MARTIN STOCK

Zur Rechtsstellung von Lebrer und Lebrerschaft
in einer demokratischen Schulverfassung

Wer vom Lehrerrecht spricht und diesem bis heute konturenlosen und viel-
umstrittenen * neuen Recht zu gréfierer Konkretion verhelfen will, mufl
ein Biindel von Relationen zu sonstigen Rechtssubjekten im Auge behal-
ten. Es kann sich nicht um die Ausgrenzung eines Spielraums privater Be-
liebigkeit handeln: Ebensowenig wie die des Hochschullehrers ist die Frei-
heit des Lehrers ein Recht »zum Sichausleben«?, Das gilt nicht nur jenen
Vertretern #lterer konfessioneller Schulpolitik als selbstverstindlich, die
gern betonen, der Lehrer habe kein »urspriingliches«, sondern ein abge-
leitetes Recht, »urspriinglich zustindige seien »allein Eltern, Staat und
Kirche, und diese drei gemeinsam«3. Auch wo von heteronomen An-
spriichen entschieden Abstand genommen und neben »Eltern, Staat und
Kirche« der Schiiler selbst in die Betrachtung einbezogen wird, kann es zu
der Behauptung kommen, die Lehrfreiheit des Lehrers und das Recht des
Schiilers auf »umfassende Unterrichtung« stiinden in einem Spannungs-
verhiltnis4. Das zeigt schon: Das Lehrerrecht it sich nur als system-
bezogenes »relatives« Recht einleuchtend darstellen. Gerade wer dem mdg-
lichen funktionalistischen Zugriff entgegentreten will, muf} insofern »funk-
tional« argumentieren 5, als immer von der Schulverfassung im ganzen die
Rede sein muBl, Auszugehen ist de lege lata vom »klassisch-biirokratischen«
Modell ¢: Bei dessen Verfallszustinden setzen die Bemiihungen heutiger

Gesetzgeber um Modifikation oder Revision an.

A.1 »Die offentliche Anstalt geht ihren eigenen Gang als grofie Ma-
schine. Die Benutzenden, die mit ihren Interessen, mit ihrer Person...
hineingegeben sind, sind nur Objekte fiir sie ohne bestimmende Einwir-
kung.« »Wer in den Betrieb der 6ffentlichen Anstalt, in Schule, Kranken-
haus, Postwagen, Schlachthaus usw. eintritt, verliert, solange er sich darin
befindet, von selbst einen Teil seiner personlichen Freiheit. Exr muf} sich fii-
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gen in den geordneten Gang derselben, .. . weil die Lebenstitigkeit der An-
stalt, die ihn umgibt, das rechtlich Stirkere ist. Ex mufl sich fiigen mit sei-
ner Person; die Gewaltanwendung der Anstaltsbediensteten steht {iberall
dahinter, um jede willkiirliche Bewegung zu unterdriicken.«? Nach dem
diisteren Statusschema des deutschen Verwaltungsrechts um 19oo war der
Schiiler als Anstaltsnutzer einer 6ffentlichen Gewalt — der »Schulgewalt« —
ausgesetzt, zu welcher er in einem »besonderen Gewaltverhiltnis«
stand. Diese Gewalt bediente sich der Schulanstalt als eines instrumentali-
sierten »Bestand(s) von Mitteln, sichlichen wie perstnlichen«®, um am
Schiiler etwas zu bewirken, was sich rechtlich nicht ausdriicken und darum
auch nicht rechtsstaatlich regulieren lie. Mochte das Schulwesen, auch an
der dogmatischen Hiilse vorbei, lingst seine »Eigenbewegung« haben 9:
Die Schulgewalt blieb als solche vor- und akonstitutionell. Die indirekten
Sinnbeziehungen des Erziehungsvorgangs kollabierten zu einem gleich-
sam doppelstéckigen Unterwerfungsverhiltnis: Der Schiiler war in den
Verwaltungsinnenraum einer disziplinierenden Gewalt »hineingegeben,
welche sich zur Ausiibung der »Schulherrschaft« an nichster Stelle des Leh-
rers bediente; der Lehrer stand ihr gegeniiber auch seinerseits in einem spe-
zifischen Unterwerfungsverhiiltnis — wiederum einem »besonderen Ge-
waltverhiltnis«, hier dem beamtenrechtlichen, mit der allgemeinen Gehor-
samspflicht als Konstituens.

Die Vorstellung von einem »administrativen Bestimmungsrecht«™ als
dem Inbegriff staatlicher Schulhoheit hielt sich auch noch in der Zeit der
Weimarer Republik. Indessen erwies sich dieser gouvernementale Stabili-
sierungsversuch als immer gebrechlicher. Der Neutralititsstandard, tiber-
haupt der rechtliche Standort der Schule in der Verfassungsordnung des
Staats, d.h. das Problem der »iuferen« Schulverfassung, lie sich auf sol-
che Weise nicht angemessen beschreiben; ebensowenig konnte es auf dem
Boden dieses Modells gelingen, die organisationsrechtliche Innenstruktur
der Schule (»immere« Schulverfassung) und vor allem den Schiilerstatus
den Verfassungsbedingungen des politischen Trigersystems anzupassen,
welches nunmehr ein demokratisches und konstitutionell pluralistisches
war. Die Instrumente der Schulgewalt standen zur politischen Disposition
der retardierenden oder reformistischen Potentiale, die sich in Regierung
und Verwaltung des Trigersystems jeweils durchgesetzt hatten. Zwar
feblte es nicht mehr an inhaltlich anspruchsvollen verfassungsrechtlichen
Zielklauseln, z.B.: »sittliche Bildung, staatsbiirgerliche Gesinnung, per-
sonliche und berufliche Tiichtigkeit im Geiste des deutschen Volkstums
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und der Volkerverschnunge (Art. 148 Abs. 1 der Weimarer Reichsverfas-
sung). Rechtskonstruktive Konsequenzen fiir den Abbau der biirokratisch-
anstaltlichen Leerformen wurden hieraus aber nur vereinzelt gezogen, und
auch dann nur in der Weise, dal man Experimente mit einer schulischen
»Selbstverwaltung« anstellte, deren rechtliche Relevanz in der Schwebe
blieb **. Unterdessen verschirfte sich der politische, besonders der konfes-
sionspolitische » Kampf um die Schuleq>.

