. Die Verkiirzungen bei Art. 2
Abs. 1 GG wirken sich indes auch hier wieder dahin aus, dal dieses Grundrecht
einseitig-negatorisch priokkupiert und dabei inhaltlich abgeflacht bleibt. Es verfehlt
z.B. vollstindig den Zusammenhang mit Art. 5 Abs. 3 GG und durchstflt auch im
tibrigen kaum die Oberfliche. Um so leichter kénnte es - obwohl Oppermann das nicht

~ zum Instrument von »Festlegung« werden. Das Toleranzgrundrecht als Anti-
»Ideologie«-Grundrecht in den Hinden von Elterngruppierungen, Verbinden, Parteien
usw. im Zeichen von »Gegenreformation« — das konnte dazu fiihren, daf§ das Reform-
problem auch als Curriculum-Thema beschnitten und zunehmend illegalisiert wiirde.

17



18

Parlamente, Ministerien, Gerichte werden sich demnach zu fragen haben, ob sie
durch den schulpolitischen Zeitgeist (so, wie ihn die hier kritisierte juristische Literatur
vermittelt) richtig beraten sind. Kénnte daraus unter dem Namen »Schule im Rechts-
staat« nicht schlieflich auch etwas ganz anderes werden? Konnte daraus — mangels einer
Bildungsverfassung, die das Recht auf Bildung einzulésen verméchte — nicht auch
Schule im Machtstaat werden?
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Gespriche zum Thema Staat und Kirche, Heft 12, 1977.

Vgl. Oppermann (Fufin. 2), S. C 12, 17.

So P. Hiberle, DOV 1977, S. 9o, dort allerdings im Hinblick auf H. Ridder, Die soziale Ordnung des
Grundgesetzes, 1975 = ders., in: J. Miick (Hrsg.), Verfassungsrecht, 1975, S. 85 ff. Oppermanns
Verfassungskonzept erlaubt gewissermafien eine Gegenprobe auf Ridders » Positivismus« als Historizis-
mus« (so iiber Ridders Ansatz Hiberle, a.a. O.; siehe aber auch U. K. Preufl, DuR 1976, S. 448 ff.).
Naher etwa Beitrige in: R. Dreier/F. Schwegmann (Hrsg.), Probleme der Verfassungsinterpretation,
1976; H.-J. Koch (Hrsg.), Seminar: Die juristische Methode im Staatsrecht, 1977. Zu Konsensfragen im
Hinblick auf Art. 79 Abs. 3 GG L.-R. Reuter, in: §. Jenkner/G. Stein (Hrsg.), Zur Legitimationsproble-
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matik bildungspolitischer Entscheidungen, 1976, S. 52 (77 ff., dort unter curricularem Blickwinkel).
Zuletzt ders,, in: Erziehen heute, Nr. 2/77, S. 2 ff. Zur methodologischen Seite bei Oppermann auch D.
Deiseroth, DuR 1976, S. 420 (423 ff.).

Oppermann, Die Zeit . a. O. (Fufln. 30). Daraufhin auch dort ein entspr. Standortproblem. Zuletzt H.
Ridder, in: P. Rémer (Hrsg.), Der Kampf um das Grundgesetz, 1977, S. 70 ff.; W. Rupp-von Briinneck,
AGR 102 (1977), S. 1 £f. Im Gibrigen D. Grimm, in: W. Hoffmann-Riem (Hrsg). Sozialwissenschaften im
Studium des Rechts, Bd. 11, 1977, S. 83 ff. m. w. N.

Fine Gefahr, die inzwischen in BVerfG DVBI, 1977, S. 713 ff., anscheinend erkannt und in Rechnung
gestellt ist.

8. C 19 ff., C 81 ff. Verwandt die DJT-Beschliisse (Fufin. 3): »L. Organisationsprinzipien«, »IL. Grund-
rechte«.

Nach Oppermann: »iber die institutionelle oder wertmifige Sicht des Grundrechtsteilese, S. C 14. Vgl.
das Bekenntnis zum »Wertsystems, S. C 83 Fufin. 196.

A.a. O. (Fufln. 3).

Vgl. H. Simon, Sitzungsbericht (Fufin. 2), S. 108 f., unter Hinweis auf BVerfGE 41, S. 263.

Vgl. Stock (Fufin. 11), S. 200.

S. Cros, unter Aufgabe seines weniger strengen fritheren Standpunkts (Kulturverwaltungsrecht,
S. 179ff.) »unter dem Eindruck rechtsstaatlich-demokratisch untragbarer Konsequenzens, die inzwi-
schen sichtbar geworden seien, S. C 5o Fuftn. 107.

S.Csi.

Etwa: Ein Wechsel vom gegliederten Schulsystem zur Gesamtschule oder curricular »vom Harmonie-
denken zu Konflikemodellen« diirfe sich nicht »geriuschlos« im Zeichen »rechtsstaatlichen Randsiedler-
tums« der Kultusverwaltungen, »im Halbdunkel eines kultusexekutiven Arkanumse, vollziehen, S.
C4sf., 48f. Es ist von »der unbegrenzten >sozialtechnologischen« Verwendung ... administrativen
Zwanges zugunsten gesellschaftspolitischen sTrimmens« und Experimentierens an jungen Menschen« die
Rede, S. C15. Siche auch den Zusammenhang von »Politisierung« der Kultusverwaltungen und

Gesetzesvorbehalt nach Oppermann, Sitzungsbericht (Fuln. 2), S. M 83, 194; dagegen E. G. Mahren-
bolz, ebd. S. M 105.

So F. Ossenbiibl, in: Festschrift fiir F. W. Bosch, 1976, S. 751.

Vgl. Oppermann (Fufin. 2), S. C 80, 94, 106.

Vgl. I. Haller, Die Neue Gesellschaft 1975, S. 651 ff.

