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Dr. Friedrich S chweitzer ,h Tibingen

PgDAGOGISCHE FREIHEIT - BERICHTE UND PROBLEMANZEIGEN ZUM VER-
HALTNIS VON RECHTLICHER REGULIERUNG UND SCHULWIRKLICHKEIT

AG 2: ZUR STELLUNG DES LEHRERS / DER LEHRERIN

Ich verstehe die Aufgabe unserer Gruppe so, daB wir versuchen
sollten, das juristische Verstdndnis von pddagogischer Freiheit
mit der piddagogischen Sicht des Lehrers zu verbinden. Es geht
also um eine interdisziplindre Aufgabe, bei der wir uns sowohl
auf praktische Erfahrungen in Schule, Schulaufsicht und Schul-
verwaltung wie auf wissenschaftliche Untersuchungen zum Lehrer

stiitzen kdnnen.

Ich selbst will mich auf Anst6B8te zur Diskussion begrenzen.

In diesem Sinne ist zundchst an den unterschiedlichen Zuschnitt
der Arbeitsgruppen dieser Tagung zu erinnern. Eine Reihe von
Aspekten, die in zentraler Weise auch den Lehrer und seine pi-
dagogische Freiheit betreffen, werden in anderen Gruppen disku-
tiert und miilssen deshalb hier nicht im Zentrum stehen. Das gilt

vor allem fir Fragen des Lehrplans und der Leistungsbeurteilung.

Unser eigenes Thema "Stellung des Lehrers und der Lehrerin"

verlangt, daB wir die nun schon seit einer ganzen Reihe von Jah-

1)

ren immer wieder angemahnte Aufgabe einer genaueren Beschrei-

bung der piddagogischen Freiheit in Angriff nehmen. Wir miissen

also vom Lehrer her und von dem, was wir {iber ihn und seine
Aufgaben wissen, nach einer fiir die Schule angemessenen inhalt-
lichen Fillung des Begriffs "pddagogische Freiheit" fragen und
dabei insbesondere das Verhdltnis von rechtlicher Regulierung
und Schulwirklichkeit im Auge behalten.

Blickt man nun auf die pddagogische Diskussion {iber den Lehrer
und seine Aufgaben in den letzten 10 Jahren zurlick, so ergibt
sich kein geschlossenes Bild, Es gibt zwar zahlreiche Unter-
suchungen und Stellungnahmen besonders zur Frage der Lehrer-
ausbildung 3. einen in .sich geschlossenen Trend lassen die
Verdffentlichungen aber nicht erkennen. Ich will mich im folgen-

den deshalb vor allem auf zwei Entwicklungen in der pddagogischen



~-130-

Diskussion fiber den Lehrer und seine Aufgaben begrenzen, die
mir fiir die Frage nach der pidagogischen Freiheit besonders
bedeutsam scheinen. Das ist zum einen die, wie man wohl sagen
muf3, Wiederentdeckung des Lehrers als Person und ist zum ande-

ren die Erweiterung des Handlungsfeldes von Lehrern {iber

den Unterricht hinaus auf die Schule als Institution und als

Raum bewuBter Gestaltung.

Der Lehrer als Person und die Schule als zu gestaltender Er-
fahrungsraum sind also meine Stichworte fiir das Folgende. Zu-

ndchst zum Lehrer als Person. ~ Von einer Wiederentdeckung des

Lehrers als Person kann man in mehrfacher Hinsicht sprechen.
In einer ganzen Reihe von Untersuchungen wurde deutlich, das
Lehrersein nicht nur von Ausbildung und Beruf, sondern in ent-

scheidender Weise auch von einer Lebensgeschichte und von So-

zialisationserfahrungen geprdgt wird. Ich erinnere hier nur

an Horst Brlicks "Die Angst des Lehrers vor seinem Schiiler"
(1978), Arno Combes "Alles Schéne kommt danach. Die jungen
Pidagogen - Lebensentwiirfe und Lebensgeschichten" (1983) und
Manuela du Bois-Reymonds und Bruno Schonigs "Lehrerlebensge-
schichten" (1982).