II. Eine derartige Gemengelage konfessionell monistischer und — min-
destens im Interesse einer gewissen Ausbalancierung und Gegensteuerung
— gouvernemental verhirteter Schulkonzeptionen war zunichst auch fiir
das Ubergangsstadium seit 1945 kennzeichnend. Bis in die sechziger Jahre
flackerten von Zeit zu Zeit »Schulkimpfe« auf. Das spiegelte sich darin
wider, daf} die herrschende Schulverfassungslehre bei einem #nstrumentel-
len Denkansatz festgehalten wurde. Es ging ihr vor allem um Fragen der
Vor- oder Gleichrangigkeit konkurrierender »Erzichungsmichte«. Schul-
politische Positionsstreitigkeiten setzten sich — zumal im Rahmen der
Auslegung des Bonner Grundgesetzes, etwa seiner Bestimmungen iiber
Staatsaufsicht (Art. 7 Abs. 1), Elternrecht (Art. 6 Abs. 2), Gewissensfreiheit
(Art. 4 Abs. 1) — in sekundiren Klassifizierungsbemiihungen einer schul-
juristischen Doktrin fort, welche die Milieu- und Systemgebundenheit ih-
res jeweiligen Vorverstindnisses nicht in die Reflexion einzubeziehen
wufite. Solche Aufstellungen rechtlich »anerkannter Erziehungsmichte«
konnten z. B. hinsichtlich des Verhiltnisses von staatlicher Schulhoheit und
»konfessionellem Elternrecht« bzw. unmittelbar kirchlicher Einflufinahme
auf »dyarchische« Verteilungsmodelle 3 hinauslaufen. Ein funktionsspe-
zifisch, nimlich pidagogisch begriindetes rechtliches Zuordnungsprinzip
fehlte. Ablosen Lifit sich der nachwirkende iltere Ansatz erst,wenn ein de-
mokratisch-emanzipatorisches und ein — mit diesem zu verbindendes ~
pidagogisch-funktionales Moment in das Schulverfassungsrecht Eingang
finden. In beiden Richtungen gibt es heute gesetzliche Anhaltspunkte. Es
handelt sich einerseits um die interpretatorische Aufwertung und néhere,
auch schuldemokratische Ausgestaltung des Schiilerinteresses an »freier
Bildung«'4 zum obersten Schulzweck, andererseits um die Gewdhrlei-
stung pidagogischer Eigenrechte nach Mafigabe eben dieses Schulzwecks.

II1. Zeitlich ging die gesetzgeberische und rechtstheoretische Hinwen-
dung zum Lebrerrecht der »Entdecdkung« des Schiilerrechts voraus. Syste-
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matisch gesehen ist das Lehrerrecht, wie noch zu zeigen ist, eine Vorhut
des Schiilerrechts, Dafl es auch gesetzesgeschichtlich seit den fiinfziger
Jahren dessen Vorbote war, fiihrte zu Auslegungsunsicherheiten, die thren
hauptsichlichen Grund darin hatten, da8 die »politische« Qualitdt dieser
Rechte noch nicht beriicksichtigt war .

Ankniipfend an die #ltere, 1940 wieder aufgenommene ' Hamburger
Sonderentwicklung '7, bildete sich erstmals mit dem hessischen Schulver-
waltungsgesetz vom 28. 6. 1961 (GVBL. S. 87) folgende terminologische
und rechtstechnische Ubung heraus: Gewihrleistet wird eine »pddagogi-
sche Freibeit« (des einzelnen Lehrers, als Teil-Freistellung von der Gehor-
samspflicht und als subjektives Recht), daneben eine »pidagogische Eigen-
verantwortung« (der einzelnen Schule als unselbstindiger Anstalt mit ge-
genstindlich beschrinktem Selbstverwaltungsrecht und entsprechenden
quasikorporativen Organen, besonders den Lehrerkonferenzen) 8. Zur
Zeit finden sich, mit geringfiigigen Unterschieden in Tatbestandstechnik
und ausldsendem schulpolitischem Elan, derartige ausdriickliche Garan-
tien im Schulrecht von Hessen, Baden-Wiirttemberg, dem Saarland, Bay-
ern, Rheinland-Pfalz, zuvor schon in Hamburg und Nordrhein-Westfa-
len *9. Es wurde insoweit gelegentlich bereits von gemeindeutschen Rechts-
grundsitzen gesprochen?°, Deren bundesrechtliche Herleitung aus der
grundgesetzlichen Garantie der Lehxfreiheit (Art. 5 Abs. 3 GG) wird neu-
erdings hier und da vertreten?’, von der wohl herrschenden Meinung
aber noch abgelehnt 22,

Die gegenstindliche Reichweite der Gewihrleistungen blieb unbe-
stimmt. Uberall bestchen sie nur »im Rabmen« der Gesetze und der
Anordnungen der Aufsichtsbehorden; die Freiheit des Lehrers des weite-
ren »im Rabmen« der Konferenzbeschliisse. Die hessische Schulgesetzno-
velle vom 29. 3. 1969 (GVBL S, 44) behilt der Schulaufsichs niherhin die
Befugnis vor, Verstéfle u.a. »ngegen allgemein anerkannte pidagogische
Grundsitze oder Bewertungsmafistibe« zu korrigieren. Daf die Schulauf-
sicht dabei nicht mehr Fachaufsicht, sondern Rechzsaufsicht ist, wird weit-
hin noch nicht gesehen?3. Ferner wird nicht hinreichend zwischen der
Auswirkung piddagogischer Freiheit bzw. Eigenverantworung auf Prii-
fungsangelegenheiten einerseits, -anf allgemeine Unterrichtsangelegenhei-
ten andererseits unterschieden. In letzterer Hinsicht bahnt sich im iibrigen
erst jiingst die Einsicht an, daf} die pidagogischen Eigenrechte auch jenen
Komplex von Rechtssitzen iiber Erziehungsziele, -inhalte, -methoden,
~stil beriihren, der ohnehin meistens nur mangelhaft durchgebildet ist. Mit
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dem Abbau des Bekenntnisschulwesens im Zuge der Landschulreform
wurden hier zwar manche Reibungsfldchen verkleinert. Was pidagogische
Freiheit aber insbesondere fiir den Religionslehrer, und daneben allge-
mein hinsichtlich des Christlichen an der »christlichen Gemeinschafisschule«
der einen oder anderen Variante bedeutet, blieb ungeklirt. Ohne die Trag-
weite threr Vorhaben nither abzuschitzen, leiteten die Landesgesetzgeber
die Ablosung monistischer Strukturen im organisatorischen Bereich und
zugleich in dem der didaktischen und methodischen Konzeptionen ein. Das
Problem, das sich hieraus ergibt, wurde sichtbar erst in der zweiten, der
schiilerrechtlichen Phase der neuen Entwicklung.

IV. Herkémmlichen Doktrinen »anerkannter Erziehungsmichte« kam es
auf Modalititen der Verteilung von Einwirkungschancen an, nicht aber
darauf, den Schiller selbst — den Adressaten solcher Einwirkung — bzw.
verfafite Schiilerschaften als etwa mitkonkurrierende »Erziehungsmichte«
in thre Machtvielecke einzubeziehen, Letzteres hitte bedeutet, der Macht-
Dogmatik insgesamt den Boden zu entziehen: Das Schiilerrecht auf »freie
Bildunge« ist zuniichst ein Recht auf grofundgliche Herrschafisfreibeit der
Erziehung. Nach Ekkehart Stein ist dieses Recht (verstanden in erster Li-
nie als objektivrechtlicher Verfassungsgrundsatz) in Axt. 2 Abs. 1 GG, dem
Recht auf »freie Entfaltung« der »Personlichkeit¢, enthalten?4, In der
gleichen Richtung, jedoch ohne die bundesrechtliche Klammer, wirkt sich
eine entsprechende Aufwertung objektivrechtlicher Zielklauseln der Lan-
desverfassungen bzw. Landesschulgesetze aus, in welchen der Schule z. B.
aufgegeben wird, die Schiiler »zu selbstindig denkenden und verantwor-
tungsbewufit handelnden Biirgern eines demokratischen und sozialen
Rechtsstaates« zu erziehen 25. Daneben kommt es schon vereinzelt zur Ein-
rdumung subjektiver Mitbestimmungsrechte der Schiilex 26,

Aus dem Recht auf »freie Bildung« leitet Ekkehart Stein Folgerungen fiir
die institutionelle Ausgestaltung eines eigenverantwortlichen Schulwesens,
fiir die Curriculumstruktur und Unterrichtspraxis einschliefilich gewisser
Mindestkriterien »offeners Stile her. Zur Absicherung derartiger Dedul-
tionen, ebenso wie hinsichtlich der Auslegung der piadagogischen Eigen-
rechte, bedarf die Schulrechtslehre der Unterstiitzung der Schultheorie.