Rahmenrichtlinien Sekundarstufe I Gesellschaftslehre 1973, hrsg. vom Hess. Kultusminister, 1973, 5. 7-
Dazu etwa 1. Haller/H. Wolff, in: K. Frey (Hrsg.), Curriculum-Handbuch, Bd. I, 1975, S. 330 ff.; R.
Scbmwderer,' ebd. Bd. 11, S. 479 ff.; H. Weiler, in: Jenkner/Stein (Fufin. 33), S. 108 ff. Im iibrigen H.
Gie_sgcke, Dxdaktilf der politischen Bildung, 10. Aufl. 1976, S. 229 ff.; W. Hilligen, Zur Didaktik des
politischen Unterrichts I, 2. Aufl. 1976, S. 156 ff., 285 ff.; R. Schmiederer, Politische Bildung im Interesse
der Schiiler, 1977. Auf eine iiberregionale konservativ-liberale Gegenstrategie angelegt: P. Gutjabr-Lé-
ser/H.-H. Kniitter (Hrsg.), Der Streit um die politische Bildung, 1975; Bibl. dortS. 321 ff. (allg.), 325 ff.
(Hessen). Siehe auch die von den Kultusministern der »B-Linder« (W. Braun u. a.) hrsg. Programm-
schrfft: D. Grosser u. a., Politische Bildung, 2. Aufl. 1976. Als erstes Resulat: Utz u. a. (Fufin. 14); H. B.
Streithofen/G. Pittrof, Texte fiir den politischen Unterricht, Bd. 1, 1976. Erliuternd Streithofen,
Ges.ellschaftspoht. Kommentare 1977, S. 55 ff. Zu diesen Anliufen K. C. Lingelbach, Demokratische
Efzxehung 1976, S. 636 ff.; E. A. Roloff, FR Nr. 108 vom 20. 3. 1976, S. 13; R. Schmiederer, Politische
Bildung, S.18f; ders., in: J. Beck/H. Boebncke (Hrsg.), Jahrbuch fiir Lehrer 1978, 1977, S. 267 ff. - Eine
Kompromifiplattform sucht in Hessen jetzt der Regierungsentwurf LT-Drucks. 8/5000, erste Lesung:

Hess. Landtag, Sten. Bericht 8/66 vom 2. 11. 1977, S. ff. Zugleich
Frakrion der CDU LT-Drucks. 8/5216. ’ 9775 S- 3993 ff. Zugleich erste Lesung des Entwurfs der

Oppermann (Fufia. 2), S. C 6.

Etwas davon haftete dem Begriff der »Gewalt« im Schulverhiltnis als »besonderem Gewaltverhiltnis«
auch in fritheren Jahren stets an. Vgl. Stock (Fuin. 11), S. 198 f. m. w. N,

Vgl. Haller (Fufln. 45), S. 652. Siche auch Hase/Ladeur, DuR 1976, S. 334f.

Die Frage wird sich ernstlich nur in »A-Lindern« stellen. In den »B-Lindern« wird insoweit von

vornherein mehr Gleichsinnigkeit zwischen den ems i '
‘ ' pr. gesellschaftlichen Interessenten, Parlaments-
mehrheiten und Regierungen/Verwaltungen zu vermuten f:in. enen, Taramer

st Zu diesem Unterschied H. Weber, JuS 1977, S. 334 ff. Siche auch Kisker, NJW 1977, S. 1319f;
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I:)a‘sl’m, Scl:;lhmanagzment 1977, S. 174.
Dafl das Hauptanliegen der Gegenseite ein inhaltlich-bildungspolitisches bzw. -verfassungsrechtliches
ist, wird deutlich etwa bei G. Piittner, Sitzungsbericht (Fuin. 2), S. M 153 (betr. G@samtschnssulen, »diese

Warenhiuser des Bildungswesens«), und G. Wenderoth, ebd. S. M 168. Si
1977, S. 215; Rupp, JZ 1977, S. 226. ¢bd. 5. M 168. Siehe auch Hennecke, DOV

lnstruktiv Wagner, RdJB 1976, S. 257 ff. Insoweit scheinen auch Kultusv i i

> Re »S. .In t erwaltungen in »B-Lindern« zu
zbgern (wo das Anbmdungsmgtw ohnehin weniger Gewicht haben wird, FuBn.s;o). Vgl. FAZ Nr. 18
vomn 22. 1. 1977, S. 2: Hans Maier rief seine Kollegen auf einer KMK-Sitzung zu »Meuterei« auf. Niher

- Maier, Schulmanagement 1977, S.172; cloquenter ders., in: Essener Gespriiche (Fufln. 31), S. 11 ff.