Wichtiger flir unseren Zusammenhang ist freilich ein anderer
Aspekt der neuen Rede vom Lehrer als Person. Dabei steht nicht
die persdnliche Lebensgeschichte des Lehrers im Zentrum, son-
dern die pddagogische Wirkung, die von der Person des Lehrers

ausgeht. Das Interesse an dieser Wirkung erwdchst dabei aus
einer Konzentration auf die im weiten Sinne erzieherische
Aufgabe des Lehrers, wobei dies unterschiedlich motiviert
sein kann. Das Interesse am Lehrer als Person speist sich
sowohl aus dem konservativ-politischen Versuch einer, mit
Hans Maier geredet, "Wiedergewinnung des Erzieherischen" 4)
wie aus einer paddagogischen und §chu1theoreti§chen Neube-
stimmung der Aufgaben der Schule angesichts des Wandels von

Kindheit, Jugend und Gesellschaft.

Reprédsentativ fiir die zweite Richtung, die von einem Wandel
von Kindheit, Jugend und Gesellschaft ausgeht und auf die ich
mich hier konzentriere, ist ein vielbeachteter und héufig
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zitierter Aufsatz Hartmut von Hentigs, der den programmatischen
3) Der Begriff des
"Darstellers"” steht hier fir die Person des Lehrers. Hentig

Titel "Vom Verkdufer zum Darsteller" trigt.

schreibt: "So wie der Schauspieler seine Wirkung auf den ande-
ren mit seiner ganzen Person tut - so tut es auch der Lehrer,

den ich meine" (S. 102). Gemeint ist, "daB8 der Lehrer nichts
lehren kann, was die Person des Lehrers nicht lehrt ..." (S.132).
Oder, wie von Hentig auch sagt: "Das wichtigste Curriculum des
Lehrers ist seine Person". - "Nicht, Uber wie viele Kenntnisse
der Lehrer verfligt, nicht, welche Medien er benutzt, nicht, wel-
che Motivationskiinste er einzusetzen versteht, nicht, welche Lern-
situationen er herbeifiihrt, wird je fiir sich entscheiden, ob der
Unterricht gut ist (ndmlich interessant und wirksam), sondern wie
sehr er durch seine Person iliberzeugt, da8 dieser Gegenstand fiir
einen heute lebenden Menschen ... wichtig ist und Folgen hat"

(8. 112).

Im {ibrigen meint von Hentig damit nicht etwa, wie oft fdlschlicher-
weise angenommen wird, den Lehrer als Vorbild. Hentig will viel-
mehr darauf hinweisen, daB schulisches Lernen ein enorm persdn-
licher Prozef ist, der sich weder als Erwerb von Fachwissen noch
als bloBe Kommunikation zureichend beschreiben 13dB8t. Vielmehr geht
es bei diesem Lehren und Lernen um eine spezifische Verschridnkung
von Sache und Person.

Wichtig im vorliegenden Zusammenhang ist, daB mit der Wiederent-
deckung der Person des Lehrers auch eine deutlich andere Richtung

eingeschlagen wird als bei der Professionalisierungsdiskussion

der 70er Jahre. Das Lehrerbild im Sinne dieser Professionali-
sierungsdiskussion war vor allem bestimmt durch die wissenschaft-
liche Ausbildung des Lehrers und durch Selbstorganisation des
Lehrerstandes, besonders unter Einschiufi selbstgesetzter Standards
- beides analog zum Arzt als Vorbild aller Professionalisierung.

Demgegeniiber ist der Lehrer als "Darsteller"” oder als Lehrperson
kaum mit dem Arzt zu vergleichen, es sei denn, man wollte -
vielleicht nicht ohne Grund - auch das Bild der &drztlichen Pro-
fession neu bestimmen, was hier freilich nicht unsere Aufgabe

sein kann.
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Flir das juristische Verstdndnis pidagogischer Freiheit dagegen
ist die Professionalisierung im medizinischen Bereich bis heute

ein wirksames Vorbild geblieben .6}

Angesichts der Neubewertung
des Lehrers als Person kanan die damit in Anspruch genommene
Analogie von Arzt und Lehrer aber kaum mehr befriedigen. Zwar
dliirfte auch die von Hentig vorgeschlagene Analogie zum "Dar-
steller - Schauspieler” (S. 102) fiir ein Verstdndnis pidagogi-
scher Freiheit kaum tragfihig sein. Sie macht aber sehr deut-
lich, daB das pddagogische Handeln des Lehrers eine eigene Form
von Freiheit braucht, die in den von anderen Berufen entwickelten

Modellen nicht einfach aufgeht.

