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Andreas Hoffmann-Ocon/Lucien Criblez

Scheinbarer Stillstand — Piddagogische Diskurse
und Entwicklungen in den Achtzigerjahren.
Eine Anndherung

Wihrend die 1970er Jahre immer wieder mit der beschworenden Formel ei-
ner ,,Riickkehr des Politischen” charakterisiert werden, gilt als Kennzeichen
der Achtzigerjahre die ,,Riicknahme des Politischen®.' Mégen diese Formeln
als schnelle Etikettierungen und Einordnungen noch nachvollziehbar erschei-
nen, so sind sie nach differenzierten bildungshistorischen und quellenorien-
tierten Analysen als zu stark typisierend und damit als problematisch zu wer-
ten. Womdglich fordern sie nicht, sondern verhindern eher, intensiver iiber
Merkmale von Zeitabschnitten nachzudenken. Mit dem Schwerpunkt des
Jahrbuchs fiir Historische Bildungsforschung 23 wird die Auseinanderset-
zung mit der zeitgeschichtlichen Phase der Achtzigerjahre gesucht. Im Unter-
schied zu den Abhandlungen etwa iiber die ,,1968er*? und spiter den 1970er
Jahren® haben die Achtzigerjahre in historischen Studien und populiren
Schriften bisher wenig Aufmerksamkeit gefunden — dies gilt nicht nur fiir die
Historiographie im Allgemein, sondern auch fiir die paddagogische Historio-
graphie im Besonderen.

Wenn dieses Jahrzehnt in Untersuchungen im Zentrum steht, wird es in einer
politischen Perspektive mit der letzten Phase des Kalten Krieges und des Ost-
West-Konfliktes verbunden, in deren Folge die transnationale Verflechtung
in Westeuropa zunahm und in den einzelnen Nationalstaaten iiber Folgen von
Migration und Einwanderung starker offentlich diskutiert wurde: etwa als
ausschlaggebende Faktoren fiir den Bevélkerungsanstieg® oder fiir die dro-

Rosanvallon 2012, S. 62; die Achtzigerjahre konnen allerdings auch anders etikettiert wer-
den; vgl. unten.

Vgl. z.B. Skenderovic/Spati 2012; Siegfried 2014.

> Vgl. z.B. Raulff 2014.

* Vgl. Holenstein 2014, S. 237; Buomberger 2017.
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hende Gefahr, dass einzelne Staaten in unkontrollierter Weise von globalen
Problemen iiberschwemmt werden konnten.’

Die Achtzigerjahre stehen ebenso fiir eine allgemeine Krisenstimmung, die
sich einerseits in einer strukturellen (Jugend-)Arbeitslosigkeit im Zuge der
Weltwirtschaftskrise Mitte der 1970 Jahre,® andererseits im Protest der soge-
nannten ,,neuen sozialen Bewegungen®,” unter anderem gegen Kernkraft und
gegen Nachriistung in der Friedensbewegung, duBerte.® Es zeigte sich gleich-
zeitig eine ,eigentiimliche Verbindung aus — bis ins Apokalyptische gestei-
gertem — Krisendiskurs und partizipatorischem Optimismus®, die sich auch
als ,,Politisierung des Subjektiven im Modus der ,Betroffenheit‘, der gerade
in den sozialen Bewebungen zum ,,Schibboleth” wurde beschreiben lasst.’
Nach ,Wirtschaftswunder’ und ungebrochenem Wirtschaftswachstum der
. Trente glorieuses“'® mussten Krisenphénomene und Expansionsfolgen bear-
beitet werden.

Die Umschreibung als ,,Boom in der Krise“!! deutet darauf hin, dass der Zu-
kunftsoptimismus einer Zukunftsskepsis gewichen war, dies nicht zuletzt,
weil Planungsskepsis die ehemalige Planungseuphorie — auch und gerade im
Bildungsbereich — abgelost hatte. Es zeigten sich bereits Phdnomene der
,neuen Armut“,'> nachdem die Armut wihrend der Boomjahr als weitgehend
iberwunden gegolten hatte. In der sozialwissenschaftlichen Selbstdiagnose
wurden die neuen technologischen und sozialen Gefahrdungslagen — von de-
nen alle gesellschaftlichen Gruppierungen jenseits von Arm und Reich oder
Links und Rechts betroffen seien — als konstituierende Phidnomene einer ,,Ri-
sikogesellschaft wahrgenommen.'® Uberdies gelten die Achtzigerjahre auch
als ,,Ubergang“ und ,,Scharnier” zwischen den linksliberalen Tendenzen der
1970er und dem neoliberalen Wandel der 1990er Jahre."*

In einer kulturtheoretischen Perspektive werden die Achtzigerjahre mit einem
epigonalen Ausklang der Suhrkamp-Kultur und einer ,,Theoriemiidigkeit, die

> Vgl. Tanner 2015, S. 461.

Zu den Olpreiskrisen der 1970er Jahre und deren wirtschaftlichen Folgen vgl. Gobel 2013;
Graf 2014; zur Jugendarbeitslosigkeit vgl. Burger/Seidenspinner 1977; Frackmann 1985,
S. 70ff.; Vonderach 1989; Jaide/Veen 1989, S. 75ff.

Zu den neuen sozialen Bewegungen vgl. unter anderen: Brand 1982, 1985; Roth/Rucht
1987; Dahinden, 1987.

¥ Vgl. Winkler 2000, S. 371f.

’  Tandler 2016, S. 452f.

' Fourasti¢ 1979.

""" Fabian 2015.

Vgl. Altmeyer-Baumann 1987; Lompe 1987.

" Vgl. Beck 1986; Giddens 1994.

" Rédder 2015; vgl. auch Criblez/Rothen/Ruoss 2016.
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nach dem Deutschen Herbst unter den Erben der Studentenbewegung gras-
sierte”, verbunden.'® Die ,,apokalyptisch gestimmte Gegenwartsdiagnostik*'®
der Achtzigerjahre suggerierte, dass die oftmals als Verunsicherung wahrge-
nommenen Umwilzungen oder zumindest Infragestellungen von Klassen-
und Geschlechterverhiltnissen nicht (mehr) zu erwarten seien. Fiir den aka-
demisch-geisteswissenschaftlichen Binnenraum wurde ein Ende der franzosi-
schen Theorielektiire und eine Hinwendung zu Autoren des konservativen
Lagers — etwa Carl Schmitt — konstatiert, was teilweise als ,,allmidhliche Ent-
giftung® und ,.Sache der 80er Jahre“ gewertet wird.!” Insofern konnen die
Achtzigerjahre auch als Reaktion auf die ,,Aufbriiche und Traditionsbriiche*
der 1960er und der ersten Hilfte der 1970er Jahre gelesen werden.'®

Probleme der Periodisierung

Kulturwissenschaftliche Zuginge thematisieren nicht selten die Schwierig-
keit, Stromungen, Bewegungen, Vorstellungen und Praktiken in ihrer Be-
schreibung auf eine Epoche oder ein Jahrzehnt zu beschrinken. Dazu drei
kurze Beispiele zu den Achtzigerjahren: In einem Beitrag von Isabel Richter
zur Kulturgeschichte der Bewusstseinserweiterung in den langen 1960-Jahren
geraten auch die Achtzigerjahre ins Blickfeld. In der Historisierung des Kon-
zepts der Bewusstseinserweiterung unterteilt sie den Untersuchungsgegen-
stand in verschiedene historische Phasen: von einem Erstarken in den 1960er
Jahren, als Drogen (wieder) als Tiir6ffner zu neuen Erfahrungen galten, tiber
die 1970er-Jahre als Transformationsphase, in der drogenfreie Techniken und
Praktiken der Meditation selbstverstiandlicher wurden, bis hin zu institutiona-
lisierten Meditationstechniken, die in der Variante von Bhagwan Shree
Rajneeshs Meditationszentren und Diskotheken auf spirituelle Bediirfnisse
eines westlichen Publikums zu Beginn der 1980er-Jahre eingingen und An-
fang der 1990er Jahre zu einer breiten Angebotspalette zur ,,Selbstentgren-
zung® fiihrten." In dieser Lesart sind die Achtzigerjahre eine Phase, in der
spirituelle Lebensstile den Milieus der Gegen- und Alternativkultur langsam
entwuchsen und Techniken wie Meditation und Yoga begannen, zu einem
populiren Massenphénomen zu werden.”’

" Felsch 2015, S. 154.

' Ebd.,S. 189.

"7 Bandel 2015, S. 207.

" Doering-Manteufel/Raphael 2010, S. 10.

" Richter 2016, S. 122.

Vgl. ebd., S. 125; dass und wie in den 1970er Jahren als ,therapeutischem Jahrzehnt* ent-
sprechende mentalitire Grundlagen geschaffen worden waren, wird eindriicklich von Ténd-
ler 2016 gezeigt.
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Zweites Beispiel: Der ,,Epochenabschnitt* der Achtzigerjahre lédsst sich auch
als Teil eines groBeren Zeitausschnitts verstehen, wenn die Betrachtungen auf
die Phase des Kalten Kriegs gerichtet werden: Der Kalte Krieg gilt als schlei-
chende Entwicklung im Anschluss an den Zweiten Weltkrieg. In Europa
prigte er als imagindrer Krieg, aber auch als politischer Kampfbergriff die
Sicherheitspolitik und die Wirtschaft bis zu Beginn der 1990-Jahre, curricular
aber auch das Bildungswesen wihrend der Ost-West-Konflikt in Europa die
Nachkriegsordnung mit militdrischen Szenarien samt Truppeniibungen, Pro-
pagandafilmen und Zivilschutziibungen beherrschte, gab es andernorts Stell-
vertreterkriege.”' Bezogen auf Bildungsriume fiihrte der Kalte Krieg sowohl
in Westdeutschland als auch in der Schweiz mit konstruierten Bildern von
Staatsfeinden zu Extremistenbeschliissen und Berufsverboten. In der Bundes-
republik Deutschland erlief 1972 die Regierung auf Vorschlag von Bundes-
kanzler Willy Brandt und der Innenminister-Konferenz einen Extremistenbe-
schluss (,,Radikalenerlass®), der nach vier Jahren durch ein Urteil des Bun-
desverfassungsgerichts zwar wieder aufgekiindigt wurde, bis zum Beginn der
1990er-Jahre auf der Ebene einzelner Bundesldnder jedoch bestehen blieb.
Ahnlich wie in Westdeutschland wurden auch in einzelnen schweizerischen
Kantonen, z.B. Ziirich, Berufsverbote vor allem ab Mitte der 1970-Jahre aus-
gesprochen, die sich oftmals gegen sogenannte linksextremistisch orientierte
Lehrpersonen richteten und sich in ihrer Wirkung iiber die gesamten Achtzi-
gerjahre erstreckten.”

Wendet man die Aufmerksamkeit von einzelnen Schulakteuren und ihren
Verflechtungen sowie von ihrer Betroffenheit aufgrund von politischen MaB-
nahmen mehr auf das schwer zu beschreibende Hintergrundverstdndnis im
langwierigen Harmonisierungsprozess des zundchst westeuropdischen Hoch-
schulraumes, lisst sich der Kalte Krieg auch als Impulsgeber fiir den Kurs
zur Reform des tertidren Bildungssektors deuten. Organisationen etwa die
OECD, aber auch die primér zu militirischen Zwecken gegriindete NATO,
engagierten sich fiir Initiativen zugunsten von Wissenschaft, Erziechung und
Bildung,” die den Wandel der nationalen Schulsysteme von der Input- zur
Output-Steuerung produktiv begleiteten und in den Achtzigerjahren eine eu-
ropdische oder sogar globale Agenda mit vorbereiten halfen, die spéter in die
Bolggna-Reform des europdischen Hochschulraums und in PISA einmiinde-
ten.

?' Vgl. Buomberger 2017, S. 21; zum Kalten Krieg vgl. auch die Uberblick von Kaelble 2011
und Stover 2017.

2 Vgl. Buomberger 2017, S. 318f.

» Vgl. Rohstock 2013, S. 204.

* Vgl. ebd., S. 217; vgl. auch Trohler 2016, S. 404.
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Ein weiteres Beispiel, das eine lédngere zeitliche Linie in den Blick nimmt
und ein ,.Epochenkonzept™ der Achtzigerjahre fraglich erscheinen lésst, lie-
fert Joachim Radkau mit seiner in eine Zukunftsgeschichte integrierten Fall-
studie zu drohenden deutschen Bildungskatastrophen — ,,von Picht zu Pisa®.”
Bildungspolitik als ,,Zukunftspolitik* zu deklarieren oder gar zur (6konomi-
schen) Uberlebensfrage von Nationen zu stilisieren, ist selbst ein nachweisba-
rer Traditionsstrang geworden. Wohlwissend, dass Georg Pichts Katastro-
phenszenario Mitte der 1960er Jahre nicht den Beginn, sondern eher einen
vorldufigen Hohepunkt von Krisenkonstruktionen darstellte,”® mit denen bil-
dungspolitische Prozesse beschleunigt werden sollten,”” wird die damalige
Forderung nach einer Vermehrung der Abiturientenzahl vor dem Hintergrund
einer sich vermeintlich anbahnenden Bildungskatastrophe als Trend gedeutet.
Dieser Trend setzte sich auch nach dem Ende der Bildungseuphorie® und
nachdem die ,,Losungsversprechen® der Bildungsexpansion und Bildungs-
planung ihre ,, Anziechungskraft und ihre ,,Glaubwiirdigkeit“* verloren hat-
ten, fort. Er bezieht sich weniger auf die konkrete inhaltliche Forderung als
vielmehr auf die Textsorte ,,Bildungsalarm®, die seit der Jahrtausendwende
durch den sogenannten PISA-Schock auf der Basis von OECD-Studien, auf
die sich bereits Picht berief,”® oder durch den Befund des ,,Akademisie-
rungswahns“ geprigt ist.’' Dieses Beispiel impliziert ein Verstindnis der
Achtzigerjahre als eine eher ruhige, ,,geddmpfte” und steuerungsskeptische
Phase, in deren Vorfeld aufgrund einer Alarmstimmung (hoch-)schulische
Experimentalprogramme entwickelt worden waren und in deren Anschluss
durch Output- und Wettbewerbssteuerung im Bildungsbereich Elemente de-
zentraler Schulentwicklung mit zentralen Kontrollregimes verbunden wur-
den.** Weitet man allerdings den Blick international aus, muss auch darauf
hingewiesen werden, dass bereits 1984 in den USA mit ,,A nation at risk*
ein weiterer fundamentaler ,,Bildungsalarm* ausgelost worden war, der zu
grof3 angelegten Reformprogrammen bis hin zum ,,No Child Left Behind
Act** fiihrte.

»  Vgl. Radkau 2017.

% Vgl. Picht 1964.

" Vgl. Hoffmann-Ocon 2007, S. 269f.

*  Konrad Widmer hatte die Veréinderungen bereits 1976 als Ubergang ,,von der Bildungseu-
phorie zur Bildungsresignation® interpretiert; vgl. Widmer 1976, S. 13.

*  Friedeburg 1989, S. 474.

% Vgl. Picht 1964, S. 27; vgl. Rohstock 2013, S. 219.

' Radkau 2017, S. 234ff.

2 Vgl. Bellmann 2016, S. 30.

Vgl. The National Commission on Excellence in Education 1984; kritisch Berliner/Biddle
1996.

Der Gesetzestext findet sich in der Gesetzessammlung des U.S. Department of Education
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Mit diesen Beispielen verdichten sich die Hinweise, dass die Achtzigerjahre
keine inhaltlich scharf konturierte Epoche oder Ara, insbesondere auch fiir
die historische Bildungsforschung, darstellen. Allerdings koénnen in den
Achtzigerjahren eine Reihe von Verknotungen festgestellt werden, in denen
sich verschiedene Entwicklungslinien aus den 1950er, 60er und 70er-Jahren
in unterschiedlicher Weise miteinander verbunden haben. Wenn der ange-
sprochene (kulturelle) Wandel keine Bruchstelle markierte, geraten eher eine
Reihe von graduellen und womdglich wenig sichtbaren Verdnderungen ins
Blickfeld. In diesem Zusammenhang spricht Jakob Tanner von der ,hinter-
griindigen Wirkung® der Achtzigerjahre, z.B. wenn der Imperativ nach per-
manenter Verdnderungsbereitschaft und Flexibilitidt gegeniiber individuellen
berufsbiografischen Uberlegungen zwar erst in den 1990er Jahren durch-
schlagend wahrgenommen, jedoch in den Achtzigerjahren bereits formuliert
wurde.”® Insofern stehen die Achtzigerjahre nicht nur fiir eine Phase, in der
sich Entwicklungslinien vorheriger Phasen verbanden, sondern auch fiir eine
Periode, in der sich ,,subkutan®, verdeckt und in Protoformen eine neoliberale
Wende anbahnte.

Aber welche Diskurse, Situierungen, Ortsbestimmungen und institutionellen
Entwicklungen konnen im gesellschaftlichen Feld von Bildung, Schule und
Wissenschaft als charakteristisch fiir die Achtzigerjahre gelten? Manifestierte
sich in diesem Bereich ebenfalls eine Krisenstimmung oder lassen sich Phi-
nomene historisch nachweisen, die fiir den damals im Rahmen einer Zyklus-
theorie diagnostizierten Eigenausbau und der Eigendynamik des Bildungs-
systems sprechen?*®

Pluralismus, Ablésungstendenzen und Uberginge in der
Erziehungswissenschaft?

Die erziehungswissenschaftlichen Debatten der Achtzigerjahre waren gepragt
durch Uberlagerungen und Abldseprozesse von verschiedenen theoretischen
und péadagogischen Stromungen. Zwar wurde zum Beispiel der Begriff des
padagogischen Bezugs bei Herman Nohl eigens zum Gegenstand erzieheri-
scher Reflexion erhoben,37 aber diese wie auch andere Theoriedebatten zur
Tradition und Entwicklung der geisteswissenschaftlichen Pddagogik und zur
Hermeneutik konnen auch als Zeichen fiir deren Erosion gedeutet werden.

vom 8. Januar 2002; verfiigbar unter: https://www2.ed.gov/policy/elsec/leg/esea02/107-
110.pdf (recherchiert: 01.02.2018); fiir einen Uberblick vgl. Hess/Petrilli 2006; kritisch un-
ter vielen andern: Shaker/Heilmann 2008.

* Tanner 2015, S. 422.

* Vgl. z.B. Titze 1981; Lundgreen 1981.

7 Vgl. z.B. Bollnow 1981.
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Die als Theorieputsch inszenierten Verweise von Niklas Luhmann und Karl
Eberhard Schorr auf ,,Reflexionsprobleme im Erziehungssystem* und auf das
,Technologiedefizit der Erzichung*“’® rahmten nicht nur die seit Ende der
1960er Jahre erfolgte ,,Empirisierung und Methodisierung* erzichungswis-
senschaftlicher Argumentationsstrukturen auf theoretischer Ebene, sondern
verwiesen generell darauf, dass die Bezugnahme auf sozialwissenschaftliche
Interpretationskategorien fiir die Erziechungswissenschaft unumganglich wer-
den wiirde. Dabei stellt sich aus der Retrospektive die Frage, ob es die Acht-
zigerjahre waren, in denen der iiber einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen
stehende Diskurs iiber Moglichkeiten und Grenzen der Steuerung von gesell-
schaftlichen Systemen®’ zu einer tiefgreifenden Hybridisierung der Sozial-
wissenschaften insgesamt beigetragen habe.

Der ,,Ubergang* als Charakteristik deutete sich bei erziehungswissenschaftli-
chen Exponenten selbst an, so etwa bei Klaus Mollenhauer, welcher bis An-
fang der Achtzigerjahre als ein bedeutsamer Vertreter der kritischen Erzie-
hungswissenschaft und der Teildisziplin Sozialpddagogik galt. Sein Werk
. Vergessene Zusammenhinge“*' beabsichtigte nun jedoch, den Entwurf einer
padagogischen Theorie vorzulegen, die sowohl kulturelle Erinnerungsarbeit
leisten wollte als auch die damals geldufige sozialwissenschaftliche Termino-
logie zu vermeiden versuchte, ohne ,Erfahrungskitsch zu produzieren.*
Fraglich bleibt bis heute, ob dieses Projekt als ein erster Begriindungsversuch
einer kulturwissenschaftlich begriindeten Padagogik verstanden werden kon-
ne (obgleich der Autor damals nicht iiber den Begriff ,Kulturwissenschaft’
verfiigte) oder ob es sich eher um eine weitere Variante eines Versuchs der
Erneuerung der geisteswissenschaftlichen Tradition handelte. Auch wenn der
ehemals kritische Erziehungswissenschaftler gegen die Konzeptualisierung
der Erzichungswissenschaft als Sozialwissenschaft keinen alternativen An-
satz vorlegte, stellte er doch die Frage, ob alle Moglichkeiten zur Fassung
dessen, worum es in der Erzichungswissenschaft gehen konne, mit sozialwis-
senschaftlichen Zugriffen ausgeschopft wiren.*

Die etwa gleichzeitig gestellte Frage: ,,Ist Pddagogik heute ohne ,Kritische
Theorie’ mdglich?, reagierte auf die theoretische Krisenwahrnehmung in der
Erziehungswissenschaft und fragte angesichts der scheinbaren Gewissheit,
dass Emanzipation die zentrale Aufgabe von Bildung sei, nach der eigenen

¥ Luhmann/Schorr 1979; 1982.

¥ Miiller/Tenorth 1979, S. 858.

Zur paradigmatischen ,,Scharpf-Luhmann-Debatte* vgl. Mayntz 1987; Scharpf 1988; 1989;
Luhmann 1989.

" Mollenhauer 1983.

* Ebd. 1983, S. 12.

# Vgl. Brumlik 2006.
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ideologischen Befangenheit.** Neben sozialwissenschaftlichen Implikationen
in der Erziechungswissenschaft modifizierte eine zunehmende (lern-)
psychologische Perspektivierung tradierte Auffassungen von Bildung und
setze mehr auf den Wissensbegriff.*> Die Bedeutung der allgemeinen, syste-
matischen und historischen Pidagogik wurde dadurch relativiert. Die Erzie-
hungswissenschaft hatte sich zur ,normalen‘ wissenschaftlichen Disziplin
entwickelt,*® in Teildisziplinen ausdifferenziert,” auf alle Lebensbereiche
ausgedehnt (Vorschul-/Kindergartenpiddagogik, Berufsbildung, Erwachse-
nen-/Weiterbildung) und , entgrenzt“** sowie theoretisch und methodisch plu-
ralisiert — sie bauchte kein ,,Zentrum‘ mehr. Jedenfalls fiihrte die ,,Bilanzie-
rung der Erziechungswissenschaft am Ende der 1980er Jahre zum minimalen
Konsens der Akzeptanz eines Theorien- und Methodenpluralismus in der Er-
zichungswissenschaft.* Und die empirisch-historische Rekonstruktion der
Geschichte der eigenen Disziplin® im Kontext neuer historiografischer An-
sitze’' forderte nicht nur die kritische Auseinandersetzung mit der eigenen
Geschichte, sondern kann auch als deutlicher Hinweis gewertet, dass sich die
Erziehungswissenschaft sowohl als Teil der ,reflexiven Modemisierung“52
verstand als auch in diesem Prozess selbstreflexiv geworden war.

Pidagogische und pidagogisierende Bewegungen zwischen
Reformismus und Radikalitit?

Aber auch Tendenzen aus ,,populdren” padagogischen Diskursen ,,zwangen‘
Reprisentanten der Erziechungswissenschaft zu Stellungnahmen, etwa im Fall
der ,,Antipidagogik*.”® Moglicherweise inspirierte dazu der durch Sozialge-
schichte und Sozialisationstheorie verdnderte Blick auf das Kind und der

* Ruhloff 1983, S. 232; vgl. auch Tenorth 1983.

# Vgl. Aebli 1983.

% Vgl. Helm/Tenorth/Horn/Keiner, 1990; Tenorth 1990.

7 Vgl. Macke 1990; 1994,

# Vgl. Liiders/Kade/Hornstein 1993.

¥ Vgl. wa. Beck/Kell 1991; Hoffmann/Heid 1991; Themennummern der Zeitschrift fiir Pada-
gogik 1/1990 und 5/1990.

% Vgl. Tenorth 1990.

311987 erschienen die ersten beiden Binde des ,,Handbuch zur deutschen Bildungsgeschich-
te*“ (Miiller/Zymek/Herrmann 1987; Titze 1987), ein Jahr spéter Tenorths ,,Geschichte der
Erziehung®, die ,,bewusst keine ,Geschichte der Pddagogik‘“ sein sollte (Tenorth, 1988,
S. 12). Beides lésst sich riickblickend als Teil der ,,sozialwissenschaftlichen Wende* in der
padagogsichen Historiografie oder der Weiterentwicklung der Geschichte der Padagogik zur
Historischen Bildungsforschung interpretieren.

2 Beck/Giddens/Lash 1996.

3 Vgl. Oelkers/Lehmann 1983; Winkler 1985.
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Versuch, Kinderperspektiven zu verstehen oder gar zu simulieren.’ Die nuk-
leare Abschreckungspolitik der beiden globalen politischen Blocke brachte
neben den wahrgenommenen 6kologischen Krisen (Stichwort: Umwelterzie-
hung) und Informationsrevolutionen (Stichwort: Medienerziehung im Com-
puterzeitalter) eine ,,Friedenspddagogik™ (wieder) hervor, deren Status zwi-
schen sozialer Bewegung und Wissenschaft strittig war.”> Diese Gemengela-
ge hatte auch in anderen Feldern eine wissenschaftliche Aufklarung ,,von un-
ten* evoziert, die ihre Praxis in AGs und Biiros filir Konflikt- und Kriegsursa-
chenforschung oder in Geschichtswerkstitten finden konnte und wissen-
schaftliche Laien konzeptuell miteinbeziehen wollte. Mit hoher Selbstreflexi-
on wurden die Praxis der neuen sozialen Bewegungen der postulierten post-
industriellen Phase in den 1980er Jahren selbst mit ,Reformismus’ beschrie-
ben, der im Gegensatz zur ,,Radikalitidt der 1968er-Bewegung den Parla-
mentarismus als Form politischer Regulierung anerkannte und die ,,Langfris-
tigkeit des Wandels, die Zerlegung in Einzelschritte unterschiedlicher
Reichweite, die experimentelle Orientierung und Revisionsbereitschaft und
nicht zuletzt die intendierte Gewaltlosigkeit von Aktionen* betonte.*®

Als Grund fiir diese Entwicklungen wurde die Individualisierung als Folge
der Bildungsexpansion und der Zunahme des Wohlstandes genannt. Nach der
Institutionalisierung der Sozialstaatlichkeit und der (scheinbaren?) Stillle-
gung des Klassenkonflikts in wohlfahrtsstaatlichen Massendemokratien wur-
den die neuen Protestpotentiale nicht mehr primér in Verteilungsproblemen
vermutet, sondern in Prozessen des Wertewandels und in der ,,Grammatik
von Lebensformen®, die ihren Ausdruck in Strdmungen wie ,,Antikernkraft-
und Okologiebewegung; Friedensbewegung [...]; Biirgerinitiativbewegung;
Alternativbewegung [...]; Psychoszene mit Lebenshilfegruppen und Jugend-
sekten [...]; Schulprotest der Elternverbiande; Widerstand gegen ,modernisti-
sche Reformen’; und schlieBlich in der Frauenbewegung® finden konnte.”’
Dem Protest und den Ideen revolutiondrer Umbriiche der spaten 1960er und
frithen 1970er Jahre folgte nicht nur der ,,Gang durch die Institutionen der
Neuen Linken, sondern auch ein eher inkrementeller Wandel, der sich einer-
seits in neuen padagogischen Themen und Teildisziplinen, andererseits aber
auch in stirker wissenschaftlichen Bemiihung um Erkenntnisse in der Bil-
dungsforschung zeigte. Auf die Bildungseuphorie, die sich als Bildungsex-
pansion ,,materialisiert“ und in der Bildungsplanung ihre wissenschaftliche
Legitimation gefunden hatte,”® folgten die Achtzigerjahre, in denen sich die

* Vgl. z.B. Flitner/Valtin 1985; Oswald/Krappmann 1985; Ulich 1985.
% Vgl. Huschke-Rhein 1984; 1985; Miller-Kipp 1984.

6 Raschke 1988, S. 462.

7 Habermas 1987, S. 578.

¥ Vgl. Widmaier 1966.
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Erziehungswissenschaft mit wissenschaftlichen Instrumenten den Expansi-
onsfolgen und den Folgen der Bildungsreform (selbst-)kritisch zu stellen be-
gann.

Neben dem Gang durch die Institutionen lassen sich am Beispiel des Politik-
feldes Jugend Fragen stellen hinsichtlich eines Wandels hin zu Verflechtun-
gen von sozialen Bewegungen und Institutionen, der zu Beginn der Achtzi-
gerjahre womoglich einen vorldufigen Endpunkt gefunden hatte. So zeigt
Rahel Biihler am Beispiel der Schweiz u.a. auf der Basis der Jugendbericht-
erstattung einerseits auf, wie staatliche Gremien Interesse an Jugend in ihrem
Eigensinn. Andererseits zeigten sich an diesem nicht interesselosen Interesse,
etwa von Seiten der Studiengruppe fiir Jugendfragen des Eidgendssischen
Departements des Innern, Implikationen von Beforschung: Das zuséitzliche
Wissen iiber die Jugendlichen sollte eben auch die Kontrollmdglichkeiten
verbessern. Jugendpolitische Paradigmenwechsel liefen sich bis in die Acht-
zigerjahre in einer Linie beschreiben: vom traditionellen Modell einer ,,Poli-
tik fir die Jugend* zu einer ,,Politik der Jugend®, die um die Dimension der
begrenzten Autonomie im Sinne eines Probehandelns erweitert wurde, bis hin
zu einer ,,Politik mit der Jugend®, die definierte Partizipationsmdglichkeiten
vorsah.”” Die Partizipation der Jugendlichen wurde im politischen System
teilweise simuliert, und eine fast ironische Reverenz der Kommissionspolitik
des Bundes an die ihr ,fremden* Jugendlichen diirfte darin gelegen haben,
dass den Jugendlichen zwar keine echte Reprisentation zugestanden wurde,
dass sich jedoch die Erforschung der ,,inneren Fremden der Schweiz*, also
der Heranwachsenden, selbst zu einer Praxis der Jugendpolitik entwickelte.
Der Staat sah sich in den beginnenden Achtzigerjahren angesichts (erneuter)
jugendlicher Proteste und in Erinnerung an die zuriickliegende Irritations-
oder gar Bedrohungswahrnehmung der frithen 1970er Jahre zum Handeln im
Feld der Jugendpolitik herausgefordert. Aus solch einer Perspektive der Ver-
flechtungen von sozialen Bewegungen und Institutionen kénnen die Achtzi-
gerjahre als eine ,,Auskiihlungsphase von Konflikten beschrieben werden, in
der Proteststromungen durch politischen Gremienarbeit domestiziert wurden
resp. sich domestizieren lieen.

Das Ende der Bildungsstrukturdebatten?

Die Bildungsexpansion war zwar zunichst ein quantitatives Phdnomen gewe-
sen, das allerdings mit dem Geburtenriickgang in der zweiten Hilfte der
1960er Jahre nicht einfach zu Ende war, sondern in reduziertem Ausmal
fortgesetzt wurde — dies nicht zuletzt wegen der vorgenommenen Strukturdn-

*  Biihler 2016, S. 290.



Scheinbarer Stillstand 19

derungen. Denn die Bildungsexpansion war mit Bildungsreformen verbunden
gewesen, die nun in den Achtzigerjahre Jahren nicht mehr vorwiegend unter
programmatischen Perspektiven, sondern in ihren Folgen stérker analytisch
und evaluativ fokussiert wurden. Nach der , realistischen Wendung*® verfiig-
te die Erziehungswissenschaft inzwischen auch iiber ein elaborierteres und
differenzierteres Methodeninstrumentarium als dass dies noch in den 1960er
Jahren zur Verfiigung gestanden hatte. Dies erleichterte einen ,,realistischen®
Blick auf die Reformen, was auch dadurch motiviert war, dass der erfolgte
Strukturausbau nun unter wirtschaftlich schlechteren Rahmenbedingungen
weiter finanziert werden musste.

Die strukturellen Reformen waren in den 1960er und 1970er Jahren zwar
nicht so weit gegangen, wie die Pldne (etwa der ,,Strukturplan® des Deut-
schen Bildungsrates 1970) es vorgesehen hatten, betrafen aber eigentlich das
gesamte Bildungswesen. Die hauptsichlichen Themen waren: Ausbau und
Neukonzeption des Vorschulbereichs, die Gesamtschulreformen, die Reform
der gymnasialen Oberstufe sowie die Reformen in den Bereichen Berufsbil-
dung, Lehrerbildung und Hochschulen (u.a. Einfiihrung von Gesamthoch-
schulen, Fachhochschulen).”’ Mit den Effekten dieser Reformen beschiftig-
ten sich nun wissenschaftliche Studien und Reflexionen, die einerseits als
Folge der empirischen Wende zu interpretieren sind, andererseits aber auch
vom Ende der Bildungseuphorie und einem ,.kiithleren® Blick auf die Refor-
men zeugen.

Die zum Teil groB angelegten Schulversuche und Experimentalprogramme
der 1970er Jahre wurden in den Achtzigerjahren beendet oder transformiert;
Studien aus den 1970er Jahren, etwa die , Konstanzer Studie* zu Einstel-
lungsverinderungen junger Lehrpersonen in der Schulpraxis,® wurden rein-
terpretiert und methodische Ansitze als zu eng gefiihrt kritisiert;® die Re-
form der gymnasialen Oberstufe wurde bereits wieder in Frage gestellt, ganze
Jahrginge aus der akademisierten Lehrerbildung wurden in die Arbeitslosig-
keit entlassen. Beide Kernmotive der Bildungsexpansion waren obsolet ge-
worden: Der Nachwuchsmangel hatte sich in der Wirtschaftskrise in nichts
aufgelost und die Chancengleichheit konnte nun nicht mehr einfach politisch
eingefordert werden, sondern wurde analytisch auf Moglichkeiten und Gren-
zen hin gepriift.** Die ,,Janusgesichtigkeit“®> der Bildungsexpansion zeigte

% Roth 1963.

' Vgl. Friedeburg 1989, S. 403ff.

% Vgl. z.B. Hinsch 1979.

Vgl Hinsel 1985, S. 644.

®  Vgl. u.a. Heckhausen 1981; Heid 1988.
% Doering-Manteufel/Raphael 2010, S. 16.
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sich in den 1980er Jahren auch als Aufgabe der Erziehungswissenschaft.
Torsten Gass-Bolm analysierte und periodisierte in seiner bildungshistori-
schen Studie die Entwicklung des westdeutschen Gymnasiums. Demnach
wurde in den Achtzigerjahren die Reformeuphorie hinsichtlich des Wandels
des Gymnasiums mit einer konservativen Tendenzwende bei gleichzeitiger
Stabilisierung beendeten.®® Dies bedeutete eine Riickkehr zum Humanismus,
der aber wenig mit dem konservativen Humanismus der 1950er Jahre gemein
hatte, sondern sich durch ein nunmehr wenig elitires Personlichkeitskonzept
mit den Leitbegriffen ,,Selbststindigkeit und ,,Miindigkeit* auszeichnete.’’
Die Wiederentdeckung der ,,Allgemeinbildung® und die Renaissance der In-
halte korrespondierten mit Einschrinkungen der durch die Oberstufenreform
von 1972 etablierten Wahlfreiheit von Grund- und Leistungskursen. Diese
Entwicklungen konnen als Riicknahme von Reformspitzen oder — weitrei-
chender — als Entpolitisierung zugunsten einer Padagogisierung der Schule
interpretiert werden.”® Wenn die Achtzigerjahre als Zeit der Bilanzierungen
von schulischen Experimenten der 1970er Jahre verstanden werden, so zeigt
sich fiir die ehemals von breiten Kreisen getragenen Vorhaben, etwa die
ebenfalls von der CDU gestiitzte Oberstufenreform, eine merkwiirdige Am-
bivalenz: Die schulischen Neuordnungen und Strukturen waren inzwischen
teilweise heftig umstrittenen, trotzdem konnten auch diejenigen, die sich an
ihr Mitwirken kaum erinnern mochten, in den Achtzigerjahren nicht einfach
mehr aussteigen.”” Die Zeit von Prospektivstudien und Experimentalpro-
grammen mit ,,schulplanerisch prijudizierenden Momenten”" schien zumin-
dest vorerst einer ,,gebremsten Modernisierung*’' gewichen zu sein.

Dem Band liegt insgesamt die These zugrunde, dass das Bildungswesen in
den Achtzigerjahre zwar den Eindruck von Stillstand erweckt, dass es sich
aber inkrementell weiterentwickelte; nicht mehr in groBangelegten Reform-
projekten wie in den 1960er und frithen 1970er Jahren, sondern eher ,,im Stil-
len“. Hintergriindig wurden die Reformen der 1960er und 1970er Jahre teil-
weise konsolidiert, teilweise transformiert, teilweise in vermindertem Tempo
fortgefiihrt, aber auch kritisch bilanziert. Parallel dazu fand ein rascher Ver-
wissenschaftlichungsprozess statt, und die Piddagogik wandelt sich zur Erzie-
hungswissenschaft. Die alten wissenschaftlichen Orientierungen wurden in
Frage gestellt, ohne dass sich neue Paradigmen tatsdchlich durchzusetzen
vermochten. Vor diesem Hintergrund présentiert dieser Schwerpunkt des

% Vgl. Gass-Bolm 2005, S. 12.

7 Ebd.,, S. 380.

% Vgl. ebd., S. 400.

¥ Vgl. Quesel 2012, S. 183.

™ Egger 1983, S. 25; vgl. auch Hoffmann-Ocon 2012, S. 161.
" Gass-Bolm 2005, S. 171
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Jahrbuchs fiir Historische Bildungsforschung Beitrdge zu verschiedenen bil-
dungshistorisch relevanten Facetten des zeitgeschichtlichen Themas der
Achtzigerjahre:

Eines des groBen, wenn nicht das grofle Reformthema der 1970er Jahre war
die Gesamtschulreform. Am Beispiel des Flichenversuchs mit Gesamtschu-
len im hessischen Wetzlar rekonstruiert Monika Mattes in ihrem Beitrag die
Gesamtschul-Entwicklungen {iber ihre Konstituierungsphase hinaus. Als Be-
sonderheit des Schulversuchs kann gelten, dass er sich nicht wie iiblich auf
eine Einzelschule bezog, sondern als Flachenversuch in einem ganzen Land-
kreis (,,Versuchslabor Wetzlar*) durchgefiihrt wurde. Der Beitrag legt seinen
Fokus nun nicht primér auf die staatlichen Reformintentionen, sondern auf
deren Umsetzung in einer komplexen Akteurskonstellation vor Ort, in der
Akteure ihre Positionen dnderten und lokale, zum Teil hochst differente
Rahmenbedingungen die weitreichenden Reformambitionen ,,pragmatisier-
ten“. Mit einem analytischen Blick auf die Implementation der Reform und
deren Schwierigkeiten in der Umsetzungsphase ergibt sich, gerade wenn auch
lokale und einzelschulische Rahmenbedingungen beriicksichtigt werden, ein
anderes Bild als dasjenige in den groflen Reformprogrammen: Die weitrei-
chenden Reformambitionen wurden bereits in den spiten 1970er und vor al-
lem in den 1980er Jahren reduziert, in lokale Settings eingepasst, ja teilweise
unterlaufen. Der Beitrag ist aber auch ein Beispiel dafiir, dass die Verwissen-
schaftlichung — hier in Form von Begleitstudien — nicht einfach zu einer rati-
onaleren Bildungspolitik fiihrte, sondern zunichst die Irritationen steigerte.
Das Zusammenwirken von padagogischer Forschungspraxis und verdriangter
NS-Erfahrung im ,,Post-War-Raum* DDR riickt Katharina Lenski in den
Mittelpunkt ihres Beitrags. Dabei erschlieit sie die enge Verbindung von
,»Wissenschaftlichkeit” und ,,Parteilichkeit am Beispiel von drei Lebenslau-
fen bedeutsamer Exponenten einer neuen Wissenschaftlergeneration — soge-
nannter ,,Schrittmacher®, die zur Zeit der DDR den Bereich Bildung und Er-
ziehung an der Friedrich-Schiller-Universitdt Jena mitverantworteten. Fokus-
siert werden Zusammenhidnge von ausgeblendeten, teilweise geradezu
dethematisierten NS-Erfahrungen und padagogischen Forschungspraktiken.
Mit den berufsbiografisch orientierten Fallstudien, die von den 1960er Jahren
bis in die spiten Achtzigerjahre reichen, macht Lenski darauf aufmerksam,
dass eine enge, nur auf ein Jahrzehnt beschrinkte Perspektive nicht ausreicht,
um wissenschaftliche Praktiken in einem bestimmten Zeitabschnitt zu erfas-
sen.