Sodann — scharf gegen Oppermann — E. Pieske, DVBL. 1977, S. 673 ff. Vorsichtg auch schon der :
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KMK-Beschlul vom 25. 5. 1973, abgedr. RdJB 1973, S. 235 ff., unter II. Es mag darin ein graduell
iiberparteilicher »expertokratischer« Grundzug zu bemerken sein, Hufen RdJB 1977, S. 6. Die »Verof-
fentlichungsfunktion« des Gesetzesvorbehalts (Kisker, NJW 1977, S. 1315) wird wohl gescheut.
Vgl. Gutachten (Fufin. 2), S. C 48 ff.; Sitzungsbericht (ebd.), S. M 83 f., 115 f£., 137. Dazu auch Niebus,
Sitzungsbericht, S. M 44 ff., und zur Rechtsprechung insoweit niher ders., Schul- und Priifungsrecht,
S. 39ff.
Vgl. Ossenbiibl, in: Festschrift fiir Bosch, S. 761.
Gutachten (Fufin. 2), S. C 52; zur Konkretisierung dort im folg. und S. C 105 f., ferner Sitzungsbericht,
a.2. O. (Fufln. 54). In den DJT-Beschliissen (Fufin. 3) im Ansatz iibernommen und unter 1.1 bis 1.5 z. T.
vorsichtiger konkretisiert, letzteres auf dem Boden eines Formulierungsvorschlags, den das Biiro aus
einem Kurzgutachten F. Ossenbiibls (siehe unten Fufln. 63) ibernommen hatte; vgl. Wimmer, Sitzungs-
bericht, S. M 212. Hiernach Ossenbiihl, Verfassungsrechtliche Probleme (Fufin. §), S. 21 ff.; ders., DOV
1977, S. 802 f. — Eher z6gernd zu den DJT-Forderungen jetzt BVerfG DVBI. 1977, S. 715.
Gutachten (Fufin. 2), S. C ¢3 ff.
Vgl. ebd. S. C 56, betr. Forder- bzw. Orientierungsstufen. Allg. S. C 48: » Causes célebresce.
Ebd. S. Céo, betr. Curriculum-Angelegenheiten. Gerade diese Materie bedarf der Erschliefung:
»Wesentlich« wofiir? Nevermann, Sitzungsbericht (Fufin. 2), S. M 96; ders, Z. f. Pid. 1977, S 121;
Hufen, RA]B 1977, S. 5; ders., JA 1977, S. 75: »wesentlich warum, fiir wen, im Hinblick worauf?« Etwa
im Hinblick auf das, »was gerade jetzt politisch kontrovers ist«? Vgl. Kisker, Sitzungsbericht, S. M 82;
ders, NJW 1977, S. 1318, auf Hinzuziehung weiterer Unterscheidungsmerkmale bedacht. Zu dem
»Legitimitits«-Bonus kraft Tradition und konsentierter Gewohnheit Reuter, in: Jenkner/Stein
(Fufn. 33), S. 59 f.; Nevermann, Z. f. Pid. 1977, S. 124.
Nimlich 1973/74 in Nordrhein-Westfalen, zunichst im Hinblick auf einen Rahmenlehrplan fiir den
Bereich Gesellschaft/Politik an den Gesamtschulen in NRW, 5. und 6. Jahrgang, der mit den hess.
Rahmenrichtlinien Gesellschaftslehre (Fufin. 46) in Verbindung gebracht wurde. Differenzierend-kri-
tisch insoweit K.-E. Jeismann/E. Kosthorst, GWU 1973, S. 261 ff., auch in: B. Vogel (Hrsg.), Schule am
Scheideweg, 1974, S. 8o ff. (Erwiderung von H. Miiller u.a.: GWU 1974, S. 78 ff., und dazu erneut
Jeismann/Kosthorst, ebd. S.94ff.). Die FAZ vergroberte im Aug. 1973 zunichst diese Angriffe. Im
Anschlufl daran kam es zu einer Welle publizistischer, parlamentarischer und zugleich von Wissenschaft-
lern artikulierter Kritik, welche auch die (schulformunabhingigen, heute im Vordergrund der Parlamen-
tarisierungsbestrebungen der CDU in NRW stehenden) Politik-Richtlinien ergriff; letztere 1973 vom
Kultusminister veréffentlicht unter dem Titel: Richtlinien fiir den Politischen Unterricht. Unter dem
Einfluf der Kritik weiter iiberarbeitet: Richtlinien fiir den Politik-Unterricht, 2. Aufl. 1974. Dazu der
»Theorie-Band« R. Schirken (Hrsg.), Curriculum Politik, 1974. In Erginzung dazu dann W. Gagel/R.
Schirken (Hrsg.), Zwischen Politik und Wissenschaft, 1975. Zuletzt R. Schérken, in: Aus Politik und
Zeitgeschichte B 8/76, S. 3 ff.; D. Menne, ebd. S. 36 ff.; ferner etwa H. Giesecke u. a., Neue Sammlung
1974, S. 84 ff.; ders. (Fufin. 46); G. Thoma, in: K. Frey (Hrsg.), Curriculum-Handbuch, Bd. I, 1975,
S. 463 ff.; K. Hiiser/W. Beckers/F. Kiipper, Politische Bildung in Deutschland im zwanzigsten Jahrhun-
dert, 1976, S. 108 ff.; Weiler (Fulln. 46), S. 120 ff.; B. Clevinghaus, RdJB 1976, S. 110 ff. Dokumentation
zu den Thematisierungs-Aktivititen der FAZ und zum ganzen: W. Gerschler, in: Gagel/Schirken,
S. 105 ff. Niher aus GEW-Perspektive: G. Gemein, in: ders./H. Kienel (Hrsg.), Politik und Unterricht,
1975, S. 55 ff., dort auch weitere Stellungnahmen. Aus der Sicht der Gegenseite: H.-H. Kniitter/K. D.
Ziehmann, in: Gutjahr-Léser/Kniitter (Fulin. 46), S. 123 ff.; dort S. 330 £f. Bibl. betr. NRW. Von den
Rahmenbedingungen wird einiges sichtbar in der gewerkschaftlichen Dokumentation: R. Koschnitzke
(Hrsg.), Politische Bildung als politischer Konflikt, 1975. Andererseits in: Bundesvereinigung der Dt.
Arbeitgeberverbinde usw., Erziehung zur politischen Miindigkeit? r975.
S0 §84 Abs.2S. 2 Nr. 1 des Landesgesetzes iiber die Schulen in Rheinland-Pfalz vom 6. 11. 1974 (GVBL
S. 487), dort noch als Aufgabe der exekutivischen Schulaufsicht verstanden. Der bildungspolitische Hin-
tergrund wird sichtbarbei H.-R. Laurien, Sozialistische Erzichungsziele~ Ende der persénlichen Freiheit, 2.
Aufl. 1974; dies., in: B. Vogel (Hrsg.), Neue Bildungspolitik, 1975, S. 49 ff.; Vogel, ebd. S. o1 ff.
Ein solcher mag in den DJT-Beschliissen (Fufin. 3) anklingen in der — auf Niehus zuriickgehenden
— Forderung: »Je wesentlicher . .. um so bestimmter«. Vgl. Niebus, Sitzungsbericht (Fufin. 2), S. M 44,
46, 52ff., 142, 189. Diese Forderung wiirde sich als iiberschieBend erweisen, sobald ernstlich die Frage
gestelit wiirde: »Wesentlich« wofiir? Niehus sieht ein »Spannungsfeld zwischen Schulrechtsordnung und
pidagogischer Freiheit« (5. M 40, 188). Er stelit Interessen an einem »Minimum richtungweisender
Kriterien« dem Interesse gegeniiber, »Erziehung und Bildung beweglich zu erhalten« und den notwendi-
gen »pidagogischen Spielraum« zu wahren (S. M 62). Er ist also keineswegs auf »Festlegung« i. S. von
Strangulierung bedacht. Es wire nun das Stadium pragmatischer Abwigung zu iiberschreiten. Wiirde das
Schiilerinteresse an Bildung als vorrangiger Bezugspunkt, als das »wesentlichste« Interesse erkannt und
anerkannt, dann wiirde sich von da aus auch das »Bestimmtheits«-Interesse begriinden und zugleich
enzen lassen. Die Wofiir-Frage wire inhaltlich anzugehen etwa anhand der Annahme: Das Bil-
dungsinteresse ist ein Interesse an jenem Maft von »Bestimmtheit« bzw. »Unbestimmtheite von aufen,
welches Selbstbestimmung erméglicht. Von da aus wire iiber die angemessenen Normstrukturen, iiber
Dosierungen, Abstufungen u. . genaueres auszumachen. ~ Derartige von pidagogischen Gesichtspunk-