Wenn man die Wiederentdeckung des Lehrers als Person ernst meint,
ist jedenfalls festzuhalten, daB die pddagogische Freiheit im
Blick auf den Unterricht entschieden und mit Nachdruck erweitert
werden muf. Lehrpldne etwa, die die Inhalte des Unterrichts wei-
testgehend festlegen, u.U. sogar noch mit (mehr oder weniger ver-
bindlichen) Hinweisen auf die methodische Realisierung, sind da-
mit in keiner Weise zu vereinbaren. Lehren und Lernen als per-
sonaler Prozef kann sich eben nicht fiir alle an denselben In-
halten vollziehen.

In diese Richtung weist 2u Recht auch der Entwurf der Kommission
Schulrecht ?), wenn er einerseits die Schulaufsicht auf eine
Rechtsaufsicht begrenzt (§ 66) und andererseits die Lehrpline
auf die "wesentlichen Ziele der Unterrichtsfacher" zuriicknehmen
will (§ 8). Aber man wird selbst bei diesem Entwurf noch fragen
missen, ob die dilirren - nur formalen - Worte, die der Entwurf
vor die Kennzeichnung pddagogischer Freiheit findet und die nur
durch ihre Verbindung besonders mit § 8 (Begrenzung der Lehr-
pléne auf "die wesentlichen Ziele der Unterrichtsfdcher") ihre
tatsdchliche Bedeutung gewinnen, dem Gewicht der p3dagogischen
Freiheit gerecht werden. MiiBte eine so gewichtige Voraussetzung
des Lehrens und Lernens nicht deutlich genannt und positiv be-

schrieben werden?

Die Wirkungsdokumentationen machen dariiber hinaus deutlich,
daB der Entwurf der Kommission Schulrecht gerade in den Vor-
schléigen, die sich auf eine Erweiterung der padagogischen Frei-
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heit richten, bisher kaum aufgenommen wurdeS). Das zeigt noch

einmal, daB die genannten Ergebnisse der Lehrerforschung noch
keine entsprechenden Konsequenzen zum Beispiel in der Gesetz-
gebung nach sich gezogen haben. Dabei dlirften vor allem auch po-

litische Bedenken eine Rolle spielen.

Das fihrt weiter zu einer Problemstellung, die zum Teil mit dem
Stichwort "Lehrfreiheit" im Sinne von Art. 5,3 GG verbunden
wird. Dabei geht es zum einen um Fragen des auBerschulischen
Verhaltens von Lehrern, auf die wir uns hier weniger einlassen

k6nnen, zum anderen um die Behandlung politisch brisanter The-

men wie Friedenserziehung, Umweltbelastung durch Industrie, Ur-
sachen von Arbeitslosigkeit usw. Auch hier ist festzuhalten, daB
eine demokratische Erziehung ihre Ziele nur erreichen kann, wenn
solche brisanten Themen in der Schule aufgenommen werden diir-
fen - und zwar ohne daB sie, zugunsten einer vermeintlichen Aus-
gewogenheit, von vornherein um ihre Brisanz gebracht werden. Das
schlieBt ein, daB der Lehrer hier frei sein muB, selbst Stellung
zu beziehen, was bei den genannten Themen nicht ohne ein gewis-
ses MaB an Parteilichkeit abgeht. Umgekehrt kann damit keine
Indoktrination der Schiiler gemeint sein. Eine solche Indoktri-
nation gehdrt nicht zu den legitimen Mitteln der Erziehung 9).
Jenseits der Frage, ob Art. 5,3 GG auf Schule und Lehrer Anwen-
dung findet oder nicht - die juristische und politische Mehr-

lo)

heitsmeinung steht bekanntlich dagegen -, ist also aus pa-

dagogischen Griinden an einer Freiheit des Lehrers festzuhalten,

die sich gerade bei brisanten Themen bewdhren muBll).