In seinem Beitrag verdeutlicht Robert Troschitz anhand tiefgreifender Trans-
formationen des britischen Hochschulsystems in den Achtzigerjahren den bis
heute priagenden Wandel von einer wohlfahrtsstaatlichen zu einer wettbe-
werblichen Orientierung. In dieser Perspektive wird erkennbar, dass ein Ver-
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stdndnis der Achtzigerjahre mit Implikationen des Stillstands zumindest fiir
einige europdische Bildungsrdume der Revision bedarf. Auf der Grundlage
von hochschulpolitischen Dokumenten wird ein Struktur- und Wertewandel
beschrieben, der sich unter anderem in der stirkeren externen Kontrolle und
in der Bedeutungszunahme von Qualitdtsmanagement und Leistungsmessung
zeigt. Mit dem hier von Troschitz eingenommen Blick erscheinen die Acht-
zigerjahre fiir das britische Hochschulfeld als Periode, in der ein Umbau einer
gesellschaftlich und wohlfahrtsstaatlich orientierten akademischen Institution
zu einer Einrichtung sich Bahn brach, die zunehmend als Unternehmen
wahrgenommen wurde.

Dass die Erziechungswissenschaft zwar Teil des Wissenschaftssystems ist,
aber immer auch auf gesellschaftliche Problemlagen und die gesellschaftli-
chen Erwartungen, zur Bearbeitung dieser Problemlagen beizutragen, rea-
giert, zeigt Philipp Eigenmann in seinem Beitrag zur Entstehung der interkul-
turellen Padagogik als erziehungswissenschaftliche Teildisziplin. Er widmet
sich zundchst dem Meister-Narrativ, wonach sich die Subdisziplin, die auf
Fragen von Bildung und Migration ausgerichtet ist, von der Ausldnderpéda-
gogik iiber die interkulturelle Pddagogik zur Pddagogik der Vielfalt entwi-
ckelt habe. Im Beitrag wird diese ,,Fortschrittsgeschichte” und Phasentheorie
im Hinblick auf die Entstehung der Teildisziplin insofern dekonstruiert, als
die Moglichkeit einer eindeutigen Phasierung in Frage gestellt wird. Die Pha-
sen-Darstellung durch die Exponentinnen und Exponenten der Teildisziplin
diene eher der Selbstlegitimation, indem die jeweilige Vorgéngerphase als
defizitar kritisiert wird. Der Autor zeigt dann auf, dass die Institutionalisie-
rung der Teildisziplin in den 1980er Jahren weniger als Durchsetzung eines
neuen Paradigmas ,Interkulturelle Pddagogik™ interpretiert werden kann als
vielmehr als Professionalisierung der piddagogischer Praxen und des (bil-
dungs-)politischen Aktivismus des vorigen Jahrzehnts: Erst die enge Bezug-
nahme auf und die kritische Auseinandersetzung mit Erfahrungen, Theorien
und Modellen der 1970er-Jahre habe die Entwicklung der Interkulturellen
Pdadagogik in den 1980er-Jahren tiberhaupt ermoglicht.

Ahnlich wie der Beitrag zur Gesamtschule fokussiert Lukas Hdhener die
Weiterentwicklung eines groBen Reformthemas der 1970er Jahre, hier der
Curriculumrevision, in den Achtzigerjahren. Am Beispiel der Freiburger Ar-
beitsgruppe fiir Lehrplanforschung zeigt er auf, wie in der Schweiz die 6f-
fentlichkeitswirksamen Curriculumdiskussionen der 1970er Jahre in eine
Phase der ,stillen Lehrplanreformen® iibergingen. Dieser Ubergang wurde
unter anderem dadurch gefordert, dass maBgebliche Akteure der wissen-
schaftlichen Curriculumdiskussion im Zuge des Aufbau von wissenschaftli-
chen Informations- und Planungsstellen in die Bildungsadministration wech-
selten. Thr empirisches Wissen und ihre theoretischen Konzepte wurden nun
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Grundlage einer Schulreform, die sich nicht mehr auf Strukturen konzentrier-
te, sondern Lehrplanreformen als innere Schulreform verstand. Die Curricu-
lumrevision mutierte von einer Theoriedebatte zum politisch-administrativen
Innovationsprogramm und bestimmte so auch in den 1980er Jahren einen
Teil der Reformagenda, wie der Autor am Beispiel eines grofleren gesamt-
schweizerischen Projekts zur Uberpriifung der Situation der Primarschule
und an den OECD/CERI-Regionalseminaren (Deutschland, Osterreich,
Schweiz) zeigen, kann.

Die hier im Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung 2017 présentierten
Beitrdge ndhern sich den Achtzigerjahren aus unterschiedlichen Perspektiven
an. Sie fokussieren einen Zeitraum, der bislang (noch) nicht im Mittelpunkt
der padagogischen Historiografie stand. Hierfiir erste Impulse zu geben, dies
gerade auch fiir jiingere Forschende, die nicht einfach als Zeitzeugen oder
sogar als Akteure gelten konnen, war eines der Ziele des vorliegenden The-
menteils. Dabei sind — notgedrungen — auch weitere Fragen und Hinweise auf
zeitgeschichtliche Forschungsfelder entstanden. Grundsitzlich stellt der
Schwerpunkt aber auch einen Versuch dar, durch zeitgeschichtliche Erkun-
dungen mit dem Fokus Achtzigerjahre der Antwort auf die Frage niher zu
kommen, ob die Periodenoptik dazu geeignet ist, neue Sichtweisen auf bil-
dungshistorisch relevante Gegensténde entstehen zu lassen.
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Monika Mattes

Gesamtschule im Flichenversuch. Erfahrungen mit
einem bildungspolitischen Experiment im
hessischen Wetzlar 1965-1990

1 Einleitung

Als eine Kernidee der Schulreform im 20. Jahrhundert' — und nach Héhe-
punkten der deutschen Einheitsschuldebatte in den 1920er Jahren und in der
alliierten Schulplanung nach 1945 — erfuhr die ,Schule fiir alle® in der Bun-
desrepublik der 1960er Jahre eine neuerliche Wiederbelebung: Als ,Gesamt-
schule® wurde sie zum zentralen bildungspolitischen Reformprojekt der sozi-
aldemokratisch regierten Bundesldnder und der seit 1969 im Bund regieren-
den sozialliberalen Koalition. Mit der Bildungskommission des Deutschen
Bildungsrats empfahl ein Expertengremium die experimentelle Erprobung in-
tegrierter Gesamtschulen, um deren Hauptpostulate zu iberpriifen wie
,»Chancengleichheit fiir alle; Forderung des einzelnen gemill Neigung und
Fihigkeit; Vermeidung verfriihter Laufbahnentscheidungen.“” Nach einer
kurzen bildungspolitischen Konsensphase, in der auch christdemokratische
Kultusminister Schulversuche mit integrierten Schulformen beflirworteten,
verschérfte sich die parteipolitische Polarisierung seit den frithen 1970er Jah-
ren erneut, als in Hessen neue Rahmenrichtlinien fiir die Facher Deutsch und
Gemeinschaftskunde durchgesetzt werden sollten. Spétestens seit den 1980er
Jahren galt die Gesamtschule in der schulpolitischen Diskussion der alten
Bundesrepublik als gescheitertes Experiment: Sie hatte, wie die Schulver-
gleichsforschung zeigte, weder zu besseren Leistungsergebnissen gefiihrt
noch dem in der Elterngunst zunehmend stirker nachgefragten Gymnasium
den Rang ablaufen kdnnen. Anstatt wie geplant das bisherige dreigliedrige

" Zu den langen Linien und zur ,Einheitsschule* der DDR vgl. GeiBler 2014.

Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der Bildungskommission: Einrichtung von Schulver-
suchen mit Gesamtschulen, verabschiedet auf der 19. Sitzung der Bildungskommission am
30./31. Januar 1969, S. 9.
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Schulsystem zu ersetzen, war sie u.a. in Hessen, Nordrhein-Westfalen, Berlin
und Hamburg zur vierten Schulform geworden.’

Fiir eine historische Analyse der westdeutschen Gesamtschulreformen grei-
fen pauschale Kategorien wie Erfolg und Scheitern indessen zu kurz. Gerade
weil das GroBprojekt Gesamtschule von heftigen hochideologisierten Ausei-
nandersetzungen begleitet war, empfiehlt sich ein exemplarischer Zugriff, um
so die Reichweite dieser Schulreform am konkreten regionalgeschichtlichen
Einzelbeispiel zu vermessen. Der vorliegende Beitrag® nimmt im Folgenden
mit dem Landkreis Wetzlar (heutiger Lahn-Dill-Kreis)’ ein kleinrdumiges
Untersuchungsfeld in Mittelhessen in den Blick. Dort begann 1971 im Rah-
men der Modernisierungspolitik im hessischen Schulwesen ein neuartiger
Reformversuch, bei dem die integrierte Gesamtschule nicht wie {iblich als
einzelne Modellschule, sondern in der Fliche eines ganzen Landkreises ein-
gefiihrt wurde. Als sogenannter Flichenversuch Wetzlar findet dieser in der
zeitgendssischen Gesamtschulpublizistik einige Beachtung, in historiografi-
schen Darstellungen zur hessischen Schulgeschichte wird er hingegen kaum
erwihnt.® Das Versuchsziel, iiber den Organisationsrahmen Gesamtschule
mehr Schiilerinnen und Schiiler fiir einen héheren Schulabschluss zu qualifi-
zieren, verweist auf das bildungsdkonomische und gesellschaftspolitische
Grundanliegen der westdeutschen Reform-Ara. Dariiber hinaus lsst sich der
Modellversuch in einer landesgeschichtlichen Traditionslinie verorten, die
iiber die erste ,Gesamtschule‘” der 1950er Jahre bis zu den Vorschligen zur

Vgl. aus der Vielzahl an Publikationen, die meist die eigene Zeitzeugenschaft einschlieBen,
zum Beispiel Fend 1982; Friedeburg 1989; Gudjons/Kopke 1996; Herrlitz/Weiland/Winkel
2003. Zu einzelnen Positionen im Konfliktfeld Gesamtschule vgl. den Quellenband von
Ludwig 1981.

Der Text entstand im Rahmen des interdisziplindren SchiWa-Projekts (,Schule im Wandel®)
am DIPF, dessen Ausgangspunkt die Gesamtschulstudien von Helmut Fend aus den 1970er
Jahren bilden. Wahrend das quantitative Teilprojekt die Fend-Daten nach heutigen Stan-
dards reanalysierte, konzentrierte sich das historische Teilprojekt auf die Rekonstruktion der
regionalen Fallstudie Wetzlar. Vgl. https:/www.dipf.de/de/forschung/projektarchiv/schiwa-
schule-im-wandel-v (Abrufdatum 12.01.2018).

Zur verwaltungsgeschichtlichen Besonderheit Wetzlars gehort, dass der Landkreis Wetzlar
1977 zusammen mit dem Dillkreis und dem Landkreis Gieen zum neuen Lahn-Dill-Kreis
vereinigt wurde. Sitz der Kreisverwaltung wurde die gleichzeitig gebildete kreisfreie Stadt
Lahn, welche durch die Vereinigung der Stidte GieBen und Wetzlar mit 14 umliegenden
Gemeinden entstand. Nach massivem Protest der Bevolkerung wurde die Stadt Lahn 1979
wieder aufgeldst und der Lahn-Dill-Kreis ohne Gieflen weitergefiihrt. Seit 1987 ist das
Staatliche Schulamt fiir den Lahn-Dill-Kreis und den Landkreis Limburg-Weilburg zustén-
dig. Vgl. https://de.wikipedia.org/wiki/Lahn-Dill-Kreis (Abrufdatum 12.01.2018) sowie die
Broschiire Staatliches Schulamt 2003.

¢ Vgl. den kurzen Hinweis bei Dorger 1994, S. 5.

Die Schule in Kirchhain, die 1955 Volks-, Mittel- und Oberschule rdumlich zusammenlegte,
trug in Hessen als erste die Bezeichnung ,Gesamtschule‘; vgl. Dorger 1994, S. 5.



Grundschule im Flachenversuch 31

Leistungsdifferenzierung des christdemokratischen Kultusministers Erwin
Stein in den Nachkriegsjahren zuriickreicht und Hessen neben den Stadtstaa-
ten West-Berlin und Hamburg als einen der frithen bildungspolitischen Re-
formmotoren der Bundesrepublik ausweist.®

Ziel dieses Textes ist es, erstens, anhand des lokalhistorischen Settings Wetz-
lar nachzuvollziehen, wie eine auf soziale Integration zielende Schulreform
eingefiihrt wurde und sich iiber einen langeren Zeitraum entwickelte und da-
ran, zweitens, in einem nachgeordneten Schritt, exemplarisch die Schwierig-
keiten historiografischer Periodisierungen fiir lokale Schulverhéltnisse in den
Blick zu nehmen. Wie wurde die staatliche Reformintervention ,von oben‘ in
Richtung Gesamtschule von unterschiedlichen Akteuren vor Ort politisch und
gesellschaftlich ausgehandelt, konkret umgesetzt und erfahren? Wie agierten
Schulpolitiker, Eltern, Schulleitungen, Lehrerinnen und Lehrer in diesem auf
den ersten Blick fast kulturrevolutiondr anmutenden Schulexperiment, das
darauf zielte, das traditionelle Schulsystem in einem gesamten Landkreis
komplett auBer Kraft zu setzen? Mit welchen Strategien reagierten die Schu-
len auf die politisch gesetzten Rahmenbedingungen und passten diese an die
eigenen Notwendigkeiten an? Wie entwickelten sie sich als Regelschulen im
,Normalbetrieb® etwa in Bezug auf das genuine Ziel von Gesamtschulen,
Schiilerinnen und Schiiler unabhingig von ihrer sozialen Herkunft besser zu
fordern? Am iiberschaubaren Fallbeispiel Wetzlar lassen sich nicht nur die
schulpolitischen Akteurskonstellationen néher untersuchen, sondern auch die
Wechselbeziechungen zwischen gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen,
neuen piadagogischen Ideen, Werten und Wissensformen einer ,gemeinsamen
Schule fiir alle‘ und der tatsdchlichen (einzel-)schulischen Praxis.

Die Frage, inwiefern es sich bei den 1980er Jahren im westdeutschen Schul-
wesen um ein ,stilles Jahrzehnt handelt, beriihrt zunichst das generelle Prob-
lem einer bildungshistorischen Periodisierung in Dekaden und wirft dann fiir
die (Gesamt-)Schullandschaft Wetzlars als weitere Frage auf, wie sich dort
dullere Zasuren der hessischen Bildungspolitik niederschlugen und regional-
und schulspezifische Entwicklungen beeinflussten. Der Untersuchungszeit-
raum erstreckt sich auf die Jahre zwischen der Landschulreform Mitte der

In Hessen, das eine vergleichsweise fortschrittliche Bildungspolitik verfolgte, begannen die
Reformen frither als in den meisten anderen Bundesldndern. Der Erziehungswissenschaftler
Christoph Fiihr charakterisierte die schul- und sozialpolitischen Normen der hessischen
Nachkriegsverfassung von 1946 in mehrerlei Hinsicht als ,bahnbrechend‘: Hessen hatte als
erstes Land in den westlichen Besatzungszonen Unterrichtsgeld- und Lernmittelfreiheit ein-
gefiihrt. Erziehungsbeihilfen waren in der Verfassung verankert, um jedem beféhigten Kind,
unabhéngig von seiner sozialen Herkunft, den Besuch weiterfithrender Schulen zu ermégli-
chen. Den Eltern kam ein starkes Mitbestimmungsrecht zu. Der hessische Kultusminister
Erwin Stein (CDU) setzte sich fiir die Verldngerung der Grundschule mit differenzierendem
Unterricht ein; vgl. hierzu Fiithr 1995, S. 161f. sowie Rudloff 2008.
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1960er Jahre und 1989/90, als die erste der 12 integrierten Wetzlarer Gesamt-
schulen in eine schulformbezogene Gesamtschule mit Gymnasialzweig um-
gewandelt wurde. Der breite Fokus ist dadurch begriindet, dass die fiir die
1980er Jahre aufgeworfene Periodisierungsfrage den diachronen Vergleich
mit der vorangegangenen reformintensiven Phase impliziert.

Da der Schulversuch unter intensiver politischer und wissenschaftlicher Be-
obachtung stand, ergibt sich gerade fiir die 1970er Jahre eine relativ dichte
Quelleniiberlieferung.’ Die neben schriftlichen Quellen herangezogenen nar-
rativen Zeitzeugeninterviews mit Lehrerinnen und Lehrern bzw. Schulleite-
rinnen und Schulleitern liefern nicht nur wichtige Hintergrundinformationen,
sondern sind aufschlussreich fiir die Frage, wie die strukturelle Umwandlung
bestehender Schulen erfahren wurde.'® Dariiber hinaus verweisen sie auf das
iiber das personliche Einzelgedichtnis hinausgehende kollektive Gedéchtnis
der sozialen Akteursgruppe der Wetzlarer Lehrerinnen und Lehrer. Zu ver-
muten ist, dass die politischen Vorgaben fiir den Flachenversuch in gewisser
Weise identitétsbildend in die Schulen hinein wirkten und sich dort trotz poli-
tischer Animosititen und Konkurrenz eine Art pddagogische Erzdhlgemein-
schaft formte.

2 Bildungspolitische Ausgangslage

Mit dem ,GroBBen Hessenplan® (1965) zédhlte das Bundesland zu den Vorrei-
terlindern, die Planung friih als Instrument politischen Reformhandelns ein-
setzten und die dabei im Zeichen steigender Schiilerzahlen das Bildungswe-
sen als integralen Bestandteil der Landesentwicklung konzipierten, um in ei-
ner Landschulreform den Bau neuer Schulen im lédndlichen Raum voranzu-
treiben.!! Bereits im ,GroBen Hessenplan® war von ,,Gesamtschulen die Re-
de, die ,,sowohl um des pddagogischen als auch des organisatorischen Fort-

Der Beitrag stiitzt sich auf eine breite Grundlage unterschiedlicher Quellen wie schulpédda-
gogische Periodika, insbesondere Lehrerzeitschriften wie die Hessische Lehrerzeitung
(HLZ), Tageszeitungen, Archivmaterialien, Materialien der empirischen Schulforschung,
Zeitzeugeninterviews mit vier ehemaligen Schulleiterinnen und Schulleitern, einer Lehrerin,
einem ehemaligen Mitarbeiter der Konstanzer Forschungsgruppe um Helmut Fend sowie ei-
nem ehemaligen Studienassessor und Ministerialdirigenten des Hessischen Kultusministeri-
ums.

Wie in Oral History-Erzdhlungen iiblich, sind die geschilderten fritheren Wahrnehmungen
und Erlebnisse von spéteren Deutungen und Rechtfertigungen nur schwer zu trennen und
folgen bestimmten Konventionen und Mustern, um das Erzahlte plausibel und sozial akzep-
tabel zu machen; vgl. mit weiteren Literaturangaben Wierling 2003.

Die hessische Planungséra begann bereits mit dem ersten ,Hessenplan® (1951); vgl. van
Laak 2015; Rudloff 2003, S. 259ff.
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schritts willen anzustreben seien.'> Weit gebrauchlicher war im Kultusmi-
nisterium jedoch zundchst das Konzept der sogenannten Mittelpunktschule,
das anstelle der groen Zahl einklassiger Dorfschulen auf die organisatori-
sche Zusammenfassung der Hauptschulen mehrerer Gemeinden an einem
Standort setzte, wobei moglichst jeweils ein Realschulzweig integriert wer-
den sollte."* Auch fiir die Schulpolitik im lindlich geprigten Kreis Wetzlar
mit seinen 46, teilweise sehr kleinen Gemeinden stellte die Landschulreform
den Bezugsrahmen dar: Hier gab es bei Verabschiedung eines ersten Schul-
organisationsplans Ende 1965 bereits zwei Mittelpunktschulen, zwei weitere
waren in Planung, wihrend ansonsten Volksschulen dominierten.'* Die frii-
hen Planungen zielten vor allem darauf, das Bildungsgefille zwischen Stadt
und Land abzubauen und den Kreis in das Schulbauinvestitionsprogramm der
Landesregierung einzubeziehen, um die landliche Infrastruktur zu verbessern
— durch neue funktionale Schulzentren zur Zentralisierung und Rationalisie-
rung des Schulbetriebs und durch den verstirkten Ausbau von Buslinien."’

Auf der Bildungslandkarte Hessens galt Wetzlar als bildungsmiBig ,,unter-
versorgtes Gebiet“'® mit Ubergangsquoten zu weiterfiihrenden Schulen, die
1967 unter dem hessischen Landesdurchschnitt lagen: Lediglich 9 Prozent
der 15- bis 16-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler eines Jahrgangs erreichten
eine Versetzung in Klasse 11 eines Gymnasiums und 12 Prozent den Zugang
fiir einen Realschulabschluss.'” Als politische Schliisselfigur agierte der sozi-
aldemokratische Landrat Werner Best, dem es gelang, fiir die schulische
Neuorganisation Wetzlars die eigenen politischen Ambitionen mit der frithen
bildungsékonomischen Gesamtschulstrategie der SPD zusammenzubringen.'®
So erklérte er Ende 1967 gegeniiber der ,Wetzlarer Neuen Zeitung®, es seien
»allen Kindern ohne Riicksicht auf Wohnort oder Elternhaus die gleichen
Bildungschancen zu bieten. [...] die Gesellschaft diirfe auf niemanden ver-
zichten, der nicht nur Begabung, sondern vor allem Fleil und Energie mit-
bringe.“'” In Bests eigenen Reformplinen lag das Augenmerk vorrangig auf
dem Organisationsaspekt von Schule, wenn er als Minimalbedingung einer
Gesamtschule die gemeinsame Schulleitung fiir alle in einem Bezirk beste-
henden Schulformen festlegte. Als das Kultusministerium an diesen Plinen

“  Hepp 2003, S. 17f.

B Vgl. Dérger 2003, S. 5.

" Vgl. Arbeitspapier 1 1975, S. 43.

" Vgl. ebd.; vgl. auch: Gesamtschulplanung im Kreis Wetzlar. In: WNZ 02.12.1967.

' Arbeitspapier 2 1975, S. 59.

Die Zahlen entstammen einem Beitrag des Schulamtsdirektor Ringsdorf 1987, S.21; vgl.
auch: Ein Paradebeispiel fiir strukturelle Bildungsprozesse? In: HLZ 27, 1974, H. 7/8, S. 14.
Bereits Ende 1970 stieg Werner Best zum Hessischen Landwirtschaftsminister auf.

' Fiinf Gesamtschulen fiir den Kreis Wetzlar. In: WNZ 11.11.1967. Landrat Best pladierte fiir
Gesamtschulen, die zu Tagesheimschulen weiterentwickelt werden sollten.
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die mangelnde gesamtschulpddagogische Zielsetzung kritisierte, wurde deut-
lich, wie rasch sich das Diskursfeld Gesamtschule im letzten Drittel der
1960er Jahre dynamisierte.”” Die Vorstellungen dariiber, was genau eine Ge-
samtschule sein sollte, waren im Begriff, sich stdrker als zuvor auseinander
zu bewegen zwischen eher landlichen Schulstandorten wie Wetzlar und den
reformerischen Triebkréften des Wiesbadener Kultusministerium.

Im Ministerium, wo Kultusminister Ernst Schiitte im Oktober 1967 eine Ar-
beitsgruppe unter Leitung seiner FDP-Staatssekretdrin Hildegard Hamm-
Briicher einrichten lie3, wurde, analog zu den Debatten im Deutschen Bil-
dungsrat, die Gesamtschule nunmehr als geeignete Schulform diskutiert, um
das Schulwesen an die Herausforderungen des technologischen Fortschritts
anzupassen und seine Verwissenschaftlichung und Demokratisierung einzu-
leiten.”' Als erster Schritt in diese Richtung sollte im August 1969 die ,For-
derstufe’ eingefiihrt werden, um Schiilerinnen und Schiiler der 5. und
6. Klassen in einer schulformunabhingigen Orientierungsstufe gemeinsam zu
unterrichten.”” Neben der Forderstufe schrieben die neuen Hessischen Schul-
gesetze die additive (aus den drei Schulformen Hauptschule, Realschule,
Gymnasium bestehende) Gesamtschule fiir die Klassen 7 bis 10 als Regel-
schule vor — unter der Voraussetzung, dass ,,die ortlichen Verhéltnisse es zu-
lassen.“** Die erbitterten Widerstinde der CDU gegen die Verabschiedung
dieser Gesetze kiindigten bereits den bevorstehenden parteipolitischen Kul-
turkampf um die hessische Gesamtschule an.**

Eine gesellschaftspolitische Neukodierung der Gesamtschule erfolgte Ende
der 1960er Jahre in dem Malie wie die Einfliisse der Studentenbewegung und
der Neuen Linken und deren Marxismus-Rezeption den bildungspolitischen
Kurs der hessischen SPD mitbestimmten.”” Nach dem Regierungswechsel
1969 und dem Amtsantritt Ludwig von Friedeburgs als Kultusminister be-
schleunigte sich das Reformtempo der hessischen Schulpolitik und die Ziel-
perspektive einer ,Schule der Zukunft® war klar auf die Gesamtschule in ihrer
integrierten Form gerichtet, weil diese den zeitgendssischen Reformpostula-
ten von Chancengleichheit, Emanzipation und Miindigkeit am besten zu ent-

*  Das Hessische Kultusministerium kritisierte an Bests Schulorganisationsplan den Kosten-

plan wie auch ein UbermaB an Eigeninitiative. HHStA 504/4450, Dr. W. Best, Vorschlige
zur Schulorganisation in Hessen (0.D., um 1967); vgl. auch: Ein Paradebeispiel fiir struktu-
relle Bildungsprozesse? In: HLZ 27, 1974, Nr. 7/8, S. 14.

2 vgl. Dorger 1994, S. 5; Hepp 2003, S. 17f.

*  Bereits der Rahmenplan des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswe-

sen hatte eine solche Forderstufe zur Modernisierung des Gymnasiums vorgeschlagen; vgl.

Gass-Bolm 2005, S. 177.

Daten der hessischen Gesamtschulgeschichte, S. 153.

* Vgl. Hepp 2003, S. 17.

¥ Vgl. Faulenbach 2011, S. 290ff.
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sprechen schien. Fiir den Kultusminister und seine Mitstreiter sollte die nach
demokratischen Prinzipien mit neuen Formen der Willensbildung, Entschei-
dung und Kontrolle organisierte schulformiibergreifende Gesamtschule als
Vehikel einer Gesellschaftsreform dienen.

Von Entwiirfen radikaler Gesellschaftsverdnderung war man indessen in
Wetzlar weit entfernt. Hier war seit 1968 eine Planungsgruppe aus Lehrerin-
nen und Lehrern aller Schulformen, Vertretern des Kreises als Schultriager,
Eltern und Schulaufsicht aktiv,”” um die Einfiihrung der Férderstufe vorzube-
reiten. Als der Kreistag im November 1969 einen ,Organisationsplan fiir die
Gesamtschulen im Kreis Wetzlar® mit den Stimmen der CDU einstimmig
verabschiedete, schwebte seinen Vertretern ein Schulmodell vor, das die Ge-
samtschule zwischen ,,demokratischer Leistungsschule“28 und modernem
multifunktionalen Bildungszentrum ansiedelte.”” Wihrend sich auf Landes-
ebene um 1970 die Konfliktlinien der politischen Lager in der Gesamtschul-
frage klar abzeichneten, herrschte in Wetzlar offenbar ein parteiiibergreifen-
der bildungsdkonomisch grundierter Modernisierungskonsens. Wie die wei-
tere Entwicklung zeigt, fungierte hier die Idee, {iber eine verbesserte Schul-
bildung eine gesellschaftliche Modernisierung als eine Art lokales bzw. regi-
onales Sinnstiftungsmuster herbeizufiihren, das sich in den ersten Jahren des
Flichenversuchs weiter festigte.*’

3 ., Versuchslabor® Wetzlar

Der Flachenversuch fiel in die kurze Boomphase hessischer Gesamtschulen
um 1970, als die Einflihrung dieser Schulform auf der Bildungsagenda der
SPD-gefiihrten Landesregierung ganz oben stand und der Schulentwick-
lungsplan als Teil des Landesentwicklungsplans ,Hessen 80° mit einer Ziel-
grofle von 380 bis 1980 neu zu errichtenden integrierten Gesamtschulen ein
rasantes Expansionsprogramm formulierte.’' Bis 1985 sollte an allen hessi-
schen Sekundarschulen die Umwandlung zu integrierten Gesamtschulen be-
gonnen haben.” Die damaligen Reformpline gelten heute auch den ehemals

% Vgl. Hepp 2003, S. 17f.

7 Vgl. Ringsdorf 1987, S. 21.

® So lautete der vielzitierte Titel einer frilhen Gesamtschulpublikation von San-
der/Rolff/Winkler von 1967.

®  Vgl. HHStA 504/4450, KreisausschuB des Landkreises Wetzlar, Schulverwaltungsamt, Dr.

W. Best an den Regierungsprésidenten in Darmstadt vom 16.12.1969.

Dieses Muster pragte erwartungsgemaf} auch die Erzahlungen in den Interviews.

' Vgl. Hepp 2003, S. 18f.

Das eine oder andere Gymnasium bleibt. In: Der Spiegel, H. 33 vom 07.08.1972.
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an der ministeriellen Umsetzung Beteiligten retrospektiv als ,Husarenritt*.>

Allein zwischen 1969 und 1974 stieg in Hessen die Zahl additiver Gesamt-
schulen von 3 auf 54 und die integrierter Gesamtschulen von 4 auf 68 an.**
Im Schuljahr 1975/76 befanden sich 56 Prozent aller Gesamtschulen der
Bundesrepublik in diesem Bundesland.®

Nachdem im politischen Erwartungshorizont des Kultusministeriums unter
Ludwig von Friedeburg die landesweite Einfiihrung eines integrierten Ge-
samtschulsystems kurz bevorstand, galten Schulversuche mit diesem Schul-
typ als unabdingbar. Auch der Deutsche Bildungsrat hatte 1969 systemati-
sche Schulversuche mit Gesamtschulen empfohlen, um Erkenntnisse iiber de-
ren Wirkungen u.a. auf individuelle Forderung und Chancengleichheit zu
gewinnen.’® Von einem Flichenversuch, der die integrierte Gesamtschule als
Regelschule fiir alle einfiihrte, versprachen sich die Bildungsplaner den Vor-
teil einer Laborsituation unter ,,Normalbedingungen®: Hier konnten ,,normale
Schulwirklichkeit® realistischer simuliert und ,,Verzerrungen bei ihrer empi-
rischen Erforschung vermieden werden, die sich bei Leistungsmessungen und
Befragungen an vielen Modellgesamtschulen dadurch ergiben, dass dort
entweder Kinder aus sozial benachteiligten Familien oder die mit der Ge-
samtschulidee sympathisierende, sich fortschrittlich verstehende Lehrer- und
Elternschaft iiberreprisentiert waren.”’ Der Probelauf mit einem Flichenver-
such sollte zudem eine Entscheidungshilfe bieten in der Frage, ob die neue
Schulform zukiinftig als Einzelschule oder flichenweise einzufiihren sei.*® In
der schulpolitischen Versuchslandschaft wurde Wetzlar insofern einzigartig,
als hier die integrierte Gesamtschule flaichendeckend in Stadt und Land er-
richtet werden sollte. Bei drei weiteren Flachenversuchen in den Landkreisen
Giellen, Kassel und Hanau waren hingegen die Stidte entweder ganz vom
Versuch ausgenommen oder die stddtischen Gesamtschulen blieben an den
Standorten traditioneller Gymnasien wie in GieBen schulformbezogen.*
Obschon die Initiative vom Kultusministerium ausging, l4sst sich der Wetzla-
rer Schulversuch kaum als einseitige, in top down-Manier aufgezwungene
MalBnahme interpretieren. Vielmehr war er fiir die lokalen schulpolitischen
Akteure anschlussfiahig an deren eigene Reformvorstellungen und Interes-
sen.” Unter Lehrerinnen und Lehrern, Schulleitern,*' Eltern und Lokalpoliti-

Interview mit Herrn A. am 09.12.2013, der als Studienassessor einer Strategiegruppe im
Kultusministerium zur Durchsetzung der Gesamtschule angehorte.

* Vgl Dorger 1994, S. 5.

* Vgl Hepp 2003, S. 19.

* Vgl. Deutscher Bildungsrat 1970.

7 Vgl. Fend 1979, S. 48.

*  Ebd.

¥ Vgl. Dorger 1994, S. 5.

% Vgl. Ringsdorf 1987, S. 21f.
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kern war ja bereits ein Diskussionsprozess {liber die organisatorische und me-
thodisch-didaktische Neugestaltung des Sekundarschulwesens im Gange, der
mafgeblich vom Direktor des Staatlichen Schulamts Otto Ringsdorf initiiert
worden war. Reformorientierte Schulrite wie Ringsdorf {ibernahmen fiir das
Kultusministerium eine wichtige Vermittlungsfunktion.* Ringsdorf, der zum
Leiter des Flachenversuchs ernannt wurde, gelang es durch eine Art freund-
lich-autoritdren Paternalismus offenbar, dass die Schulkonferenz dem Fli-
chenversuch an jeder Schule zustimmte.* Auch fiir die Modernisierungsstra-
tegie des Landrats Werner Best erwies sich das Versuchsprojekt als passfa-
hig. Die Politik des Kultusministeriums, den Landkreisen nur unter der Be-
dingung, dass diese integrierte Gesamtschulen errichteten, grofiziigige staatli-
che Finanzmittel fiir Schulneubauten bereitzustellen, deckte sich mit dem re-
gionalpolitischen Interesse an Schulen, die zu ,,echten Kultur- und Sportzen-
tren ausgeweitet werden konnten.**

Fiir die Schulen selbst bedeutete die Strukturreform hochst Unterschiedli-
ches: Die ldndlichen Schulen, bei denen es sich hauptséchlich um Volksschu-
len/Hauptschulen bzw. wie in Ehringhausen, ABlar, Atzbach und Braunfels
um Mittelpunktschulen handelte, erfuhren die Umwandlung zur Gesamtschu-
le tendenziell als Aufwertung durch infrastrukturelle Verbesserungen und
besseren Bildungszugang. Hingegen war in der Stadt Wetzlar (1975: 37.000
Einwohner)* die Einfiihrung des integrierten Gesamtschulsystems wesentlich
einschneidender, denn hier bestanden mit der ,Goethe-Schule® fiir Jungen
und der ,Lotte-Schule® fiir Maddchen zwei ehemals geschlechtergetrennte
Gymnasien mit einer langen Tradition. Nun sollten die ,Goethe-Schule® in
eine gymnasiale Oberstufenschule umgewandelt und die ,Lotte-Schule® ganz
aufgeldst werden. In der schriftlichen Uberlieferung finden sich kaum Spuren
einer Konfrontation mit der biirgerlichen Elternklientel dieser Schulen. Le-
diglich die Festschrift der ,Goethe-Schule® konstatierte in vorsichtiger Dikti-
on, dass das ,,Ende von zwei herkdmmlichen Gymnasien“ und ,,das Aufge-
hen in einer neuen Schule fiir viele schmerzhaft war.“*® Einen indirekten
Hinweis auf die Haltung potentieller Gymnasialeltern bietet eine Infratest-

*1'In den ersten Jahren hatten ausschlieBlich Ménner die Schulleitung inne.

Vgl. HHStA 504, Regierungsprasident Darmstadt an Hessischen Kultusminister vom
24.09.2073.

Ringsdorfs Popularitdt in der lokalen Schulpolitik wurde in einigen Zeitzeugeninterviews
bestatigt.

# Arbeitspapier 1 1975, S. 44.

* Vgl ebd.

% Stadtarchiv Wetzlar, Goethe-Schule Wetzlar. Festschrift zum 200jihrigen Bestehen des
Gymnasiums in Wetzlar, 1999. Bei einer zufilligen Begegnung im Stadtarchiv Wetzlar En-
de 2013 sprach ein ehemaliger Vater von Gymnasialschiilern indes retrospektiv von einer
~Amputation“ des Gymnasiums.
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Umfrage von 1974, bei der 18 Prozent der nach ihrer Schulzufriedenheit be-
fragten Eltern angaben, sie wiirden ihre Kinder lieber auf eine andere Schule
schicken.”’

Der Fliachenversuch startete 1971/72 mit einer integrierten Unterrichtsorgani-
sation fiir alle Siebtkldssler an den Standorten der bisherigen Mittelpunkt-
bzw. Volksschulen, nachdem ein Jahr zuvor die verbindliche Forderstufe
kreisweit eingefithrt worden war. Wie an den meisten hessischen Gesamt-
schulen wurde der Unterricht in der Mittelstufe in einen Kern- und Kursun-
terricht gegliedert.*® Der leistungsheterogene Kernbereich umfasste zunéchst
die Facher Deutsch, Gesellschaftslehre, Kunst, Musik und Sport, teilweise
auch Naturwissenschaften (soweit diese nicht als Fachleistungs- oder Wahl-
pflichtunterricht stattfanden). Der nach dem Kurs-Prinzip organisierte Fach-
leistungsunterricht sollte in ,,relativ homogenen Lerngruppen® in den Fachern
Englisch, Mathematik und teilweise Naturwissenschaften erfolgen.*’ Hinzu
kam als dritte Sdule der Wahlpflichtunterricht in den Fachern, Latein, Fran-
z6sisch, Russisch, Polytechnik (Technik/Wirtschaft), Sport und teilweise Na-
turwissenschaften, bei dem Schiilerinnen und Schiiler im 7. Schuljahr ihr ers-
tes und im 9. Schuljahr ihr zweites Fach wihlten.’® Mit dieser fachlichen
Leistungssortierung im Kern-Kurs-Prinzip erhoffte man sich eine bessere in-
dividuelle Forderung und Motivierung von Schiilerinnen und Schiilern, gera-
de im Hinblick auf die hohere soziale Heterogenitit an Gesamtschulen.’' Tat-
sichlich sollte die Fachleistungsdifferenzierung, wie unten genauer ausge-
fiihrt wird, zu einem der gesellschaftspolitischen Hauptkampffelder des
Schulversuchs werden.

Im Zenit des reformpolitischen Planungsoptimismus und technokratischen
Machbarkeitsdenkens um 1970 entwickelt, waren in die Wetzlarer Versuchs-
anordnung Vorstellungen iiber Unterricht, Leistung und Forderung eingeflos-
sen, die neben der empirischen Sozialwissenschaft auf das dynamische Bega-
bungsparadigma Heinrich Roths und mechanistisch-behavioristische Lern-
modelle rekurrierten. Alle 12 Gesamtschulen unterlagen den gleichen stan-
dardisierten Rahmenbedingungen hinsichtlich Ausstattung, Unterrichtsinhal-
ten und -methoden, um dadurch ihre Leistungsergebnisse empirisch ver-
gleichbar zu machen. Der Anspruch lautete, die Leistungsbeurteilung der

47

Vgl. Dokumentation im Flachenversuch. In: Gesamtschule, 1975, H. 3, S. 17f.

An den Wetzlarer Gymnasien war das Kurssystem, mit dem anstatt in Klassen in leistungs-
bezogenen Kursen unterrichtet wurde, in einzelnen Fachern bereits zwischen 1969 und 1971
erprobt worden, um Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrerinnen und Lehrer mit der Unter-
richtsorganisation einer Gesamtschule vertraut zu machen; vgl. Ringsdorf 1987.

¥ Vgl. Arbeitspapier 1 1975, S. 49.

* Ebd.

' Vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, S. 26.
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Schiilerinnen und Schiiler der Subjektivitdt der Lehrperson zu entziehen und
zu verwissenschaftlichen. Dies sollte zum einen mithilfe eines sog. ,,Diagno-
sebogen[s] zum Stand des Lernprozesses“> geschehen, den die Gesamtschul-
planer des Kultusministeriums gemeinsam mit Psychologen des Deutschen
Instituts fiir Internationale Paddagogische Forschung (DIPF) entwickelten und
der Anfang der 1970er Jahre in Hessen anstelle des Halbjahreszeugnisses
ausgegeben wurde. Das andere Instrument, um die Leistungsmessung zu ob-
jektivieren, waren einheitliche schuliibergreifende Tests, die vorriibergehend
an die Stelle von Klassenarbeiten traten.”