V. Hierbei bietet sich zuniichst ein Riickgriff auf die Lehre von der »7e-
lativen pidagogischen Autonomie« an, wie sie von der Weimarer geistes-
wissenschafilichen Pidagogik entwidkelt worden ist*7. Diese Lehre baute
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sich von dem »piidagogischen Bezug« zwischen Schiiler und Lehrer her auf
und iibernahm ‘damit ein Grundmotiv der pidagogischen Reformbewe-
gung: die gleichsam perspektivische Beschreibung des »Lehrgefiiges«?8
vom Schiller aus. Vorausgesetzt, und allerdings auf den Zielzusammen-
hang des staatlichen Triigersystems zwischen Wilhelminismus und funda-
mentaldemokratischer Konsolidierung kaum hinterfragt 9, wurde eine po-
litisch-pidagogische Grundkonstellation, welche man als die einer »Anti-
nomie zwischen Kind und Kultur«3® darstellte. Immerhin wurde die »Ei-
genstindigkeit« von Lehrer und Schule insofern als drittbezogen verstan-
den, als sie von einem Schillerinteresse aus entwickelt wurde, das man teils
individualpidagogisch im Sinn eines revidierten Bildungsliberalismus be-
griindete, teils eher »kulturpidagogisch«, z. B. von dialektischen Theorien
des Wert- und Kulturwandels aus; mitunter fand sich hierbei auch schon ein
emanzipatorisch-egalitirer Akzent3’, Dieses Schiilerinteresse sollte in der
pidagogischen Eigenstindigkeit ein Regulativ gegen konfessionell bzw.
politisch »heteronomen« #ufieren Uberdruck haben, gewissermafien eine
vorgeschobene Sicherungslinie. »Relative« Selbststeuerung des Erziehungs-
wesens wurde erhofft von einem Lehrerstand, dessen innere Stabilisierung
auf einem Instrumentarium pidagogisch-»einheimischer« Begriffe beruhen
sollte; bereitzustellen hatte die Instrumente eine zweckverwandte akade-
mische Pidagogik, die »Berufswissenschaft« des Lebrers.

Es kam zu Positionsvergewisserungen etwa dahin, dafl es der ber-
meneutische Spielraum sei, der — vom Schiilerinteresse an Selbstorientie~
rung gefordert — pidagogische Eigenstindigkeit voraussetze und moglich
mache., Pidagogische Hermeneutik, bezogen auf kulturelle Objektivatio-
nen, »Kulturwerte« u. 4., wurde als mediales, zugleich befreiendes und
verbindendes Element in dieses Modell eingesetzt. Yhr war nicht Be-
schwichtigung als Aufgabe zugedacht; eher Innovation, verstanden im Sinn
von »Lebensreform« iiberhaupt, ohne iiberschieBende Parteinahme fiir
oder gegen bestimmte vorhandene auflerschulische Potentiale als solche 32.
Der »piidagogische Bezug« sollte dem den Rahmen geben, er sollte als funk-
tionsspezifisches Distanzierungs- und Bindemittel »zwischen Kind und Kul-
tur« eingeschoben und institutionalisiert werden, Nicht iiberall wurde dabei
erkannt, in welchem Grad auch ein solches Prinzip gradueller Abstandnah-
me und Uberparteilichkeit politisch erheblich ist und die »relative Autono-
mie« des Schulwesens in gesellschaftliche Antagonismen und Richtungs-
kimpfe verwickeln kann. Zu schulrechtlichen Konsequenzen konnte dieser
Ansatz seinerzeit noch nicht fiihren, schon weil noch nicht hinreichend auf-



Zur Rechtsstellung von Lebrer und Lebrerschaft 241

geklirt war, was er an Konfliktstellen und Lenkungschancen, an Wer-
tungs-, Maflstab-, Kontroll- und Schlichtungsbediirfnissen im einzelnen
mit sich bringt. Immerhin wurde hier ein Bildungsinteresse des Schiilers
als bestimmendes Konstruktionsmoment anerkannt. Das schiilerrechtliche
Leitmotiv erscheint dabei eingehiillt in ein Iehrerrechtliches. Hinter dem
Grundkonflikt von »Kind und Kultur« trat die Méoglichkeit von Innen-
spannungen z. B, auch zwischen Schiiler und Lebrer in den Hintergrund 33:
Der »kulturkritische« Impetus konnte sich um so entschiedener 7ach auflen
wenden, je weniger die innere Zweckparallelitit von Schiiler- und Lehrer-
recht in Frage gestellt wurde. ~ Von aktueller Bedeutung ist mindestens
die Ausgangsthese der Weimarer Autonomiedoktrin: »Miindigkeit« des
Schiilers als neuer schultheoretischer Orientierungspunkt setzt sich not-
wendig in Postulate piddagogischer Eigenstindigkeit von Lebrer und Schu-
le um.

VI. Soweit beutige Erzichungswissenschaft und Bildungsforschung die
Weimarer Fragestellung nicht iiber ihren Operationalisierungs-Bemiithun-
gen oder sonstigen methodologischen Schwenkungen einstweilen aus den
Augen verloren hat, scheint es doch immer noch an einer ideologiekriti-
schen, entscheidungs-, systemtheoretischen Begrifflichkeit zu fehlen, die
geeignet wire, die erforderlichen rechtlichen Zuordnungskriterien zu lie-
fern. Welches Nachholbediirfnis hier besteht, erweist sich besonders an-
gesichts der »antiautoritiren« Schiilerbewegung und ihres Programms ei-
ner »kritischen Schule«3t, Wenn die Schiiler auf Demokratisierung maf3-
geblicher Entscheidungsbefugnisse dringen, ist damit etwas anderes als
die iltere »Schulgemeinde«-Idee seit Dorpfeld gemeint: Subjekt dieses
Demokratismus sollen nicht — oder jedenfalls nicht nur — Elternorgane
bzw. Reprisentanten sonstiger auflerschulischer Potentiale sein, Die Schii-
ler selbst erstreben Mit- oder Selbstbestimmung, »Selbstorganisation«.
Die Lehrerschaft kann hieriiber in eine Konfrontation zur Schiilerschaft ge-
raten, wie sie die Weimarer Doktrin nicht in Rechnung gestellt hatte; auch
die herrschenden schultheoretischen Stromungen der Nachkriegszeit wer-
den unvorbereitet betroffen. Neben der objektiv-»fiduziarischen« (Treun-
hand-) Wahrnehmung des Schiilerinteresses nach Mafigabe der Auslegung,
die ihm an nichster Stelle die Lehrer geben, steht nunmehr die Einriu-
mung subjektiver (altersgestuft usw. zu differenzierender) Mitbestim-
mungsrechte der Schiiler an. In Konsequenz des zu Ende gedachten Ge-
dankens pidagogischer Eigenstindigkeit entsteht damit ein Wertungspro-
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blem, welchem sich mit generellen Vorrangpostulaten nicht beikommen
1aft. Litts Forderung nach »Absichtslosigkeit« der Erziehung war gera-
de auch gegen die Lehrer gerichtet gewesen3s. Zur eigentlichen Bewih-
rungsprobe des fachlich-fiduziarischen Prinzips kommt es erst, wenn poli-
tische, konfessionelle und #hnliche einer Mit- oder Selbstbestimmung zu~
gingliche » Absichten« von der fachlichen Komponente, dem Kern der Leh-
rerbefugnis, getrennt werden miissen und wenn sich dabei iiber die »Ab-
sichts«-Implikationen fachlicher Entscheidungen Streit erhebt.