ten ausgehende Prizisierungsversuche werden allerdings gegenwiirtig nur zu leicht durch ein sachfrem- v
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des juristisches Herrschaftskalkiil blockiert. Insoweit zutreffend Pieske (Fufin. 53).

Die Vorlage des Entwurfs eines solchen Gesetzes verlangt in NRW die CDU-Opposition von der
Landesregierung: Antrag der Fraktion der CDU LT-Drucks. 8/335, Plenarprot. 8/10 vom 27. 11. 1975,
S. 384 ff. Die Forderung leitet sich aus der oben Fufin. 6o beriihrten Frithphase von Curriculum-Kon-
flikten her. Der Gang der Parlamentarisierungsbewegung in diesem Land wire eine besondere Fallstudie
iber »Festlegung« wert. Hingewiesen sei vor allem auf das Professoren-Hearing: LT 8. Wahlp.,
Ausschuf fiir Schule und Kultur, 20. Sitzung vom 30. 6. 1976, Ausschufiprot. 8/318 (E. W. Béckenforde,
F. Ossenbiibl, E.-A. Roloff, G. Robrmoser). Dazu Ossenbiibl, Kurzgefafite Stellungnahme . . . vom 14. 6.
1976 (vom DJT mitverwendet, oben Fufin. §6).

So Rohrmoser (Fuin 63), S. 6, 13. Ebd. S. 14: Kulturiiberlieferung habe ihren naturwiichsigen Charakter
verloren ~ »dann mufl es entschieden werden«. S. 21, 13: Parlamentarische Kulturdezision als »ein
kulturhistorisch neues Datume, mit »ungeheuer weitgehende(n) Konsequenzen«. Nach R.’s Konzept
wiirde es sich um hochgradig selektive Tendenzvorgaben handeln. R. ist bestrebt, »den Kriften einer erst
zu bildenden radikalen Mitte« »ideenpolitische Alternativen« anzubieten, vgl. seine Schrift: Revolution
— unser Schicksal? 1974, S. 43. Zuletzt ders., Zeitzeichen, 1977.

So Ossenbiibl, Ausschufiprot. (Fufin. 63), S.4. O. mochte nichtsdestoweniger dem Lehrer gewisse
Spielriume erhalten sehen. Die - vor dem Ausschufl von Roloff verfochtene — Heranziehung des Art. §
Abs. 3 GG lehnt O. hier noch ab, a.a. O. S. 18. Ahnlich Béckenforde, der hier mehr eine Frage der
»Intensitit« erblickt; keine »griffige Formel«. Ebd. S. 18, 11. Robrmoser will »prinzipiell die Wissen-
schaft nicht mehr als eine legitimierende, vielleicht sich begrenzend auf die Kompetenzen des Parlaments
auswirkende Kompetenz zulassene, S. 6. R. will mit Parlamentsdezisionen nicht etwa nur in die Flanken
nachstoflen, die »das ungeléste Deduktionsproblem« offenlifit, vgl. H. L. Meyer, in: F. A. Achtenhagen/
H. L. Meyer (Hrsg.), Curriculumrevision ~ Méglichkeiten und Grenzen, 4. Aufl. 1975, S. 106 ff.; ders., in:
K. Frey(Hrsg.), Curriculum-Handbuch, Bd.I1, 1975, S. 426 ff., K. Nevermann,ebd . Bd.LS. 11 3if.; W. Manz,
Schule und Legitimation, 1975. Nach R. stchen Ziele, Inhalte, Methoden und Medien dem politischen
Zugriff offen, ohne dafl es dabei Grenzen wie die bisher diskutierten gibe. Vgl. a. 2. O,, S. 13, 15, 20.
Gutachten (Fufln. 2), S. C 82 {., in Ankniipfung an Ekk. Stein, Das Recht des Kindes auf Selbstentfaltung
in der Schule, 1967.

Ebd. S. C 97.

Ebd. S. C 96.

Ebd. S. C 85, 97, 93.