Der Anspruch der Projektbeteiligten, die Wetzlarer Gesamtschulen zu homo-
genisieren und zu normieren, erforderte einen hohen Planungs-, Organisati-
ons- und Kommunikationsaufwand. Neben der Planungsgruppe des Kreises
gab es weitere, regelméfig tagende schulische Gremien wie die Schulleiter-
dienstversammlung, die Arbeitsgemeinschaften der Paddagogischen Leiter
und der Stufenleiter aller Schulen, die ihrerseits als Multiplikatoren fiir Ge-
samtschulthemen wie Lernziele, Lernzielkontrolle oder auch Methoden fiir
innere und &uBere Differenzierung fungierten.”® Die curriculare Abstimmung
zwischen den einzelnen Schulen fand auf Kreisfachkonferenzen statt, fiir die
jede Schule ,,Fachverbindungslehrer entsandte, um dort mit ,,Kreisfachbera-
tern® fiir alle Facher lernzielorientierte Rahmenrichtlinien zu entwickeln, die
an die Stelle der traditionelle Lehrpline treten sollten.” Wer sich als Lehrerin
oder Lehrer hier einbrachte, erhielt in den ersten Jahren sechs Stunden Ent-
lastung.*®

Die Spannungslinien zwischen administrativer Reif8brettplanung und tatséch-
licher Schulpraxis traten von Anfang an deutlich zutage. Eine Arbeitsgruppe
Wetzlarer Lehrerinnen und Lehrer sah 1975 durch die Vielzahl an Gremien
die Kommunikations- und Entscheidungsprozesse erschwert, zumal diese mit
dem bisherigen Schulleitungsprinzip der Alleinverantwortlichkeit kollidier-
ten. Die ,,ohnehin schon schwierigen Bemiihungen um curriculare und orga-
nisatorische Innovation® wiirden durch das ,,Postulat der Einheitlichkeit* zu-
satzlich erschwert, das etwa in Gestalt der ,,kreiseinheitlichen Tests* zu gra-
vierenden Beeintrachtigungen des Schulalltags fithrte: So mussten an allen 12
Gesamtschulen in jedem Fach die Klassenarbeiten am gleichen Tag geschrie-

Diagnosebogen zum Stand des Lernprozesses, 1971.

Interview mit Frau D. am 04.03.2014; vgl. auch Arbeitspapier 2, S. 61.

Da das Bundesbildungsministerium Finanzmittel bereitstellte, wurde fiir den Flachenversuch
ein Arbeitsprogramm formuliert, welches auf differenzierte Lernangebote fiir alle 12 Ge-
samtschulen abhob.

Vgl. Soll das schon die Schule der Zukunft sein? Gesamtschulentwicklung = Priifstein zur
Landtagswahl. In: HLZ 27, 1974, H. 9, S. 17f.; Ein Paradebeispiel fiir strukturelle Bildungs-
prozesse? In: HLZ 27, 1974, H. 7/8, S. 13.

0 Interview mit Herrn A. am 09.12.2013.
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ben werden, was unter den Schulen , Eifersiichteleien®, ,,bei den Schiilern
unnotige Aufregung und bei den Lehrern vermeidbaren Konkurrenzdruck®
ausloste.’” Auch zweifelte man das dem GroBversuch zugrundeliegende wis-
senschaftliche Objektivititsideal an, sei doch eine Validitdt der Testergebnis-
se durch die hochgradig unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der Einzel-
schulen (wie die Schiilerverteilung auf einzelne Kurse, die personelle Aus-
stattung, die Kursgrofen, die Wochenstunden pro Fach und Férdermalinah-
men) gar nicht gegeben. So wiirde der Flachenversuch ,,unter der Vorausset-
zung einer falsch verstandenen Einheitlichkeit [...] zu Aussagen herangezo-
gen, die zu beweisen er nicht in der Lage ist.“>® Trotz dieser frithen Kritik an
den rigiden Primissen des Schulversuchs kristallisierte sich unter Wetzlarer
Schulakteuren in Bezug auf die Schulform Gesamtschule zunéchst ein relati-
ver Konsens heraus, den es im Folgenden genauer zu beleuchten gilt.

4 Wetzlarer Schulkonsens? Akteure, Interessen, Narrative

Im August 1974 fithrte das Miinchner Infratest-Institut im Auftrag des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Wissenschaft in Wetzlar eine Befragung
durch, um das Stimmungsbild zur Schulreform in einem Gebiet auszuloten,
das aufgrund der landlichen Bedingungen eine gewisse Gesamtschulfreund-
lichkeit erwarten lieB. Auf die Frage, ob sie vor dem Hintergrund ihrer per-
sonlichen Erfahrungen mit integrierten Gesamtschulen fiir oder gegen deren
Einfithrung in ganz Hessen seien, antwortete in der Tat die Mehrheit (immer-
hin 61 % der Eltern und 66 % der Lehrerinnen und Lehrer) positiv.”® Zur Ein-
schiatzung des Rufs ihrer eigenen Schule befragt, stimmten 59 % der Eltern
und 57 % der Lehrer fiir die Antwort, es handle sich um ,,eine Schule, in die
man beruhigt seine Kinder schicken kann.“® Bei aller quellenkritischen Vor-
sicht, die Meinungsumfragen gegeniiber angezeigt ist, konnen diese in Korre-
lation mit anderen Quellen als ein Indikator fiir die in Bezug auf Schule herr-
schenden Werthaltungen gelesen werden. So lésst sich etwa auch aus einem
Arbeitspapier Wetzlarer Lehrerinnen und Lehrer auf eine relative Akzeptanz
der Gesamtschule Wetzlarer Pragung schlieBen, wenn es dort hieB3, fiir die
Bevolkerung sei dieser Schultyp ,,quasi bildungsméBiger Normalzustand
und ,,auch im o6ffentlichen Bewusstsein zur Regelschule geworden. Und:

7 Arbeitspapier 2 1975; Interview mit Herrn R. am 07.04.2014.

% Arbeitspapier 2 1975, S. 66.

*  Befragt wurden 830 ,reprisentativ ausgewihlte” Eltern und 250 Lehrerinnen und Lehrer;
vgl. Dokumentation: Gesamtschule im Flachenversuch. Ergebnisse einer Umfrage in Wetz-
lar. In: Gesamtschule, 1975, H. 3, S. 17f.

“ Ebd.S.18.
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»Polemische Diskussionen aus einem falsch angesetzten Vergleich mit dem
traditionellen Schulsystem sind nicht an der Tagesordnung.*®’

Die demoskopischen Zustimmungswerte sind umso bemerkenswerter, als
kurz zuvor, im Schuljahr 1972/1973, die Rahmenrichtlinien fiir Sekundarstu-
fe I fiir Gesellschaftslehre und Deutsch hessenweit Proteste nicht nur gegen
die neuen Lehrpline, sondern gegen die Gesamtschule generell ausgeldst hat-
ten. CDU, katholische Kirche, konservative Pddagogen und der sich neu
griindende Hessische Elternverein (HEV) agitierten landesweit gegen die lin-
ke und herrschaftskritische Stofrichtung der Rahmenrichtlinien als einer
,Anleitung zur permanenten Revolution im Klassenzimmer.“> Die Gegen-
veranstaltungen der Landesregierung vermochten indes nicht zu verhindern,
dass gerade auch an den Schulen die Reformstimmung kippte und das Projekt
Gesamtschule zunehmend skeptischer betrachtet wurde.* Der rasche Aufbau
integrierter Gesamtschulen ohne gleichzeitige Abstimmung mit der Lehrer-
ausbildung habe unter Lehrerinnen und Lehrern, so beklagte die Hessische
Lehrerzeitung (HLZ), zu ,,andauernder Mehrbelastung®, einem ,,sich langsam
ausbreitenden Gefiihl der Hoffnungslosigkeit“** und insbesondere unter Jung-
lehrern zu einer ,,Gesamtschulmiidigkeit® gefiihrt.®’

Inwieweit betraf dieser Umschwung des Meinungsklimas in der padagogi-
schen Fachoffentlichkeit auch den erst kurz zuvor begonnenen Wetzlarer
Schulversuch? Offenbar verschirfte der Erlass der Rahmenrichtlinien die oh-
nehin schwierige einheitliche Rahmung des Flachenversuchs und trug zu des-
sen ,,immer groferen Zersplitterung“® bei. Die HLZ beobachtete, dass einige
Schulen und Lehrerkollegien mit den neuen Lehrpldnen arbeiteten, andere
hingegen nicht. Auch sei es mehrfach zu Auseinandersetzungen mit Eltern-
vertretern gekommen, die verhindern wollten, dass sich ihre Schule an der
Erprobung der Rahmenrichtlinien beteiligte.

Dennoch eignete sich Wetzlar kaum fiir die konfrontative Lagerbildung im
hessischen Gesamtschulstreit, hatte doch auch der CDU-Kreisverband fiir
den Versuch mit integrierten Gesamtschulen gestimmt. Vielmehr war man

' Arbeitspapier 2, 1975, S. 62.

Hepp 2003, S. 20. Ziel der hessischen Gesamtschulpolitik waren neue Curricula mit facher-

tibergreifenden Lernzielen. Diese lagen zum Schuljahresanfang 1972/73 in Form von Rah-

menrichtlinien fiir Primarstufe und Sekundarstufe I vor. Die hochabstrakt formulierten und

technokratisch anmutenden Rahmenrichtlinien fiir Deutsch und Gesellschaftslehre gingen

von gesellschaftskritischen und emanzipatorischen Sozialisationstheorien und Politikvorstel-

lungen aus und zielten auf Herrschaftskritik und Systemveranderung.

% Vgl. Hepp 2003, S. 20.

®  Ein Paradebeispiel fiir strukturelle Bildungsprozesse? In: HLZ 27, 1974, H. 7/8, S. 13.

% Gesamtschulmiidigkeit. In: HLZ, 26, 1973, H. 2, S. 3f.

% Soll das schon die Schule der Zukunft sein? Gesamtschulentwicklung = Priifstein zur Land-
tagswahl. In: HLZ 27, 1974, H. 9, S. 18.
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auf Lokal- wie auf Landesebene bemiiht, die spezifischen Bedingungen
Wetzlars zu einem Erfolgsnarrativ zu formen, das sowohl die zeitgendssische
Wahrnehmung als auch retrospektive Betrachtungen des Schulversuchs pra-
gen sollte.”” Zu diesem Narrativ zihlte zuallererst das Faktum des verbreiter-
ten Zugangs zu hoheren Schulabschliissen und der sozialen Aufstiegserfah-
rung, mit dem die Schulreformer den Nerv der landlich geprigten Region tra-
fen, wo bis dahin, so der Schulamtsdirektor gegeniiber dem SPIEGEL, nur
,»des Pastors und des Lehrers Sohn* Abitur gemacht hitten.®® Ein zweites nar-
ratives Element bildete der in Wetzlarer Gesamtschulen zuniachst am haufigs-
ten vertretene Lehrertypus des ,,erfahrene[n] Padagogen aus den alten Schu-
len“,69 d.h. dltere Volksschullehrerinnen und -lehrer, die noch die Reformde-
batten um das lindliche Volksschulwesen der 1950er Jahre kannten.”’ Die
erste Schulleitergeneration teilte zweifellos zentrale kollektivbiografische Er-
fahrungen, handelte es sich bei ihnen doch, wie eine ehemalige Schulleiterin
anmerkte, um ,,im Krieg gestandene Ménner, die demselben Jahrgang ent-
stammten und teilweise die gleichen Schulen besucht hatten.«”"

Viele Volksschullehrerinnen und -lehrer lehnten es zunéchst ab, an einer Ge-
samtschule zu arbeiten. Dass sie sich dennoch damit arrangierten, war auf das
erfolgreiche verbandspolitische Agieren der Lehrergewerkschaft GEW zu-
riickzufiihren, die in Hessen eine besoldungsméfige Angleichung an die an-
deren Lehrergruppen durchsetzte. Lehrerzeitschriften wie Zeitzeugeninter-
views bestétigen einhellig, dass es {iber die Besoldungsfrage gelang, Augen-
hohe mit den Studienriten herzustellen und das ,,Minderwertigkeitsgefiihl des
alten (seminaristisch) ausgebildeten Volksschullehrers“’? abzubauen. Dar-
iiber hinaus griindete das starke Interesse der GEW an Gesamtschulgriindun-
gen an den damit verbundenen Aufstiegsmoglichkeiten durch neue Leiterstel-
len.

Die den — medialen wie miindlichen — Wetzlarer Gesamtschulerzahlungen
anhaftenden Attribute wie ,Besonnenheit’ und ,Augenmall‘ verweisen da-
rauf, dass Volksschullehrer mit ihrem Erfahrungshintergrund den Flachen-
versuch zunidchst maBgeblich prigten. Unter jungen Gymnasiallehrern wurde
der groBstadtferne ,,Dienstort Wetzlar” hingegen zunichst ,,nur widerwillig
akzeptiert.“”> Als dritter Faktor fiir die Spezifik Wetzlarer Gesamtschulen las-

7 Vgl. Zeitzeugeninterviews mit Frau D. am 04.03.2014 und mit Herrn G. am 09.04.2014.

% Tn A die Schlauen, in C die Doofen. In: SPIEGEL, 1980, H. 16, S. 90.

“  Ebd.

™ Vgl. Soll das schon die Schule der Zukunft sein? Gesamtschulentwicklung=Priifstein zur
Landtagswahl. In: HLZ 27, 1974, H. 9, S. 17-19, hier S. 17.

" Interview mit Frau D. am 04.03.2014.

™ Interview mit Herrn C. am 03.03.2014; vgl. auch Kollatz 1977, S. 53.

™ Soll das schon die Schule der Zukunft sein? Gesamtschulentwicklung = Priifstein zur Land-
tagswahl. In: HLZ 27, 1974, H. 9, S. 18.
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sen sich die Eltern bzw. Elternvertreter anfiihren, die sich, wie unten am Bei-
spiel des Kurssystems gezeigt werden soll, als kritische Garanten schulischer
Leistungsorientierung verstanden.”

Die Wetzlarer Lehrer und Eltern waren in ihren mentalen Dispositionen ganz
offensichtlich weit vom Wertekosmos der Gesamtschulbewegung um die
Gemeinniitzige Gesellschaft Gesamtschule (GGG) entfernt, d.h. jenem Sam-
melbecken vornehmlich junger, sich links-progressiv verstehender Erzie-
hungswissenschaftler und Lehrer, dem Anfang der 1970er Jahre in Sachen in-
tegrierte Gesamtschule die zentrale Definitionsmacht zukam.” Dies zeigte
sich in der bereits erwdhnten Infratest-Befragung von 1974, bei der sich die
befragten Eltern fiir Verhaltensweisen wie Fleiss (94%), Piinktlichkeit (93%),
Selbstbeherrschung (93%) sowie ,,sich anpassen kdnnen® mit iiber 90% aus-
sprachen, wihrend es bei Lehrerinnen und Lehrern durchschnittlich 20% we-
niger waren. Zwar duferten Eltern mit 90% und Lehrerinnen und Lehrer mit
92% die Meinung, dass Schiilerinnen und Schiiler es offen sagen kdénnen
miissen, wenn sie anderer Meinung sind als ,,der Lehrer”. Aber: Der Lehrer
solle ruhig mal durchgreifen und wenn es nétig ist ,,eine Ohrfeige™ austeilen,
bejahten 58% der Eltern und immerhin 18% der Lehrerinnen und Lehrer.”®
Das Kultusministerium interpretierte die Ergebnisse als eine Wetzlar-
typische ,.konservative Grundstromung“.”” Die Kontinuitit traditioneller Er-
ziechungswerte zusammen mit der Bodenstindigkeit und Traditionalitét der
Schulen selbst machten die Versuchsregion mithin {iberaus funktional fiir die
Neuausrichtung der hessischen Schulpolitik nach der Landtagswahl 1974.
Der Erdrutschsieg der CDU und eigene Stimmeneinbulen zwangen Kultus-
minister Ludwig von Friedeburg zum Riicktritt. Sein Nachfolger Hans
Krollmann versprach eine Politik der ,Konsolidierung‘, der zufolge keine
neuen Gesamtschulen gebaut, sondern die bestehenden gefestigt werden soll-
ten. Dariiber hinaus wurde eine Kommission zur Uberarbeitung der umstrit-
tenen Rahmenrichtlinien eingesetzt.”®

Es war durchaus als politisches Signal im Rahmen des neuen Konsolidie-
rungskurses zu verstehen, wenn der Bundeskongress der GGG im Mai 1975
nach Wetzlar verlegt wurde und dadurch eine Variante von integrierter Ge-
samtschule in den Mittelpunkt der padagogisch-professionellen Aufmerk-
samkeit riickte, die den medialen Gesamtschulstereotypen wenig entsprach:

™ Vgl. In A die Schlauen, in C die Doofen. In: SPIEGEL 1980, H. 16, S. 93.

7 Vgl. Gesamtschule im Flichenversuch. Ergebnisse einer Umfrage in Wetzlar. In: Gesamt-
schule 1975, H. 3 (Mai).

6 Vgl. HHStA 504, 4728a, Ref. Il B — Gerhardt, Auswertung der Befragung von Infratest,
15.10.1974.

77 Vagl. ebd.

8 Vgl. Fiihr 1995.
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Weder standen die Wetzlarer Schulen im Verdacht, auf Gesellschaftsverin-
derung zielende linke Kaderschmieden mit kommunistischer oder antiautori-
tirer Lehrerschaft zu sein, noch wurde dort der Leistungsgedanke vernachlis-
sigt, und zumindest bei den in alten Schulgebduden untergebrachten stadti-
schen Schulen handelte es sich nicht um die in der 6ffentlichen Kritik stehen-
den ,,Beton—Mammutschulen“.79 Gerade weil sie von manchem Gesamtschul-
aktivisten als ,,miefige Schulen in der Peripherie“® wahrgenommen wurden,
appellierte die Staatssekretdrin im Hessischen Kultusministerium in ihrem
GruBwort, der ,.fiir die Gesamtschulentwicklung so wichtige Flichenversuch
[mdge] Anerkennung auch von der Gruppe [erhalten], die man [...] zur kriti-
schen Avantgarde der Gesamtschulbefiirworter in der BRD rechnen kann.*
Der Kreis Wetzlar habe bisher auBlerhalb des Interesses derer gestanden, die
mit Einzelversuchen auf eine ,,andere Innovationsstrategie® setzten und deren
Gesamtschulen ,,in jeder Hinsicht optimal ausgestattet, bis in die letzten Fa-
sern wissenschaftlich begleitet* waren.?! Thr optimistisches Resiimee, ,,daf3
die Gesamtschule angenommen, akzeptiert ist, dall offenbar Gesamtschule als
zukiinftige Regelschule tragfihig ist — darin sehe ich das vorlaufige Ergebnis
des Flichenversuchs“,*” erwies sich indes als voreilig. Das Kultusministeri-
um gab noch im selben Jahr eine Studie in Auftrag, deren Ergebnisse die
Skepsis gegeniiber der Gesamtschule eher verstirken als beruhigen sollten.

5 Kontroverses Wissen iiber Schule: Wetzlar und die
Konstanzer (Gesamt-)Schul-Studie

Mit der Griindung des ,Hessischen Instituts fiir Bildungsplanung und Schul-
entwicklung® (HIBS) als Stabsinstitut zielte das Kultusministerium im Okto-
ber 1975 auf die weitere Beruhigung der hessischen Schulverhltnisse.® Die-
ses iibernahm neben fachkollegialer Beratung fiir Lehrkréfte im Umgang mit
den iiberarbeiteten Rahmenrichtlinien auch die Abwicklung des Forschungs-
auftrags fiir eine wissenschaftliche Begleituntersuchung in Wetzlar. Der dem
Schulforscher und Leiter des ,Zentrum I fiir Bildungsforschung® an der Uni-
versitdt Konstanz, Helmut Fend, erteilte Auftrag lautete, ,,mit Mitteln empiri-
scher Sozial- und Schulforschung zu untersuchen, welche Bedingungen, Va-
riablen, organisatorischen und inhaltlichen Vorgaben die Verwirklichung der

" Vgl. die Charakterisierung Wetzlar in einem SPIEGEL-Artikel: In A die Schlauen, in C die

Doofen. In: SPIEGEL 1980, H. 16.

Interview mit Herrn B. am 10.12.13.

8 Ridiger 1975, S. 30.

®  Ebd, S.32.

¥ Vgl. GEW-Besuch beim Hessischen Institut fiir Bildungsplanung und Schulentwicklung. In:
HLZ 1978, H. 3, S. 12f.

80
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Ziele der Gesamtschule bei deren flichenméBiger Einfiihrung fordern, hin-
dern bzw. beschleunigen.“** Von einem solchen Projekt, das die Wirkung
und Leistungsfihigkeit der Gesamtschule im Vergleich mit dem dreigliedri-
gen Schulsystem untersuchen sollte,** versprach sich das unter Druck stehen-
de Ministerium® neben Legitimation vor allem neues datengestiitztes Steue-
rungswissen fiir die Weiterentwicklung der Gesamtschulen.®” Umfangreiche
Datenmengen, die in mehreren Erhebungswellen 1976, 1977 und 1978 per
Fragebogen unter Schiilerinnen und Schiilern, Lehrerinnen und Lehrern so-
wie Eltern erhoben wurden — an den Wetzlarer Gesamtschulen und den tradi-
tionellen Schulen im benachbarten soziodemografisch vergleichbaren Dill-
kreis — legten die Basis fiir die bis dato grofite Studie zum Schulsystemver-
gleich.®® Tatsichlich sollte die Fend-Studie zur Enttiuschung ihrer sozialde-
mokratischen Auftraggeber keine eindeutigen Hinweise liefern, dass die Ge-
samtschule in Bezug auf soziale Gerechtigkeit, Schiilerleistungen und Schul-
klima per se die bessere Schule sei.* Die Bedeutung der Studie lag vielmehr
in ihrer politischen Wirkungsmacht, hatte sie doch den heftigen parteipoliti-
schen Streit um die Gesamtschule mit wissenschaftlichen Mitteln zumindest
befriedet. Eines ihrer Ergebnisse lautete ndmlich, dass die Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Schulen wesentlich grofer seien als die Schulsystemef-
fekte von Gesamtschule und traditionellem Schulsystem; dies sollte sich fiir
die neue Forschungsperspektive auf ,Schulqualitit’ in den 1980er Jahren als
paradigmatisch wegweisend erweisen.”

Noch bevor die Daten und deren Deutungen vorlagen, schien bereits die
Durchfiihrung der Fend-Erhebung Irritationen und Misstrauen an den Wetzla-
rer Schulen auszuldsen. Die Arbeitsgemeinschaft der Schulelternbeiratsvor-
sitzenden kritisierte, es habe bei den Befragungen und Tests ,,gravierende

¥ Fend 1979, S. 46.

Fiir den Vergleich der Gesamtschule mit dem traditionellen Schulsystem wurden aufler in
Hessen auch in Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen Daten zu affektiven und leistungs-
bezogenen Aspekten des Schulsystems erhoben z.B. zum Entscheidungsverhalten von Eltern
in Bezug auf die Schulwahl ihrer Kinder oder zum Selbstverstandnis und Wohlbefinden von
Lehrerinnen und Lehrern sowie Schiilerinnen und Schiilern; vgl. Fend 1982.

Die hessische FDP hatte bei den Koalitionsverhandlungen mit der SPD ihren Verbleib in der
Regierung nicht nur davon abhéngig gemacht, dass das Tempo in der Gesamtschulpolitik
zurlickgenommen wiirde, sondern auch auf eine wissenschaftliche Untersuchung bestanden;
vgl. Interview mit Herrn A. am 09.12.2013.

Auch Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen traten mit entsprechenden Forschungsauftré-
gen an die Konstanzer Schulforscher heran.

% Vgl. Fend 1979, S. 46.

Vgl. die differenzierte Zusammenfassung bei Fend 1982.

% Vgl. Steffens/Bargel 1993.
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Mingel“’! gegeben wie die angeblich mangelnde Qualifikation der Mitarbei-

ter, fehlende Unterlagen, welche zu ,,Verspatungen und Unruhe® gefiihrt hat-
ten, und ,,unklare oder nicht altersgerechte Testanweisungen.” Tatsdchlich
stieBen sich viele Eltern an einigen Fragetypen, die ihrer Meinung nach unzu-
lassig die Privatsphére beriihrten, wie etwa Fragen nach personlichen Gefiih-
len, nach Drogen- und Medikamentenkonsum oder nach der elterlichen Reak-
tion auf schlechte Schulleistungen. Aber auch der Intelligenztest und biomet-
rische Abfragungen wurden als inakzeptabel empfunden. Fiir die Wetzlarer
Elternbeiratsvorsitzenden stand fest: ,,Viele Fragen hatten mit einer fachli-
chen Leistungsmessung nichts zu tun. Durch diese unnétige Belastung wurde
die Bereitschaft der Schiiler zur richtigen Beantwortung der Fachfragen nicht
gefordert.

Die Verunsicherung unter den Eltern 16sten nicht allein die Ergebnisse, son-
dern auch das zeitliche Zusammentreffen zweier unterschiedlicher Testfor-
mate aus: An der Datenerhebung der Forschungsgruppe beunruhigten zum
einen die schlechten Leistungsresultate der Wetzlarer Schulen und zum ande-
ren die Intelligenztests, die fiir Wetzlarer Schiilerinnen und Schiiler niedrige-
re Werte gemessen hatten als fiir diejenigen aus dem Dill-Kreis. Die eher
Gymnasialeltern reprisentierenden Elternvertreter duflerten zudem die Sorge,
die Fendschen Testaufgaben seien zusitzlich an die niedrigeren Intelligenz-
werte angepasst worden.”> Ein zweiter, von der Wetzlarer Industrie- und
Handelskammer (IHK) durchgefiihrter Leistungstest wiederum hatte 1978
Befiirchtungen gendhrt, der Gesamtschulunterricht vernachléssige Basisfer-
tigkeiten wie Rechtschreibung und Grundrechenarten.” Damit war fiir die El-
tern, deren tradierten LeistungsmaBstiben die Zielsetzung des IHK-Tests e-
her entsprach, die Leistungskraft der Wetzlarer Gesamtschulen doppelt in
Frage gestellt. Um Gewissheit zu erhalten, forderten diese von der Forschung
einen neuen Test, der rein leistungsbezogen sein sollte.”* Zu diesem Test kam
es allerdings nicht, obwohl auch das Hessische Kultusministerium bessere
Leistungsergebnisse erwartet hatte. Dort entschied man sich offenbar in Ab-
stimmung mit der Konstanzer Forschergruppe fiir die Strategie, die Ergebnis-
se durch Korrelation mit den noch schlechteren Leistungsergebnissen in
Nordrhein-Westfalen zu relativieren, um auf diese Weise die lokale Bevolke-

' Fiir dieses und alle folgenden Zitate: Der Test der Uni Konstanz ist mangelhaft und ohne

Aussagekraft. In: WNZ vom 12.12.1978.
%2 Vgl. HHStA 504, 4743, Hessischer Landtag, 9.WP, Stenografische Berichte der 17. Sitzung
des Kulturpolitischen Ausschusses vom 27.11.1980 und der 21. Sitzung vom 12.03.1981.
Vgl. HHStA 504, 4743, Vorlaufige Einschitzung der vorliegenden Untersuchungsergebnisse
(Fend), 0.D. (um 1979).
Vgl. Der Test der Uni Konstanz ist mangelhaft und ohne Aussagekraft. In: WNZ vom
12.12.1978.
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rung zu beruhigen und der Seite der Gesamtschulgegner keine Argumente zu
liefern.”

Wie sich im extrem aufgeladenen schulpolitischen Klima Hessens die (fach-)
offentliche Rezeption der Fend-Daten vollzog, 14sst sich im Rahmen dieses
Beitrags nur anndherungsweise beantworten. Die selektiven Daten und Ein-
zelbefunde der Studie lieBen sich sowohl von Gesamtschulgegnern wie etwa
dem Philologenverband und dem HEV nutzen als auch von den Befiirwortern
in das Wetzlarer Erfolgsnarrativ einspeisen.’® Das HIBS stellte in einer eige-
nen Broschiire heraus, dass in Wetzlar das Stadt-Land-Bildungsgefille und
die Benachteiligung von Madchen abgebaut worden sei, und die Region mit
ihrer traditionell unterdurchschnittlichen Schulversorgung 1977 mit ,.einer
prognostizierten Abschlussquote von 66,3% weiterfiihrender Abschliisse
(Realschule und Gymnasium) iiber dem Landesdurchschnitt (60,1%) liegt.«””’
Hinter der Deutung der Fend-Studie mit ,,Gesamtbilanz positiv* *® verbargen
sich allerdings schulische Praktiken, die die Gesamtschule in Wetzlar {iber-
haupt erst zu einem relativ konsensfahigen Modell haben werden lassen.

6 Praxis von Wetzlarer Gesamtschulen in den 1970/80er
Jahren

Mit Blick auf die hohere Leistungsheterogenitit an Gesamtschulen hatte der
Deutsche Bildungsrat 1969 empfohlen, durch Kurse unterschiedlicher Anfor-
derungsniveaus ,,eine Differenzierung nach der Eignung der Schiiler Fach fiir
Fach — also als fachspezifische Leistungsdifferenzierung durchzufiihren.**’
Wie Gesamtschulen diesem Differenzierungsgebot organisatorisch entspra-
chen, ob mit innerer Differenzierung oder einer AuBendifferenzierung in 2-5
Kursniveaus, wurde unterschiedlich gehandhabt. Die Wetzlarer Schulen hiel-
ten fast alle an einer strikten Praxis dullerer ABC-Differenzierung fest, nach-
dem es unter Pddagoginnen und Pddagogen in den frithen Jahren hochum-
stritten war, ab welcher Klassenstufe, mit wie vielen Niveaus und wie genau
didaktisch-methodisch differenziert werden sollte.'” 1978 sollte eine Richtli-
nie eine hessenweite Vereinheitlichung herstellen, wonach Religion und Ge-
sellschaftslehre im Kernunterricht, Deutsch, Mathematik und 1. Fremdspra-

»  Vgl. Interview mit Herrn A. am 09.12.2013.

% Vgl. zu den turbulenten Anhérungen im Hessischen Landtag HLZ 33, 1980, S. 20f.

7 Fend 1979, S. 50.

% Siegfried Seiler: Gesamtschulflichenversuch Wetzlar. Gesamtbilanz positiv. In: HLZ 1979,
H.9,S. 8-11.

*  Deutscher Bildungsrat 1970, S. 26.

"% Die Differenzierungsfrage bildete ein Leitmotiv in den gefiihrten Interviews.
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che in Klasse 9 und 10 auf zwei und hochstens drei Anspruchsebenen unter-
richtet werden sollten.

Entgegen der Intention, Schiilerinnen und Schiiler durch das Kurssystem zu
motivieren, in den nichsthéheren Kurs aufzusteigen, kam es, wenn zweimal
im Jahr Neueinstufungen anstanden, praktisch kaum zu einer solchen Auf-
wartsmobilitdt. Bereits die Fend-Studie kritisierte die Rigiditit der Wetzlarer
Differenzierungspraxis, die bei leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern
zwar zu einer grofleren Schulzufriedenheit, bei den leistungsschwachen, als
C-Kurs-Schiilerinnen und -Schiiler stigmatisierten jedoch umgekehrt zu ei-
nem Verlust an Motivation und Anstrengungsbereitschaft fiihre.'’' Die Diag-
nose von ,Lernschwéche®“ und ,,Schulunlust“102 der Wetzlarer C-Kurs-
Schiilerinnen und -Schiiler wurde 1980 zum Ausgangspunkt fiir ein Modell-
projekt des HIBS, das bessere Fordermoglichkeiten fiir diese Schiilergruppe
ausloten wollte.'” Dieses Projekt, an dessen Ende womdglich die Abschaf-
fung der C-Kurse gestanden hétte, wurde in der Region vehement abgelehnt —
nicht nur deshalb, weil es vom Kultusministerium offenbar vollig unzu-
reichend kommuniziert worden war, sondern weil es den Kern des Wetzlarer
Gesamtschulkonsenses beriihrte.'” Ein am Modellprojekt beteiligter Schul-
forscher erinnert sich an eine ,,Riesenauseinandersetzung zwischen der Pro-
jektleiterin und den Schulen® und beschreibt die Lage wie folgt: ,,.Die Ge-
samtschulen hatten immer Angst, dass man ihnen die ABC-Forderung weg-
nehmen wiirde, deren Auffassung war, nur mit dem ABC-System lasse sich
Gesamtschule fahren.“'® Die Projektleiterin konstatierte retrospektiv einen

»gesellschaftlichen Zwang, diese flichendeckende Gesamtschule hoch selektiv zu
halten. Die Gruppierung der privilegierten Schiiler innerhalb der Gesamtschule muf3
namlich ,sauber’ bleiben, die mul} immer ,sauberer’ werden. %

Die an das dreigliedrige Schulsystem angelehnte ABC-Differenzierung dien-
te spatestens in den 1980er Jahren offenbar bei den meisten Schulen als In-
strument, um auf die zunehmenden Migrationsbewegungen zu reagieren. So
saflen Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutschem Familienhintergrund mit
Hinweis auf ihre Sprachkenntnisse meist in den C-Kursen. Wie dabei die
Leistungskriterien fiir die Kurseinstufung in starkem Mal} soziokulturell
iiberformt waren, erldutert ein ehemaliger Schulleiter im Interview wie folgt:

"' Vgl. Fend 1979; Fend 1982.

' In A die Schlauen, in C die Doofen. In: SPIEGEL, 1980, H. 16, S. 100.

1% Vgl. Steffens 1984, S. 134.

%" Vgl. Die C-Kurse werden nicht abgeschafft — ohne das Einverstindnis der Eltern geschicht
nichts. In: WNZ vom 26.04.1980.

1% Interview mit Herrn B. am 10.12.2013.

1% GGG 1-86, Dokumente — Informationen — Arbeitsmaterialien. BundeskongreB in Wetzlar,
S. 18.
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,,Wobei also ich manchmal auch den Verdacht hatte, n’ braves Madchen, was von
der Leistung her hitte im C-Kurs landen miissen, wurde im B-Kurs mitgenommen,
weil man halt eben vom Verhalten des Médchens {liberzeugt war, aber weniger von
der Leistung, wihrend, sagen wir mal, n’ frecher Tiirke, der vielleicht frech war und
genauso die B-Kurs-Leistung hétte bringen konnen, in dem C-Kurs verblieb, weil
er, was weiB ich, stindig den Unterricht gestort hat.«'"

Zu dieser segregierenden und exkludierenden Praxis gehdrte auch die Bil-
dung sog. Abschlussklassen, die die C-Kurs-Schiilerinnen und -Schiiler in ei-
genen Klassen zusammenfassten mit der Begriindung, diese konnten dadurch
besser auf die praktischen Anforderungen des Berufslebens vorbereitet wer-
den. Auch wenn die Abschlussklassen als Element der dufleren Differenzie-
rung in der Fend-Gruppe, im Ministerium und zum Teil auch an den Schulen
als padagogisch ungeeignet in der Kritik standen — fiir einen Teil der Wetzla-
rer Schulverantwortlichen bestand ihr Nutzen offenbar darin, {iberhaupt inte-
grierte Gesamtschule flichendeckend praktizieren zu konnen. Dass sich die
selektiven Mechanismen in den 1980er Jahren verstirkten, deutete Schul-
amtsdirektor Ringsdorf im August 1983 gegeniiber dem Hessischen Kultus-
minister an:

,,Im Bereich der Integrierten Gesamtschulen zeigt sich in zunehmendem Male eine
Lernziel- und curriculare Orientierung an den leistungsstarken Schiilern, was wie-
derum zu einem ,Abhédngen‘ leistungsschwicherer Schiiler und zur Zementierung
abschluBBbezogener Gruppen fiihrt. Die Folge ist, da3 bereits ab Jahrgangsstufe 8 —
spitestens 9 — keine Durchldssigkeit mehr gegeben und fiir die ,abgehéngten® Schii-
ler keine hoheren Abschliisse mehr moglich sind.«1%

Diese schulischen Handlungslogiken lassen sich zum einen — und darauf deu-
ten einige Zeitzeugeninterviews hin — mit schulinternen Stimmungslagen und
pidagogischen Kulturen erkliren.'” Zum anderen und damit verschrinkt sind
schulextern die tiefgreifenden gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Wand-
lungsprozesse heranzichen, die seit den mittleren 1970er Jahren den Uber-
gang der Reformperiode der ,,Jangen 1960er Jahre* in eine neue Phase ,,nach
dem Boom* bestimmten.''” Massenarbeitslosigkeit und Diskurse iiber die
,,Abiturienten—Schwemme“']' lieBen das einstige Leitziel der Gesamtschule,
die Zahl hoherer Schulabschliisse zu steigern, obsolet erscheinen. Vor diesem
Hintergrund lassen sich die Abschlussklassen eher als Ausdruck eines hilflo-
sen Pragmatismus interpretieren, denn aus Sicht einiger Schulleitungen wa-

17 Interview mit Herrn C. am 03.03.2014.

"% HHStA 504, 8545, Staatliches Schulamt an den Hessischen Kultusminister vom 18.08.1983.
"% Vgl. Interview mit Frau E. am 05.03.2014 und Interview mit Herrn F. am 07.04.2014.

""" Doering-Manteuffel/Raphael 2008.

""" Abitur. Deutscher Drang. In: SPIEGEL, 1971, H. 18, S. 91f.
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ren diese Klassen alternativlos und als eine sinnvolle sozial praventive Ant-
wort gerechtfertigt, um die als leistungsschwach eingestuften, haufig migran-
tischen Jugendlichen angesichts der auch in Wetzlar rasch steigenden Ju-
gendarbeitslosigkeit und Lehrstellenverknappung auf eine schwierige Zu-
kunft vorzubereiten. Welche schulischen Handlungszwénge und -spielrdume
bestanden, wird im Folgenden exemplarisch und in Schlaglichtern fiir zwei
Schulen genauer beleuchtet.

7 Schulen und Strategien: Zwei Beispiele

Die Kestner-Schule und die August-Bebel-Schule kdnnen im Wetzlarer Ge-
samtschulspektrum als die beiden gegensétzlichen Pole betrachtet werden.
Die innerstiadtische Kestner-Schule entwickelte sich schon relativ frith zum
,heimlichen Gymnasium*“''?, nachdem die strategische Entscheidung getrof-
fen worden war, das Fach Latein dort bereits in der Forderstufe ab der
5. Klasse anzubieten, um bildungsinteressierte Mittelschichtsfamilien iiber
feste Schulbezirksgrenzen hinweg gezielt anzusprechen. Viele Eltern nutzten
diesen Weg als Sprungbrett auf die beliebte Schule und meldeten ihre Kinder
nach dem ersten Jahr wieder vom Lateinunterricht ab.'"> An der Kestner-
Schule achteten Eltern wie Lehrerinnen und Lehrer besonders darauf, dass
das Leistungsniveau der A-Kurse in Mathematik und Englisch dem des
Gymnasiums entsprach. Eine Gruppe besonders ehrgeiziger bildungsinteres-
sierter Eltern setzte alles daran, ihre Kinder in diesen Fdchern in den an-
spruchsvollen A-Kursen unterzubringen und intervenierte bei der Schullei-
tung, wenn es zu ,,Abstufungen® kam.''* Wie dort iiber eine hochselektive
Kursorganisation ein gymnasialdhnlicher Charakter hergestellt wurde, be-
schrieb der ehemalige Leiter einer konkurrierenden Schule wie folgt:

»Sie konnen natiirlich den Stundenplan, also die Klassenbildung so geschickt ma-
chen, dass also im Grunde genommen die Lateinschiiler auch im A-Kurs sitzen, in
Mathematik und in Englisch auch. Sie haben in der Gesamtschule, wenn sie diese
eigentlich nicht gedachte Strukturierung nutzen, dann haben Sie auf einmal eigent-
lich nilcl:?t nur ein Gymnasium, sondern Sie haben ein Gymnasium mit Stern-
chen.

Nicht nur unter Eltern, auch im Lehrerkollegium scheint diese Praxis auf
breite Zustimmung gestoflen zu sein. Von den Lehrerinnen und Lehrern wa-
ren nicht alle bereit, auch in C-Kursen zu unterrichten. Wer es mit einer

"2 Interview mit Frau D. am 04.03.2014.