Eine zweite Entwicklung in der pddagogischen Diskussion zur

Stellung des Lehrers ist fiir unseren Zusammenhang vielleicht
noch wichtiger. Diese Entwicklung hat ndmlich auch in den Ent-
wurf der Kommission Schulrecht noch nicht Eingang gefundean).
Bei dieser Entwicklung geht es um die Frage nach den Aufgaben
des Lehrers und nach seinem Handlungsraum. Dieser Handlungs-
raum, wie er heute in der Pddagogik gesehen wird, ist mit

dem Stichwecrt "Unterricht” allein nur ungeniligend bestimmt. Ei-

ne beachtliche Anzahl neuerer Untersuchungen weist némlich



-134-

in tbereinstimmender Weise darauf hin, daB sich die Gestaltungs-~
aufgaben der Lehrer iliber den Unterricht hinaus auf die Schule

als Institution erstrecken. - Ich kann auf diese Untersuchun-

gen hier nicht im einzelnen eingehen, mdchte aber in Kiirze ver-
deutlichen, worum es sich bei diesen Untersuchungen jeweils
handelt.

Die Auffassung, daB nicht allein der Unterricht, sondern viel

mehr die jeweilige Einzelschule als ganze den Handlungsraum

des Lehrers ausmacht,kann sich vor aliem auf vier Arten von

Untersuchungen und Erfahrungsberichten stiitzen:

- Das sind, erstens, die im Zusammenhang der Gesamtschulfrage

durchgefiihrten Vergleichsuntersuchungen, die besonders im
13)
’

Blick auf das Schulklima, wie H. Fend es genannt hat

zu der These fiihren, daf die Unterschiede zwischen einzelnen
Schulen derselben Schulart gr6B8er sein kdnnen als die zwischen
Schulen unterschiedlicher Schularten 14). Demnach kommt der
Gestaltung der Einzelschule ein erhebliches padagogisches
Gewicht zu. Und auch wenn man diese Gestalt nicht allein auf
das Handeln der Lehrer zuriickfiihren kann, sondern auch regio-
nale Besonderheiten und Traditionen in Rechnung stellen muB,
ist doch deutlich, daB hier fiir die Lehrer ein wichtiges Auf-
gabenfeld liegt - und zwar ein Arbeitsfeld institutioneller

Gestaltung.

- 2u dieser Auffassung fiilhren dann, zweitens, Untersuchungen

zu den Auswirkungen von Schulen auf einen breiten Bereich von

Persdnlichkeitsbildung und Schulleistung, wie sie besonders
der englische Jugendpsychiater Michael Rutter Ende der 70er
Jahre durchgefiihrt hat.15)
falls auf die erheblichen Unterschiede zwischen einzelnen

Rutters Ergebnisse machen eben-

Schulen aufmerksam, wobei sich diese Unterschiede aufschluB-
reicherweise nicht durch objektive Faktoren wie Lage, GrdBe
und Einzugsgebiet der Schule erkldren lassen. Rutter sieht
eine der wichtigsten Griinde fiir die Erzielung positiver
Wirkungen auf die Schiiler in einem gemeinsamen "Ethos" der

Lehrer einer Schule. Wo eine Schule als ganze von den Lehrern



-135-

gemeinsam gestaltet wird, kann sie offenbar ihren Aufgaben
gerechter werden als durch einen Unterricht, der von vielen
einzelnen individuell verantwortet wird.

~ In diese Richtung weisen, drittens, auch die Untersuchungen
und Schulversuche, die L. Kohlberg und seine Forschungsgruppe
in den USA unter dem Aspekt der Schule als einer "gerechten

16} Hier

Gemeinschaft" (just community) durchgefiihrt haben.
wurde versucht, mit Hilfe demokratischer Einrichtungen wie
Schulparlament und gewdhlten Ausschiissen eine "Atmosphdre”
oder Gestalt von Schule zu erreichen, die von Schiilern wie
Lehrern als gerecht erfahren wird. Der Anstof zur Ausgestal-
tung der einzelnen Schulen zu "gerechten Gemeinschaften" lag
hier in der - zum Teil auch empirisch belegten -Einschdtzung,
daB die erzieherischen Mdglichkeiten eines Unterrichtsfaches,
aber auch des Unterrichts im ganzen begrenzt sind, solange die
Schule als Institution nicht ebenfalls bewuBt padagogisch ge-
staltet wird.