Vgl. Oppermann, ebd. S. C 38, unter Hinweis auf E. Bulla, ASR 98 (1973), S. 340 f., und E. Denningefy
Staatsrecht 1, 1973, S. 55 ff: Dazu jetzt E. Denninger (Hrsg.), Freiheitliche demokratische Grundord-
nung, 2 Bde,, 1976.In curnculargr Anwendung ist das »Militanz«-Problem in den Arbeiten oben Fufln.
23 auf fien Tisch gekommen. Eine umfassende Aufarbeitung fehlt aber noch. Auch bei Oppermann
%x;;letoij;h dafiir k(;l:ﬂ hinreichend differenzierter Ansatz. Niher szt. Stock (Fufin. 1 1), S. 228 f., 235 £.
. ermann n. 2), S. C 96 {. Breiter iiber »allseitige Inte beriicksichtigung« Aus-
gleic!:« Richter (Fufln, 2), §. M 12, 271. ® resenberticlsichrigungs und »Av
So die Richtlinien fiir den Politik-Unterricht {Fufin. 60), S. 11.
Vgl. Oppermann (Fufin. 2), S. C 42.
}E\Ib:]i; S. ;ng (Hf:n;:)rlll:ebulhng von ;;nir). »Inhaltliche Grundsatznorme: Stein (Fuf’n. 66), S. 8.
er: Pidagogische Freiheit (Fuln. 11), S. 87 ff. Sich h Z. {. Pid.
Stein (Fufin By s 7 e auc Pid. 1974, S. 951 .
K.-D. Heymann/Ekk. Stein, AR g7 (1972), S. 185 (a1 i
: , S. 3, 216 ff.). Siehe auch schon: Das Recht des
Kx.ndes (Iiuﬂn. 66), S. 43 f. Zuletzt: Ekk. Stein, Staatsrecht, 5- Aufl. 1976, S. 203 ff. e
bD;:v VZ;)ﬁguFrag; (ﬁ:;: Fuin.f;g, 621) beantwortet sich also: »Wesentlich« fiir dag Recht auf Bildung
. hiir dessen Inhaber. — Auf die elte htliche Sei ich hi
nich niher won st rarechtliche Seite des Themas kann ich hier auf knappem Raum
A.a. O. (Fufn. 3), unter I1. 6. Die Antiihrungsstriche dort stellen allerdings ein erstes Warnsignal dar.

Zum Diskussionsstand zuletzt U. Febnemann, Rechisfragen des Persén

. . : nlichkeitsschutzes bei der Anwen-
dung psychodiagnostischer Verfahren in der Schule, 1976, S. 112 ff. m. w. N. Aus der Juristentagslitera-

tur etwa Niebus, Schul- und Priifungsrecht, S. 91 ff.; D;
_ » 3. 91 iL.; Dietze, DVBL. 1976, S. 593 ff.; H.-U. Evers, JR
1976, S. 265 {f.; Wimmer, JZ 1976, S. 459 f. Seith ; ’ o
S:luchbt;n ot e 459 1. Seither bes. BVerfG DVB). 1977, S. 714.
- ebd. 5. C81f. Autoren, welche den Akzent anders setzen und die Egaliti i
. . wen, we . tats- d stigen
E_manzn(:h n pgu_mspr?b!cme stirker einbezichen, werden der »Verfeblung des juriftisc;esn ::ﬁr:?e‘“ ic‘
:1 ! otflgt.' :;lt spdttisch von sGmndx_-ech_tserﬁndung- die Rede; auch bei Fkk. Stein glaubt der Gutachter
u‘:f essioneller Ausf.ransungenc amnch_ng zu werden. Vor allem wird damit auf L. -R. Reuter, Das Recht
chancengleiche Bildang, 1975, sowie dens., DVBL. 1974, S. 7 ff., abgezielt. S. C 82, 87.

Verkiirzungen sind ferner zu verzeichnen im Hinblick auf das Lehrerrecht. Es wird von Oppermann

. rwaltungsrecht; S. 259 ff.; Besonderes
}’ai:kwaln:ingsm i(f;xﬁn. 24), 5. 643 f. (nicht Art. 5 Abs. 3 GG, auch nicht Anaiogie).j %lmlich Backen-
ford bul:ib b (Fu&f. 65) und zuletzt E. Miiller, Rd]B 1977, S. joff. In derartigen Stellungnah-
men | (b:ies er unergiebigen Antithese Art. 7 Abs. 1 vs. Art. 5 Abs. 3 Satz 1, wobei das Schiilerin- -
teresse Oppermann jetzt auch als Toleranzgrundreche, d. h. als. particlles Recht auf Bildung -
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grundrechtlich subjektiviert) an der pidagogischen Freiheit vorbei, teils auch gegen sie, in Art. 7 Abs. 1
verankert und mit Parlaments- und Gesetzesvorbehalt sowie administrativer Schulaufsicht gleichsam
kurzgeschlossen wird. Die Lehrertitigkeit wird daraufhin in besonderem Mafl der Gefahr jener
»Festlegung« ausgesetzt sein; das jedenfalls dort, wo das Staatskonzept selbst latent nachliberale Ziige
aufweist und schillernd erscheint. Kein Zufall, dafl der piadagogischen Freiheit auf dem Juristentag
manche besorgte Anfrage galt, etwa Mahrenbolz, Sitzungsbericht (Fufin. 2), S. M 105; ders., Schulmana-
gement 1977, S. 170f. Verhiltnismafig einliffllich Niebus, Schul- und Priifungsrecht, S. 13 ff., 155 ff.;
ders. (Fufln. 62). Weiterreichende Fragestellungen bet Richter (Fuin. 2), S. M 28. Darauthin F. Siegfried,
S. M 67: »grofie Bedenken, . .. wenn iiber sogenannte radikale Dinge in der Schule gesprochen wiirde«.
Pidagogische Freiheit ist (nicht anders als publizistische Freiheit, siehe M. Stock, Rundfunk und
Fernsehen 1977, S. 1 [10 ff.]) weithin schon der Kategorie nach etwas Unbekanntes. Darauthin scheint sie
aus konservativ-liberaler Sicht etwas irgendwie Unheimliches zu sein. Man meidet Art.§ Abs. 3 (als
Einstiegsstelle fiir Problemlosungen) und forciert stattdessen Art. 7 Abs. 1 (als ein Restriktionspotential).
Mindestens soll der Lehrer »iiber Art.7 Abs.1 GG in gewisse lockere »Zwirnsfiden« eingesponnen

‘werden«, vgl. Oppermann, S. M 116. — Einlafllicher jetzt F. Ossenbiibl, in: Schule im Rechtsstaat, hrsg.

vom Realschullehrerverband NRW, 1977, S. 22 .