' Vgl. Interview mit Frau E. am 05.03.2014.
"% Interview mit Frau D. am 04.03.2014.

"5 Interview mit Herrn C. am 03.03.2014.
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Gymnasiallehrerausbildung explizit nicht wollte, wurde dort auch nicht ein-
gesetzt. In Leitung und Lehrerschaft dominierten eher traditionelle Wert- und
Ordnungsvorstellungen, die auch das Verstindnis von Forderung priagten. So
wurde die problematische Entwicklung der C-Kurse weniger als padagogisch
gestaltbares soziales Exklusionsproblem begriffen, sondern vielmehr als na-
turwiichsiges Ergebnis mangelnder Anstrengungsbereitschaft interpretiert:

,Da [, in den C-Kursen,] fanden sich ja die, die wirklich nicht konnten und Hilfe
brauchten und da fanden sich die, die nicht wollten. Und die, die nicht wollten, die
konnten Sie nicht mit entsprechend methodisch aufgearbeiteten Vermittlungen pa-
cken. [...] Wir fingen immer mit ganz kleinen C-Kursen an, was ja fiir die Kinder,
die dann ich den C-Kursen waren, nicht schlecht war. Die hatte man mal in ‘ner
kleinen Population. Aber die wuchsen von Abstufungstermin zu Abstufungstermin,
der zwei Mal im Jahr war, zunehmend. [...] Die Eltern haben natiirlich immer ver-
sucht, den oberen Kurs zunédchst mal zu nehmen, ja. Und wenn Sie ein Fach Eng-
lisch haben, da ist natiirlich die Euphorie der Schiiler am Anfang um einiges héher
als wenn es dann wirklich in Arbeit ausartet. So dass die Tendenz, abgestuft zu
werden, sich schon aus der Struktur des Menschen, der Pddagogik der Anforderun-
gen ergibt, ja.! 6

Das zweite Beispiel, die August-Bebel-Schule, bildete hinsichtlich Schiiler-
klientel und Férderkonzeption das Gegenstiick zur Kestner-Schule: Durch ih-
ren Standort im Stadtteil Nieder-Girmes, der aufgrund seines wachsenden
Migrantenanteils an der Arbeiterbevolkerung als sozialer Brennpunkt galt,
hatte diese zundchst den Ruf einer ,Schmuddelschule‘ oder ,Ausldnderschu-
le‘. Als die Schule Ende der 1980er Jahre mit geschrumpfter Schiilerzahl
kurz vor der SchlieBung stand, leitete sie eine Art piddagogischen Erneue-
rungsprozess ein und schaffte es innerhalb weniger Jahre, ihre Schiilerzahlen
fast zu verdoppeln. Der damalige Schulleiter beschrieb die Bemiihungen wie
folgt:

,|...] wir miissen versuchen, deutsche Schiiler an die Schule zu kriegen, ohne die
tiirkischen rauszuwerfen und haben dann versucht ein wirklich padagogisches Kon-
zept zu fahren, das auch deutschen Eltern entsprach. [...] [Hierzu gehorte es], nach
innen wirklich zu iiberlegen, ist das pddagogisch sinnvoll, was wir tun, ist der Stun-
denplan z.B. auch, das war fiir mich immer n‘ ganz wichtiger Punkt, paddagogisch
aufgebaut und nicht einfach nur ganz stur nach Fachern geordnet und dergleichen,
sondern kann man mit dem Stundenplan wirklich padagogisch arbeiten.*'”

Aus Sicht ihrer beiden ehemaligen Schulleiter habe die Bebel-Schule, ,ihre
Auslénder® nicht versteckt, sondern als padagogische Herausforderung ange-
nommen. Der Unterricht war stirker projektorientiert, die Férderung indivi-

"8 Interview mit Frau D. am 04.03.2014.
"7 Interview mit Herrn F. am 07.04.2014.
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dueller und die an anderen Wetzlarer Schulen beriichtigte dullere Differenzie-
rung weniger ausgeprigt. So wurde etwa in Mathematik und Englisch spét-
moglichst differenziert, in Naturwissenschaften gab es bis zur 8. Klasse
Kernunterricht. Nicht zuletzt durch die Umstellung auf Ganztagsschule wur-
de die Bebel-Schule seit den 1990er Jahren fiir berufstitige Eltern zuneh-
mend attraktiver. Dadurch gelang es, die aus dem benachbarten Stadtteil
Naunheim bislang aus dem Einzugsgebiet gefliichteten deutschen Mittel-
schichtschiiler als neue Klientel zuriickzugewinnen.''®

Gegenwirtig gehort die Bebel-Schule zu den nachgefragtesten Schulen der
Region, wihrend das einstige ,heimliche Gymnasium‘ Kestnerschule 2015
schliefen musste. Die Frage, inwiefern die unterschiedlichen padagogischen
Handlungsorientierungen und Praktiken beider Schulen indirekt auch iiber ih-
re Zukunftsfahigkeit mitentschieden, lisst sich im Rahmen dieses Beitrags
nicht beantworten. In der Riickschau erscheinen die 1980er Jahre indessen als
Schliisselphase, in der das austarierte Gefiige der Wetzlarer Gesamtschulen
unter wachsenden politischen und elterlichen Druck geriet.

8 Neustrukturierung der Wetzlarer Schullandschaft seit
den 1980er Jahren

Der Riickgang der Schiilerzahlen, aber auch Schiilerabwanderungen an den
Réndern des Flachenversuchs veranlassten die Politik in den 1980er Jahren,
iiber SchulschlieBungen und eine Neugestaltung der Wetzlarer Schulland-
schaft 6ffentlich nachzudenken. Das Wetzlarer Modell wurde dabei insbe-
sondere durch die Schuldiskussion auf Landesebene infrage gestellt, in der
CDU und Hessischer Elternverein das elterliche Recht auf ,freie Schulwahl®
propagierten — ein Slogan, der nach dem christdemokratischen Wahlsieg
1987 in ein entsprechendes Gesetz miinden sollte. Bereits 1980 hatte es eine
erste erfolglose Biirgerinitiative zur Wiedereroffnung eines Gymnasiums in
Wetzlar gegeben. Fiinf Jahre spéter unternahm der Bezirksverband des HEV
einen erneuten VorstoB3, den der Kreistag jedoch abschmetterte. Auf die Kla-
ge des HEV beim Verwaltungsgericht Gieflen erging am 12. Februar 1988
das Urteil, wonach der Schultrdger Lahn-Dill-Kreis nicht verpflichtet sei, ein
Gymnasium zu errichten, da ,kein Bedarf bestehe. Demgegeniiber behaup-
tete der HEV-Bezirksverband, dass allein aus dem Gebiet des Altkreises
Wetzlar 1°000 Schiilerinnen und Schiiler jahrlich auBerhalb der Kreisgrenzen
,flichen* wiirden, zu denen die in Wetzlar-Stadt wohnenden Schiilerinnen

""¥ Vgl. Interview mit Herrn C. am 03.03.2014.
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und Schiiler noch nicht dazugerechnet seien.''” Nach dem Regierungswechsel
1987 erwartete auch ein Teil der Wetzlarer Eltern, dass sich die Kreis-CDU
fiir die Wiedereinfilhrung des dreigliedrigen Schulsystems einsetzen wiir-
de."? Jedoch lehnten CDU und FDP ein Gymnasium in Wetzlar weiterhin ab
und argumentierten, dieses hétte ,,erhebliche Auswirkungen® auf das Ge-
samtgefiige der Gesamtschulen, die ,,iiber kurz oder lang ihr Angebot in jet-
ziger Qualitit und Breite nicht aufrechterhalten kdnnten. Die Ergebnisse jah-
relanger Aufbauarbeit, an der die Elternbeirite beteiligt waren, wéren gefahr-
det.“'?' Anstatt ein Gymnasium im Wetzlarer Zentrum zu errichten — die
Gymnasialbefiirworter hatten eigentlich die Umwandlung der leistungsbeton-
ten Kestner-Schule oder Stein-Schule anvisiert — entschied man, mit der Ei-
chendorff-Schule eine Gesamtschule in der Peripherie, ndmlich im stidtebau-
lich eher unattraktiven Dalheim, im Schuljahr 1989/90 zur Kooperativen Ge-
samtschule mit Hauptschul-, Realschul- und Gymnasialklassen ab dem
5. Schuljahr umzuwandeln. Entgegen den Erwartungen, auf diese Weise die
Nachfrage zu kanalisieren, schickten jedoch zunehmend mehr Eltern ihre
Kinder in den Gymnasialzweig.'*

Die Gymnasiumsfrage blieb virulent: Eine Expertenkommission hatte seit
August 2001 den Auftrag, die bestehenden Schulstrukturen zu iiberpriifen.
Hintergrund war eine Empfehlung der Hessischen Landesregierung aus
CDU/FDP an den Schultrdger, im Rahmen des Schulentwicklungsplans ,,zu
priifen, ob dieser den erkennbaren Elterninteressen* entspreche. Zudem for-
derte eine von der Regierung initiierte Schulgesetznovelle, dass ,,in zumutba-
rer Entfernung ein bildungsgangbezogener Abschluss® ermdglicht werden
sollte.'” Wihrend der sozialdemokratische Kreisschuldezernent die bereits
mit gymnasialem Zweig bestehende kooperative Gesamtschule in Dalheim
als gesetzeskonform ansah, sprachen sich nun die CDU und die THK fiir ein
Gymnasium aus mit dem Argument, diese Schulform foérdere die Leistungs-
orientierung und helfe dem Wirtschaftsstandort Wetzlar bei der Gewinnung
von Fiithrungskriften mit schulpflichtigen Kindern.'** Ende 2001 votierte die
Expertenkommission schlieBlich knapp mit 11 zu 9 Stimmen fiir ein Mittel-
stufengymnasium in Wetzlar. Aus Kostengriinden kam nur die Umwandlung

" Vgl. Eltern im Lahn-Dill-Kreis sind bestiirzt, weil es in Wetzlar kein Gymnasium geben

soll. In: Dillpost vom 02.03.1988.

Vgl. ebd.

Kein Gymnasium. In: Dillpost vom 23.02.1988.

Vgl. die Darstellung zum 50jéhrigen Jubildum: Die Eichendorffschule — eine bewegte Ge-
schichte. Kurzdarstellung als PDF auf der Website der Schule: www.eichendorffschule-
wetzlar.de/app/download/5807440271/Geschichte.pdf.

Entscheidung iiber Gymnasium fiir Wetzlar steht auf der Tagesordnung. In: WNZ vom
4.12.2001.

2 Vgl. ebd.
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einer bestehenden Schule in Frage.'” 2002 entschied der Kreistag, dass von
den kandidierenden zwei Schulen nicht die Kestner-Schule, sondern die
Stein-Schule aufgrund der groeren Rdume und der Ndhe zum Oberstufen-
gymnasium Goethe-Schule zum Mittelstufengymnasium ausgebaut werden
sollte.'*® Damit verlor das einstige Quasi-Gymnasium Kestner-Schule nach
einer Phase als Kooperative Gesamtschule seine Schiilerinnen und Schiiler
zunehmend an das neue Gymnasium, musste dadurch den Gymnasialzweig
wieder einstellen und wurde schliefllich zur ,,Rest-Schule“.127 Mit der Sog-
kraft des neuen Gymnasiums brach das jahrelang ausbalancierte Wetzlarer
System aus Koexistenz und Konkurrenz von Gesamtschulen auseinander.

Fazit und Ausblick

Seit den 1960er Jahren biindelten sich die bildungspolitischen Auseinander-
setzungen iiber eine Reform des westdeutschen Sekundarschulwesens im
Projekt der Gesamtschule. Der Beitrag pliadiert dafiir, den Héhenkamm der
piadagogischen und gesellschaftspolitischen Programmatik zu verlassen und
am Beispiel der lokalhistorischen Konstellation des Landkreises Wetzlar (und
spateren Lahn-Dill-Kreises) die Ebene der Umsetzung genauer zu betrachten.
Die Untersuchung des 1970/71 offiziell gestarteten Fldchenversuchs zeigt,
wie regionale Eigenlogiken einerseits und innere Prozesse und Praktiken in
den Schulen andererseits staatliche Reforminterventionen bremsen und um-
formen konnten. Das Hessische Kultusministerium verfolgte in Wetzlar den
technokratisch anmutenden Plan, Gesamtschule in einem gesellschaftlichen
GroBversuch zu erproben, indem die dortigen Haupt- und Mittelpunktschulen
und zwei Gymnasien in 12 integrierte Gesamtschulen transformiert und ei-
nem vereinheitlichten Organisationsrahmen untergeordnet wurden. In der
Hochphase reformoptimistischer Gesellschafts- und Bildungsplanung ging es
darum, die Gesamtschule vor ihrer landesweiten Einfiihrung in einer gesam-
ten Region als Regelschule einzufiihren. Zwar stiel die Umsetzung dieser
Plane unter Wetzlarer Schulpraktikern durchaus auf Kritik, dennoch erwies
sich das Projekt Flachenversuch seit Ende der 1960er Jahre als iiberaus pass-
fahig fiir die Interessen und Sinnhorizonte einer bereits durch die Landschul-
reform geprégten parteiiibergreifenden lokalen Modernisierungskoalition und
deren schulpolitischen Schliisselfiguren wie den Landrat, den Schulamtsdi-
rektor und die (anfangs noch allesamt ménnlichen) Schulleiter.

' Vgl. Wetzlar soll zum niichsten Schuljahr ein Mittelstufengymnasium bekommen. In: WNZ

vom 12.12.2001.
1% Vagl. Kreistag iiber kiinftiges Gymnasium entschieden. In: WNZ vom 28.02.2002. Die Kest-
ner-Schule wurde Kooperative Gesamtschule.
Vgl. hierzu auch das Interview mit Frau D. am 04.03.2014.
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Bereits von Anfang an hatte jede Wetzlarer Gesamtschule offenbar eine eige-
ne Strategie entwickelt, um den durch den Flidchenversuch implementierten
Strukturrahmen fiir sich zu nutzen oder zu unterlaufen. Dabei bildete sich in
den 1970er Jahren im Zusammenspiel von gesamtschulpolitischen Vorgaben
wie der dulleren Leistungsdifferenzierung und den eher traditionellen menta-
len Dispositionen bei Eltern und Lehrerschaft ein spezifisches Arrangement
von Gesamtschule heraus. Der Ansatz, Schiilerinnen und Schiiler durch einen
leistungsdifferenzierten Kern-Kurs-Unterricht zu fordern, traf hier auf persis-
tente Erziehungs- und Leistungsvorstellungen seitens der Eltern und der Leh-
rerinnen und Lehrer, die sich ihrerseits stark an der Hierarchie der herkdmm-
lichen drei Schulformen orientierten. Auf diese Weise entstanden in Wetzlar
groftenteils Gesamtschulen, deren Praxis auf die Schaffung moglichst leis-
tungshomogener Kurse entlang einer scharfen ABC-Differenzierung ausge-
richtet war und dadurch das alte dreigliedrige Schulsystem faktisch fortsetzte.
Die Leistungsorientierung, die diese Gesamtschulen von géngigen Gesamt-
schulstereotypen abhob, wurde zum zentralen Bestandteil eines identitétsstif-
tenden Narrativs.

Fiir die vielschichtigen Bedingungskontexte schulischen Handelns spielten
neben den elterlichen Bildungsstrategien die in Schulleitung und Lehrerkol-
legium vorherrschenden pidagogischen Uberzeugungen und Kulturen eine
Rolle. Dass es in der Frage, wie die an Gesamtschulen grundsitzlich hohere
Schiilerheterogenitit padagogisch zu bearbeiten ist, innerhalb des Wetzlarer
Flachenversuchs durchaus Varianten gab, verdeutlichen prototypisch die Bei-
spiele der Bebel-Schule und der Kestner-Schule: Wihrend in der Kestner-
Schule Leistungsorientierung und die ,,Sehnsucht nach der homogenen Lern-
gruppe® (Klaus-Jiirgen Tillmann)'*® aufrechterhalten wurde, begriff die Be-
bel-Schule ihre heterogene Schiilerschaft als Ausgangsbasis fiir ein neues
Schulkonzept, das das Lernangebot stirker an den individuellen Lernvoraus-
setzungen ausrichtete und lediglich eine Zweierdifferenzierung praktizierte.
Die Geschichte des Flachenversuchs zeigt, dass pauschale Periodisierungen
verbunden mit Etikettierungen, die Phasen der Reform und des Stillstands
voneinander abgrenzen, in der Regel historisch wenig zutreffend sind. Wah-
rend der bildungsreformerische Aufbruch in der 6ffentlichen Debatte auf
Bundes- und Linderebene, aber auch an manchen Modellgesamtschulen Mit-
te der 1970er Jahre zum Erliegen kam, schien in Wetzlar die Fallhohe zwi-
schen den politisch-pddagogischen Hohenfliigen und der Phase der ,Erniich-
terung‘ geringer auszufallen.'” Dabei war die Kontroverse um die Hessi-

' Tillmann 2007, S. 3.
12 Allerdings schienen auch hier besoldungsrechtliche Neuregelungen Ende der 1970er Jahre
mit einer faktischen Riickstufung von A13 auf A12 unter engagierten Lehrerinnen und Leh-
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schen Rahmenrichtlinien, der fiir die westdeutsche Gesamtschulpolitik ein
Zasurcharakter zukam, fiir Wetzlar zwar nicht irrelevant, aber doch weniger
einschneidend. Als eine lokalhistorisch langfristig wirksamere Zasur, die das
in den 1970er Jahren geprigte Erfolgsnarrativ allméhlich unterminierte, 1dsst
sich eher die Debatte um die Leistungsergebnisse der Fend-Studie um 1980
verstehen. Auch wenn Eltern und Lehrerschaft die Durchfiihrung der Studie
kritisierten, hatten sie sich, ebenso wie das Kultusministerium, von ihr doch
einen wissenschaftlichen Beweis der Leistungskraft ihrer Gesamtschulen er-
hofft.

Die Wetzlarer Schulen hielten auch in den Folgejahren grofitenteils an der
Praxis der C-Kurse und Abschlussklassen fiir die als leistungsschwach kate-
gorisierten Schiilerinnen und Schiiler fest, trotz der Kritik der Schulforscher
und des Ministeriums. Was angesichts steigender Jugendarbeitslosigkeit und
Migration durchaus als pragmatisches Handlungsinstrumentarium gelten
konnte, verlor indessen seine Wirksamkeit und Uberzeugungskraft, je prisen-
ter in den 1980er Jahren das Projekt eines echten Gymnasiums in den Wetz-
larer Schuldebatten wurde. Dieser Beitrag situierte den Wetzlarer Flichen-
versuch in einer bildungshistorischen Periodisierung, die die 1980er Jahre vor
allem als Nachgeschichte der reformintensiven 1960/70er Jahre fasst. Es
muss einem anderen Beitrag vorbehalten bleiben, den Referenzrahmen zu
verschieben und diese Periode vielmehr als eine Vorgeschichte der 1990er
Jahre zu denken.
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Katharina Lenski

Post-War-Raum DDR. Piddagogische
Forschungspraxis im Spiegel verdrangter
Erfahrung

1 Einleitung

Seit einiger Zeit wird dariiber diskutiert, inwieweit die Geschichte der beiden
deutschen Staaten als Nachkriegsgeschichte zu begreifen ist. Bislang stand
der ,,Kalte Krieg® im Mittelpunkt des Interesses und verschirfte eine auf-
rechnende Wahrnehmung. Diese vernachlissigte die langfristigen Wirkungen
des NS-Erbes. Tony Judt resiimierte fiir das Nachkriegseuropa, es griinde auf
»einer vorsitzlichen Amnesie”: Verdringung der eigenen Erfahrung als do-
minanter Lebensform.' In diesem Zusammenhang miissen die postnazisti-
schen Gesellschaften zunichst als ,,Tétergesellschaften, die sich ihrer Ver-
gangenheit nicht stellten®, angesehen werden.’

Die DDR-Forschung ist deshalb durch zwei grundlegende Probleme gekenn-
zeichnet. Neben der durch das Denken in Kalte-Kriegs-Kategorien festgeleg-
ten problematischen Top-Down-Perspektive fehlen nach wie vor empirische
Studien zum Nationalsozialismus und dessen Nachwirkungen.> Mehrere Au-
tor*innen forderten dazu auf, die Zeit nach 1945 mit ihrer Vorgeschichte zu
kontextualisieren: Es sei komplex zu denken; sowohl rdumlich, zeitlich wie

Judt 2006, so auch Stone 2014 und Knigge 2016. Die folgenden Ausfiihrungen basieren auf
Lenski 2017. Ich danke den Herausgebern und Peer-Reviewer*innen fiir die konstruktiven
Hinweise und Anregungen.

Dazu jiingst Fulbrook 2016.

Wildt 2008; Wierling 2016. Hinzu kommt, dass der Ort des sozialistischen Gesellschaftsex-
periments an der Scheidelinie zwischen Ost und West bislang nicht ausreichend fruchtbar
gemacht wurde, da die DDR nur selten addquat kontextualisiert wurde (Niethammer 1994,
Henke 2003, Frei 2008, Kocka 2016, Wierling 2016). Neue Aufschliisse versprechen dabei
Fragen der Verflechtung der Lander, ihrer Institutionen und besonders der Akteure (Bauer-
kédmper 2016, Troebst 2016). Empfohlen wurde, die provinzialisierte DDR-Forschung nicht
zu reproduzieren, sondern sie auch nach Westen zu erweitern (so Grobolting 2016).

o



60 Katharina Lenski

begrifflich. Die Qualitét eines erweiterten Fragehorizonts erweise sich daran,
die zeitlichen und mentalen Kontinuititslinien einzubezichen.*

Die nicht nur temporére Stabilitit der diktatorischen Regime nach 1945 lisst
also fragen,” welche Praktiken aus dem Nationalsozialismus wie nachwirk-
ten.’ Der Untersuchung von Gruppen und Einzelpersonen aus generationeller
Perspektive kommt dabei gro3e Bedeutung zu, da diese iiber die politischen
Ziasuren hinweg Aufschluss iiber kohortenspezifische Prigungs-, Erfahrungs-
und Orientierungsmuster versprechen. Oftmals wirkten die sozialen Praktiken
der Aus- und Abgrenzung unhinterfragt weiter und reproduzierten oder adap-
tierten sich.” Mit Blick auf die personellen und institutionellen Kontinuititen
ist nach dem (Weiter-) Wirken von Einstellungen, Wissensbestdnden, Prakti-
ken zu fragen.® Diese drei Dimensionen wurden fiir die NS-Zeit durch (kol-
lektiv-) biographische Untersuchungen beispielhaft erforscht.” Fiir die Zeit
nach 1945 liegen nur wenige solcher Studien vor.'® Es fehlen sektorenspezifi-
sche gruppenbiografische Untersuchungen, so fiir den Bereich der Erziehung
und Bildung."

Das Beispiel der in diesem Artikel untersuchten Jenaer Erziehungswissen-
schaft zeigt den Gewinn von Studien, die biographische Lingsschnitte nut-
zen, um Kontinuititen und Dispositionen des Denkens und Handelns der
Post-War-Gesellschaft freizulegen. Die Jenaer Universitit bietet sich als Bei-
spiel an, da sich diese als reformfreudig und nach dem Mauerbau als Vorrei-
terin der Dritten Hochschulreform zeigte, was zunichst auf einen gegenlaufi-
gen Befund hindeutet. Doch der biographische Léngsschnitt demonstriert,
wie sich die mentalen Traditionen unter der Oberfliche gewendeter Weltbil-
der reproduzierten. Wahrend die Mentoren die ,,biirgerlichen® Professoren
herausdriangten, um konforme Kader zu plazieren, etablierten die Schiiler
neue Forschungsfelder wie die so genannte ,,Einstellungserziehung®. Mit die-
ser verankerten sich ideologische Inhalte in der Mitte des wissenschaftlichen
Raums und provozierten damit dessen thematische und methodische Schlie-
Bung.

Im Folgenden werden drei der wichtigsten Protagonisten der Hochschulre-
formen vorgestellt. Wahrend der NS-Zeit in kontrdren politischen Lagern so-
zialisiert, stellte sich gegensétzlich zur urspriinglichen Orientierung ein ver-

4 Niethammer 1994; Fulbrook 2016.

*  Kaelble/Kocka/Zwahr 1994; Port 2006/2010.

¢ Herbert 1996; Fulbrook 2009/2013; Knigge 2016.

7 Niethammer 1994/2014.

¥ Fulbrook 2016; Knigge 2016.

®  Niethammer 1972/1982 und 1994; Herbert 1996; Wildt 2003.

' Fiir die DDR: Niethammer/von Plato/Wierling 1991; Jessen 1999; Wierling 2002; Bergien
2013; Niethammer/Engelmann 2014; Neumann-Thein 2014; Konig 2014.

" Lenski 2017.
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bliiffend dhnlicher Befund hinsichtlich ihrer Handlungsmuster nach 1945
heraus. Alle drei Personen wirkten auf unterschiedliche Weise seit der frithen
DDR teils bis in die spiten 1980er Jahre an der formierenden Umkreisung
der Wissenschaftler*innen und des Nachwuchses mit, sie lieferten die inhalt-
lichen Begriindungen fiir Disziplinierungsinstrumente und argumentierten
zum Teil {iber das Jahr 1989 hinaus mit den Vorteilen der dogmatischen Er-
ziehung zur richtigen Einstellung. Die Wirkungen ihrer Tatigkeit werde ich
im dritten Punkt am Beispiel des ,,Jenaer Forschungskreises* vorstellen.

In den 1980er Jahren zeigten sich trotz der scheinbaren Stabilitit der repres-
siven Strukturen Krisen, die den Nachwuchs zum Aufbruch aus allgemein-
giiltigen Wahrheiten zwangen und deshalb zu Konflikten mit den etablierten
Verantwortungstragern filhrten. Der Zukunftspessimismus der jungen Gene-
ration wurde einerseits durch die Aufriistung in Ost und West, doch auch von
dem ausgrenzenden und abwertenden Umgang der Erziehenden mit den
Nachwachsenden provoziert. In Jena zeigte sich mit der Verfolgung der un-
abhingigen Friedensbewegung das Beharren auf AusschlieBungsmustern, die
durch die dortigen Forschungen zur ,Einstellungserzichung™ fundamentiert
waren.'”

Als Bezugspunkt dieser Argumentation diente das Bild vom ,,Neuen Men-
schen®, das als Positivstereotyp diejenigen ausschloss, die nicht der sozialis-
tischen Menschengemeinschaft angehdren sollten.”® Dieser ,,Neue Mensch
wurde in den 1960er Jahren zur ,allseitig entwickelten sozialistischen Per-
sonlichkeit umetikettiert, was den biirokratisch-militarisierten Charakter des
Menschenbildes jedoch nicht &nderte. Arbeitsam und parteitreu, gefolgsam
und diszipliniert, niemals aus der Zustimmungs-Ordnung ausscherend: das
war das Ideal des Neuen Menschen.'* In diesem Denken wurde die Gesell-
schaft als Gefechtsstand im Kalten Krieg entworfen.

2 Generationelle Konstellationen

Der Jenaer Universititsgeschichte von 1983 ist zu entnehmen, es sei eine
zentrale Aufgabe der sozialistischen Umgestaltung der Universitdt gewesen,
die ,,Gesellschaftswissenschaften als schlagkriaftige Waffe im ideologischen
Kampf der Partei zur Geltung zu bringen*: Insbesondere Georg Mende (geb.
1910), Werner Dorst (geb. 1914) und Helmut Korch (geb. 1926) hétten sich

Zur Friedensbewegung aus der Fiille der Literatur vgl. Silomon 1999, Leistner 2016. Zu Je-
na zum Teil heroisierend u.a. Neubert 1997.

Zu den Feindbildern Satjukow/Gries 2004. Zu ,,.Der neue Mensch* Arnd Bauerkdmper in
http://docupedia.de/zg/Bauerkaemper_neue mensch_v1 _de 2017, letzter Zugriff 05.09.
2017.

" Vgl. Brock 2009, S. 220-252.
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dabei hervorragend engagiert.'> Alle drei etablierten sich als Mentoren einer
neuen ,parteilichen Wissenschaftlergeneration. Ein Blick auf den Erfah-
rungs- und Wirkungsraum dieser drei Personen zeigt den Zusammenhang der
ausgeblendeten NS-Erfahrung mit der padagogischen Forschungspraxis.

Georg Mende und der Klassenkampf

Sowohl fiir Mende als auch fiir Dorst waren die ,,besten Lebensjahre* im Na-
tionalsozialismus hingegangen; Korch war dort erwachsen geworden.
Allerdings brachte der Alteste andere Erfahrungen mit als die Jiingeren. Der
Lehrersohn Georg Mende hatte Philosophie, Psychologie, englische Philolo-
gie und Literaturwissenschaften studiert und sich kurz vor der Machtergrei-
fung mit 22 Jahren der KPD angeschlossen. Im Herbst 1933 nach Prag ge-
fliichtet, wurde er bald zur Lehre von Ernst Mach promoviert. Er kam 1935
wegen Vorbereitung zum Hochverrat fiir zwei Jahre in Gestapohaft.'® Dem
schloss sich eine als gemeinniitzig bezeichnete Tatigkeit in einem Anwalts-
biiro in seiner Geburtsstadt Breslau bis 1939 an. Insgesamt knapp sechs Jahre
kdmpfte er anschlieBend als Unteroffizier bei der Wehrmacht und erlebte
1945 eine kurze britische Gefangenschaft. Im Jahr 1946 trat er erst in die
Hamburger Kulturverwaltung und kurz danach in die Provinzialverwaltung
Sachsen-Anhalt ein. Mende gehorte 1948 zum ersten Jahrgang der an der
Parteihochschule Klein-Machnow ausgebildeten ,.Kaderphilosophen'’, die
dort fiir die Besetzung von philosophischen Lehrstithlen ausgebildet wur-
den.'® Die Erfahrung von Haft und Kriegsgewalt blieb verschiittet. Er wurde
als dogmatisch, engstirnig und fanatisch bezeichnet."’

Im Krisenjahr 1953 wechselte er als Leiter der universitiren Propagandak-
ommission von Halle nach Jena, da man ihm durch sein Wirken in Halle eher
als der Jenaer Parteileitung zutraute, die ,,biirgerlichen Professoren® zu reg-
lementieren und Kritiker von der Universitit zu dringen.”” Zwei Jahre zuvor
hatte er sich zwar mit einer Polemik gegen die Existenzphilosophie habili-

" Schmidt u.a. 1983, S. 384.; Kantel 1985, S. 7-25. In diesem Kontext wurde auch die unter
Leitung von Max Steinmetz entstandene Geschichte der Universitit lobend erwéhnt. Stein-
metz 1958/1962. Vgl. Lenski 2017.

' Vgl. die ausfiihrliche Vita bei Dahms 2007, S. 1282-1289, die hauptsichlich auf Mendes
Personalakte im Jenaer Universitétsarchiv basiert.

7 Vgl. Kapferer 1990.

" Vgl. Dahms 2007, S. 1583.

»Mende ist stur und engstirnig fanatisch sozialistisch, sieht auch recht fanatisch aus, hat in

der Ungarnsache, in der Bloch-Affaire usw. ganz in der Ulbrichtlinie gestanden, hat mir oft

und so auch diesmal wieder erklért, ich sei kein Marxist“ schrieb der Romanist Victor

Klemperer am 20.11.1958 in sein Tagebuch (Klemperer 1999, S. 729).

* Lenski 2007, S. 215.
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tiert, hatte mit seiner wissenschaftlichen Arbeit jedoch nicht iiberzeugt, da er
auf der Grundlage einer recht schmalen Informationsbasis zu einseitig argu-
mentiere.”’ Dennoch wurde Mende auf politischem Wege installiert und
schlieBlich zum Direktor des Jenaer Instituts fiir Philosophie ernannt.”> Dort
setzte er Impulse gegen die ,,biirgerlichen Professoren®, um deren Integritét
und Kompetenz in Zweifel zu ziehen und sie aus der Fachgemeinschaft zu
dringen. Dies demonstrieren sein Eingreifen in Dissertations- und Habilitati-
onsverfahren, die ,,Revisionismus*“-Debatten 1958 oder die Kampagnen
gegen zahlreiche Professoren wie die gegen den Arzt Walter Brednow
1962.% Mende, seit 1958 Prorektor fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs,
galt als unduldsamer Dogmatiker. Als der Jenaer Rektor Josef Hamel 1958
kurz vor dem Universititsjubilaum in den Westen floh, kursierte an der FSU
der Satz: ,,Sei kein Ddmel, mach’s wie Hamel, sonst bist Du am Ende allein
bei Mende.“*® Dieser Spottvers karikierte den repressiven Rahmen, den Men-
de gegen Normabweichler (mit-) schuf, und in dem nur diejenigen aufsteigen
sollten, die sich dem Diktum unterwarfen.

Mende wurde kurz nach der Kampagne gegen Walter Brednow, dem in der
NS-Zeit iibrigens eine Karriere versagt geblieben war, mit der Medaille
~Kampfer gegen den Faschismus“ geehrt. Dennoch erfasste ihn die MfS-
Hauptabteilung IX/11, die Informationen zu NS-Kriegsverbrechen sammelte,
bis 1981 in ihrer Vorgangskartei.”” Davon unberiihrt wirkte Mende rahmen-
setzend fiir die neue Wissenschaftlergeneration. Wahrend er sich einerseits an
der Verdringung der biirgerlichen Professoren beteiligte, engagierte er sich
andererseits bei der Platzierung konformer Kader, wie der von Werner
Dorst.”® Diese Schiilergeneration iibernahm die weitere inhaltliche Ausgestal-
tung der neuen Universitit.

Werner Dorst und der Neue Mensch

Werner Dorst war 1958 wegen ,,Revisionismus®“-Vorwiirfen als Direktor des
Deutschen Péddagogischen Zentralinstituts abgeldst worden. Dank einer ideo-
logischen Kampfschrift gegen die westdeutsche Padagogik konnte er sich je-

' Vgl. Dahms 2007, S. 1584.

Vgl. ebd., S. 1585.

Vgl. u.a. die Promotionen von Giinter Mortan und Eckhard Mesch. Dazu Dahms 2007, S.
1573-1575.

* Vagl. Lenski 2007, S. 216-217.

» Vgl. Tomesch 2003, S. 43.

" Lenski 2007, S. 216-217.

7 Vgl. BStU, MfS, HA IX/11, AK 1396/81.

*  Vgl. Dahms 2007, S. 1573-1575.
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doch habilitieren und damit rehabilitieren, was von seinem Zweitgutachter
Mende unterstiitzt wurde.”” Im Jahr 1961 folgte Dorst diesem als Prorektor
fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs und stieg 1962 fiir zwei Jahre zum
Ersten Prorektor und damit in das wirkméchtigste Universitdtsamt auf.

Seine Vorgeschichte hatte ihn, der sich als Arbeitersohn bezeichnete, aller-
dings vorerst zum Erzieher der hitlertreuen Jugend qualifiziert. Der Ge-
schichtslehrer war zum 1. Juli 1933 der SA beigetreten und hatte sich damit
in deren Gewaltraum integriert. Im Jahr 1934 trat er mit dreiundzwanzig Jah-
ren der NSDAP bei und gehorte seit 1938 dem Nationalsozialistischen Lehr-
erbund an, bevor er 1941 in Halle das Examen fiir den hoheren Schuldienst
ablegte.’® Obendrein bewarb er sich als Erzicher einer Adolf-Hitler-Schule.’!
Diese Parteischulen waren beauftragt, die erbgesundheitlich und rassisch
einwandfreie Partei- und Kampfelite zu erziehen. Die mit einer Gymnasial-
lehrerbefdahigung ausgestatteten Erzieher wurden zwei Jahre lang auf der Or-
densburg Sonthofen speziell fiir die Adolf-Hitler-Schulen vorbereitet.’> Die
handverlesenen Bewerber sollten bereits iiber eigene Erfahrungen als Hitler-
Jugendfiihrer verfiigen, womit die Trennung von Wissensvermittlung und Er-
ziehung ausdriicklich aufgehoben wurde.*® Die Ausbildung spielte sich zu-
dem in einem militarisierten Regime ab.** Das verweist auf die enge Bindung
zur NS-Ideologie und zur ,,Menschenerziehung* jener Zeit.

Im Jahr 1941 wurde Dorst in das III. Bataillon des Grenadierregiments 445
der Wehrmacht eingezogen. Zwei Jahre darauf geriet er, immerhin als Ober-
leutnant, in sowjetische Gefangenschaft, wo er sich 1944 dem Nationalkomi-
tee Freies Deutschland anschloss. Seit 1946 assistierte er in der Zentralen An-
tifaschule Krasnogorsk fiir drei Jahre der Umerziehung seiner Kameraden in
Geschichte und Philosophie. Als er 1949 zuriickkehrte, hatte er zwei Jahre an
der Ostfront und sechs Jahre im Lager verbracht.

Dieser Erfahrungsraum unterscheidet sich zunichst in der urspriinglichen
Orientierung und der damit verbundenen Konsequenzen von dem seines
Mentors Georg Mende. Wihrend bei diesem allerdings eine Orientierungs-
Kontinuitit sichtbar wird, wurde der Standpunkt von Dorst aus der Erfahrung
des unterlegenen Herrenmenschen gespeist.”” Er trug die erlernte Praxis wei-
ter, andere im Sinne der eigenen Ideologie zu formen. In Krasnogorsk lernte

¥ Vgl. dazu und zum Folgenden, sofern nicht anderweitig belegt, Friedenthal-Haase 2007, S.

2071-2105.

% Vgl. ThStA Rud BPA Gera; UPL Jena 849, Bl. 16; ThStA Rud BPA Gera; UPL Jena 289,
BL. 29r.; GeiBler 2010, S. 251f.

' GeiBler 2010, S. 251f.

2 Vgl. Klare 2011, S. 137-160.

3 Vgl. Feller/Feller 2001, S. 140f.

' Vgl. Wiwie 2010, S. 214f.

Vgl. zu seiner Umorientierung Friedenthal-Haase 2007, S. 2073.
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er, seine Orientierung zu adaptieren.’® Die sowjetische Kollektiverziehung im
Stil Makarenkos, wie sie Dorst vertrat, diente der Herstellung eines homoge-
nen (Kollektiv-) Subjekts.’” Die dafiir notwendige Ausbildung des ,,richti-
gen® Weltbildes etablierte sich spiter in der DDR als wichtigster Bestandteil
der Erziehung. Sie zieht sich nach seiner Umorientierung als zweite Schicht
und Kontinuum durch Dorsts Leben. Nach der Ablosung als Direktor des
Deutschen Pddagogischen Zentralinstituts konnte er sich dank genannter Ha-
bilitation und des seit 1959 eingerichteten ,,Jenaer Forschungskreises* zur
,Einstellungserziechung® an der FSU etablieren.

Seine NS-Belastung schien ihm vorerst nicht zu schaden. Allerdings ist nicht
auszuschlielen, dass er 1964 deshalb so abrupt als Erster Prorektor sowie als
Prorektor fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs ausschied, weil die SED-
Bezirksleitung im gleichen Jahr iiber die Belastung informiert wurde.*® Das
anderte nichts an seiner Wirksamkeit an der Sektion Erziehungswissenschaf-
ten der FSU, wo er bis 1974 als Direktor und Lehrstuhlinhaber fiir systemati-
sche Piddagogik verblieb. Obwohl 1977 emeritiert, publizierte er weiterhin bis
1989 und trug intensiv zur Diskussion um die ,,Einstellungserziechung* bei.
Er blieb der ,,Abgrenzung nach auBen und der Landnahme nach innen**’ ver-
pflichtet, wie es seine Habilitation 1961 exerziert hatte. Zeitlebens fand er
nicht aus der ,,Kartierung des feindlichen Gelindes*“*’ heraus.

Helmut Korch und die Sicherheit des Schweigens

Georg Mende begutachtete gemeinsam mit dem dritten ,,Schrittmacher®, mit
Helmut Korch, mehrere Dissertationen zur ,,Einstellungserziechung®. Damit
schlieBt sich der Kreis zur jiingeren Schiilergeneration Mendes, die in ihrer
Jugend die weitestgehende Radikalisierung erlebt hatte. Die Hitlerjugend-
bzw. Aufbaugeneration der DDR war zu jung gewesen, um eine andere Welt
als die des Nationalsozialismus erfahren zu haben. Ihr stand kaum genug re-
lativierendes kulturelles Kapital zur Verfiigung. Das deutet sich mit den
schemenhaft nachzuvollziehenden Lebensstationen von Helmut Korch an.
Dieser, 1926 geboren, war derjenige unter den drei ,,Schrittmachern®, dessen
Horizont auf den Nationalsozialismus beschrinkt war, und der die Kriegsra-
dikalisierung durchlaufen hatte.*' Lediglich eine kurze englische Gefangen-

* Vgl. u.a. Dorst 1953.