Die Vitalisierung des Schiilerrechts bringt den Funktionsverlust an den
Tag, von welchem die Lehrertitigkeit im Schatten des biirokratischen Mo-
dells betroffen sein wird, solange ein politisch steriler Fach- und Amtsge-
danke als vermeintlich neutrale Grofie zur Grundlage der Schulorganisa-
tion erklirt wird., Andererseits ist das fachliche Moment als solches unauf-
gebbar, es stellt als mogliches Medium rationaler Selbststeuerung das ent-
scheidende Novum dar; zu streiten ist nur tiber seine politische Begriin-
dung und Eingrenzung. Die Kritik der »Neuen Linken« konnte in schein-
bar fachlich gebundenen Argumentationen und Entscheidungen immer
wieder die politische Marge aufdecken, z.B. durchwirkende Lenkungs-
und Ergebnisinteressen, wie sie sich aus dem Feld gesellschaftlicher Ab-
nehmer heraus verstirkt geltend machen 36. Manche Lehrer ihrerseits be-
ginnen neben auflerschulisch entspringender heteronomer Schulherrschaft
eine Gegenherrschaft politischer Schiilergruppen zu fiirchten, In beiden Be-
zugsrichtungen wire der mediale Charakter einer hermeneutisch-kriti-
schen 37 Rollenkonzeption in der Weise hervorzukehren, dafl Lehrer- und
Schiilerrecht zwedkparallel bleiben und eine in erster Linie nach aufen ge-
richtete Wirkungseinheit bilden, nicht anders als — auf allgemeinerer Ebe-
ne — das (»pddagogische«) Elternrecht und das Kindesrecht38, Das
Hauptaugenmerk hat demzufolge den Auflenbeziehungen der Schulen
zum Trigersystem zu gelten: Wie 148t sich die »strukturelle Distanz« von
Gesellschaft und Erziehung?® in adiquate rechtliche Konstruktion um-
setzen? Jede kritisch-emanzipative Version des Schulauftrags hat gesell-
schaftspolitische Vorbedingungen und Fernwirkungen. Das tritt um so

schirfer hervor, je umfassender sich das Trigersystem auf dem Weg der
» Involution«4° befindet.
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B. Von derartigen Problemstellungen aus ergibt sich folgende Verfas-
sungsskizge:4*

I. Ausgegangen sei von folgender Grundpolaritiit:

1. Auf der einen Seite stehen Personen bzw. Gruppen, Organisationen
usw., die hier als Erziehungspotentiale bezeichnet werden. Thnen ist ge-
meinsam, dafl sie auf Grund eines mehr oder weniger ausformulierten und
ausdriicklich »intentionalen« Konzepts an Zielen, Ergebnissen und curri-
cularen Inhalten bzw. Methoden Interesse nehmen, Dieser Beteiligtenkreis
umfafit der Moglichkeit nach alle »primiren« »Erziehungsmichte« ilterer
Aufstellungen und daneben einige weitere: Verbinde verschiedener, be-
sonders wirtschaftspolitischer Zweckebenen und mit unterschiedlichem Or-
ganisationsstandard, je nachdem auch Kirchen und Religionsgemeinschaf-
ten, Eltern und Elterngruppen, politische Parteien und dazu den Staat als
politische Entscheidungseinheit, z. B. als Clearingmechanismus und Macht-
resultante der sonstigen Potentiale. Diese verschiedenartigen und vielfil-
tig ineinander verschlungenen Grofien werden hier unter dem Gesichts-
punkt der Machiregulierung unter einen Begriff zusammengebracht, wo-
bei die blofle Latenz jener ideologischen Einwirkung geniigt, durch welche
das Regulationsbediirfnis hervorgerufen wird. Sie nehmen auf die inner-
schulischen Lernvorginge hauptsichlich dadurch Einflufl, daf sie sich nach
Mafigabe der jeweiligen rechtlichen Bedingungen der Curriculumentstehung
an der Setzung des Rahmens materieller und verfahrensrechtlicher Nor-
men beteiligen, der die Lernsituation so oder so vorordnet. Daneben pflegt
sich ihr Interesse auf die nihere Ausgestaltung a2uch der organisationsrecht-
lichen Grundmuster zu richten, etwa im Hinblick auf fortlaufende, im
Grenzfall informelle Reprisentanz oder unmittelbare Gegenwart in der
inneren Schulverfassung. |

2. Von der Ebene solcher »Michte« ist die Ebene des Schiilers zu unter-
scheiden; zuniichst des einzelnen, auf dessen Personalisation, Sozialisation,
Enkulturation 42, d.h. auch auf dessen gegenwiirtiges und spiteres Ver-
hiltnis zu den Potentialen es ankommt; sodann auch von verfafiten Schii-
lerschaften, sobald es um die Einrdumung subjektiver Mitbestimmungs-
rechte geht. Letzteres kann bedeuten, dafl auch die Schiiler an der Rah-
mensetzung beteiligt werden. Fraglich ist dann, wie sich ihre Rechte inso-
weit zu denen der dritten Potentiale verhalten. Neben quantitativen kon-
nen qualitative Konflikte auftreten, d. h. zugleich Streit iiber Zielkriterien,
iiber erforderliche innere Spielriume usw. Hinsichtlich dieser Konkurrenz-
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frage wie auch aller sonstigen Einzelheiten wird davon ausgegangen, dafl
sich die Stellung der Schiiler in der Schulverfassung von der der Potentiale
grundsiitzlich unterscheidet: Die Schiller lernen. Daraus ergeben sich funk-
tionale Differenzierungen, durch welche die summativ »partnerschaftli-
chen« Gleichordnungs-Konstruktionen ausgeschlossen werden, ebenso aber
auch die dltere Organisationshiilse der » Unterwerfung«. Die innere Schul-
verfassung und insbesondere der Curriculum-Rahmen miissen so beschaf-
fen sein, daf} ein emanzipatorisches Lernen die notwendigen Bedingungen
und Ankniipfungspunkte findet.

Unter diesem Gesichtspunkt bedarf es einer kritischen Aufbereitung und
rechtlichen Umsetzung geisteswissenschaftlich-pidagogischer Analysen
des »Lehrgefiiges« im Hinblick auf Herkunfi und Norm-, System-, Plan-
qualitit der gesetzlichen Zieltatbestinde und der mit diesen Zielangaben
so oder so verkniipften Bildungsinbalte und Verfabrensweisen. Einzugehen
ist besonders auf die Art der curricularen Transposition jener ideologischen
Intentionalitit, die in das »Lehrgefiige« auf verschiedenen Stufen ein-
strtémt, wo es ein konstitutionell pluralistiches ist, z. B. auf das Verhiltnis
gruppenbezogener »Menschenbild¢-Angebote zu dem Zieltatbestand der
»Miindigkeit« des Schiilers. Den Schiiler zur »Miindigkeite zu befibigen.
ist der oberste und wvorrangige Schulzweck, die schulrechtliche Gene-
ralklausel. Sie ist relativ gruppentranszendent und gleichwohl system-
bezogen auszulegen, nimlich auf einen Inbegriff biirgerrechtlicher Ziel-
anthropologie im offenen politischen System hin (»homo corrigens«). Sie
durchherrscht die uflere wie die innere Schulverfassung. Aus ihr sind Maf3-
stibe der Zuordnung konkurrierender gruppenbezogener Curriculumele-

mente herzuleiten sowie — auf anderer Ebene — Kriterien der Wechsel-
wirkung von Inhalten und Methoden.