Gurachten (Fufin. 2), S. C 81.

Sei es, dafl man dort mehr an verfassungsrechtliche Stimulierungen (»Reformen durch Normene, vgl.
Richter, Bildungsverfassungsrecht, S. 183 ff.) dachte, sei es, dafl man hauptsichlich versuchte, einen
gewissen gesetzgeberischen Gestaltungsspielraum freizuhalten und gegen verfassungsrechtliche Vetopo-
sitionen (»Normen gegen Reformen«, vgl. Richter, ebd. S. 44 ff.) zu verteidigen.

Gurtachten (Fufln, 2), S. 20, 29, 87 u. 6.

So ebd. S. C 81 Fufin. 192: Scheuner, Martens (nicht auch: Hdiberle), Hans Maier, Bickenforde, H. H.
Klein, K. Hesse. Andernorts wird auf Badura (Der Staat 1975, S. 17 ff.; zum Recht auf Bildung dort
S. 43f.) verwiesen. S. C 19 Fufin. 23.

Ebd. S. C 94. Dazu schon M. Stock, Schulmanagement 1977, S. 413 f.

Ebd. S. C 88. Auch Richter neigt — mit anderen Akzentsetzungen — zu einem Plural: »Grundrechte auf
Bildung«, u. a. »Minimumgrundrecht«, Zugangsrecht, »Entfaltungsrecht«, »Partizipationsgrundrecht«,
2.2. 0. (Fufln. 2), S. M 12f.,, 36. So dann auch K. Nevermann/I. Richter, in: dies. (Fufln. 10), S. 11
(19 ff.). Unterteilungen auch schon bei Richter, Bildungsverfassungsrecht, S. 183 ff., dazu Stock, Z.f.
Pid. 1974, S. 953 ff. Anders, nimlich den Dachbegriff beibehaltend, Heymann/Stein (Fufin. 77) und
zuletzt Stein, Staatsrecht, S. 203 ff.

»Spezifisch bildungsverfassungsrechtlich« orientierten Autoren hilt Oppermann gern ein einseitiges
gesellschafts-, bildungs-, parteipolitisches innerjuristisch erhebliches Engagement vor (Fufin. 85). Er
mahnt zu handwerklicher Soliditit und Selbstbescheidung. Auf dem Boden solcher Mahnungen und
Verwahrungen lassen sich jedoch die Probleme der Standortbestimmung nicht 16sen (Fufin, 27). Sie
kénnen so auch nicht provisorisch zur Ruhe kommen. Sie bleiben auch in dem Gutachten selbst virulent.
Auch dort befindet man sich auf dem Schauplatz jener Auslegungs-»Politik«, die nach Oppermann
vollstindig unstatthaft ist. Thre »Vernunft«-Struktur lifle sich allerdings dort — u. a. wegen des Ausblen-
dungsversuchs — nicht ohne weiteres mitdiskutieren.

Man wird dabei an den Streit um »Emanzipation« als »oberstes Lernziel« (Fufn. 46, 60) zu denken
haben. Bei den Einwinden gegen jenen Singular ging es einerseits um den »Totalitits«-Verdacht; dem
wire durch eine grenzbewuft-bildungsspezifische Prizisierung des Emanzipationsbegriffs Rechnung zu
tragen. Andererseits ging es dort auch um simple z. B. schichtenspezifische Vermeidungs-, im Grenzfall
»Festlegungs«-Interessen. Solchen Interessen konnte aus einem Recht auf Bildung, auch als »Recht auf
Emanzipation« im wohlverstandenen Sinn, vielleicht ein Gegengewicht erwachsen. »Emanzipation«
konnte der inhaltliche Kern des gesuchten umfassenden Singulars sein. Das als Andeutung einer
Kontrastposition zu den Aufteilungen und Verkiirzungen Oppermanns.

Gutachten (Fufin. 2), S. C 82 ff., auch die folg. Zitate.

Etwa auf Eysenck, wiederholt auf Hans Maier, an anderer Stelle auf Boventer, Brezinka, Briiggemann,
Th. Nipperdey, S. C 34, 61, 85 ff., 96. Fiir »naturwiichsig« wird auf Habermas verwiesen, S. C 85. Dazu
Schiitte (Fufin. 20), S. 39.

Vel S. C83 ff,

S. C 86 {f., auch das folgende.

Vgl.S.C 88 ¢,

S0S. C 21.

S.C20.