7 Ebd. Vgl. Studer/Haumann (Hg.) 2009.

*¥  Vgl. ThStA Rud BPA Gera, UPL Jena 288, Bl. 58f. Dort wird ausdriicklich festgehalten, er
sei ,,faschistisch belastet”.

¥ Friedenthal-Haase 2007, S. 2080.

“ Ebd.

' Weiterfiihrend vgl. Wierling 2009, S. 204-219.
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schaft in Italien ldsst sich als Bruch konstatieren.*” Dies wurde angestrengt
beschwiegen. Seine Erfahrung deutete sich erst an, als zum Ende der 1970er
Jahre sein Sohn einem Bekannten beichtete, der Vater sei als SS-
Gebirgsjager schuldig geworden, was prompt die Stasi erfuhr.* Die offiziel-
len Stellen reagierten jedoch nicht auf diese verschwiegene NS-Belastung.

Sein Eintritt in die SED im Jahr 1946 lasst deshalb fragen, wie es zum Orien-
tierungswandel kam. Diese Frage wird jedoch vorerst nicht zu 16sen sein.
Von 1947 bis 1950 bereitete sich Korch mit einem Studium an der Jenaer ge-
sellschaftswissenschaftlichen Fakultét auf eine schnelle Dozentenlaufbahn als
Gesellschaftswissenschaftler vor. Er war der iiberhaupt erste Aspirant des
Jenaer Instituts fiir Gesellschaftswissenschaften und wurde dort dank einer
Sonderforderung promoviert.* Bereits wihrend der ,, Treitschke-Diskussion
engagierte er sich 1951 gegen den prominenten ,biirgerlichen” Historiker
Karl Griewank.*® Diskussionen wie diese sollten die wissenschaftliche Repu-
tation der so genannten biirgerlichen Professoren beschiadigen und diese aus
dem Amt dringen.*® Von 1959 bis 1963 und von 1969 bis 1972 amtierte
Korch als Direktor des Instituts fiir Marxismus-Leninismus (IML), wo er
letztere Praxis fortsetzte."” So meldete er sich 1962 wie auch Mende und
Dorst u.a. in der oben erwéhnten politischen Affdre gegen den Jenaer Inter-
nisten Walter Brednow zu Wort.*® Als Institutsdirektor wurde er zudem seit
1963 als inoffizieller Mitarbeiter der MfS-Hauptverwaltung Aufklarung ge-
fiihrt.*’ Seit dem gleichen Jahr leitete er den neu eingerichteten Forschungs-
schwerpunkt ,,Philosophische Fragen der Naturwissenschaft, Hypothese und

* Vgl. ThStA Rud BPA SED Gera, UPL Jena 849, Bl. 4: Delegiertenkonferenz SED UPL Je-
na 1966; SU 28, Nr. 3 (1985), S. 4; Schmidt u.a. (Hg.) 1983, S. 534; UAJ, Bestand M 656/6,
BI. 41.

43 Vgl. BStU, MfS, BV Gera, AKG-VSH 1973, Information der HA II/7 Nr. 2208/77; ThStA

Rud BPA SED Gera, UPL Jena 849, BI. 4.

Insbesondere am Institut fiir Gesellschaftswissenschaften war die Zahl der auBerplanmaBi-

gen Aspiranturen nach der Verordnung iiber die wissenschaftliche Aspirantur an den Uni-

versitdten und Hochschulen vom 15.11.1951 stark angewachsen. Waren es 1949 sieben ge-

wesen, stieg die Zahl bis 1954 auf 66. Vgl. Kantel 1985, S. 12-14. Zu Korch vgl. Ploenus

2007, S. 211-216, 239-241.

# Vgl. Kaiser 2007, S. 241-266. Es beteiligten sich zahlreiche SED-Mitglieder. Lenski 2017,

S. 90.

Im Ungarn-Jahr 1958 kritisierte er den ,,physikalischen Idealismus Carl-Friedrich von

Weizsickers“, das Thema seiner Promotion 1958. Vgl. UAJ M 656/6, Habilitationsakten

1965, BI. 41.

7 Vgl. Schmidt u.a. (Hg.) 1983, S. 467; Ploenus 2007, S. 142, 211-216, 239-242.

*# vgl. Korch 1962.

¥ Vgl. BStU, MfS, HV A 4601/60 (seit 1959); BStU, MfS IM ,,Ebert“ Reg.-Nr. XV 3928/63,
AIM 2768/72. Die HV A/V (spiter HV A/XIV) betrieb Wissenschaftsspionage. Vgl. Miil-
ler-Enbergs 2011, S. 213-214. Zur Rolle der HV A/XIV in Jena: Vgl. Lenski 2017.
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Theorie in der Naturwissenschaft”, spiter den entsprechenden Lehrstuhl am
Institut fir Marxismus-Leninismus.>® Als er 1964 zum Sektionsdirektor er-
nannt wurde, lautete die 6ffentliche Begriindung dafiir unter anderem, dass
dank seiner Hilfe enge Kontakte zur Militdrakademie in Dresden gekniipft
worden seien.’' Die enge Bindung zwischen Universitit und Militirakademie
symbolisierte einmal mehr die weitere Militarisierung der Universitét.

Bis zum Oktober 1966 amtierte Korch fiir ein Jahr u.a. in der Nachfolge von
Mende und Dorst als Prorektor fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs, wo-
mit er liber sein Fachgebiet hinaus in wissenschaftliche Karrieren eingreifen
konnte.*” Seit 1967 gehorte er als Lehrstuhlleiter ,,Philosophische Fragen der
Naturwissenschaft der Arbeitsgruppe zu zentralen Problemen der Koopera-
tion von Zeiss-Betrieb und FSU an, denn die FSU war beauftragt, die ,,ideo-
logischen Fithrungsprozesse*>® des Zeiss-Betriebs zu unterstiitzen. Riickbli-
ckend pries die universititsinterne Historiographie seinen Lehrstuhl als
Lideologischen Schrittmacher.**

Das Beispiel demonstriert zwei Pfeiler der ,,sozialistischen Wissenschaft®.
Da Korch die eigene Erfahrung beschwieg und somit verdringte, konnte sein
vormaliges Menschenbild lediglich unter ideologischen Pramissen humani-
siert werden. Dies trug zur Herausbildung einer ,,neuen* Wissenschaft bei,
die notwendig Konkretes verdringen musste. Es demonstriert die enge Ver-
kniipfung von Ideologisierung, Militarisierung und geheimem Handeln im
Zusammenhang mit den innerhalb der Biirokratie besetzten Positionen.

3 ,Einstellungserziehung“: Der Jenaer Forschungskreis

In der Diskussion um die Einordnung der DDR-Erziehungswissenschaft zei-
gen sich insbesondere zwei Stromungen, die an die Reflexion iiber die NS-
Pidagogik bzw. -Erziehungswissenschaft erinnern.” Die einen iibergehen sie
stillschweigend, die anderen fordern ihre Analyse und Einordnung, um men-
tale Kontinuititen nicht zu vertuschen.’® Die besondere Rolle der DDR-
Universitéten ist selten thematisiert worden, wie es die Anhérungen der En-
quete-Kommissionen ,,Aufarbeitung der Geschichte und Folgen der SED-

" Vgl. Zimmermann/Tomesch 2007, S. 1339-1340. Auch Zinserling, Dorst, Friedrich Mébius,
Rudolf Neubert und Eberhard Goetze hatten sich 6ffentlich gegen Brednow ausgesprochen.
Vgl. SU (1962), Jg. 5, Nr. 2-7, 9, 12.

' Vgl SU Jg. 11 (1968) 19, S. 4.

2 Vgl. Lutze u.a. 2007, S. 2270.

» UAIJ, BC 588, unpag.: Festlegungen vom 29. 6.1967.

* Kantel 1988, S. 10 (unv.); Ders. 1985, S. 7-25, hier S. 11.

> Vgl. zusammenfassend zum Diskurs um die NS-Zeit Bair 2011, S. 13-26, hier S. 14.

Vgl Tenorth 1989, S. 261-280.
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Diktatur in Deutschland® in den 1990er Jahren demonstrierten: Dort erhielten
Zeitzeug*innen und Experten Gelegenheit, wihrend zweier Sitzungen zum
Problem der ,,Erziechung zur sozialistischen Personlichkeit™ zu reflektieren.
Der damalige Rektor der Martin-Luther-Universitdt Halle bestritt bereits vor
Beginn der eigentlichen Debatte die zentrale Bedeutung des sozialistischen
Menschenbildes fiir die Universitét, auch wenn besonders bei den Studieren-
den die ideologische Erziehung rigide Formen angenommen hitte. Die weite-
re Diskussion konzentrierte sich auf die Schule, die Universitét blieb weithin
unbeachtet.”’

Dabei war diese ganz besonders mit der Formierung des ,,Neuen Menschen*
beauftragt. Waren zunichst die Studierenden die Adresse der Interventionen,
mussten sich das Lehr- und Verwaltungspersonal und selbst die parteilosen
Universititsangehorigen ideologischen Passageriten unterwerfen.’® Die Uni-
versitdten hatten einen Deutungsrahmen fiir die heranzubildenden Kader zu
liefern, die wiederum zur ,,richtigen Einstellung® zu erziehen hatten. Dieser
Anspruch verdichtete sich mit dem Bildungsgesetz von 1965 und mehr noch
mit der Dritten Hochschulreform.

Wihrend in der Bundesrepublik, wenn auch langsam, eine kritische Reflexi-
on einsetzte, konzentrierte sich die DDR-Diskussion auf die Erziehung des
als Kollektivperson konzipierten sozialistischen Menschen. Der Erfahrungs-
raum der NS-Zeit blieb ausgeblendet, so dass zwar die Utopie beschworen
wurde, doch die konkrete Vergangenheit aulen vor blieb.

Seit der Dritten Hochschulreform waren diejenigen Instrumente an der Uni-
versitit installiert worden, die insbesondere die sichtbare Unterordnung derer
zu erzwingen hatten, die nicht der Partei angehdrten, wobei ideologische, mi-
litarische und geheime Kooperationen ineinandergriffen.” Deshalb bildeten
die Jenaer Gesellschaftswissenschaften den Forschungskreis ,,Erziehung zur
gesellschaftlichen Verantwortung™, den Werner Dorst leitete. Der zweiten
Gruppe ,,Philosophische Fragen der Naturwissenschaft” stand Helmut Korch
vor.’ Beide entdeckten den Zeiss-Betrieb als Praxisfeld. Bislang hatte Erste-
rer mit Erzichungsexperimenten in den Schulalltag eingegriffen.®’ Nun erwei-
terte er sein Handlungsfeld: Die Gruppe fiihrte nach Griindung des For-
schungsverbandes ,,Wissenschaftlicher Gerdtebau® im Schuljahr 1970/71 ein

7 Vgl. Berg 1995, S. 205-210. Zu ,,Der neue Mensch“ Arnd Bauerkéimper In: http:// docupe-
dia.de /zg/Bauerkaemper_neue_mensch_v1_de_2017, letzter Zugriff am 05.09.2017.

Zu Passageriten vgl. Gennep 1909 und Turner 1969.

¥ Vgl. Ohse 2003, S. 116-118, 163.

% Zu Helmut Korch vgl. Schmidt u.a. (Hg.) 1983, S. 405; Ploenus 2007, S. 211-216, 239-241.
' Vgl. Fiedler 1967 (unv.).
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Massenexperiment mit 2000 Lehrlingen im neu eréffneten GroBinternat des
Jenaer Zeiss-Betriebs zur ,,Selbsterzichung der Lehrlinge® durch.®

So spannten die Gesellschaftswissenschaften in Universitidt und Betrieb einen
ideologischen Bezugsrahmen, dem sich nicht nur die Geistes-, sondern auch
die Naturwissenschaftler zu verpflichten hatten.

Die Wirkungen der so errichteten Architektur der Jenaer Erziehungswissen-
schaft lassen sich anhand diverser Dissertationen aus dem ,,Jenaer For-
schungskreis® verfolgen. Der spitere Parteisekretdr der Universitdt reichte
1966 seine Dissertation ein.” In einem einjihrigen ,,Feldexperiment* in meh-
reren neunten und zehnten Klassen mussten sich Jenaer Schiiler*innen nach
der stalinistischen Methode von Kritik und Selbstkritik zur FDJ erkldren. Die
Schiilerinnen und Schiiler durften in diesem ,,Feldexperiment™ die dafiir ver-
wendeten Fragebdgen nicht anonym ausfiillen, was mit der generellen Unter-
stellung begriindet wurde, sie hitten bei anonymer Abfrage keine realen
Meinungen niedergelegt, was die wissenschaftliche Methodik quasi auf den
Kopf stellte. Das generelle Misstrauen gegeniiber den Nachwachsenden stand
demnach a priori und ersetzte Vertrauen und selbstdndiges Denken. Im Jahr
1965 gaben Kritiker zu bedenken, die Kinder wiirden mit derartigen Erzie-
hungspraktiken zur Liige erzogen.®® Doch der Gutachter der Dissertation,
Werner Dorst, lobte den Durchgriff.65 Die Studie diene ,,unmittelbar der Er-
ziehungspraxis®, da nach dem erwéhnten ,Feldexperiment® ,signifikante
Verhaltensédnderungen® auf Schiiler*innenseite eingetreten seien.

Der Mentor selbst trennte somit nicht Beobachtung und Intervention, pladier-
te aber fiir die Geheimhaltung der Studie.® Keines der Gutachten monierte

% Vgl. Kaffenberger 1972, S. 161f. (unv.).

® Vgl. Fiedler 1967 (unv.). Peter Fiedler (geb.1936), 1951-1955 Abitur ABF Halle, 1954

Kandidat SED, 1955-1960 Studium FSU Lehrer Deutsch/Geschichte, 1960-1964 1. Sekretér

FDJ-HSGL FSU, 1965-1967 wiss. Aspirant FSU/Pddagogik, 1966-1972 UPL-Sekretir FSU,

spater Stellvertretender Minister fiir das Hoch- und Fachschulwesen. Vgl. ThStA Rud BPA

SED Gera UPL Jena 849, Bl. 20: Kurzbiographie (1966); Lolke 1984 (unv.).

Vgl. Ohse 2003, S. 238. Die Kritik kam von prominenter Stelle, vom Staatssekretér fiir

Kichenfragen.

% Vgl. ThStA Rud BPA SED, UPL Jena 0289, BI. 29, Fragebogen.

% Vgl. UAJ, Bestand M Nr. 619/17, Bl. 133-136, Erstgutachten von Dorst. In seinen Thesen
beschrieb Fiedler seine Erkenntnismethoden (ebd. Bl. 141 und 147 f.): ,,Einstellungsbildung
durch die Titigkeit der FDJ-Gruppen in 9. und 10. Klassen [...] MeBpunkte: Lern- und Ar-
beitsleistung, Bereitschaft zur FDJ-Funktion, Verhaltnis Erwartung/Bereitschaft, Verhiltnis
zur FDJ (Plakat), Verhiltnis zur FDJ (Aufsatz), Verhéltnis zur FDJ (produktiv oder rezep-
tiv), Einstellungsskala, Einschédtzung eigener Mitarbeit, Sozialprestige, Beurteilung durch
Mitschiiler, Einschitzung durch Lehrer [...], Aktivititen mit der Versuchsklasse: 1. monatli-
che Mitgliedervollversammlung als Kristallisationspunkt, 2. marxistische Zirkel zur Festi-
gung des Aktivs, 3. stindige Analyse der Lerneinstellung und -ergebnisse, gesellschaftlich
wertvolle, kollektive Arbeitsleistungen, vielseitige Tatigkeit auf kulturellem und sportlichem
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die Vermischung von Beobachtung und Intervention im Experiment. Durch
die Geheimhaltung entzog sich die Arbeit dem Diskurs, was kein Einzelfall
blieb und als weiteres wissenschaftsfremdes Element in den Normenkatalog
der neuen Wissenschaft einzog.

Theorie und Praxis zu verbinden, hie3 nun nicht nur, den geistigen und habi-
tuellen Marschtritt der Schiiler*innen zu messen, sondern auch Abweichun-
gen und selbst gelinde Anzeichen von Individualitdt zu bestrafen. Wenn auch
die Jenaer Arbeitsgruppe in den ortlichen Schulen mit dariiber hinausgehen-
den Forderungen zunichst kaum gehdrt wurde,” fand sie beim FDJ-
Zentralrat Resonanz.%®

Damit deutet sich ein Netzwerk an, das eine scheinbar stabile Realitét schuf,
die jedoch auf Misstrauen und Geheimhaltung beruhte. Das Thema der ,,Ein-
stellungserziehung™ aktualisierte sich unter den Etiketten von Didaktik und
soziologischer Forschung bis zum Ende der DDR, wie aus einer langen Liste
weiterer Arbeiten hervorgeht.®” Damit hatte sich in der Erzichungswissen-
schaft eine Themen- und Methodenverfestigung eingestellt, die bis zum Jahr
1989 herrschte.”

4 Erziehungswissenschaften in der Post-War-Gesellschaft

Zusammenfassend zeigt sich, dass die ,,Einstellungserziechung* die Ausgren-
zung von Themen und Personen als wissenschaftliches Prinzip etablierte, was
den Gedanken einer fragenden, prinzipiell offenen Forschung konterkarierte.
Die Biirokratie hielt die im Forschungskreis entstehenden Studien zum Teil
jahrzehntelang geheim, womit sie dem Diskurs und damit einer der wichtigs-
ten Wissenschaftsbedingungen entzogen waren. Zugleich gingen sie jedoch
in padagogische Handlungsanweisungen ein. Die Argumente leiteten sich
von Feindbildern ab, die an die der Staatssicherheit anschlossen. Sie rekur-
rierten auf das Feindbild der ,,politisch-ideologischen Diversion®, die insbe-
sondere unter der Jugend befiirchtet wurde. Tatsdchlich handelte es sich um
einen Zuschreibungsprozess, der mit der Realisation des ,,sozialistischen
Menschen® argumentierte. So entwickelten sich Feindbildraume, welche die
sachliche Grundlage der Wissenschaft zugunsten biirokratisch-ideologisie-
render Routinen einhegten. Diese waren durch ihren zentralen Bezug zum
Objekt ,,Jugend“ verbunden. Untersucht man die Ubersetzung des Begriffs

Gebiet.”

¢ Vgl. UAJ, Bestand M Nr. 619/17, BI. 151.

% vgl. Kaffenberger 1972, S. 260 (unv.).

®  Lenski 2017, S. 97-102.

" Vgl. zur Wissenserzeugungsforschung Tenorth 2016, S. 502-512. Vielen Dank an Gert
GeiBler fiir den Hinweis.
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»Erziehung“, wird dessen ent-individualisierende Funktion wie auch die For-
derung ideologischer und militarisierter Denkmuster deutlich.

Langfristig setzten sich an der Universitdt Konventionen durch, die ideologi-
schen und methodischen Dogmatismus mit Wissenschaft gleichsetzten, quan-
titative Symbole an die Stelle qualitativen Denkens setzten sowie Unkonven-
tionalitdt und Selbststindigkeit als unwissenschaftlich stigmatisierten. Damit
wandelten sich die anfangs mobilisierenden Prozesse von Ideologisierung
und Biirokratisierung im Verbund mit der Geheimhaltung zu einem sich ste-
reotyp wiederholenden Muster, das die fiir die Erkenntnis notwendige Refle-
xion blockierte.

Die Erfahrungen des Nationalsozialismus galten dank der iiberlegenen mar-
xistisch-leninistischen Weltanschauung zwar als revidiert. Doch die Prakti-
ken und Praxen zeigen den zweifelhaften Reflexionsgrad des historischen
Erbes, wie die biografischen Beispiele von Georg Mende, Werner Dorst und
Helmut Korch sowie die von ihnen geforderte Forschung zeigen. Letztere er-
streckte sich mit dem Anspruch auf die Jenaer Schulen und Fachschulen,
messbare Bewusstseins- und Verhaltensédnderungen zu erzielen, was der Ver-
dringung der Wissenschaftskriterien gleichkam. Als wichtiger Faktor der
insgeheimen Transformation von Wissenschaftsverstindnis, Wissensbestéin-
den und Aushandlungsweisen zeigt sich die Geheimhaltung, die sowohl den
offentlichen wissenschaftlichen Diskurs durchkreuzte als sich auch auf die
Positionen der Personen im Kommunikationsraum auswirkte. Die Architektur
des Raums war zunehmend nicht von horizontalen Diskurskreisen bestimmt,
sondern von vertikalen Fliister- und Schweigewénden durchkreuzt.

Betrachtet man abschlieBend die vorn erérterte ,,Einstellungserziehung®,
zeichnet sich fiir die 1980er Jahre der Trend ab, die Ideologisierung milita-
risch zu spezialisieren, indem die Studienficher auf ihre militarische Indi-
enstnahme im Sinne der sozialistischen Weltordnung interpretiert wurden.
Die im Sample betrachteten Erziechungswissenschaftler, die im ,Jenaer For-
schungskreis® zu Fragen der ,,Einstellungserzichung® forschten, erarbeiteten
Handlungsanleitungen fiir Schulen, politische Bildung und Jugendhilfe. Da
als Grundlage die Abwertung und Ausgrenzung derjenigen diente, die abwei-
chende Meinungen oder divergierende kulturelle Muster vertraten, wirken
diese Praktiken bis heute nach, wenn auch die Neuordnung der Jenaer Erzie-
hungswissenschaft nach 1989 diese Kontinuitit zu brechen scheint.”’

" Die wichtigste Berufsgruppe, welche die beschriebenen Einstellungs- und Handlungsmuster

weiterhin vertrat, waren die Lehrerinnen und Lehrer, die in der DDR auf die Realisierung
der ,.allseitig entwickelten sozialistischen Personlichkeit konditioniert worden waren und
im Aufarbeitungsdiskurs kaum einen Ort fiir eine Umorientierung fanden, die ihr gelebtes
Leben integrierte.
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Robert Troschitz

Der Markt hat immer recht — Die britische
Hochschulpolitik der Thatcher und Major-Ara

1 Einleitung

Man stelle sich folgende fiktive Situation vor: Eine junge Studentin, die An-
fang der 1960er Jahre eine britische Universitét besucht, fande sich plétzlich
im Jahr 2017 wieder. Egal wie sie diese Reise in die Zukunft bewaltigt hitte,
ob durch eine Zeitmaschine, einen langen Tiefschlaf oder einen Riss im
Raum-Zeit-Kontinuum, die interessante Frage ist letztlich, mit welchen Ver-
dnderungen sie sich konfrontiert sdhe. Abgesehen von allerlei technischen
Neuentwicklungen, wie Computern und Smartphones, miisste sie zum Bei-
spiel erfahren, dass sie nicht mehr zu den wenigen Privilegierten gehort, son-
dern dass nahezu jede Zweite heute ein Studium aufnimmt.! Viel schockie-
render wire aber sicherlich die Erkenntnis, dass ihr Studium nicht mehr vom
Staat finanziert wird und sie stattdessen Gebiihren von bis iiber 9000 £ pro
Jahr zu zahlen hat. Wenn sie eine Weile im Internet recherchierte, wire sie
sicherlich auch erstaunt, dass ihr Seiten wie ,Unistats‘ oder ,Which? Univer-
sity‘ fiir jeden Studiengang und jede Hochschule das Durchschnittseinkom-
men der Graduierten anzeigen, und wahrscheinlich wére sie ebenso verwun-
dert dariiber, wie Universititen und Studiengénge mit Zahlen bewertet und in
Rangordnungen platziert werden. Tatsdchlich existiert, wie sie nach kurzer
Zeit feststellen wiirde, ein regelrechter Hype um derartige Rankings. Noch
viel mehr verwirrt wére sie jedoch dariiber, wie grundlegend sich scheinbar
das Verhiltnis zwischen Hochschulen und Studierenden gewandelt hat. Aus
einer Zeit kommend, in der sie als 19-Jahrige rechtlich noch nicht volljéhrig
war und in der die Studierenden nur wenig Mitspracherechte besallen, konnte
sie es kaum fassen, wie sehr sich heute alles um die Zufriedenheit der Studie-
renden dreht und dass auch diese wiederum in Rankings erfasst wird. Ange-

Wihrend 1962 nur 8,5 Prozent der 19-Jahrigen fiir ein Vollzeitstudium eingeschrieben wa-
ren, liegt die Studienanfingerquote bis zum dreiBligsten Lebensjahr heute bei fast 50 Prozent
(vgl. Committee on Higher Education 1963, Table 4; Department for Education 2016, Table
1).



78 Robert Troschitz

sichts dessen, wie die Hochschulen ihre Angebote auf Internetseiten und in
Hochglanzbroschiiren bewerben, beschliche sie das Gefiihl, dass nicht mehr
Studierende um einen Studienplatz konkurrierten, sondern vielmehr die
Hochschulen um Studierende. Hochschulen, so wiirde die Zeitreisende leicht
irritiert resiimieren, verhalten sich nicht mehr wie Autoritdten. Sie sind zu
Unternehmen in einem Markt geworden, fiir den Studierende vor allem zah-
lungskriftige Kunden sind.

Ob der zeitreisenden Studentin ihre neue Welt gefiele, soll an dieser Stelle
offen bleiben. Entscheidend ist vielmehr die Feststellung, dass das britische
Hochschulsystem in den letzten Jahrzehnten einen massiven Wandel durch-
laufen hat. Insbesondere mit der Einfilhrung von Studiengebiihren im Jahr
1998 und deren sukzessiver Erhohung wurde die Hochschullandschaft zu-
nehmend in ein Marktsystem umgestaltet, in dem die Studierenden fiir ihr
Studium bezahlen und mit ihren ,Kaufentscheidungen® bestimmen, welche
Hochschule und welcher Studiengang am Markt liberleben und welche nicht.

Diese ,Vermarktlichung’ des britischen Hochschulsystems steht im Fokus
des folgenden Beitrags. Dabei ist es nicht das Ziel, diesen Prozess in seiner
Ginze nachzuzeichnen. Vielmehr soll riickblickend speziell die Hochschul-
politik der Regierungen Thatcher (1979-90) und Major (1990-97) betrachtet
werden, wobei der Schwerpunkt auf den 1980er und frithen 90er Jahren liegt.
Dass in dieser Zeit ein tiefgreifender Umbruch stattfand, ist hinlénglich be-
kannt. So erlebten die Universititen massive Mittelkiirzungen,” die For-
schungsfinanzierung wurde grundlegend umgestaltet, die Universititen verlo-
ren an Autonomie und der Staat griff sehr viel starker in die Gestaltung des
Hochschulsektors ein. Diese Entwicklungen, insbesondere das sich verdn-
dernde Verhiltnis zwischen Hochschulen und Regierung, wurden vielfach
aufgearbeitet und sollen hier nicht noch einmal im Detail wiedergegeben
werden.’ Stattdessen geht der Beitrag der Frage nach, inwiefern in diesen
Jahren bereits die Vermarktlichung der Hochschulen vorangetrieben wurde,
selbst wenn so einschneidende Verdnderungen wie die Erhebung von Stu-
diengebiihren noch in der Zukunft lagen. Dabei sind nicht nur konkrete Re-
formen relevant, sondern ebenso die Diskursverschiebungen und ideologi-
schen Neuorientierungen, die sich in Weilbiichern, Berichten und Reden zei-

Die Kiirzungen lagen im Durchschnitt bei 17 Prozent. Da das fiir die Mittelvergabe zustén-
dige University Grants Committee die Einsparungen nicht auf alle Universititen gleich um-
legte, waren die Auswirkungen hochst unterschiedlich. Die Universitdt Salford musste zum
Beispiel Kiirzungen um 44 Prozent verkraften, wohingegen York mit nur zwei Prozent da-
vonkam (vgl. Stewart 1989, S. 226).

Siehe dazu vor allem Salter/Tapper 1994; Kogan/Hanney 2000; Tapper 2007 und Shattock
2012.
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gen und die die Weichen fiir die Hochschulpolitik nachfolgender Regierun-
gen stellten.

Da die Umgestaltung des Hochschulsystems nach Marktprinzipien kein
Selbstzweck war, werden im Folgenden zuerst die {ibergeordneten Bildungs-
ziele der Thatcher- und Major-Regierungen genauer beleuchtet. Im An-
schluss daran wird dargelegt, was ein als Markt organisiertes Hochschulsys-
tem auszeichnet, und untersucht, welche Schritte und Vorarbeiten in dieser
Richtung in den 1980er und frithen 90er Jahren geleistet wurden, wobei der
Fokus auf der Rolle von Studiengebiihren, der ,Qualitdtsdebatte’ und der
Forderung, Studierende als ,Kunden‘ zu betrachten, liegt. Im letzten Schritt
wird die Vermarktlichung in Beziehung zu den zuvor analysierten Bildungs-
zielen gesetzt und das Problem erdrtert, ob und wie ein Markt als Steuersys-
tem zum Erreichen bestimmter Bildungsziele beitragen kann. Die 1980er Jah-
ren nehmen auch hier eine Schliisselposition ein, da in dieser Zeit Losungs-
ansétze fiir dieses Problem entstanden, die die weitere Vermarktlichung des
Hochschulsektors entschieden vorantrieben.

2 Bildung fiir den Arbeitsmarkt

Einen der zentralen Streitpunkte in der Debatte um die Ziele und Aufgaben
der Hochschulen bildete und bildet immer noch die Frage, ob die Hochschu-
len und vor allem die Universitidten ,Dienstleister seien oder aber eine kriti-
sche Funktion innerhalb der Gesellschaft innehitten. Wahrend die Regierun-
gen vor allem ab der Nachkriegszeit oft zu ersterem tendierten, betonten
Akademiker wie Walter Moberly und F. R. Leavis die Wichtigkeit einer kul-
turellen und kritischen Bildung.* Als die bis dato umfassendste Untersuchung
der britischen Hochschulen unternahm der Robbins Report (1963) den Ver-
such, diesen unterschiedlichen Anspriichen gerecht zu werden und definierte
vier Aufgaben fiir die Hochschulen, die zu festen Referenzpunkten innerhalb
der Debatte wurden. Aufgabe der Hochschulen war demnach die fachliche
Ausbildung fiir den Arbeitsmarkt, die allgemeine intellektuelle Bildung, die
Forschung und ,Suche nach Wahrheit® sowie die Vermittlung gemeinsamer
kultureller und gesellschaftlicher Werte.’

Auch 20 Jahre nach Erscheinen des Robbins Report verteidigten das Univer-
sity Grants Committee (UGC) als Vertreter der Universititen und das Natio-
nal Advisory Board for Local Authority Higher Education (NAB), das die
Polytechnics und Colleges vertrat, diese vier Ziele gegeniiber dem Bildungs-

Vgl. Silver 2003, Kapitel 3 bis 8; Anderson 2006, S. 131ff.; Troschitz 2017, S. 38ff.
> Vgl. Committee on Higher Education 1963, § 25ff.
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ministerium.® Dieses sprach zu dieser Zeit allerdings bereits eine andere
Sprache und erklérte: ,,The Government believes that it is vital for our higher
education to contribute more effectively to the improvement of the perfor-
mance of the economy.*” Obwohl man versicherte, dass dies weder eine Ab-
wertung der Geisteswissenschaften bedeute, noch, dass hohere Bildung kei-
nen kulturellen Gewinn mit sich bringe, lie man keinen Zweifel daran, wo
der Schwerpunkt in Zukunft liegen sollte: auf der Steigerung der Wirt-
schaftskraft und der Produktion qualifizierter Arbeitskrifte.®

In gewisser Weise war diese Forderung nicht neu. Bereits vor den 1980er
Jahren und spétestens seit der frithen Nachkriegszeit hatten unterschiedliche
Regierungen immer wieder die wirtschaftliche Relevanz hoherer Bildung und
den Bedarf an Arbeitskriften betont.” Wihrend der Fokus zu dieser Zeit je-
doch auf bestimmten Studiengidngen und Hochschultypen lag, war fiir die
Regierung Thatcher die 6konomische Zielstellung nicht eine neben anderen,
wie beispielsweise im Robbins Report, und auch nicht auf bestimmte Facher
oder Hochschulen beschriankt. Dies wurde nirgendwo deutlicher als im
Weilbuch ,Higher Education: Meeting the Challenge‘ (1987):

»[A]bove all there is an urgent need, in the interests of the nation as a whole, and
therefore of universities, polytechnics and colleges themselves, for higher education
to take increasing account of the economic requirements of the country. Meeting
the needs of the economy is not the sole purpose of higher education nor can higher
education alone achieve what is needed. But this aim, with its implications for the
scale and quality of higher education, must be vigorously pursued.“]0

Wie die Regierung Thatcher unmissverstindlich zum Ausdruck brachte,
standen Wirtschaftsfragen und die Bediirfnisse des Arbeitsmarktes an erster
Stelle ihrer Hochschulpolitik. Die Aufgabe der Hochschulen war weder die
Wissensgenerierung und der Erkenntnisgewinn um ihrer selbst willen, noch
sollten sie das kritische Gewissen der Gesellschaft bilden. Allein ihre wirt-
schaftliche Verwertbarkeit war von Interesse.

¢ Vgl. UGC 1984, § 1. Zugleich betonten UGC und NAB die gestiegene Notwendigkeit le-
benslangen Lernens und fiigten diesen Bereich als finfte Aufgabe hinzu (vgl. ebd., § 6).

7 DES1985,§1.2.

8 Vgl. ebd., § 2.1; vgl. ebenso Kithn 2002, S. 109ff.

So argumentierten der Percy Report (1945) und der Barlow Report (1946) fiir die Expansion

naturwissenschaftlicher und technischer Facher, um die Wirtschaftskraft der Nation zu stir-

ken (vgl. Ministry of Education 1945, § 2; Scientific Manpower 1946, § 2f.). Ebenso waren

wirtschaftliche Interessen fir die Griindung der Colleges of Advanced Technology in den

1950er und der Polytechnics in den 1960er Jahren relevant (vgl. Ministry of Education 1956,

§ 159; Crosland 1974, S. 204).

" DES 1987, § 1.4f.
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Diese stark wirtschaftsorientierte Sicht schlug sich auch in der Debatte um
die Hochschulexpansion nieder. Zwar war bereits in der Vergangenheit im-
mer wieder darauf hingewiesen worden, dass die Zahl der Studierenden stei-
gen miisse, um die Wirtschaftskraft des Landes zu steigern. MaBgeblich fiir
die Expansion seit Ende des Zweiten Weltkrieges war jedoch die steigende
Zahl derer, die die Voraussetzungen fiir ein Studium erfiillten. Entsprechend
argumentierte der Robbins Report von 1963 ganz im Sinne des Wohlfahrts-
staates und dem Streben nach Chancengleichheit, dass all jenen, die sich
durch ihre Fahigkeiten und Leistungen fiir ein Studium qualifiziert hatten, der
Zugang zu den Hochschulen gewihrt werden miisse. "’

Diesem Grundsatz folgend wuchs die Zahl der Studierenden in den néchsten
Jahren weiter an. Ende der 1970er Jahre begann sich jedoch angesichts sin-
kender Geburtenzahlen ein betrichtlicher Riickgang der Studierendenzahlen
ab 1990 abzuzeichnen.'” Nachdem diese Erkenntnis anfangs zu einer eher
pessimistischen Haltung gefiihrt hatte, versuchte das Bildungsministerium ab
Mitte der 1980er Jahre aktiv, den Einbruch der Studierendenzahlen so gering
wie moglich zu halten."® Dies sollte erreicht werden, indem sich die Anzahl
der fiir ein Studium Qualifizierten vergroBerte und innerhalb dieser Gruppe
zugleich der Anteil derer, die ein Studium aufnahmen, wobei in beiden Fillen
besonders mit einer Steigerung des Frauenanteils gerechnet wurde.'* Zudem
sollten die Hochschulen neben den traditionellen Qualifikationen in Form
von A-Levels ebenso berufliche Qualifikationen und in Vorbereitungskursen
erlangte Abschliisse anerkennen.'

Diese Politik, die zwar ebenso wie der Robbins Report eine Erhdhung der
Studienanfingerquote anstrebte, stand unter vollends anderen Vorzeichen
und war weniger durch die Ideale des Wohlfahrtstaates als vielmehr durch
die Belange der Wirtschaft geprdgt. Entsprechend argumentierte das Weil3-
buch von 1987, dass es aufgrund der demographischen Entwicklung nicht
mehr moglich sei, die Nachfrage von Seite der Studierenden ins Zentrum zu

Der Robbins Report formulierte dies wie folgt: ,,courses of higher education should be
available for all those who are qualified by ability and attainment to pursue them and who
wish to do so0.”“ (Committee on Higher Education 1963, § 31) Dabei stellte der Robbins Re-
port allerdings nicht infrage, dass die Hochschulen weiter ihre eigenen Zugangsvorausset-
zungen bestimmten (vgl. Tapper 2005, S. 201).

Die Studienanfingerquote der 18-Jahrigen war in den 1960er Jahren rapide gestiegen, lag
aber seit Anfang der 1970er Jahre relativ konstant bei 14 Prozent. Das Bildungsministerium
errechnete darauthin unterschiedliche Szenarien, die jedoch selbst bei einem Anstieg der
Quote auf 22 Prozent bis 1994 eine Verringerung der Studierendenzahlen ab 1990 voraus-
sagten (vgl. DES 1978, § 5).

B Vgl DES 1987, § 2.4ff.

" Vgl ebd.

" Vgl ebd., § 2.16.
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stellen. Vielmehr miisse der Bedarf an qualifizierten Arbeitskréiften die weite-
re Entwicklung vorgeben.'® Dies heifit nicht, dass Idealen wie Chancen-
gleichheit und sozialer Gerechtigkeit aktiv entgegengewirkt wurde, aber sie
bildeten auch keine Schwerpunkte mehr im politischen Diskurs und in der
Debatte um die Expansion der Hochschulen. Stattdessen dominierten wirt-
schaftliche Interessen.

Die zentrale Frage, die sich damit fiir die Regierung stellte, war, wie die als
wirtschaftlich notwendig erachtete Expansion der Hochschulen kostengiinstig
umgesetzt werden konnte. Fiir den damaligen Bildungsminister Kenneth Ba-
ker lagen zwei Optionen auf der Hand:

,»As to what sort of structural changes there will be, we may be approaching a fun-
damental choice between two different patterns of evolution. One route towards
mass higher education could be through an increasingly state funded and therefore
state organised 'system' of higher education. If this is the path we follow, the diffi-
culty which the institutions of higher education will face is that any expansion of
provision will be expected to take place without substantially increasing the burden
of public expenditure and taxation, and in the absence of mechanisms for engaging
private funding. The other route would see the movement towards mass higher edu-
cation accompanied by greater institutional differentiation and diversification in a
market-led and multi-funded setting.*!’

Der Weg, fiir den Baker letztlich eintrat und der die Hochschulpolitik in wei-
ten Teilen bis heute prigt, war der zweite: die Einfiilhrung von Marktstruktu-
ren.

3 Die Vermarktlichung der Hochschulen

Um zu analysieren, inwiefern in den 1980er und frithen 90er Jahren eine
Vermarktlichung der Hochschulen stattgefunden hat oder vorbereitet wurde,
ist es notwendig, zuvor zu definieren, was ein nach Marktprinzipien organi-
siertes Hochschulsystem auszeichnet. Roger Brown zufolge ist dieses durch
sechs Eigenschaften gekennzeichnet:

¢ Institutioneller Status: Die Hochschulen besitzen eine hohe Autonomie.
Sie konnen Gebiihren, Studienginge, die Zahl der Studierenden, Zu-
gangsvoraussetzungen und dergleichen selbst festlegen.

* Wettbewerb: Es existiert ein Wettbewerb zwischen Hochschulen mit
niedrigen Barrieren fiir neue Wettbewerber. Studierende haben die Aus-

' Vgl. ebd., § 2.10.
"7 Baker 1989, S. 6f.
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wahl aus einem breiten Studienangebot. Die Hochschulfinanzierung ist
an die Zahl der Einschreibungen gekoppelt.

* Preis: Studiengebiihren sind variabel und werden von den Hochschulen
festgelegt. Sie decken die Kosten der Lehre komplett oder zumindest
groBtenteils ab und werden von den Studierenden selbst getragen.

* Information: Auf der Grundlage von Informationen zu Preis, Qualitit
und Verfiigbarkeit treffen die Studierenden eine rationale Wahl von Stu-
diengang und Hochschule.