II. Zu der so umrissenen Grundpolaritit von Schiilern und Potentialen
sind einige zusitzliche Grofien ins Verhiltnis zu setzen, welche in spezi-
fischer Weise funktional auf das emanzipatorische Moment bin orientiert
sind: Zunichst die Lebrer und Lehrerschaften; zweitens der Staat, hier aber
nicht als beliebig interessierte politische Macht, sondern mit seiner propid-
agogischen Organisations- und Rahmenordnungs- sowie Aufsichtsaufgabe
als Garant der Offenheit der schulischen Untersysteme; Lehrer und Staat
(dieser als Legislative und Exekutive) drittens juridisch auf die Wahrung
des emanzipatorischen Schulauftrags kontrolliert von der Schuljustiz; und
viertens Institutionen der einschligigen Wissenschafien mit komplexen
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Einwirkungen auf die drei vorher genannten Gréfien in der Richtung gestei-
gerter emanzipatorischer Rationalitiit. Bei alledem handelt es sich nicht um
die Erweiterung der Grundpolaritiit zu einem Machtvieleck, im Gegenteil
dient die Einfiigung dieser Elemente, allen voran die der piidagogischen
Freibeit, der Ablsung beteronom perspektivisch angelegter Verfassungs-
modelle und der Uberwindung blofler Machtkonfrontationen zugunsten
des Schiilerrechts auf »freie Bildunge.

. Das Schiilerrecht, auch als Gruppenrecht verfaBter Schiilerschaften,
findet seinen Mafstab — und im iibrigen seine Grenze als Gruppenrecht
gegeniiber dem unabstimmbaren Recht jedes einzelnen Schiilers — an dem
langfristigen Interesse jedes Schiilers an Emanzipation. Es richtet sich zu-
niichst darauf, daf} ein iustitutionelles Aggregat vorhanden ist, das die berr-
schaftsfreie Lernsituation ermoglicht und als solche gegeniiber allen Be-
teiligten, einschlieBlich von Schiilern und Lehrern selbst, stabilisiert. Dieses
Aggregat mufl Rahmensetzungs- und Lerntitigkeit in der Weise verbinden,
daf} bei grundsitzlich unbeschrinkter Zulassung und Einbezichung aller
im Rahmen allgemeiner Rechts-Links-Skalen usw. konkurrierenden inten-
tionalen Bestrebungen der Potentiale, und andererseits auch der parallel-
laufenden oder »kritischen« Eigenbewegungen, die sich innerhalb der
Schiilerschaft méglichst frei sollen herausbilden kénnen, eine innerschu-
lische pidagogische Offentlichkeit zustande kommen kann. Das setzt die
eben geforderte offene Struktur des Curriculum-Rahmens voraus und be-
dingt des weiteren eine solche Ausgestaltung des Lebrerrechts, dafi der
Lehrer in der Lage ist, anband dieses Rabmens das pédagogisch-ofentliche
Medium berzustellen.

a) Zu diesem Zweck ist der Lehrerstatus dem Schiilerstatus so zuzuord-
nen, dafl jede heteronome Schulherrschaft vorbeugend abgefangen und
anhand der schulrechtlichen Generalklausel strukturiert wird. Zwischen dem
Schiilerrecht und den Befugnissen und Rechten der auflerschulischen Po-
tentiale ist das Lehrerrecht als funktionsspezifisches Distanzierungs- und
Vermittlungselement, d.h. bermeneutisch-kritisch aufgefafit, einzuschieben.
Als Recht des einzelnen Lehrers hat es deshalb neben seiner amtsrechtlich-
externen und seiner schulintern-organisationsrechtlichen Bezugsrichtung
insbesondere auf Schul-, besonders auf Lehrerkollegial-Organe hin noch wei-
tere Aspekte. Einmal ist es von den nichtfachlichen Biirgerrechten des je-
weiligen Lehrers selbst, z.B. von dessen Meinungsfreiheit, zu trennen:
Pidagogische Freiheit deckt nicht ein Propagieren privater Lehreriiberzeu-
gungen iiber ein Verhaltensregulativ hinweg, das im einzelnen aus dem



246 M. Stock

obersten Schulzweck zu entwickeln ist; das gilt auch gegeniiber fremdorien-
tierten Lehrereinfliissen, die den Schiiler im Interesse dritter Potentiale
tibermichtigen wiirden, und andererseits beziiglich fachfremder Parteinahme
des Lehrers fiir politische Schiilermeinungen. Zum anderen ist das Lehrer-
recht (hier zugleich als quasikorporative Befugnis von Lehrerschaftsorganen)
gegen Aktivrechte der Schiiler einerseits und dritter Potentiale wie der
Eltern bzw. Elternschaften, der Kirchem usw. andererseits abzugrenzen.
Wenn es mit dem Schiilerinteresse fiduziarisch gleichsinnig bleiben soll,
muf} es in allen diesen zusitzlichen Richtungen, nicht anders als gegeniiber
dem Staat als politischer Entscheidungseinheit und mitinteressiertem Po-
tential, den gleichen fachlichen Nenner haben:

Allen an Organisations- und Rahmensetzungs-Entscheidungen sowie am
Unterricht selbst Beteiligten, an nichster Stelle den Lehrern und Lehrer-
schaften, obliegt gewissermafien das »Offnen« pidagogisch beteronomer
Ganzheiten, auf welchen Organisations- und kategorialen Stufen auch
immer sie auf den Lernvorgang einwirken: normativ auftretender » Welt-
anschauungenc, holistischer »Lebensordnungen« usw. Auf der anderen
Seite obliegt ihnen eine gewisse Konzentrationsleistung, wo es z. B. darum
geht, rohe Machtkonkurrenzen von »Menschenbild«-Angeboten iiberhaupt
erst in piddagogisch erspriefiliche Polarititen umzusetzen und kritisierbar
zu machen. Vom Schiilerinteresse her diirfte hier ein prozedurales Einheits-
prinzip geboten sein, d.h. es bedarf einer professionell instrumentierten
inneren Mebrpoligkeit, zum Unterschied von primir ideologisch gesteuerten
Selektionen, aber auch von struktureller Beliebigkeit auflerschulischer Kon-
fliktsfelder. Denkbar ist ferner, dafl angesichts technokratisch gezielter
Sinn-Limitationen, etwa auf Grund industrieller Nachfrage nach fungibler
Teilintelligenz, zunichst erst zu jener Lernebene durchgebrochen werden
muf}, auf der mit dem hermeneutisch-kritischen Instramentarium Fufl ge-
fafit und »freie Bildung« im emanzipatorischen Sinn ermdglicht werden
kann. Immer geht es dabei um die Herstellung einer schiilerbezogenen und
funktionsspezifisch regulierten Offentlichkeit mit lediglich pidagogischen
Mitteln: Die inhaltliche Einmischung bleibt begrenzt, Sie fehlt aber nicht
ginzlich.