Vel. S. C 16,

S. C 24, 89, 20. _ ‘

S'- C 24 ff., mit zahlreichen instruktiven reformerheblichen Beispielen, jedoch ohne explizite Leitkrite-
nien iiber das Zitierte hinaus. »Emanzipation« wird von Oppermann anscheinend als »Leerformel«
angesehen, vgl. S. C 27. - Auch die ausdriicklichen landesverfassungsrechtlichen Garantien eines Rechts
auf Bildung, etwa in Art. 8 Abs. 1 Satz 1 NRWVerf., haben nach Oppermann nur »verbal« umfassende-

- ren Charakrer. Sie seien nichts anderes als bildungsrechtliche Bekriftigungen des Sozialstaatsprinzips (in

dessen dargestellter kirglicher Fassung): Auch dort »strukturell -dem Grunde nach- ... ., und nicht etwa
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. . . die Einklagungsmoglichkeit individuell-beliebiger Teilhabe an dieser oder jener Bildungsméglich-
keite, S. C 91 §. Mit derartigen Wendungen iiberspielt das Gutachten geduldigere Differenzierungsversu-
che. Mehr z3gernd iiber »absolut gesetzte Liberalitit/Sozialitit Evers, JR 1976, S. 267 ff. Mutiger iiber
den bildungsrechtlich-sozialstaatlichen zwingenden »Minimum-Gehalt, unter Ablésung von der Hand-
habung in anderen Rechtsbereichen«, Wimmer, JZ 1976, S. 460. Ein kleiner Akzent in letzter Richtung
findet sich auch in den DJT-Beschliissen (Fufin. 3), unter L. 2. Diirfuger ebd. L 6.2.
Gutachten (Fufin, 2), S. C 89.
Ebd. Mit einer »Pflicht zur Differenzierung« wird von Art. 3 aus auch im Bereich des Art. 12 gearbeitet,
im Hinblick auf »eine nach Mafigabe von Fahigkeit und Leistung zu differenzierende Verteilung auf die
verschiedenen . . . Ausbildungswege«, S. C 89 f. Verfassungswidrig wire nach Oppermann regelmifiig
»ein breiter Verzicht auf individuelle Leistungsmessung . . .«, ebd. — Ein »Differenzierungsgebot nach
Eignung und Interessen« wird auch in den DJT-Beschliissen (Fufin. 3), unter IL. 6.1, statuiert.
Vgl. schon die sprachliche Seite: In dem Gutachten begegnen an wichtigen Stellen klischeehafte
Wendungen. Sie werden von Oppermann der von ihm sog. »Kulturkampf«-Sphire (etwa S. C 22; als
Beispiel: H. H. Schmitt, Vademecum fiir empérte Eltern, r977) entnommen. 1. d. R. werden sie in
Anfithrungsstriche gesetzt. Darin wird sich ein Distanzierungsbediirfnis ausdriicken. Die rechtssystema-
tische Aufarbeitung derartiger Wendungen bleibt allerdings hiufig in den Anfingen stecken. Ohne
begriffliche Trennschirfe z. B. C 86: »Irgendwo besteht aber eine Grenze . . .«. Ahnliche Textstrukturen
bei G. Diirig, in: Maunz/Diirig/Herzog, Grundgesetz, hier: 1973, Art, 3 Abs. 1 Rdnrn. 91 ff.
(»Basisrecht auf Bildung und Ausbildunge).
Vgl. S. C 91. Dazu etwa: Schiilerberg und Ausbildung, hrsg. vom Stifterverband fiir die Dt. Wissenschaft,
1976; U. Teichler u. a., Hochschulexpansion und Bedarf der Gesellschaft, 1976; L.-R. Reuter, Die
Mitarbeit 1977, S. 233 ff. Uber »Angst vor Bildung« Hellmut Becker, Merkur 1977, S. 564 ff.
S. C 79. S. C 96 f.: »die . . . uniibersehbare Konfliktideologie der hessisch/nordrheinwestfalischen
Rahmenrichtlinien«<; Oppermann hat »den . . . Eindruck . . ., daB zwischen dem Staats- und Gesell-
schaftsbild jener Curricula und der in den Erziehungszielen der hess. und nordrh.-westf. Verfassung
sichtbar werdenden Wertordnung z. T. Welten liegen«. Er hebt dabei »vor allem« auf die jeweiligen
ersten Auflagen ab, scheint aber — unter Berufung auf Tomuschat (Fufin. 23) — den Distanzierungsgrad
oder jedenfalls den Konflikefaktor auch etwa in den n.-w. Politik-Richtlinien, 2. Aufl., fiir bedenklich,
wenn nicht fiir »verfassungsfremd« oder verfassungswidrig zu halten. In solchen unbestimmten Ge-
sspacr:mtl-nefiten liegt in dem Gutachten ein Charakteristikum. Zu den Richtlinien niher oben Fufin. 46, 60.
.Cosf.
Siche S. C 37f., 94 £. In den DJT-Beschliissen kehrt das Toleranzgrundrecht, zugleich als objektivrechtli-
ches curncplares Strukturprinzip, wieder, a. a. O. (Fufin. 3), unter IL. 7. und 8., zum Teil in Anlehnung
an Formulierungen des Gutachtens, S. C 107. Das Wort »Ideologie« hat der DJT weggelassen. Zu einer
vertieften Diskussion, auch der insoweit szt. schon erhobenen Einwinde, ist es in Stuttgart nicht
gekommen: Kritisch etwa U. K. Preuf, RA]B 1976, S. 267 ff.; Erwiderung von Oppermann, Rd]B 1977
S. 44 ff., mit Entgegnung von Preufl ebd. S. 114 {. Gegen die neue Rechtsfigur auch Richter (Fufln. 2), S-
M 27 {. Fufln. 64.
ngermamz weist betontermaflen auf diese Analogie hin. Vg. S. C 92 ff. und andererseits S, C 77 ff.
(Kirchen). Zur Vorgeschichte ders., Kulturverwaltungsrechts, S. 43 ff., 223 ff.; Stock (Fufn. 11), S. 83 ff.
m. w. N. Mit BVer{GE 41, 8. 29 (47 f., tiber Toleranz und »Offenheite), S. 65 (78 f.) und S. 88 (107 £} ist
das iltere Thema mehr pragmatisch zur Ruhe gekommen. Spektisch E. Fischer, Vorginge H. 3/1976,
S.21ff. Das BVerfG hat das von Fischer verfochtene strikte Trennungsprinzip, d.h. die einfache
Ausklammerung von Religion aus dem Curriculum, zuriickgewiesen. Andererseits hat es auch das
Begehren nach fortdauernder vermehrter Einbeziehung von Konfessionellem, nach in hoherem Grad
~sl‘=schlo"ssenen«, »mo.nistischen« Konfessionalititsstrukturen, zuriickgewiesen. Dabei geht es von einer
(»gncht lel:;.ren V‘erl.:mdung' von Erziehungsarbeit und weltanschaulich-religiéser Grundhaltung« aus
- 47)- ndererseits ist von 3nd1v1duellcr »Selbstbestimmung« als Hochstwert die Rede — deshalb »keine
missionarische Schule«, kein »Absolutheitsanspruch von Glaubenswahrheiten«, sondern »sachliche
:usemand_el"set_zung mit allen weltanschaulich-religiésen Auffassungen« (S. 5o ff.). Das padagogisch-bil-
B‘ﬁ';f:g‘;‘f;ﬁ; Zz‘fffda:s“nss- \;ﬂd ?i;tanzwolglem, das darin anklingt, wire anhand des Rechts auf
Bekenntnisschulen ein Toel:r - aui 'el;lBegnff. zu bringen. Oppermann méchte Gff. (religidsen)
lung phuraler Meintngs- unda;l;liegu a:\' s »If\bflcl}mngs:x-Verbot. auferlegen; »gleichzeitige Vermitt-
o 2% 8 eltansc auungs reiheit« bleibe auch im Rahmen konfessioneller Sonder-
Jh g tungfﬂ;: unabdingbar. S. C 80, 93; dhnlich auch schon Kulturverwaltungsrecht, S. 233, siehe auch
u:gr d ;31 . l;ll?l:g 3 S:k Re'cht auf Bxldung als Regulativ. Als zunehmend prekir empfindet Oppermann
p nkb“esclg ckwinkel jetzt die off. »Weltanschauungsschule« (vgl. Art. 7 Abs. § GG), nimlich als
i:: Hia bel?tk ;ufm:::e::» gzrn?:SS_. C‘;{nclli,l]lum-Refom’ S. C 771, ro6. Zugleicl} duflert er Bedenken
somalitite S O o konfessionelles Elternrechte. Auch davon besorgt er »ideologische Konfes-
(Fuﬂnu !), S‘ ‘mf?' Mmhch iiber Plurghsmqsproblcme jetzt H.-U. Evers, in: Essener Gespriche .-
Nl (Fiﬂ ;. 4 61)?4 » ‘sowu: die (auf Erwm Stgm zuﬁckg&eﬁe) Anlage zu dem hess. Regierungsent-
Vgl. Gurachten (Fufln. 2), S. C37¢., 96f.; Rd _ « .. T L
VVDSIRL 33 (1974), :97)5’ S. 3.2177 {.f§6 i Rd}JB 19775 S 45’:B§te? Hmweas auf Isemq i?arlegungen xnl P
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Start aller W. Brezinka, Erzichung und Kulturrevolution, 2. Aufl. 1976; Th. Nipperdey, in: Utz u. a.
(Fuln. 14), S. 91 ff.