* Regulierung: Der Staat fordert den Wettbewerb zwischen den Hochschu-
len und schiitzt gleichzeitig die Verbraucher (die Studierenden).

* Qualitdt: Der Markt und damit die Nachfrage bestimmen, was als Quali-
tit zahlt."®

Solch ein idealtypischer Markt existierte weder in den 1980er Jahren noch
heute.” Dennoch kam es in GroBbritannien, insbesondere in England, ohne
Frage zu einer Vermarktlichung.”” So wird die Lehre heute zu einem GroBteil
aus Studiengebiihren finanziert, die Hochschulen legen diese Gebiihren in-
nerhalb bestimmter Rahmen selbst fest, es besteht Wettbewerb zwischen den
Hochschulen, und in den letzten Jahren ist der Markt immer mehr fiir private,
profitorientierte Anbieter gedffnet worden.

Zwei wichtige Schritte in Richtung ,Markt‘, die hier nicht genauer diskutiert,
aber dennoch benannt werden sollen, waren die Einfiihrung der Research As-
sessment Exercise (RAE) im Jahr 1986, welche die Forschungsfinanzierung
kompetitiver gestaltete,”’ sowie der Jarratt Report von 1985. In Auftrag ge-

" Vgl. Brown 2011, S. 16f.

Nach wie vor finanziert der Staat teilweise einige Facher und steuert damit dem Markt ent-
gegen. AuBlerdem ist weder die Gebiihrenhohe vollig frei wihlbar, noch ist es allein die
Nachfrage, die bestimmt, was Qualitdt ist, da auch hier der Staat mit Instrumentarien wie
dem Teaching Excellence Framework eingreift.

Aufgrund der Kompetenziibertragung im Bereich Bildung auf die Regionalparlamente in
Wales, Schottland und Nordirland gestaltet sich die Hohe der Studiengebiihren und etwaiger
staatlicher Zuschiisse heutzutage hochst unterschiedlich, wobei in England die hochsten Ge-
biihren zu zahlen sind.

Anstelle der bis dato iiblichen Pauschalzuweisung wurde ab 1986 die Finanzierung von Leh-
re und Forschung getrennt und letztere zunehmend selektiv gestaltet (vgl. Brown/Carasso
2013, S. 41). Eine solche Selektion in der Forschungsfinanzierung war bereits in den 1960er
Jahren von verschiedenen Seiten gefordert worden und durch die Forschungsrite auch zum
Teil gegeben (vgl. Kogan/Hanney 2000, S. 93; Tapper 2007, S. 188). Obwohl die an die
RAE-Resultate gekniipften Mittel anfangs nur knapp iiber 40 Prozent des Forschungsbud-
gets und somit nur 14 Prozent der gesamten durch das UGC vergebenen Mittel ausmachten
(vgl. Brown/Carasso 2013, S. 47), war die RAE, die die Forschungsqualitét einzelner Insti-
tute und Universititen begutachtete, ein Meilenstein, da sie das Prinzip der qualitétsbezoge-
nen, selektiven Forschungsfinanzierung etablierte.
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geben vom Committee of Vice-Chancellors and Principals (CVCP) und da-
mit von Représentanten der Universititen und nicht der Regierung, evaluierte
der Jarratt Report die Effizienz und Managementstrukturen der Universititen
und kam unter anderem zu dem Schluss, dass die traditionellen akademischen
Entscheidungsstrukturen aufzubrechen und mit professionellem Management
zu ersetzen seien und dass die Universititen klar ihre Ziele definieren und
anhand von Leistungsindikatoren ihre Effizienz nachweisen miissten.”” Im
Riickblick sind jedoch weniger die konkreten Reformvorschldge relevant, als
vielmehr die Perspektive des Berichts und die daraus resultierende Sprache.
Aus Sicht des Jarratt Report waren Universitidten weniger Institutionen des
Lehrens, Lernens und Forschens, sondern vor allem ,Unternehmen®, die sich
in einem ,Markt® zu behaupten hatten.

3.1 Studiengebiihren und Wettbewerb

Der obigen Definition von Brown zufolge ist ein zentrales Merkmal eines
Marktsystems, dass die Hochschullehre iiberwiegend aus Studiengebiihren
finanziert wird und die Hochschulen deshalb im Wettbewerb um Studierende
stehen. Faktisch war dies in den 1980er Jahren nicht der Fall. Die Studieren-
den mussten erst ab 1998 Gebiihren zahlen und erst spiter wurden diese der-
art erhoht, dass sie einen erheblichen Teil der Hochschulfinanzierung aus-
machten. Allerdings wurden in den 1980er Jahren entscheidende Vorarbeiten
in diese Richtung geleistet.

Bereits kurz nach Amtsantritt entschloss sich die Regierung Thatcher, die
Zuschiisse fiir ,overseas students, d.h. fiir Studierende, die nicht aus der Eu-
ropdischen Gemeinschaft stammten, komplett zu streichen. Zum ersten Mal
seit Anfang der 1960er Jahre mussten Studierende somit die Kosten ihres
Studiums komplett selbst tragen. Fiir ein grundstindiges Universititsstudium
betrugen diese anstelle von zuvor 940 £ nun 2000 £ (Geisteswissenschaften)
bezichungsweise 3000 £ (Naturwissenschaften) oder gar 5000 £ (Medizin)
jahrlich, wobei sich die Betréige in den Folgejahren weiter erhdhten.”® Auch
wenn die Streichung der Zuschiisse fiir die ,overseas students‘ nur einen
kleinen Teil der Studierenden betraf, so ist sie dennoch von zentraler Bedeu-
tung, denn in gewisser Weise stellt sie riickblickend eine Art Probelauf fiir
die Einflihrung flaichendeckender Studiengebiihren und die gebiihrenfinan-
zierte Hochschullehre dar.

2 Vgl. CVCP 1985, § 3.30ff; Deem/Hillyard/Reed 2007, S. 61.

Vgl Williams 1987, S. 111. Da es sich bei diesen Gebiithren nur um Empfehlungen des
UGC und des Council of Local Education Authorities handelte, entstand hier ein relativ frei-
er Markt, wenngleich die Hochschulen den Empfehlungen weitestgehend folgten (vgl. DES
1985, § 3.14; Williams 1987, S. 112).
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In den 1980er Jahren blieben die meisten Studierenden von derartigen Ent-
wicklungen allerdings noch verschont. 1988 entschied sich die Regierung
zwar dafiir, einen Teil der Unterhaltskosten der Studierenden nicht ldnger
durch Stipendien, sondern durch Darlehen zu ﬁnanzieren,24 womit man sich
allmihlich vom wohlfahrtstaatlichen Grundsatz, dass es Aufgabe des Staates
sei, fur die Finanzierung eines Studiums aufzukommen, abwandte;25 die Stu-
diengebiihren wurden allerdings nach wie vor vom Staat beglichen.?

Jedoch gab es auch in der Gebiihrenpolitik grundlegende Verinderungen.
Hatte man Anfang der 1980er die Studiengebiihren fiir einheimische und
Studierende aus der Europdischen Gemeinschaft noch gesenkt, um die Hoch-
schulen nicht zu ermutigen, iiber ihre Zielvereinbarungen hinaus Studierende
aufzunehmen,27 dnderte man Ende der 1980er den Kurs und hob die Gebiih-
ren fiir das Studienjahr 1990/91 von 607 £ auf 1675 £ an.”® Dies hatte keine
finanziellen Konsequenzen fiir die Studierenden, doch fiir die Hochschulen
hieB es, dass die Gebiihren einen groferen Anteil ihrer Einnahmen ausmach-
ten, da gleichzeitig deren Grundzuweisung verringert wurde. Dem damaligen
Bildungsminister Kenneth Baker zufolge sollte diese Verlagerung der Hoch-
schulfinanzierung den ,Kréften des Marktes® mehr Gewicht verleihen, da das
Einkommen der Hochschulen nun mehr davon abhinge, wie viele Studieren-
de sie gewinnen konnten.”” Auch wenn die Gebithren wenige Jahre spiter
vorerst wieder gesenkt wurden, um die Kosten der weiteren Hochschulexpan-
sion zu reduzieren,30 fasste die Idee Ful}, dass eine stirkere Gebiihrenabhin-
gigkeit der Hochschulen zu mehr Wettbewerb fithren wiirde, womit der spé-
tere Trend hin zu einer rein gebiihrenfinanzierten Hochschullehre angelegt
war.

Die Forderung des Wettbewerbs zwischen den Hochschulen war auch eines
der Motive fiir die Beendigung der ,binary policy‘, welche die britische
Hochschullandschaft seit iiber zwanzig Jahren geprigt hatte.”' 1988 wurden

Bedarfsabhéngige Unterhaltstipendien waren 1962 eingefiihrt worden. Ab 1990 wurden die-

se durch Darlehen ergénzt, wobei nur letztere in Zukunft angehoben werden sollten, so dass

auf lange Sicht die Unterhaltskosten jeweils zur Halfte iiber Darlehen und Stipendium abge-

deckt wiirden (vgl. DES 1988, § 1.3).

» Vgl King/Nash 2001, S. 186.

** Dem Anderson Report von 1960 folgend iibernahm der Staat ab 1962 einen Grofteil der

Studiengebithren. Wihrend dies zu Beginn teilweise noch von der Hohe des elterlichen Ein-

kommens abhing, wurden ab 1977 die Gebiihren fiir alle Studierenden tibernommen (vgl.

Hillman 2013, S. 254ff.).

7 Die Gebiihren verringerten sich von 900 £ fiir das Studienjahr 1981/82 auf 480 £ fiir das
Studienjahr 1982/83 (vgl. Shattock 2012, S. 160).

¥ Vgl. DES 1991, Annex I, S. 3.

®  Vgl. Pritchard 1994, S. 256.

¥ Vgl. ebd.

Mitte der 1960er Jahre waren unter Bildungsminister Anthony Crosland dreiflig Polytech-
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die Polytechnics und einige Colleges der Kontrolle der lokalen Bildungsbe-
horden entzogen und unter ihren eigenen Polytechnics and Colleges Funding
Council (PCFC) gestellt. Der Further and Higher Education Act von 1992 ge-
stand den Polytechnics schlieBlich Universitdtsstatus zu und vereinte PCFC
und den Universities Funding Councils, der 1988 das UGC abgelost hatte,
unter gemeinsamen, landeseigenen Higher Education Funding Councils.*?
Abgesehen davon, dass die Universititen damit unter stirkere staatliche Kon-
trolle kamen, sollten diese Reformen zugleich Wettbewerbshindernisse ab-
bauen.”® Dem Bildungsministerium zufolge bedeutete die Vereinigung der bis
dato getrennten Hochschulbereiche, dass nun alle Hochschulen auf der glei-
chen Basis um Studierende und Gelder konkurrieren wiirden.** Das Ziel war
hierbei vor allem die Minimierung der Kosten, die die weitere Expansion mit
sich bringen wiirde. Getreu dem Motto, dass Wettbewerb die Preise driickt,
argumentierte die Regierung: ,.the real key to achieving cost effective expan-
sion lies in greater competition for funds and students.**

In den 1980er und 90er Jahren etablierte sich somit im hochschulpolitischen
Diskurs zumindest auf Seiten der Regierung der Gedanke, dass sich durch ein
Marktsystem, in dem Hochschulen um Studierende und Gelder konkurrierten,
eine kostengiinstige Expansion und Effizienzsteigerung der Hochschulen er-
reichen liefe. Um jedoch einen wirklichen Markt zu erschaffen, bedurfte es
noch zwei weiterer Entwicklungen. Zum einen mussten Studierende sich

nics als Alternative zu den Universititen geschaffen worden. Die Polytechnics waren Teil
des ,6ffentlichen® Bildungssektors, zu dem auch die technischen und padagogischen Fach-
schulen und Fachhochschulen gehorten und iiber den der Staat einen viel groeren Einfluss
ausiiben konnte als {iber die ,autonomen‘ Universitdten. Die Universititen wurden zwar
auch groftenteils staatlich finanziert, jedoch fungierte das UGC, das die staatlichen Gelder
an die Universititen verteilte, als eine Art ,Puffer® zwischen Regierung und Universitéten

(vgl. Pratt 1997, S. 7ff.).

Das heifit keineswegs, dass die fritheren Polytechnics nun den gleichen Status wie die ,al-

ten‘ Universititen genossen oder heute genieflen wiirden. Nach wie vor findet sich eine star-

ke Hierarchisierung zwischen den ,alten‘ Universititen und den ,neuen‘ beziehungsweise

,post-1992° Universitdten.

»  Die Abschaffung des UGC und die Errichtung der Funding Councils #nderten das Verhltnis
zwischen Regierung und Universititen von Grund auf. Im Gegensatz zum UGC, welches an
der Schnittstelle zwischen Universititen und Regierung operierte, aber eben kein wirklicher
Bestandteil des Staatsapparates war, agierten die Funding Councils nicht mehr als ,Puffer*,
sondern, wie es Peter Scott formulierte, als ,Agenten der Regierung* (Scott 1995, S. 27; vgl.
ebenso Tapper 2007, S. 34; Shattock 2012, S. 78). Wie sehr sich die Beziehung zwischen
Universitdten und Regierung tatsdchlich verdndert hatte, zeigte sich schnell. Innerhalb der
ersten Monate nach ihrer Griindung erhielten die Higher Education Funding Councils von
der Regierung eine Vielzahl von Richtlinien, die ihnen darlegten, wie die zukiinftige Ent-
wicklung des Hochschulsektors zu gestalten sei (vgl. Alexander 2000, S. 423).

* Vgl. DES 1991, § 24.

* Ebd., §17.
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selbst als ,Kunden‘ in einem Markt begreifen und zum anderen mussten die
notwendigen Daten generiert werden, die iiberhaupt einen Vergleich zwi-
schen verschiedenen Angeboten erméglichen wiirden. In beiden Bereichen
leisteten die 1980er und frithen 90er Jahre entscheidende Vorarbeit. Eine we-
sentliche Entwicklung, die im ersten Moment nicht augenscheinlich mit der
Vermarktlichung der Hochschulen zusammenhidngen mag, war dabei die
steigende Aufmerksamkeit, die dem Thema ,Qualitédt® beigemessen wurde.

3.2 Die ,Qualitit‘ der Hochschulen

Traditionell waren an den Universititen interne Maflnahmen sowie der ,ex-
ternal examiner’ und im ,6ffentlichen‘ Sektor der Council for National
Academic Awards fiir die Einhaltung von Standards zustindig.’® Angesichts
der Expansion der Hochschulen wurden diese Mechanismen in den 1980er
Jahren als nicht langer ausreichend erachtet und das Thema Qualitétssiche-
rung geriet in den Fokus der hochschulpolitischen Debatte. Nicht nur das
CVCP nahm sich nun stirker des Themas an,’’ sondern auch die Regierung.
Das Weilbuch ,Higher Education: Meeting the Challenge® von 1987 machte
die Qualitatsentwicklung der Hochschulen zu einem Schwerpunkt und for-
derte Verbesserungen in der Struktur und den Inhalten von Studiengingen
sowie in der Lehre.*® In der Folge wurden vermehrt neue Instrumente zur
Qualititssicherung eingefiihrt. Das CVCP griindete die Academic Audit Unit
(AAU), die Higher Education Funding Councils bildeten Quality Assessment
Committees (QAC) und die Hochschulen selbst den Higher Education Quali-
ty Council (HEQC).” Diese MaBinahmen bedeuteten vor allem eine stirkere
Regulierung der Hochschulen und nicht die Schaffung eines freien Marktes.*
Dennoch haben sie riickblickend die Vermarktlichung der Hochschulen be-
fordert.

Ein Resultat dieser Entwicklungen war, dass Konzepte wie ,Qualitétssiche-
rung‘ und ,Qualitétssteigerung® fest im Hochschuldiskurs verankert wur-
den.*' Dies ist insofern relevant, als dass die spitere Einfithrung und schritt-
weise Anhebung der von den Studierenden zu zahlenden Gebiihren als quali-
titssteigernde Mafinahmen dargestellt wurden. Das Bildungsministerium be-

% Vgl. Tapper 2007, S. 168f.

Das CVCP griindete eine eigene Academic Standards Group. Diese publizierte 1986 ihren
Bericht (Reynolds Report), woraufhin das CVCP Leitfaden zur Qualitétssicherung erstellte
(vgl. Kogan/Hanney 2000, S. 104).

* Vgl DES 1987, S. iv.

¥ Vgl. Tapper 2007, S. 170.

9 vgl. ebd., S. 175.

1 Vgl. Salter/Tapper 2000, S. 79.
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griindete 2003 die Erhohung der Gebiihrenobergrenze auf 3000 £ mit dem
Argument: ,,Student choice will increasingly work to drive up quality*; der
Browne Report, der fiir nach oben unbegrenzte Gebiihren plidierte, fiihrte an:
»Student choice will drive up quality; und das Weillbuch, das die Anhebung
der Obergrenze auf 9000 £ rechtfertigen sollte, erklarte:

,»As graduates are asked to contribute more than they do at present, the higher edu-
cation sector should be more responsive to their choices and continuously improve
the design and content of courses and the quality of their academic experience.“42

Die Erhohung der Studiengebiihren wurde jeweils damit begriindet, dass ho-
here Gebiihren zu mehr Wettbewerb fithren wiirden und dieser wiederum zu
einer Qualititssteigerung. Wenngleich dieser Gedanke in den 1980er Jahren
selbst noch nicht so deutlich artikuliert war, bildete die Debatte um die Quali-
tdt der Hochschulen, die in den 1980er Jahren aufkam, doch seine Grundlage.
Erst dadurch, dass ,Qualitit’ immer mehr ins Zentrum der Hochschulpolitik
riickte, war es spiter moglich, Studiengebiihren als qualitdtssteigernde Maf3-
nahme zu legitimieren.

Die hohere Gewichtung, die ab den spéten 1980er Jahren dem Thema Quali-
tit beigemessen wurde, hat die Vermarktlichung der Hochschulen noch in
anderer Hinsicht vorbereitet. Dem Weilbuch von 1987 zufolge war es nicht
nur das Ziel, die Qualitit der Hochschulen zu verbessern. Ebenso sollten Da-
ten zur ,Performance‘ der Hochschulen derart zugénglich gemacht werden,
dass Geldgeber, Arbeitgeber und Studierende die Hochschulen evaluieren
und vergleichen konnten.* In diesem Sinne ist der Qualititsdiskurs, wie er ab
den 1980er Jahren dominant wurde, ein wichtiger Wegbereiter der Vermarkt-
lichung, denn die Generierung und Bereitstellung von Informationen bildet
die Voraussetzung dafiir, dass Studierende iiberhaupt als ,Kunden® rationale
Entscheidungen in einem Markt treffen konnen.

3.3 Studierende als ,Kunden®

In einem Markt ist bekanntlich der Kunde Konig. Ubertrigt man diesen Satz
auf die Hochschulen, bedeutet dies, dass in einem Marktsystem, in dem die
Studierenden fiir die Kosten der Lehre aufkommen, nicht mehr die Hoch-
schulen und Professoren das Sagen haben, sondern die Studierenden. Nun ist
dies eine zugespitzte Darstellung. Dennoch ist auch klar, dass die zunehmen-
de Organisation des Hochschulsystems nach Marktprinzipien zu einer
Machtverschiebung zwischen Studierenden und Hochschulen gefiihrt hat. So
sollen die Studierenden heute mit ihrer Wahl von Studiengang und Hoch-

“ DfES 2003, S. 46; Independent Review 2010, S. 12; BIS 2011, § 1.4.
“ Vgl DES 1987, § 3.15.
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schule iiber die Zukunft des Hochschulsystems entscheiden, und die ,Kun-
denzufriedenheit‘, gemessen zum Beispiel durch den 2005 eingefiihrten Na-
tional Student Survey, ist ein wichtiger Indikator fiir Qualitit und damit aus-
schlaggebend fiir die Marktposition einer Hochschule geworden.

Diese Machtverschiebung hat ihren Ursprung ebenfalls in den spiten 1980er
und frithen 90er Jahren. Zum einen etablierte sich in dieser Zeit, wie oben
gezeigt, der Gedanke, die Hochschulfinanzierung stiarker von der Zahl der
Einschreibungen abhingig zu machen, wodurch die Hochschulen in einen
Wettbewerb um Studierende gezwungen werden sollten. Zum anderen fand
das Konzept der Studierenden als ,Kunden‘ Eingang in den Hochschuldis-
kurs. So bezeichnete beispiclsweise der Jarratt Report von 1985 die Studie-
renden an einer Stelle als ,,the university's customers“.** Diese Auffassung
von Studierenden als ,Kunden® teilte auch Bildungsminister Kenneth Baker,
der in einer Grundsatzrede ebenso von Studierenden als ,,customers
sprach.* Der Begriff ,Kunde‘ war in diesem Fall nicht einfach ein Aquiva-
lent fiir ,Studierende‘. Er sollte vielmehr den Hochschulen verdeutlichen,
dass sie in Konkurrenz zueinander stiinden und sich stirker an die Bediirfnis-
se der Studierenden anpassen miissten.

Wihrend der Jarratt Report und die Rede Bakers an die Hochschulen adres-
siert waren, richtete sich die ,Charter for Higher Education® an die Studieren-
den. Als Teil der Citizen's Charters — einer Initiative der Regierung Major,
welche die 6ffentlichen Dienstleistungen verbessern sollte*® — publizierte das
Bildungsministerium 1993 einen Leitfaden fiir den Hochschulsektor mit dem
Titel ,Higher Quality and Choice‘. In diesem wurden Studierende und Stu-
dieninteressierte direkt als ,,customers of higher education® angesprochen,*’
und es wurde ihnen dargelegt, welche Leistungen sie von den Hochschulen
erwarten konnten. Diese umfassten beispielsweise das Bereitstellen von In-
formation zu Kursinhalten und Bewertungsmodalititen sowie eine Berufsbe-
ratung. Das Entscheidende an der ,Charter for Higher Education® waren al-
lerdings weniger die konkret von den Hochschulen zu erbringenden Leistun-
gen, sondern dass die Regierung aktiv versuchte, das Verhéltnis zwischen
Studierenden und Hochschulen zu beeinflussen. Studierende als ,Kunden® zu

“ CVCP 1985, § 2.5.

“ Baker 1989, S. 8.

*  Die Citizen's Charters, die ab 1991 in vielen 6ffentlichen Bereichen eingefiihrt wurden, soll-
ten die Dienstleistungsempféanger, die nun als ,Kunden® begriffen wurden, stirken und unter
anderem Qualitdtsstandards im Bereich der o6ffentlichen Dienstleistungen setzen (vgl.
Bovaird/Léffler 2009, S. 169f.).

Y7 DfE 1993, S. 1.
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positionieren, implizierte nicht nur einen hoheren Status fiir die Studierenden,
sondern vor allem einen Autorititsverlust fiir die Hochschulen.*®

4 Der Markt als Problemloser?

Die Einfithrung von Marktstrukturen geschah keineswegs um ihrer selbst wil-
len. Wie oben bereits erldutert, war ein zentrales Anliegen, durch einen stir-
keren Wettbewerb die Expansion der Hochschulen kostengiinstig zu gestal-
ten. Das {libergeordnete Ziel, das zugleich die Expansion rechtfertigte, war je-
doch die Starkung der Wirtschaft. Die Frage, die sich folglich stellt, ist, in-
wiefern die Vermarktlichung iiberhaupt ein adiquates Mittel zum Erreichen
dieses Bildungsziels darstellt.

In einem idealtypischen Marktsystem wird die Lehre an den Hochschulen
ausschlieBlich iiber Studiengebiihren finanziert und die Studierenden be-
stimmen mit ihren ,Kaufentscheidungen® dariiber, welcher Studiengang und
welche Hochschule florieren oder zugrunde gehen. Dies bringt ein grofies
Problem mit sich: Der Regierung fehlt jegliche Macht zur Einflussnahme,
wodurch sie nicht sicherstellen kann, dass die Bildungsziele umgesetzt wer-
den. Mit anderen Worten, die Regierung kdnnte wiederholt betonen, wie
wichtig es sei, qualifizierte Arbeitskriafte nach den Bediirfnissen der Wirt-
schaft auszubilden. Wenn die Studierenden nicht die entsprechenden Studi-
enginge auswihlen, wird dieses Ziel schlichtweg nicht erreicht. Somit ergibt
sich das Problem, wie man die Studierenden dazu bringen kann, jene Studi-
enginge zu belegen, fiir die ein Bedarf von Seiten der Wirtschaft besteht.

Das Problem, dass die Studierenden nicht die Studienginge belegen, die aus
Sicht der Regierung und der Wirtschaft gebraucht werden, war in den 1980er
Jahren keinesfalls neu. Auch in der Vergangenheit war gerade die ver-
gleichsweise geringe Anzahl der Studierenden in technischen und naturwis-
senschaftlichen Fachern immer wieder beklagt worden. Jedoch wurde es in
den 1980er Jahren angesichts der wirtschaftlichen Situation und des demo-
graphischen Trends ein akuteres Problem. Dies war auch der Grund, warum
die Regierung die Zukunft der Hochschulen gerade nicht linger an der Nach-
frage von Seiten der Studierenden ausrichten wollte.*’

Das Griinbuch ,The Development of Higher Education into the 1990s° (1985)
nahm sich explizit des Problems an und formulierte eine Reihe von Vor-
schligen und Forderungen. Neben ,traditionellen® Ansédtzen wie der Verbes-
serung des mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts an Schu-

*  Diese Verschiebung hat viel Kritik von akademischer Seite auf sich gezogen, da sie mit ei-

nem Macht- und Statusverlust der Dozenten einhergeht. Ein Uberblick iiber die geldufigsten
Kritikpunkte findet sich in Troschitz 2017, S. 170ff.
¥ Vgl. DES 1987, § 2.10; DES 1991, § 20.
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len, forderte das Ministerium auch Arbeitergeber auf, aktiv zu werden. So
sollten Unternehmen beispielsweise einzelne Studierende finanziell unter-
stiitzen, engere Beziehungen zu Schulen und Hochschulen aufbauen und
Schiiler davon iiberzeugen, dass naturwissenschaftliche und technische Stu-
dienginge ihre Aussichten auf eine ,lohnende* Karriere verbesserten.” Der
bahnbrechendste Ansatz betraf jedoch einen Bereich, der im ersten Moment
scheinbar nichts mit der Wahl des Studiengangs zu tun hat.

Laut Bildungsministerium war eine Moglichkeit, das Problem zu 16sen, fol-
gende: ,,Reform of the system of student support from public funds could al-
so increase the incentive for students to consider more carefully their choice
of degree subjects.“’ Abgesehen von der Unterstellung, dass viele Studie-
rende ihren Studiengang nicht sorgfiltig auswihlen wiirden, ist das eigentlich
Bemerkenswerte, dass die Regierung Thatcher eine Umstrukturierung der
Studienfinanzierung in Erwdgung zog, um dadurch die Studierenden in der
Wahl ihres Studienfachs zu beeinflussen. Diese Uberlegung fand sich dann
auch im Weilbuch ,Top-Up Loans for Students® (1988) wieder, in welchem
die Regierung fiir die Aufstockung von Unterhaltsstipendien durch Darlehen
argumentierte. Diese 1990 umgesetzte Reform sollte nicht nur die Staatskasse
entlasten, sondern zugleich die ,,economic awareness® der Studierenden for-
dern.”

Die Logik hinter dieser Reform der Studienfinanzierung lédsst sich folgen-
dermaflen zusammenfassen: In der Annahme, dass der Arbeitsmarkt einem
idealen Markt gleicht, sollte eine hohe Nachfrage von Seiten der Wirtschaft
bei einem gleichzeitig geringen Angebot in Form von Graduierten zu einer
Preiserhdhung, das heiit einem hoheren Einkommen fithren. Indem man die
Studierenden finanziell belastete, wiirden diese, so hoffte man, stirker auf
den Arbeitsmarkt schauen und sich dementsprechend fiir eben jene Studien-
ginge einschreiben, fiir die die Wirtschaft einen Bedarf hat. Mit anderen
Worten, die Studierenden wurden zur Kasse gebeten, um letztlich die Be-
diirfnisse der Wirtschaft zu befriedigen.

Wie wegweisend dieser Ansatz war, zeigte sich, als ab Ende der 1990er Jahre
flichendeckend Studiengebiihren von den Studierenden erhoben wurden. So
argumentierte der Dearing Report (1997), in dessen Folge diese Gebiihren
eingefiihrt wurden, dass diese nicht nur die Kosten des Studiums gerechter
zwischen Steuerzahlern und Studierenden verteilten und den Wettbewerb
zwischen den Hochschulen forderten. Studiengebiihren hétten zudem den Ef-
fekt, dass Studierende hohere Anspriiche an die Hochschulen stellten und

" Vgl. DES 1985, § 1.4, § 2.4ff.
' Ebd., § 1.4.
2 DES 1988, § 1.1.
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sich selbst als ,Investoren® sihen.” Die gleiche Logik kennzeichnete spiter
die Einfithrung variabler Studiengebiihren, die in ihrer Hohe die Qualitét des
Studiums und das zu erwartende Einkommen widerspiegeln sollten.’* Der
Gedanke war auch hierbei, dass die Zahlung von Studiengebiihren mit einem
groferen Fokus auf die Karrieremdglichkeiten einherginge und fiir die Stu-
dierenden die ,Arbeitsmarktfahigkeit® bzw. der Wert auf dem Arbeitsmarkt
stirker ins Zentrum riicken wiirde.”> Wenn diese Annahmen zutrdfen, so
wiirde dies schlussendlich bedeuten, dass ein Marktsystem, gekennzeichnet
durch eine finanzielle Kostenbeteiligung der Studierenden, tatsdchlich zur
Starkung der Wirtschaft beitriige.

Ob Studiengebiihren wirklich diesen Effekt hatten, kann hier nicht im Detail
analysiert werden. Aber zumindest teilweise scheint die Rechnung aufgegan-
gen zu sein. So stellte die Regierung 2009 wohlwollend fest, dass die Erho-
hung der Gebiihrenobergrenze auf 3000 £ dazu gefiihrt hétte, dass die Studie-
renden nun stirker ihr Studium als Investition verstiinden.’® Vor allem aber
Hochschulprospekte und die eingangs erwéhnten Internetseiten, die den Stu-
dierenden bei der Suche nach einem Studienplatze helfen sollen und dabei
der Karriere und dem zu erwartenden Einkommen eine zentrale Rolle bei-
messen, lassen vermuten, dass tatsdchlich solch ein Wandel stattgefunden
hat.

5 Zusammenfassung und Fazit

Mit dem Amtsantritt Margaret Thatchers brach eine Zeitenwende in der briti-
schen Hochschulpolitik an. Wéhrend die ersten Jahre vor allem von massiven
Kiirzungen gekennzeichnet waren, kam es ab Mitte der 1980er Jahre zu Re-
formen, die die Hochschullandschaft bis heute zutiefst pragen. Dies heifit
nicht, dass die heutige Situation mit der der 1980er Jahre vergleichbar ist o-
der dass in den 1980er Jahren die Hochschulpolitik der ndchsten 30 Jahre be-
reits vorbestimmt war. Jedoch wurde unter den Regierungen Thatcher und
Major ein Kurs eingeschlagen, den die nachfolgenden Regierungen weitest-
gehend beibehielten und teilweise sogar verschirften. Die Produktion von
Arbeitskriften blieb oberste Prioritdt, wenn auch unter New Labour teils er-
ginzt durch einen Fokus auf Chancengleichheit. Die Expansion und die Off-

3 Vgl. NCIHE 1997, § 1.21.

% Vgl. DfES 2003, S. 83f.

*  Der Browne Report argumentierte beispielsweise, dass Studierende nur dann hohere Gebiih-
ren zahlen wiirden, wenn das zu erwartende Einkommen weit genug iiber dem Durchschnitt
liegt, was bedeutet, dass nur die Studiengédnge florieren konnten, die zu einer entsprechen-
den ,employability‘ fiihrten (vgl. Independent Review 2010: § 4.3).

6 vgl. BIS 2009, S. 70.
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nung des Hochschulzugangs wurden weiterhin verfolgt. Vor allem aber wur-
de der Wettbewerb zwischen den Hochschulen weiter und sogar stirker for-
ciert. So begriindete die Regierung ihre Entscheidung, die Finanzierung der
Hochschullehre ab dem Jahr 2012 nahezu vollstindig auf Studiengebiihren zu
verlagern, folgendermal3en:

,[O]ur reforms to higher education funding will promote the development of a
more diverse, dynamic and responsive higher education sector where funding fol-
lows the student and the forces of competition replace the burdens of bureaucracy

[...].«7

Dieses Zitat konnte fast wortgleich aus einer Rede von Bildungsminister
Kenneth Baker aus den spéten 1980er Jahren stammen. Obgleich die Gebiih-
ren heute einen sehr viel groBeren Teil der Hochschulfinanzierung ausma-
chen und zumindest in England fast gédnzlich die Kosten der Lehre abde-
cken,® ist das Prinzip letztendlich doch das gleiche, das von Baker propagiert
wurde: die Abhéngigkeit der Hochschulen von Studiengebiihren soll den
Wettbewerb fordern.

Abgesehen davon, dass die Studiengebiihren, die derzeit bis zu 9250 £ betra-
gen, sehr viel hoher sind als noch vor dreilig Jahren, ist der entscheidende
Unterschied, dass heutzutage nicht der Staat, sondern die Studierenden die
Gebiihren zahlen.”® Doch auch wenn die finanzielle Situation damit faktisch
eine vollig andere ist als noch in den 1980er Jahren, lédsst sich die Verlage-
rung der Hochschulfinanzierung auf die Studierenden zu einem nicht uner-
heblichen Teil auf Entwicklungen dieser Zeit zuriickfithren. Bereits in den
1980er Jahren zog sich der Staat allméhlich aus der Finanzierung des Studi-
ums zuriick. Studierende, die nicht aus der Europdischen Gemeinschaft
stammten, mussten nun die vollen Kosten ihres Studiums tragen und ab 1990
wurden die Unterhaltsstipendien fiir britische Studierende nicht weiter erhoht
und stattdessen durch Darlehen erginzt. Die Einfiilhrung von Darlehen sollte
die Kosten des Studiums fair zwischen Studierenden und Steuerzahlern ver-

7 BIS 2011, § 1.45.

Der Higher Education Funding Council for England bezuschusst die Lehre nur noch in aus-
gewihlten Fillen. Dies beinhaltet beispielsweise bestimmte kostenintensive und als strate-
gisch wichtig eingeschitzte Studiengénge. Fiir eine genaue Erlduterung siehe Higher Educa-
tion Funding Council for England 2017.

Diese Gebiihren sind nicht zu Beginn eines jeden Studienjahres zu zahlen, sondern riickwir-
kend ab dem Uberschreiten eines bestimmten Jahreseinkommens. Derzeit gestaltet sich die
Situation so, dass fiir Studierende aus England iiberall im Vereinigten Konigreich die Ge-
bithrenobergrenze bei 9250 £ liegt. Schottland, Wales und Nordirland haben jedoch fiir ihre
jeweils eigenen Studierenden und Studierende, die aus der Européischen Union, aber nicht
aus dem Vereinigten Konigreich kommen, eine viel niedrigere Obergrenze (vgl. Universities
and Colleges Admissions Service 2017).
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teilen und gleichzeitig die Haltung der Studierenden gegeniiber ihrem Studi-
um dndern — zwei Ziele, die spiter ebenso die Entscheidung motivierten, Ge-
biihren fiir alle Studierenden zu erheben. Dariiber hinaus lésst sich auch das
Argument, dass Studiengebiihren Wettbewerb schaffen und somit zu einer
Qualititssteigerung fiihren, zum Teil auf die 1980er Jahre zuriickfiihren. Ab
dieser Zeit riickte das Thema Qualitit in den Fokus der Hochschulpolitik,
wodurch die Legitimierung von Studiengebiihren als qualititssteigernde
Malnahme iiberhaupt erst moglich wurde.

Neben der Kostenverlagerung auf die Studierenden war eine der malgebli-
chen Entwicklungen der letzten Jahre die Einfithrung des National Student
Survey (NSS). Damit sind Studierende nicht langer nur diejenigen, die begut-
achtet werden, sondern sie selbst evaluieren ihre Hochschulen. Seit seiner
Einfiihrung im Jahr 2005 hat sich der NSS zu einem wichtigen Instrument im
Wettbewerb der Hochschulen herausgebildet und das aus dem NSS resultie-
rende Ranking ist zu einem der einflussreichsten in GroBbritannien gewor-
den. Dass die Studierenden einmal eine solch zentrale Rolle einnehmen wiir-
den, war in den 1980er Jahren noch nicht abzusehen. Dennoch beruht auch
der NSS in gewisser Weise auf Ansitzen, die zu dieser Zeit etabliert wurden.
Folgt man dem Wei3buch ,The Future of Higher Education® (2003), so war
eines der Hauptziele des NSS, Daten zur Qualitit der Hochschulen zu gene-
rieren, die es den Studierenden erlaubten, als ,,intelligent customers® zu agie-
ren.®’ Dieses Motiv findet sich bereits in der Qualititsdebatte der 1980er Jah-
re. Auch hier ging es nicht nur um Qualititssteigerung, sondern ebenso da-
rum, den Studierenden mehr Informationen zur Verfiigung zu stellen, auf de-
ren Grundlage sie eine rationale Wahl von Studiengang und Hochschule tref-
fen konnten.

Zusammen mit der grofBeren Abhingigkeit der Hochschulen von Studienge-
biihren trug der NSS auch zu einer Machtverschiebung zugunsten der Studie-
renden bei, da nun, zumindest theoretisch, weniger Akademiker und Politiker
iiber die Zukunft des Hochschulsystems oder dariiber, was als Qualitét z&hlt,
entscheiden, sondern die Studierenden. So sehr sich diese Situation auch von
der der 1980er Jahre unterscheidet, so nahm auch diese Entwicklung hier ih-
ren Anfang, indem die Regierung zunehmend darauf dringte, Studierende als
,Kunden*‘ zu betrachten.

Riickblickend ist die Zeit der Thatcher- und Major-Regierungen in ihrer Be-
deutung fiir die Vermarktlichung der Hochschulen somit kaum zu unterschét-
zen. Obgleich die Studierenden noch nicht die Kosten ihres Studiums zu tra-
gen hatten, die Qualitdt der Hochschulen noch nicht vordergriindig iiber die
,Kundenzufriedenheit bestimmt wurde und auch der Wettbewerb zwischen

% DfES 2003, S. 47.
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den Hochschulen noch nicht so stark ausgepridgt war, etablierte sich der
Marktgedanke im politischen Diskurs und die Weichen fiir die Vermarktli-
chung der Hochschulen wurden gestellt. Damit nehmen die 1980er und frii-
hen 90er Jahre eine Schliisselposition in der Geschichte der britischen Hoch-
schulen ein. In dieser Zeit wurde Kurs in Richtung Markt genommen — ein
Kurs, den alle kiinftigen Regierungen weiter verfolgten und der die Hoch-
schulpolitik bis heute bestimmt.
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Philipp Eigenmann

Vom Aktivismus zur Professionalitit —
Voraussetzungen und Folgen der
Institutionalisierung interkultureller
Padagogik in den 1980er-Jahren

1 Einleitung

Dass Migrationsfragen in der Erziehungswissenschaft in einer eigenen Sub-
disziplin bearbeitet werden, geht auf die 1980er-Jahre zuriick.' In jener De-
kade begann die wissenschaftliche Padagogik das Verhédltnis von Bildung
und Migration systematisch zu kléren. Gleichzeitig wurden in Bildungsbe-
horden entsprechende Fachstellen eingerichtet. Gemall dem {iiblichen histori-
ographischen Narrativ war die Herausbildung einer auf Migration bezogenen
erzichungswissenschaftlichen Subdisziplin und eines entsprechenden pada-
gogischen Handlungsbereichs von einem Paradigmenwechsel begleitet. Die-
ses besagt: Die interkulturelle Padagogik entstand in den 1980er-Jahren aus
einer Kritik und in Abgrenzung zur Auslinderpddagogik der 1960er- und
1970er-Jahre. Diesem Ubergang wird zugeschrieben, den zuvor vorherr-
schenden defizitorientierten mit einem differenzorientierten Ansatz oder — je
nach Variante — das einseitige Prinzip der Assimilation mit dem dialogischen
Prinzip der Integration iiberwunden zu haben.