b) Die in diesem Sinn »kritische Schule« kann deshalb auf den Wider-
stand Fuflerer Potentiale stoffen, welche am Fortbestand oder an neuer Fr-
richtung von Emanzipationssperren interessiert sind. Sofern es zur verstirk-
ten Erstreckung des Demokratisierungsgedankens auch auf Elternvertre-
tungen und sonstige, besonders lokale, gewerbliche u. i. Potentiale und zu
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deren Einbeziehung in quasikorporative Entscheidungsorgane (Schullura-
- torien) kommt 43, iiberlagern sich dem Schiller-Lebrer-Modell Komponenten
der entsprechenden Gegenmodelle, und im Bereich der inneren Schulver-
fassung entstehen Spannungszonen etwa zwischen Elternorganen und
Lehrerorganen, oder innerhalb eines dysfunktional pluralistisch beschaffe-
nen kombinierten Organs. Um so eher kann iiberall der hermeneutisch-
kritische Spielraum zugleich durch » Gegengewalt« als Extremform der
Protestbewegungen aus der Schiilerschaft heraus in Frage gestellt sein oder
durch fachfremde Innenherrschaft von Lehrercliquen. Demokratisierung
kann zur Folge haben, daf die Schulverfassung insgesamt in einen Zustand
anhaltender krisenhafter Hinfilligkeit iibergeht; oder mindestens in einen
Anregungszustand, dessen Emanzipationsnutzen noch umstritten ist. Wenn
gleichwohl die Grundtendenz kooperativer Einbezichung aller sachlich In-
teressierten durchgehalten und der Riickfall in das biirokratische Modell
sowie dessen technokratische Transformation vermieden werden sollen, be-
darf es institutioneller Vorkebrungen, um latente Parteilichkeit in j enem
Schwebezustand zu halten, der ein emanzipatorisches Lernen begiinstigt.
Teils schon de lege lata, im tibrigen de lege ferenda ist deshalb ein Netz
horizontaler und wvertikaler Strukturierungen zu entwerfen, das geeignet
ist, Einbriiche heteronomer Schulherrschaft vorbeugend abzufangen und
notfalls gleichsam abzuschotten und, auch in formalisierten Entscheidungs-
verfahren, riickgingig zu machen. Aus der schulrechtlichen Generalklausel
ist ein System von Kontrollstufen und Schlichtungsinstanzen hervorzutrei-
ben, beginnend bei informellen wechselseitigen kooperativen Kontrollver-
hiltnissen innerhalb der einzelpen Funktionsgruppen; hinsichtlich der
Lehrerschaften etwa: Teamarbeit, Ausbau der Konferenzverfassung .
Vorzusehen sind entsprechende, insbesondere kollegiale Organe mit defi-
nierten, zweckbezogen verschrinkten Einspruchs- und Mitwirkungsbefug-
nissen. Gerade wegen seines offenen Rationalititsstandards zwischen Le-
galismus und irrationalen Stabilisierungstechniken bedarf der materiell-
normentheoretische Ansatz der Fortsetzung und Erginzung durch einen
entscheidungs- und systemtheoretischen Ansatz, Zu den curricularen
Inhalts- und Methodennormen mufi ein Komplex organisations- und
statusrechtlicher Normen, sekundidrer Normsetzungs- und Entscheidungs-
kompetenzen usw. hinzutreten: insgesamt das gesuchte demokratische
Schiiler-Lehrer-Modell, erweitert um gualitativ angepaffite Komponenten

sonstiger Modelle.
2. Im geltenden Recht ist es vor allem das birokratische Modell, von
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dessen Modifikation die Reform- und Synthesebemiihungen ihren Ausgang
nehmen. Ein Schwerpunkt dieser Uberlegungen liegt deshalb bei dem Ver-
hiltnis von Schule und Staat und bei dem Versuch, gewisse Momente der
deutschen Staatsschultradition zu dessen Vorteil mit dem demokratisch-
emanzipatorischen Trend zusammenzubringen. Es geht um den Funktions-
sinn der Wechselbezogenheit von pidagogischer Freiheit und staatlicher
Schulhoheit, d.h. einerseits um ndhere Konstruktion, Begriindung und
Begrenzung der pidagogischen Freiheit als Weisungsfreiheit und Eigen-
verantwortung, andererseits um Kriterien und Grenzen der verbleibenden
Staatsbefugnisse. Strukturiert wird dieser Funktionszusammenhang durch
das Schulrecht.

Zunichst ist es nach wie vor die staatlich verfaBite Rechtsetzungsgewalt,
die fiir die Einwirkung der Potentiale wie auch fiir das Schiiler- und das
Lehrerrecht die niheren rechtlichen Grundmuster bereitstellt. Diese staat-
lich-legislatorische Vorformung einer schulspezifischen Verfassungsstruktur
mufl darauf angelegt sein, jenen Offenheits- und Offentlichkeitsstandard
zu erméglichen, der unvermeidlich immer prekir bleibt; dies einmal im
Hinblick auf staatliche Vorentscheidungen fiber Fragen der Schulorganisa-
tion, zum andern hinsichtlich der Staatsfunktion beziiglich der curricularen
Rabmensetzung und des pidagogischen Vollzugs. Dabei ist die auflerschu-
lische, unmittelbar staatliche Betitigung von der Staatsaufsicht im engeren
Sinn in folgender Weise zu unterscheiden:

a) Schon der organisationsrechtliche Aspekt berithrt das emanzipatorische
Schiilerinteresse und damit zugleich die piddagogische Freiheit, und zwar
auf Ebenen, in welche die eingangs erwihnten lehrerrechtlichen Gewihs-
leistungen nicht, oder allenfalls in ecinzelnen Hinsichten, hineinreichen:
Entscheidungen tiber Schularten, Schulformen, Schulstufen und sonstige
Fragen der Grofie und inneren Differenzierung, lokaler Streuung usw. blei-
ben einer Schiiler-Lehrer-Demokratisierung grofenteils, und zum Teil un-
vermeidlich, entzogen. Mit Abstrichen gilt das gleiche fiir ecinen Teilbereich
curricularer Entscheidungen. Insoweit ist der Hebel auferbalb und ober-
halb der einzelnen Schuleinbeiten anzusetzen; zu suchen wire nach den
Grenzen notwendiger Typisierung einerseits und des Spielraums fiir Selbst-
organisation und schulinterne sekundire Rahmenplanung andererseits.

Soweit es sich um die auflerschulische Rahmensetzung handelt, konnen
verschiedenartige Spielriume unterschieden werden. Neben dem zuletzt
erwihnten Spielraum fiir schuldemokratische Weiterplanung muf} es »in-
nere« Spielriume geben, die jeder thetischen Ausfiillung, auf welcher
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Organisationsstufe immer, unzuginglich sind: Spielriume fiir Herrschafts-
freiheit und innere Mehrpoligkeit im oben angedeuteten Sinn. In dieser
Richtung fillt dem Staat eine komplexe Gewihrleistungsaufgabe zu. Schon
auf der Stufe der auflerschulischen planerischen Vorstrukturierung des
Curriculums fehlt es nicht an Einwirkungen dritter nichtstaatlicher Poten-
tiale. Die Art des Zusammenspiels solcher Einwirkungen wie auch die je-
weilige Binnenstruktur der einzelnen Rahmenanteile (soweit sie isolierbar
sind; bisher besonders der Religionsunterricht) ist keine beliebige, vielmehr
mufy die zweckgebundene fachliche Selbststeuerung der pidagogischen
Untersysteme moglich bleiben, und diese Méglichkeit zu garantieren, ist
nach Art. 7 Abs. r GG Aufgabe des Staats. Pidagogische Freibeit ist inso-
weit das Recht von Lebrer und Schule gegen den Staat auf Erfiillung dieser
Aufgabe nach Mafigabe des emanzipatorischen Schulzwecks.