Z.B. das »Instrumentalisierungs«-Verbot, vgl. Roloff (Fufin. 63), S. z0. Ich werde meine (im folg. nur
knapp skizzierte) Einschitzung des Gutachtens in diesem Punkt demnichst an anderer Stelle genauer
begriinden.

Von »Ausgewogenheit« spricht in diesem Zusammenhang etwa Piittner, DOV 1974, S. 659; was nach
ihm auf »eine gewisse Farblosigkeit« hinauslaufen kann, ebd. S. 657. Siehe aber auch ders., Toleranz als
Verfassungsprinzip, 1977, S.49ff. Ferner R. Breuer, Der Staat 1977, S.3 (25): »Neutralitit und
Ausgewogenheit« vs. »einseitige Indoktrination«; Miiller, RdJB 1977, S. 33: »politisch ausgewogen«.
Verzerrungseffekte, die auftreten miissen, wo der Ausgewogenheitsgrundsatz heteronom verstanden
wird, zeichnen sich ab bei Hans Maier: Schule als Ort, wo sich der junge Mensch »ausgewogene
Erkenntnisse verschafft, nicht jedoch gruppenhafte soziale Konflikte austrigte. Zitiert nach K. Hornung,
in: Gutjahr-Loser/Kniitter (Fufin. 46), S. 15 (39). Niher unter rundfunkrechtlichem Blickwinkel Stock
(Fuln. 82), S.4ff., 16ff.; ders., Medien Heft 1/1977, S.9ff. Diese Querverbindung erwihnt vom
Schulrecht aus J. Berkemann, Rd]B 1974, S. 8 (12 Fuffn, 42). Etwas niher dann Lerche {Fufin. 23),S. 51 f.
Der hess. CDU-Entwurf (Fufln. 46) will das Wort »ausgewogen« jetzt in § 1 HessSchVerwG unter-
bringen.

Oppermann (Fufin. 2), S. C 96. Dazu schon oben II. 2. c).

Vgl. Dietze, Schulanstalt (Fufin. 10), S. 107, und RdJB 1976, S. 354. (D. will die defizitire Handhabung
vermeiden.)

So in Art. 26 Nr. 1 BremVerf. (der i. V. m. Art. 27 zu lesen ist).

Ebd. Nr. 3. Der Satz gilt der Sache nach auch auflerhalb Bremens, Dietze, Reform (Fufin. 23), S. 43.
Vgl. K. Th. Ubrig, Schulmanagement 1977, S. 171. Siehe jedoch auch ders., Sitzungsbericht (Fufin, 2), S.
M 79 ff.
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