Dieses Fortschrittsnarrativ gilt es im vorliegenden Beitrag zu befragen und zu
differenzieren, indem der Aufstieg der interkulturellen Pidagogik und der
damit zusammenhingenden Professionsfelder nicht als paradigmatische Neu-
erung im Wissenschaftsdiskurs beschrieben, sondern aus historischen Konti-
nuitdten erklart wird. Die These, dass die interkulturelle Pddagogik genau da-
rin griindet, wovon sie sich abgrenzt, wird auf der Grundlage von erzie-
hungswissenschaftlichen Publikationen zu Migrationsthemen aus jenem Zeit-
raum eruiert. Aufgabenfelder und Zugangsweisen der Subdisziplin beruhten

' Der Autor dankt den beiden Gutachterinnen oder Gutachtern sowie Barbara Emma Hof fiir

ihre sehr hilfreichen Anregungen und Hinweise zur Uberarbeitung des Manuskripts.
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auf den vielfaltigen und teilweise widerspriichlichen Praktiken in der Beschu-
lung fremdsprachiger bzw. zugewanderter Kinder in den beiden Jahrzehnten
zuvor. Die Institutionalisierung der vorgéngigen pddagogischen Praktiken
und politischen Aktivitdten als Subdisziplin und in Fachstellen war die Vo-
raussetzung fiir eine vertiefte Reflexion dieser Erziehungs- und Bildungs-
praktiken in den 1980er-Jahren. Damit einhergehend ist die Annahme eines
konzeptionellen Umschwungs hin zur differenzorientierten und auf Dialog
ausgerichteten Perspektive zu relativieren.

Die Entstehungsgeschichte der interkulturellen Pddagogik, die in gingigen
Einfiilhrungs- und Lehrbiichern zu finden ist, wird in einem ersten Schritt
dargestellt und auf Verkiirzungen gepriift (1). Die vorgdngigen Praktiken, aus
denen die interkulturelle Pddagogik entstand und die hier am Beispiel der
Schweiz dargestellt werden, waren aber kaum so eindeutig, wie es das Narra-
tiv suggeriert (2). Die Institutionalisierung des piddagogischen Teilbereichs
und entsprechender Fachstellen in den frithen 1980er-Jahren erfolgte weniger
in Abgrenzung zum, sondern eher als Weiterentwicklung des Vorangegange-
nen (3). Was gemél dem Paradigmenwechsel in den 1980er-Jahren iiber-
wunden wurde, war in der Folge mitunter auch nach 1990 in der Erzie-
hungswissenschaft priasent (4).

2 Ein Phasenmodell als Fortschrittsgeschichte

Die Literatur beantwortet die Frage, wie sich die erziehungswissenschaftliche
Beschiftigung mit Migration in den letzten 40 Jahren entwickelte, bemer-
kenswert eindeutig. Argumentiert wird in der Regel mit einem Phasenmodell,
demgemil die ,,Auslédnderpiddagogik™ der 1960er- und 1970er-Jahre in eine
nHinterkulturelle Paddagogik® in den spidten 1980er-Jahren iiberging, die an-
schlieBend iiber eine ,,Kritik an der interkulturellen Piddagogik zu einer ,,Pa-
dagogik der Diversitit“ oder einer ,,Migrationspiddagogik® weiterentwickelt
wurde.” Als Narrativ strukturiert dieses Phasenmodell die Vorstellungen von
Vergangenheit.’

Eine zentrale Problematik solcher Stufenmodelle liegt in ihrer Orientierung
an einer Fortschrittsgeschichte, die eine vorangehende Phase stets als defizi-
tar darstellen muss, damit in deren Uberwindung eine Verbesserung oder
eben ein Fortschritt gesehen werden kann. Die Weiterentwicklung wird als
ein Lernen aus den eigenen Fehlern dargestellt. Das Narrativ, die interkultu-
relle Padagogik sei aus einer Abgrenzung von einer vorherigen Phase der

2

Zu den Autoren des fachliterarischen Kanons der interkulturellen Padagogik siche Reuter
2015.
> Vgl White 1984.
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Ausléanderpiddagogik entstanden, dient aber in erster Linie der Legitimation
der eigenen Subdisziplin und beruht weniger auf einem genuin historischen
Erkenntnisinteresse. Denn Periodisierungen, die entwickelt wurden, wéhrend
der Prozess im Gange war, vermdgen nachtraglich der Legitimation der eige-
nen Praxis zu dienen.*

Der erste Ubergang dieses Phasenmodells, also die Abwendung von einer als
»kompensatorische Erziehung und Assimilationspddagogik® bezeichneten
»Auslinderpadagogik® hin zu einer ,,interkulturellen Erziehung fiir eine mul-
tikulturellen Gesellschaft der frilhen 1980er-Jahre findet erstmals 1986 in
einem Aufsatz von Wolfgang Nieke, dem damaligen Geschiftsfiihrer des In-
stituts fiir Migrationsforschung, Auslidnderpddagogik, Zweitsprachendidaktik
an der Universitit und Gesamthochschule Essen, Erwahnung.” Schnell iiber-
nahmen andere Autoren diese Deutung, variierten diese aber hinsichtlich der
Schwerpunktsetzung und der Kontextualisierung. Georg Auernheimer wies
darauf hin, wie die wissenschaftliche Offentlichkeit in der Bundesrepublik
Deutschland (BRD) um 1980 zunehmend zur Einsicht kam, in einer Einwan-
derungsgesellschaft zu leben, und begriindete den wissenschaftlichen Para-
digmenwechsel mit einem Mentalititswandel. Auernheimer erwidhnt zwar
Kontinuitdten, doch auch in seiner Erzdhlung ist der Bruch offensichtlich,
schreibt er doch von einer ,,Abwendung von der Ausldnderpddagogik der
70er Jahre zugunsten der interkulturellen Erziehung.“® Georg H. Friesenhahn
hingegen nahm Bezug auf die damalige Migrationspolitik der BRD und deren
zunehmende Polarisierung. Auch in seinem Modell steht 1980 fiir das Uber-
winden einer Ausldnderpddagogik, die alleinig auf die Verdnderung der Aus-
lander abzielte, hin zu einer interkulturellen Pddagogik, die als allgemeines
padagogisches Prinzip alle Beteiligten adressierte. In seiner Gegeniiberstel-
lung fanden die Aktivistinnen und Aktivisten und ihre humanitaren Initiati-
ven der 1970er-Jahre Erwdhnung, mit welchen jedoch ausschlielich die Zu-
gewanderten adressiert worden seien.’

Ein dhnliches Narrativ, das ebenfalls in Anlehnung an die migrationspoliti-
schen Entwicklungen formuliert wurde, existierte in den spaten 1980er-
Jahren auch fiir die Schweiz. Fiir Armin Gretler, den damaligen Leiter der
Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung, wandelte sich
die Bildungspolitik von einer der Phase der Assimilation der 1970er-Jahre zu
einer Phase der Integration der 1980er-Jahre und prophezeite den 1990er-
Jahren eine Phase des Interkulturalismus.® In franzésischer Sprache publi-

Vgl. Kriiger-Potratz 1994; siche dazu auch Diechm/Radtke 1999, S. 125.
Vgl. Nieke 1986.

Auernheimer 1990, S. 4-16. Zitat S. 12.

Friesenhahn 1988, S. 17.

Vgl. Gretler 1989, S. 255.
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ziert, vermied Gretler fiir die Bezeichnung der 1970er-Jahre den Begriff der
Auslianderpéddagogik, der in der deutschsprachigen Schweiz bis in die spiten
1980er-Jahre verwendet wurde. Gretlers Modell widerspiegelt die Historio-
graphie der schweizerischen Migrationspolitik, die als Phasenabfolge von der
Exklusion iiber die Assimilation zur Inklusion’ oder von der Assimilation
iiber die Integration zum Multikulturalismus'® erzihlt wird'' und somit eben-
falls als Fortschrittsgeschichte konzipiert ist. Das Narrativ des Phasenmodells
war insofern keine rein deutschsprachige Angelegenheit und findet sich auch
in der Literatur, welche europiische Entwicklungen aufzeigen.'

Zudem erwies sich das Narrativ als duferst persistent. Auch neuere Publika-
tionen laufen Gefahr, diesem Phasenmodell verhaftet zu bleiben.'® Das Nar-
rativ wird auch dann noch reproduziert, wenn explizit darauf hingewiesen
wird, wie unplausibel solche gestuften Entwicklungsabfolgen eigentlich sind.
Cristina Allemann-Ghionda stellte beispielsweise 2013 die disziplindre Ent-
wicklung anhand unterschiedlicher Paradigmen dar, die von der ,,Assimilati-
on“ liber das ,,multikulturelle Paradigma“ und die ,,Kritik am multikulturellen
Paradigma“ hin zum Paradigma der ,,Diversitit reichen.'* Die Autorin halt
im Anschluss an die schematische Darstellung dieser vier Zuginge wider-
spriichlich fest, diese seien zwar ,,primér nicht als chronologische Abfolge zu
verstehen®, gleichzeitig konne eine ,,gewisse Chronologie dennoch ausge-
macht werden.“"’ Die diachrone Perspektive wurde unterstrichen, indem in
einer tabellarischen Ubersicht die vier Paradigmen denjenigen pidagogischen
Zugingen zugeordnet werden, die Nieke als Phasenmodell einfiihrte.'®
Hinweise, welche auf Verkiirzungen dieser Phasenmodelle aufmerksam ma-
chen oder die ,,Jange Vergangenheit™ des padagogischen Umgangs mit Hete-
rogenitit betonen, wurden seit den 1990er-Jahren wiederholt geduBert,'” ohne
dass damit die Persistenz des Narrativs hitte gebrochen werden konnen.
Grund dafiir sind nicht zuletzt auch die zahlreichen Einfilhrungswerke zu
migrationsspezifischen Themenfeldern der Pddagogik, die von der Textform
her auf Verkiirzungen und Vereinfachungen angewiesen sind. Abschnitte

®  Vgl. Niederberger 2004.

1 Vgl. Wicker 2003, S. 47f.

Zum Desiderat einer alternativen Geschichtsschreibung der Migrationsforschung in der
Schweiz, die nicht diesem Phasenmodell folgen soll, siche Espahangizi 2018 (in
Vorbereitung).

© Vgl Wittek1992, S. 10.

B Vgl. Nieke 2008.

4 Allemann-Ghionda 2013, S. 52.

"* Ebd.

' Ebd.,S. 53.

Eine friihe internationale Perspektive bietet Steiner-Khamsi 1992. Siehe auch Diehm/Radtke
1999; Kriiger-Potratz 2005, S. 43-61; Mecheril et al. 2013.
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dariiber, wie die subdisziplindre Entstehungsgeschichte zu differenzieren und
zu relativieren ist, fanden zwar sehr wohl Eingang in diese Literatur. Uber
entsprechende schematische Darstellungen wurde das dem Phasenmodell
folgende Fortschrittsnarrativ dann aber doch reproduziert.'® Auch in der Kri-
tik wurde das dominante Narrativ der Fortschrittsgeschichte durch dessen
permanente Wiederholung eher gefestigt als revidiert. Infolgedessen findet
sich das Narrativ gerade auch in den Uberblickswerken derjenigen Autorin-
nen und Autoren reproduziert, die sich andernorts durch einen kritischen
Blick auf Verkiirzungen und Verzerrungen leiten lassen."”

3 Vielschichtige Erfahrungskontexte:
Theorien und Praktiken vor 1980

Als Folge gerit aus dem Blick, dass sich eine erziehungswissenschaftliche
Subdisziplin nicht ausschlieBlich in Abgrenzung von vorhergehenden Prakti-
ken und Politiken entwickeln konnte, sondern immer auch aus vorangehen-
den Erfahrungen informiert war. Die interkulturelle Pddagogik“der frithen
1980er-Jahre grenzte sich nicht von einer vorangehenden theoretischen Aus-
einandersetzung iliber den padagogischen Umgang mit Migration ab. Viel-
mehr entwickelte sie sich aus vorangehenden praktischen Erfahrungen, die
auf unterschiedlichen Ebenen zu beobachten sind und von unterschiedlichen
Positionen geleitet waren. Das Beispiel der Schweiz eignet sich, um die viel-
schichtige und ambivalente Situation vor dem Aufkommen einer theoreti-
schen Reflexion liber Migrationsfragen auszuleuchten, sei es hinsichtlich der
politischen Ebene der Behorden, hinsichtlich zivilgesellschaftlicher Einfluss-
nahme oder hinsichtlich der friihen akademischen Debatten in den 1960er-
und 1970er-Jahren.

Kontext der damaligen Debatten war die arbeitsmarktinduzierte Zuwande-
rung aus Italien und anderen siideuropdischen Landern nach 1945. Seit Mitte
der 1960er-Jahre vermochte sich das Leben eines Teils der zugewanderten
Arbeiterinnen und Arbeiter in der Schweiz zu stabilisieren, was Zukunftsper-
spektiven in der Schweiz erdffnete. Fragen zur Beschulung ihrer Kinder, die
im Rahmen des erleichterten Familiennachzugs in die Schweiz kamen, wur-
den allmaihlich in die schulpolitischen Diskussionen eingebracht, wobei ins-
besondere zivilgesellschaftliche Akteure — sei es seitens der Zugewanderten

" Zur Ubernahme des Phasenmodells von Nieke siche Kriiger-Potratz 2005, S.38-43;
Mecheril et al. 2010, S. 54-66; Nohl 2006. Aber auch die Neuauflagen von Nieke und Auer-
nheimer selbst orientieren sich an diesem Phasenmodell, siche Nieke 2008; Auernheimer
2004, 2005.

¥ Vgl. Mecheril et al. 2010.
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oder seitens Schweizerinnen und Schweizer — migrationsbezogene Fragestel-
lungen aufs Tapet brachten.”’

Die auslénderpolitische Haltung jener Zeit war geprégt von einer Ambivalenz
zwischen Offnung und Zuriickweisung. Auf der einen Seite wurden die Hiir-
den zum Erhalt einer Niederlassungsbewilligung nach und nach gesenkt und
die allmahliche Offnung der sozialstaatlichen Infrastruktur fiir die Zugewan-
derten vorangetriecbenen.”’ Auf der anderen Seite war eine fremdenfeindliche
Haltung gegeniiber den Arbeitsmigrantinnen und -migranten weit verbreitet.
Die Abstimmungen zu den so genannten ,,Uberfremdungs-Initiativen fielen
zwar negativ aus, fanden aber dennoch breite Unterstiitzung.”> Kompensiert
wurde dies mit einer ,,aktiven Assimilationspolitik“23, welche den Auslidnde-
rinnen und Ausldndern weitgehende Anpassungsleistungen abverlangte. Dies
pragte die engagiert gefiihrte Auseinandersetzung um den richtigen (pddago-
gischen) Umgang mit den Kindern der zugewanderten Arbeiterinnen und Ar-
beiter.

Erstens wurde auf der Ebene des Bundes in den frithen 1960er-Jahren eine
»Studienkommission fiir das Problem der ausldndischen Arbeitskrifte* einbe-
rufen, die neben den {iblichen 6konomischen Aspekten auch gesellschaftliche
und soziale Aspekte der Zuwanderung beurteilen sollte. Die Ambivalenz die-
ser ,,aktiven Assimilationspolitik wurde in einem zentralen Kapitel abge-
handelt: Bei der Assimilation ,,handelt es sich in der Regel nicht um einen
einseitigen Eingliederungsvorgang, sondern um Wechselwirkungen zwischen
Individuen oder Gruppen der beiden Kulturen“** beziehungsweise um eine
,,Uberbriickung der kulturellen Unterschiede.“*’ Die Studienkommission wies
den offentlichen Institutionen und insbesondere der Schule eine wichtige
Rolle zu. ,,Assimilationspolitik* hie fiir die Studienkommission, die italieni-
schen Kinder so schnell wie moglich in die Regelklassen der offentlichen
Schulen in der Schweiz aufzunehmen. In der heutigen Beurteilung des Be-
richts der Studienkommission und somit der damaligen ,,Assimilationspoli-
tik* besteht keine Einigkeit: Wahrend die einen diese Politik als eine eigent-
liche Integrationspolitik bezeichnen, welche die Lebensrealititen der Zuge-
wanderten beriicksichtigte,”® sehen andere darin ein eindimensionales und na-

S

Vgl. Eigenmann 2017.

Vgl. Mahnig/Piguet 2003, S. 72f.

Vgl. Buomberger 2004; Skenderovic/D'Amato 2008.

Braun 1970, S. 433.

Vgl. Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit 1964, S. 142.
Ebd., S. 145.

Vgl. Niederberger 2004, S. 57.
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tionalistisches Assimilationskonzept, in dem vor allem die Anpassung der
Zugewanderten im Vordergrund stand.”’

Zweitens zeigt sich die Ambivalenz ebenso auf der Ebene von kantonalen
und lokalen Gremien, die Berichte iiber die angemessene Beschulung der
Kinder der Arbeitsmigrantinnen und -migranten verfassten. Auch diese Be-
richte bieten vielschichtige und widerspriichliche Aussagen zum Zusammen-
hang von Bildung und Migration. Die Aushandlungen innerhalb der Kom-
missionen waren umkampft, zudem wurden fiir die Berichte Expertisen so-
wohl aus der Politik wie auch aus der Zivilgesellschaft”® herangezogen. In
Zirich wurden 1972 zwei solche Expertenberichte verfasst. Eine Kommissi-
on der kantonalen Erziehungsdirektion publizierte den Bericht ,,Zur Einglie-
derung fremdsprachiger Kinder“”’, eine stidtische Kommission fiir Assimi-
lierungsfragen nahm zu ,,Schulproblemen der Auslinder* Stellung. Beide
Berichte legten einen Schwerpunkt auf Fragen der Sprachvermittlung. Dies
ergab sich daraus, dass die in die Regelklassen zu integrierenden italieni-
schen Kinder kaum die Unterrichtssprache sprachen. Sollte die Schulpflicht
eingefordert bzw. das Recht auf Schulbesuch eingeldst werden, sei eine
»sprachliche Anpassung™ notwendig. Assimilation umfasse den Erwerb der
deutschen Sprache, Allgemeinwissen und Vertrautheit mit ,,hiesigen Arbeits-
und Lernmethoden*’’. Die Berichte sind ambivalent zu beurteilen, denn sie
waren keineswegs einseitig auf die Defizite der Zugewanderten gerichtet,
sondern enthielten Forderungen, die direkt an die Institution Schule oder an
Lehrerbildungsstitten gerichtet waren,”> oder fokussierten mogliche diskri-
minierende Praktiken in den Bildungsinstitutionen der Aufnahmegesell-
schaft.*

Vergleichbare Berichte aus der Bundesrepublik Deutschland widerspiegelten
dieselbe Ambivalenz, so beispielsweise das 1971 von Hermann Miiller ver-
fasste ,,Gutachten zur Schul- und Berufsbildung der Gastarbeiterkinder**:
Der auf Anpassung ausgerichteten Formulierung, der ,,Erwerb guter deut-

7 Vgl. Hirt 2009, S. 344-351.

**  Beispielsweise die von den Colonie Libere und der Ziircher Kontaktstelle fiir Italiener und
Schweizer gemeinsam organisierten Studientagungen, sieche bspw. Ziircher Kontaktstelle fiir
Italiener und Schweizer 1970.

Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit 1972.

Stadtische Kommission fiir Assimilierungsfragen 1972.

Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich 1972, S. 5.

Vgl. Stadtische Kommission fiir Assimilierungsfragen 1972, S. 56-58.

Damit nahmen sie vorweg, was beispielsweise Frank-Olaf Radtke bereits in den frithen
1980er-Jahren im Zuge seiner Kritik an Kulturalisierung und Ethnisierung aufgeworfen hat-
te und spiter im Konzept der institutionellen Diskriminierung theoretisierte. Vgl. bspw.
Gomolla/Radtke 2002.

* Miiller 1971.
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scher Sprachkenntnisse* sei Grundlage fiir einen moglichen Daueraufenthalt
in der Bundesrepublik mit ,mdglicher Integration und Assimilation**®, stand
die positive Nennung der sozio-kulturellen Beitrdge der ,,Gastarbeiterkinder*
gegeniiber, mit welchen die Schulen nunmehr einen ,,europidischen Hori-
zont“’*® erhalten wiirden.

Drittens rahmten damalige sozialwissenschaftliche Studien die Perspektive
auf Assimilations- und Integrationsforderungen: Die Studie des Ziircher His-
torikers Rudolf Braun iiber die ,,sozio-kulturellen Probleme der Eingliede-
rung italienischer Arbeitskréifte in der Schweiz“ — in den 1960er-Jahren er-
stellt und 1970 publiziert — bot umfangreiches Zahlenmaterial wie auch eine
Fiille von Informationen zu Lebensumstidnden und Wahrnehmungen der Zu-
gewanderten. Braun schloss seine Studie mit einem Pladoyer fiir eine ,,aktive
Assimilationspolitik“, die wiederum nicht einseitig als Anpassung der Zuge-
wanderten zu verstehen ist, sondern die gemeinsame Aushandlung in den
Vordergrund riickt: ,,Die Schweiz sollte sich mehr als etwas Werdendes und
weniger als etwas Gewordenes begreifen.«”” GemiB Braun wiirde diese Ver-
anderlichkeit von den Zugewanderten wesentlich mitgestaltet und eine ge-
genseitige Vermittlung rufe nach ,,beidseitigen Lern- und Aufklarungsbemii-
hungen.«**

1973 publizierte der Ziircher Hans-Joachim Hoffmann-Nowotny eine ,,Sozio-
logie des Fremdarbeiterproblems®. Darin beschrieb er die Folge der wirt-
schaftlich erwiinschten Zuwanderung als Unterschichtung der bestehenden
Arbeiterschicht in der Schweiz durch die neuen Arbeiter aus den Nachbar-
staaten. Theoretisch lehnte sich Hoffmann-Nowotny bei Shmuel Noah Eisen-
stadt an, der Assimilation als kulturell und symbolisch verstandene Partizipa-
tion, Integration als Partizipation an der Gesellschaft verstand.*” Damit einher
ging die liberale Vorstellung einer Gesellschaft, in welcher privilegierte sozi-
ale Positionen im Grunde allen Mitgliedern offen stehen sollten. Entspre-
chend Hoffmann-Nowotnys Unterschichtungsthese wirke nun aber die starke
soziale Stratifikation der Gesellschaft als Integrationshemmnis, die iiber ver-
stirkte Assimilationsforderungen kompensiert werde. Mit dem Fokus auf so-
ziale Ungleichheit wies Hoffman-Nowotny eine allgemeine Forderung nach
Assimilation zuriick und konstatierte, dass eine solche sowieso nur innerhalb
einer Subkultur, beispielsweise der Subkultur der Arbeiterschaft, gelingen

* Ebd,S.7.

Ebd., S. 34. Damit einher ging auch eine ambivalente Einschétzung der Assimilationsforde-
rung, vgl. ebd., S. 42.

7 Braun 1970, S. 557.

* Ebd., S. 469.

¥ Vgl. Hoffmann-Nowotny 1973, S. 172.
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konne.* Insofern war auch die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
dem Assimilationskonzept von Ambivalenzen geprigt. Eine spitere wissen-
schaftliche Diskreditierung des Assimilationsbegriffs wandte sich gegen eine
sehr spezifische Deutung von Assimilation, deren Verengung wohl erst retro-
spektiv konstruiert wurde.

Viertens und am deutlichsten ist die Ambivalenz des pddagogischen Um-
gangs mit Migration anhand des vielschichtigen zivilgesellschaftlichen En-
gagements ersichtlich.*’ Allen voran waren es in Vereinen organisierte Mig-
rantinnen und Migranten selbst, aber auch kirchliche Kreise, welche schon
frith nach Alternativen zur damals geforderten ,,aktiven Assimilation® in der
Bildungspolitik suchten. Die linksstehenden, italienischen Emigrationsorga-
nisationen der Colonie Libere Italiane in Svizzera beispielsweise argumen-
tierten in einem Duktus, der an die spéter geduBerte Kritik an defizitorientier-
ten Vorstellungen der Ausldnderpadagogik erinnerte. Obwohl sie kritisch ge-
geniiber der schweizerischen Assimilationspolitik eingestellt waren, forderten
sie schon seit den spiten 1960er-Jahren eine moglichst rasche Aufnahme der
italienischen Kinder in die 6ffentlichen Schulen — und folgten so in gewisser
Hinsicht der Assimilationspolitik. Gleichzeitig kritisierten sie die institutio-
nellen Mingel der schweizerischen Schulen, insbesondere schulische Be-
nachteiligungen.*

Die schirfste Kritik an der schweizerischen ,,Assimilationspolitik® kam je-
doch aus einer Ecke, aus der sie eigentlich nicht zu vermuten wére. Es waren
insbesondere die konservativ geprigten, katholischen italienischen Missio-
nen, die ihre eigenen italienischen Schulen in der Schweiz in Gefahr sahen,
und daher die Eingliederung der italienischen Kinder in die schweizerischen
Regelklassen vehement ablehnten. Die Kritik an der schweizerischen Assimi-
lationspolitik war nationalistisch motiviert und enthielt eine Absage an die
gemeinsame Beschulung von italienischen und schweizerischen Kindern vor
dem Hintergrund der Befiirchtung, die Kinder wiirden ihre Identitdt verlie-
ren.”

Seitens der zivilgesellschaftlichen Akteure sind zudem auch kleinrdumige
padagogischen Aktivitdten zu fassen, die jenseits von staatlichen und para-
staatlichen Institutionen Versuche initiierten. In den frithen 1970er-Jahren
wurde unter dem Namen der ,,Quartierschule” im Ziircher Arbeiterquartier
Aussersihl eine Art erweiterte Aufgabenhilfe fiir die italienischen Schulkin-
der gestartet. Initiiert wurde das Angebot von einer Gruppe von Lehrerinnen

Vgl ebd,, S. 176.

*'" Vgl. Eigenmann 2017.

* Vgl FCLIS 1973.

“ Vgl. Baglivo et al. 1971; Jungo 1972; siche dazu auch: Eigenmann 2017; Hirt 2009, S. 372-
377.



Vom Aktivismus zur Professionalitit 107

und Lehrern einer 6ffentlichen stddtischen Schule Ziirichs. Das padagogische
Programm der Quartierschule basierte auf den Ideen Paulo Freires, wonach
von den Lebenserfahrungen der Kinder ausgegangen werden miisse und auch
die Lehrerinnen und Lehrer aus diesen Erfahrungen lernen kénnten.**

Solche Aktivitaten, die ohne Bezug auf Begriff und Konzept der Assimilation
auskamen, betonen die Vielfalt der Entstehungskontexte der spiteren inter-
kulturellen Erziehung. Die singuldre Erscheinung der Quartierschule mag
zwar zunichst eine wenig-beachtete Marginalie auf einem Nebenschauplatz
der schweizerischen Assimilationspolitik sein, die auch das Bildungswesen
betraf. Ganz unbedeutend war die Quartierschule als Erfahrungsraum jedoch
nicht. Dies zeigt sich zunichst an personellen Konstanten: Eine der damali-
gen Initiantinnen der Quartierschule gilt aktuell innerhalb der Lehrerbildung
und seitens von Lehrerverbanden als fundierte Kennerin fiir den Bereich
,Deutsch als Zweitsprache“.45 Zudem kann auch auf eine Kontinuitdt hin-
sichtlich der theoretischen Bezugnahme hingewiesen werden. So wie sich
Paulo Freires ,,Pddagogik der Unterdriickten* fiir die Protagonistinnen der
Quartierschule der frithen 1970er-Jahre als fruchtbare Referenz erwies, wird
auch heute in neueren Publikationen aus dem Umfeld der interkulturellen Pa-
dagogik — insbesondere aus postkolonialer Perspektive — auf die theoreti-
schen Uberlegungen von Paulo Freire zuriickgegriffen.*®

Insofern enthielten die in den 1960er- und 1970er-Jahren gefiihrten Aushand-
lungen dariiber, wie padagogisch angemessen auf Migration zu reagieren
war, Aspekte dessen, was spiter unter dem Stichwort der Interkulturalitat
theoretisiert wurde. Die Annahme einer eindeutigen Verschiebung von einem
Assimilationsparadigma zu einem Integrationsparadigma ist sodann wenig
plausibel.*’

4 Professionalisierung und akademische
Institutionalisierung von padagogischer Praxis
und politischem Aktivismus

Als Alternative zu einer historischen Rekonstruktion, die sich auf Paradig-
menwechsel stiitzt, soll in der Folge der Ubergang um 1980 als teil- oder
subdisziplinidre Festigung einer padagogischen Praxis und eines politischen
Aktivismus der vorangehenden Jahre beschrieben werden. Ein solche Erzih-

# Kinder lehren — Quartierschule 1972, S. 123-130.

4 Marianne Sigg ist zur Zeit Prasidentin des Vereins ,,Ziircher Lehrpersonen Deutsch als
Zweitsprache*; Interview mit Marianne Sigg vom 28.11.2015.

Siehe beispielsweise Castro Varela 2016.

¥ Siehe dazu auch Aumiiller 2009, S. 128-132.
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lung ergriindet das diskursive Aufkommen der interkulturellen Perspektive
darin, wie Ansitze eines zuvor im Kleinen und bisweilen auch im Umfeld
von aktivistischen Bewegungen erprobten padagogischen Handelns Eingang
in den wissenschaftlichen Diskurs finden konnten.*® Dazu verhalf die Griin-
dung von padagogischen Fachstellen und wissenschaftlichen Teilbereichen
seit den frithen 1980er-Jahren.

Etablierte Publikationsorgane publizierten nach 1980 vermehrt Arbeiten zu
migrationsspezifischen Fragestellungen und der erziechungswissenschaftliche
Diskurs wandte sich der Reflexion iiber den péddagogischen Umgang mit
Migration zu.* Dies war die Voraussetzung dafiir, dass die Erzichungswis-
senschaft die Reflexion migrationsbezogener Zusammenhinge als relevante
Problemstellung der eigenen Disziplin wahrnehmen konnte, um mit der
Schaffung der Subdisziplin der interkulturellen Paddagogik diese Fragen in ei-
nem spezialisierten Tétigkeitsbereich anzusiedeln. Die subdisziplindre Aus-
differenzierung war die Grundlage einer institutionellen Etablierung und er-
moglichte eine vertiefe Reflexion der padagogischen Arbeit im Kontext von
Migration. Gleichzeitig aber fiihrte sie auch zu einer Marginalisierung inner-
halb der Disziplin. Ausdruck davon sind die innerhalb der Subdisziplin wie-
derholt unternommenen Anstrengungen, interkulturelle Bildung und Erzie-
hung nicht als so genannte ,,Bindestrichpddagogik® zu verstehen, sondern als
bedeutende Querschnittaufgabe innerhalb der Erziehungswissenschaft zu be-
trachten, die alle Subdisziplinen betreffe.”

Die institutionelle Festigung war mit einem Ausbau von Stellen verbunden,
die mit Personen besetzt wurden, die in irgendeiner Form iiber eine Expertise
in diesem Feld verfiigten. Wer sich zuvor in der einen oder anderen Form in
der padagogischen Praxis oder mit politischem Aktivismus mit Fragen be-
schiftigt hatte, wie die Schule addquat mit fremdsprachigen Kindern umzu-
gehen habe, hatte gute Voraussetzungen, um eine padagogische Fachstelle
oder einen erziechungswissenschaftlichen Forschungsbereich in diesem The-
menbereich auf- und ausbauen zu kénnen.’' Die personellen Kontinuititen
zeigen sich also darin, dass dieselben Personen die Etablierung der theoreti-
schen Reflexion eines pddagogischen Feldes vorantrieben, in dem sie zuvor
selbst als Aktivistinnen oder Fachpersonen engagiert gewesen waren.

Die Entstehung der erziehungswissenschaftlichen Subdisziplin der interkultu-
rellen Pddagogik war insofern eng mit vorhergehenden singuldren Erfahrun-

*  Bereits Mitte der 1990er-Jahre erschienen Analysen, welche die Entstehung dieser pidago-

gischen Teildisziplin aus den vorgéngigen Erfahrungskontexten heraus zu erklaren versu-
chen; siehe dazu Steiner-Khamsi 1995; Kriiger-Potratz 1994.

* Vgl. Auernheimer 2010, S. 3.

% Zur disziplindren Verortung der interkulturellen Pidagogik siehe Kriiger-Potratz 2004.

' Vgl. Auernheimer 2010, S. 3.
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gen verbunden, welche die Profilierung der Subdisziplin leiteten. Die frithen
1980er-Jahre, die spiter als Abkehr von der Auslidnderpddagogik und als
Uberwindung des Assimilationsparadigmas rekonstruiert wurden, zeigen sich
aus dieser Perspektive also durchaus als Wendepunkt. Nur stellte dieser we-
niger einen Paradigmenwechsel, sondern eher eine institutionelle Festigung
dar. Dass die Anliegen sozialer Bewegungen, die zunéchst in nichtstaatlichen
Organisationen artikuliert wurden, in staatlichen Behdrden oder wissen-
schaftlichen Subdisziplinen institutionalisiert wurden, 14sst sich auch in ande-
ren politischen Feldern beobachten.”® In welcher Richtung das wissenschafts-
geschichtliche Forschungsdesiderat nach einer Aufarbeitung des Zusammen-
hangs von politischem Aktivismus der neuen sozialen Bewegungen einerseits
und der Ausdifferenzierung von erziehungswissenschaftlichen Disziplinen
und padagogischen Professionen andererseits eingeldst werden konnte, soll
hier exemplarisch angedeutet werden.™

Personelle Kontinuititen prigten diese institutionelle Etablierung in der Bun-
desrepublik Deutschland. Die Sozialpadagogen Franz Hamburger und Hart-
mut M. Griese wie auch die Soziologin Ursula Boos-Niinning hatten bereits
in den 1970er-Jahren im Kontext von Migration und Bildung gearbeitet, be-
vor sie sich seit den 1980er-Jahren entscheidend an der Profilierung einer ei-
genen Subdisziplin beteiligten.”* Da die vorangehenden Erfahrungen aus den
1970er-Jahren weder einheitlich noch eindeutig waren, wurden in den
1980er-Jahren diese in padagogischer Praxis und politischem Aktivismus ge-
fiihrten Auseinandersetzungen in die Akademie importiert.

Auftakt zur akademischen Debatte iiber die Beschulung der Kinder der Gast-
arbeiterinnen und Gastarbeiter bildete der 1981 von Franz Hamburger, Lydia
Seus und Otto Wolter in der Zeitschrift ,Unterrichtswissenschaft’ veroffent-
lichte Artikel mit dem Titel ,,Uber die Unméglichkeit, Politik durch P4dago-
gik zu ersetzen.“> Die darin formulierte Kritik richtete sich gegen eine Insti-
tutionalisierung von explizit auf Migrationsfragen zugeschnittenen padagogi-
schen Fachstellen und Lehrstiihlen. Dabei lehnten sie weniger die Institutio-
nalisierung an sich ab, sondern die dahinter stehende Vorstellung, die gesell-
schaftspolitischen Folgen der Arbeitsmigration iiber padagogische Malinah-
men bearbeiten zu konnen. Auf der Grundlage einer empirischen Untersu-
chung zur Kriminalitdt von auslédndischen Jugendlichen argumentierte das
Autorenkollektiv, es sei problematisch, Jugendliche nur deshalb als beson-
ders hilfsbediirftig zu erachten, weil sie als ,,auslédndisch bezeichnet werden.
Die Entwicklung spezifischer padagogischer Programme fiir ausldndische

Zu Wandel der Gesundheitspolitik in der Schweiz siche Bénziger 2015.
»  Zum Forschungsdesiderat siche Baader 2013, S. 40f.

* Vagl. Griese 1984; Apitzsch 1997.

> Hamburger/Seus/Wolter 1981.
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Jugendliche schaffe ein ,,objektivierendes Fundament*® fiir die stigmatisie-
renden Effekte, wenn ausldndische Kinder und Jugendliche im Hinblick auf
ihre Defizite beschrieben wiirden. Die Institutionalisierung von auslanderpi-
dagogischen Fachstellen sei zudem darauf ausgerichtet, ein gesellschaftliches
Problem zu individualisieren, indem es einer spezifischen padagogischen Be-
arbeitung zugefiihrt werde. Diese Kritik kann als Aufruf gelesen werden, die
Defizitorientierung zu iiberwinden — Hamburger wiederholte dieselbe Kritik
aber auch in den darauf folgenden Jahrzehnten auch gegeniiber der interkul-
turellen Padagogik.”’

In die gleiche Kerbe schlug der von Hartmut M. Griese 1984 herausgegebene
Sammelband mit dem Titel ,,Der gldserne Fremde®, der im Untertitel explizit
eine Kritik der Auslidnderpddagogik und der Auslidnderforschung versprach.
Auch Griese richtete sich gegen die Art und Weise, wie Forschung und Pi-
dagogik auf die Zugewanderten als Objekte zugriff, deren defizitare Situation
beschrieb und entsprechende Maflnahmen vorschlug. Der Ausbau dieses For-
schungs- und Entwicklungsbereichs habe, so Griese, nicht zur Verbesserung
der Situation der Zugewanderten in Deutschland beigetragen, sondern in ers-
ter Linie angehenden Piddagoginnen und Padagogen als Qualifikationsplatt-
form gedient.”® Der Band schlieBt mit einer Vielzahl von Forderungen, die
von der Vermeidung der Begriffe des ,,Auslédnders” und der ,,Auslédnderpida-
gogik“ iiber eine Analyse der gesellschaftlichen und insbesondere 6konomi-
schen Rahmenbedingungen von Migration bis hin zu einer Repolitisierung
migrationsbezogender Fragestellungen im pidagogischen Kontext reichten.”’

Das flammende Plddoyer von Hamburger et al. wie auch die Streitschrift von
Griese sind aber nicht als Belege eines wissenschaftlichen oder subdiszipliné-
ren Paradigmenwechsels zu lesen, sondern zeigen vielmehr im Brennglas ei-
ne schon vorher gefiihrte und bis heute nicht abgeschlossene akademische
Debatte dariiber, wie piddagogisch mit Migration umzugehen sei. Die erzie-
huné%swissenschaftlichen Positionen zu dieser Frage waren seit jeher vielfdl-
tig.

Gewissermaflen auf der anderen Seite des Meinungsspektrums zu Hamburger
und Griese standen Perspektiven, wie sie beispielsweise an der Forschungs-
stelle ALFA, ,,Ausbildung fiir Lehrer und Ausldnderkinder®, der Pddagogi-
schen Hochschule Rheinland, Abteilung Neuss, entwickelt wurden. Als eine
der ersten padagogischen Arbeitsstellen, die sich seit den 1970er-Jahren mit
ausldndischen Kindern befasste, zog die Forschungsgruppe ALFA die Kritik

% Ebd, S. 160.

7 Vgl. Hamburger 1990; 2009.

¥ Vgl. Griese 1984, S. 5f.

¥ Vgl. ebd., S. 192-220.

% Zum Pluralismus von Konzepten interkultureller Pidagogik siehe Nohl 2006.



Vom Aktivismus zur Professionalitit 111

von Hamburger und Griese auf sich. Die Angegriffenen reagierten darauf mit
einem eigenen Sammelband, der ebenfalls 1984 mit dem Titel ,, Migration,
Bildungspolitik, Pddagogik™ erschien und im Untertitel eine internationale
Perspektive auf die Diskussion um die interkulturelle Erziehung in Europa
versprach. Im gemeinsam von Ursula Boos-Niinning, Ursula Neumann, Hans
H. Reich und Fritz Wittek verfassten einleitenden Artikel rechtfertigen die
Autorinnen und Autoren ihre spezifische, von Griese abschétzig als ,,Auslin-
derforschung® bezeichnete Perspektive damit, dass ihre Forschung darauf
ausgerichtet sei, spezifische Sozialisationsverldufe ausldndischer Jugendli-
cher zu verstehen anstatt anzunehmen, von allzu allgemeinen Sozialisations-
theorien auf die spezifische Situation der Zugewanderten schlieBen zu kon-
nen.”'