- Als einen vierten Zusammenhang, der auf die einzelne Schule
und ihre Ausgestaltung durch die Lehrer verweist, kann ich

schlieBlich auf ein Tiibinger Projekt zum "Praktischen Lernen
71

im allgemeinbildenden Schulwesen" hinweisen.l In diesem Pro-
jekt geht es um die Frage, wie Schulen zu einem auch prakti-
schen und sozialen Lernangebot kommen kdnnen, um so ihrer ver-
dnderten Stellung im Leben der Kinder und Jugendlichen gerech-
ter zu werden. Auf die schultheoretische Begriindung dieses
Projekts will ich hier nicht weiter eingehen. Wichtig ist fir
unseren Zusammenhang vor allem die Erfahrung, daB auch beim
praktischen Lernen die einzelne Schule als Gestaltungsraum in
den Vordergrund rilickt und sich die Aufgaben der Lehrer weit

iber den Unterricht hinaus auf die Schule als ganze erstrecken.

Die Tendenz, die sich als Ergebnis dieser vier Untersuchungs-
und Reformzusammenhdnge formulieren 1dB8t, zielt auf ein ver-

dndertes und vor allem erweitertes Verstindnis der Schule

und ihrer Aufgaben - und deshalb in der Folge auch auf ein ver-

dndertes und erweitertes Verstidndnis der Aufgaben des Lehrers.

Schule ist demnach nicht angemessen zu verstehen als Unterricht
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und als organisatorisch-institutioneller Rahmen von Unterricht.
Schule ist 2war immer auch Unterricht, sie ist aber zugleich,
wieder mit Hartmut von Hentig gesprochen, "Erfahrungsraum",

und zwar ein sozialer, moralischer und praktischer Erfahrungs-
raum.la) Jedenfalls ist dies die Qualitdt von Schule, von der
heute das Erreichen pidagogischer Ziele abhingig ist, und zwar
sowohl der Erziehungsziele wie der Lernziele. Es geht also um
ein ver3ndertes Verstdndnis von Schule. Zugespitzt kdnnte man
sagen: Schule als Unterrichtsanstalt muB zur Schule als Er-

fahrungsraum werden.

Die Aufgabe des Lehrers erweitert sich dabei in einer doppel-
ten Richtung - {lber den Unterricht hinaus auf auBerunterricht-
liche Aktivit&ten und Uber die individuelle Unterrichtstdtig-
keit hinaus auf ein gemeinsames Handeln von Lehrern, aber auch
von Lehrern und Eltern oder anderen auBerschulischen Handlungs-
partnern.

Fir die Frage nach der pddagogischen Freiheit ergeben sich
daraus vor allem zwei Konsequenzen: Zum einen brauchen die Leh-
rer und braucht die Schule, wenn sie sich zu einem bewuBSt ge-
stalteten Erfahrungsraum entwickeln soll, auch rechtlich abge-

sicherte Gestaltungsmdglichkeiten. Daraus erwdchst dann die -

in der neueren Diskussion vor allem von Peter Fauser vertrete-
ne - Forderung, daB sich pddagogische Freiheit heute iber den
einzelnen Lehrer hinaus auf die Schule erstrecken muB.lg) An-

‘ders formuliert: Der einzelnen Schule muB ein MaB8 an Autonomie

eingerdumt werden, das ihr eine eigenstindige Entwicklung er-
laubt.

.Zum anderen werfen die Untersuchungsergebnisse zur Schule als
‘Erfahrungsraum die Frage auf, welche Vorstellung von Schule den

Schulgesetzen bei ihrer Beschreibung der Aufgaben des Lehrers
‘zugrundeliegt. In der gesamten Diskussion zur pddagogischen Frei-

‘heit des Lehrers bis hin zum Entwurf der Kommission Schulrecht
ist hier festzustellen, daB Schule nur als Unterrichtsanstalt
und als Ort fiir Unterricht gesehen wird, nicht aber als eine

von allen Beteiligten gemeinsam zu gestaltende Institution.ZO)
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Es besteht deshalb die Gefahr, daB Schulgesetze ein veraltetes
und pidagogisch fragwiirdig gewordenes Verstdndnis von Schule
transportieren und weiterhin festschreiben.

Es scheint mir deshalb fiir die weitere Diskussion besonders
dringlich, {iber MOglichkeiten einer auch rechtlichen Fassung
pddagogischer Freiheit in einer Schule als Erfahrungsraum nach-

zudenken.
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