b) Um Herrschaftsfreiheit geht es dann auch, wo nichtstaatlichen Poten-
tialen, sei es als solchen oder transformiert durch entsprechende schuldemo-
kratische Entscheidungsorgane, direkte Mitbestimmungsrechte eingerdumt
sind, z.B. hinsichtlich delegierter sekundirer Curriculumbildung auf der
Ebene der einzelnen Schulen. Zumal in derartigen Einrdumungen kommt
die Abkehr von dem biirokratischen und gouvernementalen Modell zum
Ausdruck, insofern dieses Modell auf staatsideologische Herrschaft nicht
nur iiber Schiiler und Lehrer, sondern auch iiber solche dritten, innerschu-
lisch in Erscheinung tretenden Potentiale und auf deren Bemithen um Ar-
rondierung von Freirdumen fiir Gruppenschulen, Bekenntnisficher oder
sonstigen innerschulischen Gegen-Ordo hinauslaufen kann. Die Riickbil-
dung des biirokratischen Modells kommt Schiilern und Lehrern und zugleich
den dritten Potentialen zugute: Letztere werden an der Herstellung péd-
agogischer Offentlichkeit beteiligt, auch und gerade wo sie inhaltlich in
eigener Sache auftreten miissen. Bei ihnen allen wird die Fihigkeit zur
zweckbezogenen Selbstrestriktion fiir den Regelfall gewissermafien ver-
mutet, nicht anders als bei dem politischen Staat selbst. Pddagogische Frei-
beit bedeutet nun in dieser Bezugsrichtung, dap sich die Lebrer im Streitfall
aus fiduziarisch-eigenem Recht auf professionellen Sachverstand sollen be-
rufen konnen, Das Staatspatronat wird zugunsten unmittelbarer Drittkon-
takte der Schule gelockert, und diese gesellschaftlichen Direktkontakte
werden verrechtlicht. Entsprechend veriindert sich insoweit die Staatsauf-
gabe. Der emanzipatorische Schulauftrag wird als rechtlicher Maﬁstab. der
Streitentscheidung auf der Ebene der inneren Schulverfassung ‘und dnttfer
Direktbezichungen ebenso wie auf der aufierschulischen Ebene immer wie-
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der konkretisierungsbediirftig sein, selbst wenn es besser als bisher gelingt,
ihn in verbindende Prinzipien mittlerer Reichweite umzusetzen und so iiber
den gegenwirtigen Verfallszustand — » Miindigkeit« als Leerformel, prag-
matische Curriculumpraxis mangels operationabler Zwischenglieder4s —
hinwegzukommen. In diesesn Zusammenhang hat auch im demokratischen
Schiiler-Lehrer-Modell die Staatsaufsicht im engeren Sinn ihren Platz.

In der Beibehaltung einer Aufsicht kommt die Meinung des Verfassung-
gebers zum Ausdruck, die einzelne Schule wiirde iiberfordert sein, wenn
sie mit dem ideologieerheblichen Schulauftrag und der entsprechenden
Schlichtungslast in vollewz Umfang auf sich selbst gestellt und in dem
gesellschaftlichen Forum allein gelassen wiirde. In der Tat bedarf es ge-
wisser Aufienverstrebungen iiber den oben erwihnten Organisations- und
Rahmensetzungsvorbehalt hinaus; das 148t sich mindestens so lange nicht
in Abrede stellen, wie nicht grofere Schuleinheiten (Gesamtschulen) gebil-
det werden als die bisher tiblichen und sich dadurch deren Balancierungs-
und Selbstkontrollkapazitit vergrofert. Schon die gegenwirtig gesetzlich
vorbehaltene Schulaufsicht unterscheidet sich jedoch von dem #lteren »ad-
ministrativen Bestimmungsrecht« grundlegend: Sie hat es mit einem
Insgesamt organisationsimmanenter dritter, wenn auch auf staatlicher
Setzung beruhender rechtlicher Eigensphiren zu tun, Soweit die pidago-
gische Freiheit reicht, ist sie Rechtsaufsicht. Sie bezieht sich auf die
innerschulische Organ- und Amtstitigkeit in der Weise, daf} die (ihrerseits
insoweit verrechtlichten) organ- und organisations-internen Innenverhilt-
nisse sowie das Verhalten der Schulorgane gegeniiber sonstigen nicht in-
korporierten rechtlich Beteiligten (oder adressatenloses Verhalten) auf die
Einhaltung bestehender Rechtsbindungen hin tiberwacht wird. Dabei wird
es sich hiufig um die Wahrung des emanzipatorischen Schulauftrags anlifi-
lich von Konkretisierungs-Streitigkeiten handeln, bei denen der Staat selbst
nicht Partei ist, so im Hinblick auf Schiiler- oder Elternrechte oder auf die
Einwirkung von Kirchen. Gleichwohl wird sich diese Aufsicht nicht ohne
weiteres im Sinn materieller Unbeteiligtheit und Nicht-Befangenheit aus-
iiben lassen.

c¢) Noch empfindlicher als in derartigen Aufsichtsfillen ist der fordernd-
neutralitire Ansatz der staatlichen Schulhoheit in Frage gestellt, wo es um
unmittelbare Eigeninteressen des Staats als politischer Entscheidungsein-
beit geht, z.B. um gesellschaftspolitische Zielsetzungen der jeweiligen
Regierungsparteien und deren Transposition in Qrganisations- oder curri-
culare Grundsatzentscheidungen oder einzelne Aufsichtsmafinahmen. Die
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staatliche Schulhoheit kommt dann zu einer eigenartigen Doppelstellung:
Einmal ist der Staat mitinteressierte — und ohnedies faktisch tibermiich-
tige — Macht, zum andern Garant seiner eigenen Machtrestriktion. Weniger
hat dies dahin ausgedriickt, der Staat sei sich selbst »gleichsam zweimal
gegebeng46,

Die Identititsverlegenheit wird sich auf dieser Stufe ebensowenig ganz
aufheben lassen, wie die latente Interessenbefangenheit auch aller anderen

- Subjekte der Schulverfassung zu deren dauernder Ausschaltung Anlaf} sein
kann. Daf} allerdings der Staatseinflufl mit dem beschriebenen Ubergewicht
beibehalten wird, wirket sich fiir das Schiiler-Lehrer-Modell disfunktional
aus, wenn sich das staatliche Element nicht als besondere Rationalititsre-
serve handhaben lifit. Letzteres setzt eine Aufwertung des Rechtsgedan-
kens und dessen Erstreckung auf die pidagogischen Schulangelegenheiten
voraus: Das Rechtsstaatsprinzip muf} als spezielles Medium von Emanzipa-
tion erkannt werden, als strukturierendes Prinzip dessen, was noch fiir
Weniger ein zweikopfiges Monstrum war: Staat als politischer Staat und
zugleich als »Erziehungsstaat«#?, Niher lit sich dieser Zusammenhang
mittels normen- und systemtheoretischer Erwigungen bezeichnen:

Wo fiir den Vorrang des emanzipatorischen Schulauftrags und fiir
pédagogische Freiheit die politische Grundentscheidung einmal gefallen
ist, schliefit das nicht aus, daff Legislative oder Exekutive spiter doch wie-
der versucht sind, anderweitige Ergebnisinteressen durchzusetzen, welche
sich ohne Anderung oder Durchbrechung der Grundentscheidung nicht
verwirklichen lassen. Gegen solche Eingriffe ist »kritische Schule« effektiv
ungeschiitzt, sofern sie sich im Stufenbau der Rechtsquellen mindestens
auf der gleichen Rangstufe niederschlagen wie die Garantie der pidago-
gischen Freiheit; z.B. in der Form von Gesetzesinderungen, wo die
pidagogische Freiheit auch ihrerseits nur durch einfaches Gesetz (und nicht
durch die Staatsverfassung) gewihrleistet ist. Bei Nachrangigkeit des he-
teronomen Eingriffs, im gedachten Fall etwa gegeniiber verwaltungsinter-
nen Anordnungen und Einzelweisungen, kann sich die einmal konstituierte
Schule aber auf ihre Eigenverantwortung berufen und handelt damit im
Sinn der lingerfristigen Intention, die in der Grundentscheidung zum
Durchbruch gekommen war. Mit der Gewihrleistung und Verwirldichung
»eigenstiindiger« Erziehung war aus der Entscheidung fiir Schiiler-»Miin-
digkeite die systemtechnische Konsequenz gezogen worden: innerhalb des
— seinerseits grundsitzlich offen verfafiten — staatlichen Trdgersystems
Schulen als offene Untersysteme zu konstituieren, welche anband der pid-
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agogischen Freibeit ibre funktionsspezifische Offenbeit gegen punktuelle
Gefiibrdungen sollten wverteidigen kimnen, wie sie sich unversehens, auch
seitens Regierung und Schulverwaltung, immer wieder ergeben konnen,
zumal im Zeichen gesellschaftspolitischer Ubergangskrisen. Das Triger-
system institutionalisiert in derartigen Fillen, etwa auch in dem des Hoch-
schulwesens, das fachliche Aggregat als »autonomen Sachbereich« in der
Weise, daf} es gewisse notwendige Voraussetzungen dafiir bereitstellt, daf
méglichst herrschaftsfreie Qualifikationsprozesse in Gang kommen konnen.
Uber die eigentliche Antriebskraft solcher Prozesse will und kann der Ge-
setzgeber dabei nicht verfiigen, vielmehr setzt er auf die Selbststeuerung
der Untersysteme vermége des jeweiligen prozeduralen Innenregulativs
und beschrinkt sich darauf, Stérfaktoren fernzubalten, die zu » Geschlossen-
heit« oder zu sonstigen Funktionseinbufien fithren kénnten, Dafl Storfak-
toren gerade auch in der unmittelbar staatlichen, besonders in der
exelutivischen Sphire ihren Ursprung haben konnen, wird dabei in
Rechnung gestellt, Im Interesse der Aufrechterhaltung des emanzipations-
niitzlichen Schwebezustands wird das gesamte Beziehungsnetz verrechtlicht.
Dadurch wird eine wechselseitige rationale Funktionskontrolle aller Betei-
ligten, besonders von Schule und Schulaufsicht, ermbglicht — notfalls im
Weg justizformiger Streiterledigung.

3. Das bedeutet, daf} die Verfassungs- und die Verwaltungsjustiz als
ihrerseits unabbiingige, und zwar auf rechtliche Strukturierung der poli-
tischen Komponenten dieses Funktionszusammenhangs spezialisierte Un-
tersysteme in das »Lehrgefiige« einbezogen werden, Wie weit die heute
eingefiihrten justiziellen Rechtsschutzmechanismen geeignet sind, die in-
nerschulischen »Symbiosen«4® zu kontrollieren, wird noch zu priifen sein.
Fest steht, dafl die Schuljustiz niemals die dominierende Antriebskraft sein
kann. Gerichtsentscheidungen konnen gelegentlich einzelne Richtpunkte
genauer setzen, als es der Gesetzgeber jeweils getan haben mag. Imiibrigen
muf} aber die Justiz ihre Mafistiibe, soweit es um fachliche Orientierungen
geht, an dritter Stelle suchen, nicht grundsitzlich anders als die Gesetz-
geber und Schulverwaltungen,

4. Hier miissen die einschligigen Wissenschafien einspringen. Sie stellen
die eigentliche Rationalititsreserve dieser Schulverfassung dar. Es bedarf
eines erneuerten Theoriebegriffs, wie er — obschon pragmatisch verschat-
tet — in der Sondertradition der geisteswissenschafilichen Pidagogik
im Keim schon enthalten gewesen sein diirfte#. Auf seiner Grundlage
kann die frither erwihnte Analogie von piidagogischer Freiheit und Wis-
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senschaftsfreiheit zu einer neuen Bedeutung kommen: Die Hochschulen
wirken als wiederum »eigenstindige« Untersysteme indirekt stabilisierend
auf das offene »Lebrgefiige« ein. Hochschul- und Staats- sowie Schultitig-
keit greifen so ineinander, daf sich die Schulen im Vorfeld der Freiheit der
Hochschulen ihres Emanzipations-Auftrags vergewissern knnen und daf
sie dabei von den Organen des staatlichen Trigersystems anhand von Krite-
rien unterstiitzt werden, welche im einzelnen von der Bildungsforschung und
Schul- sowie Schulrechts-Theorie zu entwickeln wiiren. — In des Konsequenz
dieser Entwicklung liegen weitere strukturelle Anniherungen von Schul-
und Hochschulverfassung.

Wo die Schule vom klassisch-biirokratischen Modell befreit wird, kom-
men, wie gezeigt wurde, zahlreiche neuartige Zuordnungsfragen auf, nicht
anders als in dem heute entstehenden neuen Hochschulrecht. Aus dem
Schatten des Subordinations-Schemas hervortretend, nihert sich die Schule
jenem Mittelwert funktional-demokratischer Organisation, auf welchen sich
von der anderen Seite: von der des ilteren strukturlosen Universititsidea-
lismus aus auch die Hochschule zubewegt. Dieser Mittelwert »relativerc
»Autonomie« ist dadurch gekennzeichnet, daf einseitig-hoheitliche Ent-
scheidungsbefugnisse in erheblichem Umfang in fachlich-kooperative
Selbststenerungsstrategien iiberfithrt werden, und dies setzt voraus, dafl
»die im erzieherischen Tun reingehiillte Rationalitit,, diese latente Theorie
in der Praxis«, in einen Stufengang wissenschafilicher und emanzipativer
Theorie einbezogen und mit den auBerschulischen Theorieebenen hoheren
Grades in einem zirkuldren Verhiltnis zusammengeschlossen wird e, Zu-~
gleich geht es im Rahmen des Aufsichtsverhiltnisses wie in dem der inneren
Organisation und dritter gesellschaftlicher Direktkontakte um die Offenle-
gung und Einbeziechung des politischen Faktors in ein fachspezifisches
Rationalititskonzept; das mag zu Ablosungskrisen fithren, wieder nicht
anders als im Hochschulwesen. Nur die systembezogene Analyse und Kon-
struktion gibt den Blick auf die vielfachen politischen Valenzen der pida-
gogischen Expertentitigkeit frei und bereitet den Boden dafiir, daff die
Lehrer und Lehrerschaften ihre politisch erheblich gewordenen Eigenkom-
petenzen in rechtlich gewihrleisteter »struktureller Distanz«s* von den
Befugnissen der unmittelbar politischen Organe ausiiben konnen.