Doch auch innerhalb der Forschungsgruppe ALFA waren die Perspektiven
heterogen. Die Soziologin Boos-Niinning suchte nach piddagogischen Mdg-
lichkeiten, um Zugewanderten iiber Bildung zum sozialen Aufstieg zu verhel-
fen.? Daneben waren prominent auch sprachwissenschaftliche Zugénge ver-
treten, insbesondere mit dem Germanisten Hans H. Reich, der sich schon friih
um eine internationale Perspektive bemiiht hatte,” oder mit der Erziehungs-
wissenschaftlerin Ingrid Gogolin, die ihre akademische Karriere ebenfalls im
Rahmen der Projektgruppe lancierte, sich mit Arbeiten zur Zweisprachigkeit
bzw. mit einer Kritik zur monolingualen Ausrichtung der Schule profilierte
und spéter entscheidend zur subdisziplindren Etablierung der interkulturellen
Pidagogik beitrug.*®*

Eine dhnliche Entwicklung trat etwas verzdgert in der Schweiz ein. Cristina
Allemann-Ghionda griindete in den frithen 1970er-Jahren mit zwei Mitstrei-
terinnen eine Einrichtung zur beruflichen Qualifizierung italienischer Ar-
beitsmigrantinnen und -migranten in Basel.*’ Gleichzeitig engagierte sie sich
in der Frage nach der addquaten Beschulung der italienischen Kinder in der
Schweiz und kritisierte dabei schon friih die schulische Benachteiligung itali-
enischer Kinder in der Schweiz.® Solche in den 1970er-Jahren im Umfeld
von italienischen Emigrationsorganisationen initiierten padagogischen und
bildungspolitischen Projekte gaben dem staatlichen Bildungs- und Berufsbil-
dungswesen entscheidende Impulse dafiir, wie auf Migrantinnen und Migran-
ten zu reagieren sei.’’” Allemann-Ghionda legte den Grundstein ihrer wissen-

" Vgl. Boos-Niinning et al. 1984, S. 10.
 Vgl. Nohl 2006.

% Vgl. Reid/Reich 1992.

#  Vgl. Kriiger-Potratz/Neumann/Reich 2010.
% Vgl. Zanier 1997, S. 61.

% Vgl. Grossmann 2016.

7 Vgl. Eigenmann 2017.
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schaftlichen Laufbahn im Anschluss an ihre aktivistischen Tatigkeiten an der
Universitit Bern. Sie nutzte ihre Expertise und beschéftigte sich mit Themen
der Interkulturalitit, mit Konzepten der Diversitit und nicht zuletzt auch mit
internationalen Vergleichen.®®

Doch auch in der Schweiz sollten unterschiedliche Zugéinge in die akademi-
sche Diskussion hineingetragen werden, was allerdings erst in den 1990er-
Jahren auf akademischer Ebene zu Kontroversen fiihrte. Gita Steiner-Khamsi,
die andere hier exemplarisch genannte Protagonistin, initiierte und leitete
wihrend der 1980er-Jahre den Bereich der ,,Ausldanderpddagogik® in der Pa-
dagogischen Abteilung der Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich® und
iibernahm Lehrauftrige am Pidagogischen Seminar der Universitit Ziirich.”’
Aufkommende grundséitzliche Fragen und Zweifel iiber Sinn und Zweck die-
ser zunehmend professionalisierten und spezialisierten Arbeit in Fachstellen
beeinflussten ihre spéteren akademischen Arbeiten, insbesondere die in den
1990er-Jahren publizierte Kritik an multikulturellen Bildungspolitiken.”' Die
Auffassung der gegenseitigen kulturellen Bereicherung sei scheinheilig, so
Steiner-Khamsi, solange noch immer Assimilations- und Integrationsleistun-
gen eingefordert wiirden und strukturelle Diskriminierungen nicht iiberwun-
den wiirden.”

5 Zur Persistenz iiberholter Paradigmen

Die Professionalisierung und die akademische Institutionalisierung schufen
die Voraussetzungen dafiir, dass der paddagogische Umgang mit Migration ei-
ner vertieften Reflexion unterzogen werden konnte. Die auf wissenschaftli-
cher Ebene gefiihrte Debatte um den richtigen padagogischen Umgang mit
Migration wurde vorab auf der Grundlage von vorangehenden praktischen
Erfahrungen ausgetragen. Was also im Rahmen des Phasenmodells zur Ent-
stehung der interkulturellen Padagogik als Zeitabschnitt der 1980er-Jahre de-
finiert wurde, war weniger eine in der etablierten Erziehungswissenschaft
formulierte und einheitlich vorgetragene Kritik an padagogischen Modellen

% Vgl. Riihle/Miiller/Knobloch 2014.

% Vgl. Piadagogische Abteilung der Erziehungsdirektion Ziirich 1985; Mahnig 2005, S. 335.
Mittlerweile hat sich Steiner-Khamsi auf die Bereiche der vergleichenden Erziehungswis-
senschaft und des Wissenstransfers spezialisiert, siche beispielsweise Steiner-Khamsi/Wal-
dow 2012.

Eine vergleichbare akademische Institutionalisierung des vorangehenden padagogischen Ak-
tivismus mit Migrantinnen und Migranten zeigt sich auch an der Universitit Genf. Christia-
ne Perregaux war Mitarbeiterin in einem ,,Centre de Contacts Suisses-Immigrés®, bevor sie
an der Universitit zu sans-papiers Kindern forschte; vgl. Poglia et al. 1995.

" Vgl. Steiner-Khamsi 1992, S. 1f.

™ Vgl. Steiner-Khamsi 2009, S. 16.
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der vorangehenden Dekade, als eher eine strittige Auseinandersetzung dar-
iiber, wie einerseits die Schule und das Bildungssystem mit Schiilerinnen und
Schiilern ohne ortliche Staatszugehorigkeit und somit mit unterschiedlicher
Muttersprache umzugehen haben und andererseits welchen Stellenwert diese
akademische Reflexion innerhalb der Erziehungswissenschaft einnehmen soll
— also ob sie als Querschnittsaufgabe oder als ,,Bindestrichpddagogik™ in ei-
ner spezifischen Subdisziplin angegangen werden soll.

Auch in den 1990er-Jahren wurde vehement gegen auslinderpddagogische
Programme und deren konzeptionellen Prdmissen angeschrieben und noch
heute wird {iber die Legitimitdt von Assimilationsforderungen gestritten. W-
re die Auslidnderpddagogik in den 1980er-Jahren erfolgreich liberwunden
worden, wie dies das Phasenmodell suggeriert, wiirden solche Auseinander-
setzungen ins Leere zielen. Doch wie sich in der Folge defizitorientierte, auf
einseitige Anpassung ausgerichtete pidagogische Programme hartnéckig er-
halten konnten, so blieb in der noch jungen erziehungswissenschaftlichen
Subdisziplin die Aushandlung um einen angemessenen theoretischen Zugang
zur migrationsbezogenen Fragestellungen duBerst kontrovers.

Dieser Befund schlieft aber mogliche Weiterentwicklungen nicht aus: Eine
elaborierte theoretische Fundierung der paddagogischen Reflexion iiber Mig-
ration erfolgte beispielsweise beim Generationswechsel in den 1990er-
Jahren, als genuin multikulturelle bzw. interkulturelle Fragestellungen auf-
geworfen wurden — notabene von Wolfgang Nieke, der als ehemaliger Mitar-
beiter von Boos-Niinning das Phasenmodell geprigt hatte.” Nieke durfte er-
staunlicherweise bereits 1984 im erwédhnten Sammelband der Forschungs-
gruppe ALFA und schon zwei Jahre vor der Erstverdffentlichung seines Pha-
senmodells die These darlegen, die Ausldnderpiddagogik werde allméhlich
durch Konzepte der interkulturellen Erziehung abgeldst.”* Er sprach aber nir-
gends explizit von einer interkulturellen Pddagogik und wollte indes keine
Subdisziplin begriinden. Erst Autoren wie Clemens Niekrawitz, der sich in
seiner ideengeschichtlichen Analyse 1991 an das Narrativ von Nieke anlehn-
te und das, was Nieke als interkulturelle Erziehung bezeichnet hatte, in eine
interkulturelle Padagogik iibersetzte,” unterstiitzten die Vorstellung, die Ge-
schichte der Entstehung der interkulturellen Erziehung sei auch die Geschich-
te einer Subdisziplin. Die 1990er-Jahre brachten insofern eine Metareflexion.

Ebenso verdichteten sich seit den 1990er-Jahren die Versuche einer konzep-
tionellen Abgrenzung von den Uberlegungen der ,,Auslinderpidagogik*.”®
Sich in theoretischer Hinsicht an einem Konzept abzuarbeiten, das gemail

7 Vgl. Nohl 2006, S. 57.

™ Vgl. Nieke 1984.

7 Vgl. Niekrawitz 1991.

6 Siehe dazu beispielsweise Steiner-Khamsi 1992.
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Phasenmodell eigentlich {iberwunden wére, bedeutet aber, dass die iiberwun-
den geglaubten Kategorien noch immer einflussreich waren. Und so griinde-
ten auch die nach 1990 in Angriff genommenen Versuche der Abgrenzung in
vorangegangenen Auseinandersetzungen. Die von Heidrun Czock 1993 vor-
gelegte Studie zum ,,Fall Auslinderpidagogik*’’ und die darin vorgetragene
Kritik an der Vorstellung einer paddagogischen Bearbeitung sozialer Probleme
— in diesem Fall der Folgen von Migration — wurden bereits 1984 in einer
mehr auf Praxis bezogenen Fallstudie vorbereitet.”®

Die schon Ende der 1980er-Jahre erhobenen Stimmen, die in historischer
Perspektive die Vorgeschichte der Auslidnderpidagogik im Sinne einer Ge-
schichte der Minderheitenbildung zu beleuchten forderten,” vermochten die
Deutungskraft des fortschrittsgeschichtlichen Phasenmodells kaum zu er-
schiittern. Vielmehr waren diese kritischen Einwiirfe selbst daran beteiligt,
die institutionelle Festigung einer eigenen erziehungswissenschaftlichen
Subdisziplin voranzutreiben, obwohl die Kritikerinnen und Kritiker sich ge-
rade gegen eine solche Spezialisierung richteten und migrationsbezogene
Fragestellungen als allgemeine, subdisziplindr iibergreifende Querschnitts-
aufgaben der Erziehungswissenschaft zu definieren versuchten. Ebenso ver-
halfen paradoxerweise auch die Streitschriften von Hamburger, Griese und
anderen retrospektiv eher mit, die pddagogische Subdisziplin zu etablieren
anstatt eine solche zu verhindern.

Ist also die interkulturelle Pddagogik zum Opfer ihres eigenen Erfolgs ge-
worden? Aktuelle Ansdtze der ,,Migrationspéidagogik“80, der ,,Bildung in
Migrationsgesellschaften“®’ oder auch ,,postmigrantische Perspektiven®
stehen in der Traditionslinie dieser Kritik, die dem géngigen pddagogischen
Umgang mit Migration vorwerfen, Ungleichheitsordnungen zu reproduzieren
oder gar zu verstirken.® Sie fithren die Auseinandersetzung fort. Noch im-
mer dreht sich die subdisziplindre Aushandlung um den Versuch, die integra-
tive Kraft paddagogischer Institutionen zu betonen und zugleich die dabei auf-
tretenden diskriminierenden Effekte derselben Institutionen zu kritisieren.
Die 1980er-Jahre erwiesen sich dabei retrospektiv als diejenige Dekade, wel-
che mafigeblich dazu beitrug, dass dieser Debatte im disziplindren Gefiige ein
spezifischer Raum zugewiesen werden konnte.

7 Vgl. Czock 1993.

" Vgl. Czock/Radtke 1984.

™ Vgl. Kriiger-Potratz 1989.

% Mecheril et al. 2010.

¥ Thoma/Knappik 2015.

¥ Espahangizi 2015; zur Perspektive der postmigrantischen Gesellschaft siche Foroutan 2016.
¥ Vgl. Mecheril/Darowska 2014.



Vom Aktivismus zur Professionalitit 115

Quellen und Literatur

Allemann-Ghionda, Cristina (2013): Bildung fiir alle, Diversitit und Inklusion. Inter-
nationale Perspektiven. Paderborn.

Apitzsch, Ursula (1997): Interkulturelle Arbeit: Migranten, Einwanderungsgesell-
schaft, interkulturelle Pddagogik. In: Kriiger, Heinz-Hermann/Rauschenbach, Tho-
mas (Hg.): Einfilhrung in die Arbeitsfelder der Erziehungswissenschaft. Opladen,
S. 251-267.

Auernheimer, Georg (1990): Einfithrung in die interkulturelle Erziehung. Darmstadt.

Auernheimer, Georg (2004): Drei Jahrzehnte Interkulturelle Pddagogik — eine Bilanz.
In: Karakasoglu, Yasemin/Liiddecke, Julian (Hg.): Migrationsforschung und
Interkulturelle Pddagogik. Aktuelle Entwicklungen in Theorie, Empirie und Praxis.
Miinster, S. 17-28.

Auernheimer, Georg (*2005): Einfiihrung in die interkulturelle Piidagogik. Darmstadt.

Auernheimer, Georg (2010): Theorien interkultureller Bildung. Enzyklopddie Er-
ziehungswissenschaft  Online (ISSN  2191-8325), Jahr 2010, S.1-31.
DOI:10.3262/EEO06100053

Aumiiller, Jutta (2009): Assimilation. Kontroversen um ein migrationspolitisches
Konzept. Bielefeld.

Baader, Meike (2013): Diversity Education in den Erziehungswissenschaften. ,,Di-
versity* as a buzzword. In: Hauenschild, Katrin/Robak, Steffi/Sievers, Isabel (Hg.):
Diversity Education. Zugédnge — Perspektiven — Beispiele. Frankfurt am Main,
S. 38-59.

Baglivo, Adriano/Ghiosso, Giovanna/Jungo, Michele/Nicolini, Giulio/Sacchetti, G.
Battista (Hg.) (1971): Una scuola in agonia. Milano.

Bénziger, Peter-Paul (2015): Expertlnnen statt Aktivistlnnen: Der Entpolitisierungs—
diskurs in der Aids-Arbeit der 1980er-Jahre. In: Eitler, Pascal/Elberfeld, Jens (Hg.):
Zeitgeschichte des Selbst. Therapeutisierung — Politisierung — Emotionalisierung.
Bielefeld, S. 261-277.

Boos-Niinning, Ursula/Neumann, Ursula/Reich, Hans H./Wittek, Fritz (1984): Krise —
oder Krisengerede? Von den Pflichten einer illegitimen Wissenschaft. In: Reich,
Hans H./Wittek, Fritz (Hg.): Migration, Bildungspolitik, Pddagogik. Essen, S. 7-33.

Braun, Rudolf (1970): Sozio-kulturelle Probleme der Eingliederung italienischer Ar-
beitskrifte in der Schweiz. Erlenbach-Ziirich.

Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit (Hg.) (1964): Das Problem der
auslindischen Arbeitskréfte. Bern.

Buomberger, Thomas (2004): Kampf gegen unerwiinschte Fremde. Von James
Schwarzenbach bis Christoph Blocher. Ziirich.

Castro Varela, Maria do Mar (2016): Von der Notwendigkeit eines epistemischen
Wandels. Postkoloniale Betrachtungen auf Bildungsprozesse. In: Geier, Thomas/
Zaborowski, Katrin U. (Hg.): Migration: Auflésungen und Grenzziehungen.
Perspektiven einer erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung. Wiesbaden,
S. 43-59.

Czock, Heidrun (1993): Der Fall Ausldnderpddagogik. Erzichungswissenschaftliche
und bildungspolitische Codierung der Arbeitsmigration. Frankfurt am Main.

Czock, Heidrun/Radtke, Frank-Olaf (1984): Sprache — Kultur — Identitdt. Die Obses-
sionen der Migrationspadagogen. In: Stiiwe, Gerd/Peters, Friedhelm (Hg.): Lebens-
zusammenhédnge von Auslindern und pidagogischer Problematik. Zur Kritik
traditioneller Lernorte und Beispiele aktivierender Sozialarbeit. Bielefeld, S. 37-79.



116 Philipp Eigenmann

Diehm, Isabell/Radtke, Frank-Olaf (1999): Erziehung und Migration. Eine Ein-
fihrung. Stuttgart.

Eigenmann, Philipp (2017): Migration macht Schule. Bildung und Berufsqualifikation
von und fiir Italienerinnen und Italiener in Ziirich 1960-1980. Ziirich.

Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich (Hg.) (1972): Schlussbericht der Kom-
mission zur Eingliederung fremdsprachiger Kinder. Ziirich.

Espahangizi, Kijan (2015): Im Wartsaal der Integration. Ankommen in der post-
migrantischen Gesellschaft. In: terra cognita 27, S. 104-108.

Espahangizi, Kijan (2018, in Vorbereitung): Towards A Knowledge History of
Postmigrant Societies: A Case Study on the Emergence of Migration & Integration
Research in Post-War Switzerland, 1960-1975. In: Liithi, Barbara/Skenderovic,
Damir (Hg.): Changing Landscapes: Switzerland and Migration.

FCLIS (Hg.) (1973): Gli emigrati e la scuola. Ziirich.

Foroutan, Naika (2016): Postmigrantische Gesellschaften. In: Brinkmann, Heinz
Ulrich/Sauer, Martina (Hg.): Einwanderungsgesellschaft Deutschland. Entwicklung
und Stand der Integration. Wiesbaden, S. 227-254.

Friesenhahn, Giinter J. (1988): Zur Entwicklung interkultureller Pddagogik. Berlin.

Gomolla, Mechtild/Radtke, Frank-Olaf (2002): Institutionelle Diskriminierung. Die
Herstellung ethnischer Differenz in der Schule. Opladen.

Gretler, Armin (1989): Recherche interculturelle: travaux suisses sur les problemes
scolaires des enfants de travailleurs migrants et réalisations institutionelles des
derniéres années — une vue d'ensemble. In: Retschitzki, Jean (Hg.): La recherche
interculturelle. Tome 2. Paris, S. 253-267.

Griese, Hartmut M. (1984): Der gldserne Fremde. Bilanz und Kritik der Gastarbeiter-
forschung und der Auslédnderpddagogik. Opladen.

Grossmann, Flavia (2016): Orte der Aushandlung und Instrumente der Einflussnahme.
Eine akteurszentrierte Anndherung an migrantisches Lobbying in bildungspoli-
tischen Prozessen des Kantons Basel-Stadt (1970er-Jahre). In: Hiirlimann,
Gisela/Mach, André/Rathmann-Lutz, Anja/Schaufelbuehl, Janick Marina (Hg.):
Lobbying. Die Vorrdume der Macht. Ziirich, S. 235-249.

Hamburger, Franz (1990): Der Kulturkonflikt und seine paddagogische Kompensation.
In: Dittrich, Eckhard J./Radtke, Frank-Olaf (Hg.): Ethnizitdt. Wissenschaft und
Minderheiten. Opladen, S. 311-325.

Hamburger, Franz (2009): Abschied von der Interkulturellen Padagogik. Pladoyer fiir
einen Wandel sozialpddagogischer Konzepte. Weinheim.

Hamburger, Franz/Seus, Lydia/Wolter, Otto (1981): Uber die Unmdglichkeit, Politik
durch Padagogik zu ersetzen. In: Unterrichtswissenschaft 9, S. 158-167.

Hirt, Matthias (2009): Die Schweizerische Bundesverwaltung im Umgang mit der
Arbeitsmigration. Sozial-, kultur- und staatspolitische Aspekte. 1960 bis 1972.
Saarbriicken.

Hoffmann-Nowotny, Hans-Joachim.(1973): Soziologie des Fremdarbeiterproblems.
Eine theoretische und empirische Analyse am Beispiel der Schweiz. Stuttgart.

Jungo, Michael (1972): Drehscheibenschulen o scuole a due uscite. Einsiedeln.

S.n. (1972): Kinder lehren — Quartierschule. Ziirich.

Kriiger-Potratz, Marianne (1989): Die Ausldnderpiddagogik versichert sich ihrer
Geschichte. Plddoyer filir eine historische Minderheitenbildungsforschung. In:
Unterrichtswissenschaft 17, H. 3, S. 223-242.

Kriiger-Potratz, Marianne (1994): Interkulturelle Erziehung. Studienbrief. Hagen.

Kriiger-Potratz, Marianne (2004): Ist die Interkulturelle Pddagogik in der Erziehungs-
wissenschaft ,angekommen’? In: Karakasoglu, Yasemin/Liiddecke, Julian (Hg.):



Vom Aktivismus zur Professionalitit 117

Migrationsforschung und Interkulturelle Padagogik. Aktuelle Entwicklungen in
Theorie, Empirie und Praxis. Miinster, S. 75-89.

Kriiger-Potratz, Marianne (2005): Interkulturelle Bildung. Eine Einfiihrung. Miinster.

Kriiger-Potratz, Marianne/Neumann, Ursula/Reich, Hans H. (2010): Fachgeschichte
und Biographie. In: Kriiger-Potratz, Marianne/Neumann, Ursula/Reich, Hans H.
(Hg.): Bei Vielfalt Chancengleichheit. Interkulturelle Pddagogik und durchgingige
Sprachbildung. Miinster, S. 9-15.

Mahnig, Hans. (2005): L'émergence de la question de l'intégration dans la ville de
Zurich. In: Mahnig, Hans (Hg.): Histoire de la politique de migration, d'asile et
d'intégration en Suisse depuis 1948. Ziirich, S. 321-343.

Mahnig, Hans/Piguet, Etienne (2003): Die Immigrationspolitik der Schweiz von 1948
bis 1998: Entwicklung und Auswirkungen. In: Wicker, Hans-Rudolf/Fibbi, Rosi-
ta/Haug, Werner (Hg.): Migration und die Schweiz. Ergebnisse des Nationalen For-
schungsprogramms ,,Migration und interkulturelle Beziehungen“. Ziirich, S. 65-
108.

Mecheril, Paul/Castro Varela, Maria do Mar/Dirim, Inci/Kalpaka, Annita/Melter,
Claus (2010): Migrationspadagogik. Weinheim.

Mecheril, Paul/Thomas-Olalde, Oscar/Melter, Claus/Arens, Susanne/Romaner, Elisa-
beth (Hg.) (2013): Migrationsforschung als Kritik? Konturen einer Forschungsper-
spektive. Wiesbaden.

Mecheril, Paul/Darowska, Lucyna (2014): Von interkultureller zu migrationsge-
sellschaftlicher Bildungsforschung. In: Baros, Wassilios/Kempf, Wilhelm (Hg.):
Erkenntnisinteressen, Methodologie und Methoden interkultureller Bildungs-
forschung. Berlin, S. 19-28.

Miiller, Hermann (1971): Gutachten zur Schul- und Berufsbildung der Gastarbeiter-
kinder. Bochum.

Niederberger, Josef Martin (2004): Ausgrenzen, Assimilieren, Integrieren. Die
Entwicklung einer schweizerischen Integrationspolitik. Ziirich.

Nieke, Wolfgang (1984): Von der Auslidnderpddagogik zur interkulturellen Erzie-
hung? In: Reich, Hans H./Wittek, Fritz (Hg.): Migration, Bildungspolitik,
Piddagogik. Aus der Diskussion um die interkulturelle Erziehung in Europa. Essen,
S. 83-98.

Nieke, Wolfgang (1986): Multikulturelle Gesellschaft und interkulturelle Erziehung.
Zur Theoriebildung in der Ausldnderpiadagogik. In: Die deutsche Schule 78, H. 4,
S. 462-473.

Nieke, Wolfgang (*2008): Interkulturelle Erziehung und Bildung. Wertorientierungen
im Alltag. Wiesbaden.

Niekrawitz, Clemens (1991): Interkulturelle Pidagogik im Uberblick. Von der
Sonderpddagogik fiir Ausldnder zur interkulturellen Padagogik fiir Alle.
Ideengeschichtliche Entwicklung und aktueller Stand. Frankfurt am Main.

Nohl, Arnd-Michael (2006): Konzepte interkultureller Pddagogik. Eine systematische
Einfithrung. Bad Heilbrunn.

Péadagogische Abteilung der Erziehungsdirektion Ziirich (Hg.) (1985): Tétigkeitsbe-
richt des Bereichs Auslidnderpddagogik (1980-1985). Ziirich.

Poglia, Edo/Perret-Clermont, Anne-Nelly/Gretler, Armin/Dasen, Pierre (1995): Inter-
kulturelle Bildung in der Schweiz. Fremde Heimat. Bern.

Reid, Euan/Reich, Hans H. (Hg.) (1992): Breaking the Boundaries. Migrant Workers'
Children in the EC. Clevedon.

Reuter, Julia (2015): Der Kanon der Interkulturellen Bildung. In: interculture journal
14, H. 24, S. 11-21.



118 Philipp Eigenmann

Riihle, Sarah/Miiller, Annette/Knobloch, Phillip D. Th. (Hg.) (2014): Mehrsprachig-
keit — Diversitét — Internationalitit. Erziehungswissenschaft im transnationalen Bil-
dungsraum. Miinster.

Skenderovic, Damir/D'Amato, Gianni (2008): Mit dem Fremden politisieren.
Rechtspopulistische Parteien und Migrationspolitik in der Schweiz seit den 1960er
Jahren. Ziirich.

Stidtische Kommission fiir Assimilierungsfragen (Hg.) (1972): Schulprobleme der
Auslénder. Ziirich.

Steiner-Khamsi, Gita (1992): Multikulturelle Bildungspolitik in der Postmoderne.
Opladen.

Steiner-Khamsi, Gita (1995): Zur Geschichte und den Perspektiven der interkul-
turellen Padagogik in der Schweiz und in Europa. In: Poglia, Edo/Perret-Clermont,
Anne-Nelly/Gretler, Armin/Dasen, Pierre (Hg.): Interkulturelle Bildung in der
Schweiz. Fremde Heimat. Bern, S. 45-65.

Steiner-Khamsi, Gita (2009): Zweifache Migrantin. In: Berner, Hans/Isler, Ru-
dolf/Brdam, Donat (Hg.): Immer noch Lehrer! Portraits und Essays. Bern, S. 11-22.
Steiner-Khamsi, Gita/Waldow, Florian (Hg.) (2012): Policy borrowing and lending in

education. Configuring knowledge, identities, work and politics. London.

Thoma, Nadja/Knappik, Magdalena (Hg.) (2015): Sprache und Bildung in Migra-
tionsgesellschaften. Machtkritische Perspektiven auf ein prekarisiertes Verhéltnis.
Bielefeld.

White, Hayden (1984): The Question of Narrative in Contemporary Historical The-
ory. In: History and Theory 23 (1), S. 1-33.

Wicker, Hans-Rudolf (2003): Einleitung: Migration, Migrationspolitik und Migra-
tionsforschung. In: Wicker, Hans-Rudolf/Fibbi, Rosita/Haug, Werner (Hg.):
Migration und die Schweiz. Ziirich, S. 12-62.

Wittek, Fritz (1992): The Historical and International Context for Current Action on
Intercultural Education. In: Reid, Euan/Reich, Hans H. (Hg.): Breaking the
Boundaries. Migrant Workers* Children in the EC. Cleveland, S. 1-14.

Zanier, Leonardo (1997): Solidarieta e innovazione. Solidaritdt und Innovation. Studi-
entagung zum 25 Jahre ECAP-Schweiz. Ziirich, 28. Oktober 1996. Dokumentation.
Roma.

Ziircher Kontaktstelle fiir Italiener und Schweizer (Hg.) (1970): Schulschwierigkeiten
und soziale Lage der Kinder von Einwanderern. Méannedorf.

Anschrift des Autors

Dr. Philipp Eigenmann,

Institut fir Erziehungswissenschaft,
Universitdt Ziirich
peigenmann@ife.uzh.ch



Lukas Hohener

Zur latenten Kontinuitit der Curriculumdebatte
in den 1980er-Jahren — eine Spurensuche in der
Schweiz

1 Einleitung

Mit etwas Verspatung rezipierte Ende der 1960er-Jahre auch die Bildungs-
forschung in der Schweiz Ansétze der angelséchsischen Curriculumtheorien
und Robinsohns Initialschrift' iiber Bildungsreformen. Jene Forschungsrich-
tung riickte neu die schulischen Inhalte in den Fokus der Bildungsdebatten
und damit die Lehrpléne, die im deutschsprachigen Raum nun ,Curricula
genannt wurden.” Wihrend knapp zehn Jahren entstand im Namen der Curri-
culumforschung eine ,,beinahe uniiberblickbare Anzahl vorhandener Ansitze,
zur Theorie, zur Forschung, zur Entwicklung sowie zur Realisierung von
Curricula“.’ Diese Entwicklung in der Schweiz anstoBend und maBgeblich
vorantreibend war die Freiburger Arbeitsgruppe fiir Lehrplanforschung
(FAL), eine Gruppe junger Erziehungswissenschaftler der Universitdt Frei-
burg (CH), welche sich im Sinne Heinrich Roths ,,realistische[r] Wendung**
und Robert Magers Lernzielorientierung’ der empirischen Bildungsforschung
zum einen und der Verwendung ihrer Erkenntnisse im piddagogischen Praxis-
feld zum anderen verschrieben hatte.

Gegen Ende der 1970er-Jahre deutete aber alles darauf hin, dass die Curricu-
lumforschung bereits wieder passé war und von anderen Stromungen in der
erzichungswissenschaftlichen Disziplin abgeldst werden wiirde. Ein Indiz da-
fiir sind erste Bilanz ziehende Bestandsaufnahmen in Form von Handbii-
chern.® Dariiber hinaus waren die Artikel zu ,Curriculumentwicklung oder

' Vgl. Robinsohn 1967.

Weiterfithrend zur Tradition und Differenz zwischen der angelsachsischen Curriculum- und
der deutschen Lehrplantradition vgl. Horlacher/De Vincenti 2014.

Nezel/Ghisla 1977, S. 43.

Vgl. Roth 1963.

Vgl. Mager 1965.

Vgl. Frey 1975a, b, c; Hameyer/Frey/Haft 1983.

T
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,Curriculumkonstruktion‘ weitgehend aus den Fachzeitschriften verschwun-
den. In den deutschsprachigen Debatten der 1980er-Jahre rund um Lehrplan-
forschung und -entwicklung war der Curriculumbegriff quasi nicht mehr
existent.”

Auch in der Schweizer Curriculumforschung zeichnete sich im Ubergang zu
den 1980er-Jahren eine gravierende Verdnderung ab. In der ersten Ausgabe
der Zeitschrift ,Bildungsforschung und Bildungspraxis‘ wurde einleitend die
rhetorische Frage gestellt: ,,Lost sich die Freiburger Arbeitsgruppe fiir Lehr-
planforschung auf?, um darauf eine erste Bilanz der Leistungen der FAL zu
ziehen, deren nahende Auflosung zu verkiinden und ihre Bedeutung fiir die
Schweizer Curriculumforschung herauszuheben.® In der Zeitschrift ,Schwei-
zer Schule® war gar von einem ,harten Schlag® fiir die Schweizer Bildungs-
forschung zu lesen.’

Aus wissensgeschichtlicher Perspektive betrachtet, werden Wissensbestéinde
wie Forschungspraxen oder theoretische Konzepte nicht etwa als verfliichtigt
betrachtet, sobald deren zentrale Begrifflichkeiten aus den einschldgigen
Publikationsorganen verschwinden.'® Stattdessen sind die Bewegungen und
Wandlungen eines bestimmten Wissens iiber kulturelle oder institutionelle
Grenzen hinweg zu verfolgen und an voriibergehenden Kristallisationspunk-
ten festzumachen.'' Nun liegen im vorliegenden Fall die untersuchten Orte
der Aushandlung auf unterschiedlichen Ebenen und in verschiedenen gesell-
schaftlichen Feldern. Mit Weingart'? und Raphael® wird ein interaktionisti-
sches Modell des Verhiltnisses von Wissenschaft zu anderen Feldern ange-
legt und davon ausgegangen, dass wissenschaftliches Wissen der Curricu-
lumforschung die Grenzen hin zur Verwaltung oder der Bildungspolitik 14n-
gerdauernd zu iiberwinden vermochte und entsprechend rezipiert wurde.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich: Die Curriculumforschung hatte zu
Beginn der 1980er-Jahre ihre Bliitezeit hinter sich und war mitsamt ihren
Theorien scheinbar von der Bildfliche verschwunden. Gleichwohl nahm die
Ausarbeitung von neuen Lehrpldnen in etlichen Schweizer Kantonen Fahrt
auf, was auf ein damals wenig koordiniertes 6ffentliches Bildungswesen zu-
riickgefiihrt werden kann." Allerdings dringt sich hier nun die Frage auf, in-
wieweit sich die Resultate der Schweizer Curriculumforschung in den Dis-

7 Vgl. Hameyer 1992.

¥ Vgl. Gretler 1979.

’ sn. 1979, S. 441.

' Vgl. Sarasin/Kilcher 2011.
" Vgl. Sarasin 2011.

2 Vgl. Weingart 2005.

" Vgl. Raphael 1996.

' Vgl. Kiinzli 2006.
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kussionen im Praxisfeld und den kantonalen Bildungsverwaltungen wieder-
finden und inwiefern damit die Zirkulation und Transformation der Begriffe
und Themen, der Orte und der Art und Weise ihrer Aushandlung nicht doch
die Permanenz curricularer Konzepte gewihrleistete.

An der Stelle setzt der vorliegende Beitrag an und zeigt erstens, dass einige
der einstigen Curriculumexperten die Weiterentwicklung ihrer Themenberei-
che in den 1980er-Jahren verfolgten, wenn auch in anderer Funktion, unter
anderen Voraussetzungen und in neuen begrifflichen Zusammenhéingen. Mit
Blick auf Zentralschweizer Schulreformen wird zweitens dargelegt, in wel-
cher Form die curriculumtheoretischen Hinterlassenschaften der 1970er-Jahre
eine Fortfilhrung in den schulischen Reformbestrebungen fanden und die bil-
dungspolitischen Bestrebungen der Kantone der 1980er-Jahre priagten. Drit-
tens werden am Beispiel der landeriibergreifenden deutschsprachigen Semi-
nare des Center for Education and Innovation (CERI)"® und dem langjéhrigen
Projekt zur ,Uberpriifung der Situation der Primarschulen’ (SIPRI) zwei bil-
dungspolitische Schauplitze der Curriculumdebatten in den 1980er-Jahren
ausgeleuchtet. An diesen Analysen wird verdeutlicht, inwiefern in den
1980er-Jahren die fritheren Problemstellungen und Wissensbestinde weiter
bearbeitet wurden, obwohl deren theoretische Weiterentwicklung an den
Universititen eingestellt wurde. Es wird schlieBlich zu zeigen sein, wie und
wohin die einst universitdre Lehrplanexpertise aus den 1970er-Jahren ver-
schoben und infolgedessen die curriculare Thematik in den 1980er-Jahren in
verwandter Weise weiterhin intensiv diskutiert wurde.

2 Uniibersichtliche Vorgeschichte —
Schweizer Curriculumreformen der 1970er-Jahre

Was 1966/1967 mit einer gesamtschweizerischen Analyse der bestehenden
Lehrpliane der Real- und Bezirksschulen begonnen hatte und der Abklarung
und Planung der Koordinationsméglichkeiten dienen sollte,'® fand seine Fort-
setzung in einer intensiven auf kantonaler wie interkantonaler Ebene gefiihr-
ten Diskussion um die Form und Ausrichtung der Erneuerung von Curricu-
la."” Lehrpline wurden zum Gegenstand und Gestaltungsmittel der Bildungs-
reformen der Schweizer Kantone erhoben mit der Absicht, das Schweizer
Schulwesen nicht nur zu erneuern, sondern auch zu harmonisieren, wie der

Das CERI war ein Bildungsforschungszentrum innerhalb der Organisation fiir wissenschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), welches ab den spéten 1960er-Jahren bil-
dungspolitische Fragen bearbeitete; vgl. Biirgi 2017.

' Vgl. Frey 1968; 1969.

"7 Vgl. Kiinzli 2006.
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damalige Sekretdr der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren Eugen Egger festhielt.'®

Parallel zur bildungspolitischen Absicht, eine Reform iiber die Inhalte oder
die ,,inneren Schulstrukturen® anzustrengen, wurde auf einer zweiten Ebene
das Alter der damals giiltigen Lehrpldne zur Legitimation von Lehrplanre-
formen angefiihrt.' Die letzte Erneuerung des Primarschullehrplans im
deutschsprachigen Teil des Kantons Freiburg lag denn auch knapp 40 Jahre
zuriick, im Kanton Schwyz 35 Jahre.”” Indem auf den beschleunigten gesell-
schaftlichen Wandel, auf die rasanten Entwicklungen in den Bezugswissen-
schaften der meisten Schulfdcher, auf die neuesten zu beriicksichtigenden
psychologischen Erkenntnisse oder auf fehlende weiterfiihrende Informatio-
nen fiir die Lehrpersonen Bezug genommen wurde, erfuhren die altherge-
brachten Lehrpline in Arbeiten der Curriculumforschung deutliche Kritik.*'
Jene junge Forschungsrichtung bezog sich im deutschsprachigen Raum in ih-
ren Anfangen stets auf Saul B. Robinsohn und dessen Standardwerk mit dem
Titel ,,Bildungsreform als Revision des Curriculum®. Das Ziel bestand in der
»~Entwicklung eines wissenschaftlichen Instrumentariums, das eine systemati-
sche Neubestimmung der Aufgaben der Schule erlaubt“.** In der Schweiz”’
nahm sich ab 1968 eine Forschungsgruppe an der Universitit Freiburg (CH)
der Themen rund um curriculare Fragen an, deren Initiator und Leiter Karl
Frey selbst vermerkte, dass die ,,Freiburger Arbeitsgruppe fiir Lehrplanfor-
schung (FAL) das einzige schweizerische Team ist, das sich stindig mit dem
Curriculum als Forschungsgebiet befasst“.** Wihrend der knapp zehnjéhri-
gen Schaffenszeit produzierten die Mitglieder der FAL im Alleingang quasi
die gesamte curriculumspezifische Forschungsliteratur fiir die Schweiz.”> Die
Arbeiten der FAL lassen sich grob in drei Phasen einteilen:*® Die erste Phase
war geprdgt von empirischer Grundlagenforschung, woraus beispielsweise

'8 Vgl. Jenzer/Weiss/Strittmatter 1978.

" Vgl. Aregger 1971, S. 1824,

' vgl. s.n. 1970.

' Vgl. Aregger/Brunner/Isenegger 1972; Moser 1972; Rickenbacher 1972.

? Knab 1969, S. 169.

Der Expertenbericht des Schweizerischen Wissenschaftsrates zur Ermittlung dringlicher

Forschungsbediirfnisse fiir die Schweiz nannte die Curriculumforschung explicit als dritten,

prioritér zu fordernden Bereich der Bildungsforschung. Man miisse sich, so der Bericht, der

Analyse bestehender Lehrpline, den Verfahren der Curriculumkonstruktion, der Ermittlung

und Formulierung von Bildungszielen, der Erforschung von Unterrichtsmodellen, Unter-

richtsmitteln und Kontrollverfahren und der Curriculumtheorie annehmen; vgl. Schwei-

zerischer Wissenschaftsrat 1973.

* Frey 1970a, S. 70.

¥ Zu Strategien und Motiven der Mitglieder der Freiburger Arbeitsgruppe in Schweizer Lehr-
planreformen vgl. Hohener/Criblez 2018 (im Druck).

¥ Vgl. Gretler 1979.
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die Uberblickswerke zur Lehrerbildung der Volksschule oder zu den Gymna-
sien hervorgegangen sind.”’ In der zweiten Phase wurde Curriculumfor-
schung im engeren Sinn geleistet. Dabei standen Problembereiche rund um
das Formulieren von Lernzielen, die Zusammenarbeit der Kantone in den
Verfahren der Lehrplanentwicklung, oder die verschiedenen Theorien des
Curriculums im Zentrum des Interesses. Nach 1975 verlagerten sich die
Schwerpunkte hin zu Fragen der Unterrichtsforschung mit didaktischem oder
auch wissenschaftstheoretischem Fokus.

Insgesamt konnte die FAL 20 durch den Nationalfonds geforderte, theoriebe-
zogene Projekte durchfithren. Im Tétigkeitsbericht der Freiburger Arbeits-
gruppe zum Jahr 1977 formulierte dessen Leiter deutliche Unsicherheiten
iiber die Zukunft der Arbeitsgruppe. Auf der einen Seite bezog er sich auf die
unklare Entwicklung des Status und der Beziehung der FAL als Zweckorga-
nisation innerhalb des Pddagogischen Instituts der Universitdt Freiburg. Auf
der anderen Seite war die Weiterfilhrung der Kooperation mit dem Erzie-
hungsdepartement des Kantons Freiburg als Auftraggeber fiir Forschungs-
und Beratungsdeputate fiir kantonale Schulreformen zwar zugesichert. Das
schien aber die Bedenken der Mitarbeitenden iiber die Perspektiven der sich
finanziell selbsttragenden FAL nicht aus dem Weg zu rdumen, bis schlielich
zunehmende finanzielle Schwierigkeiten 1978 ihre Aufldsung provozierten.”®
Als eines der letzten Projekte der Freiburger Arbeitsgruppe erstellten Joseph
Eigenmann, Ernst Preisig und Beat Mayer eine ,,systematische Analyse der
Deutschschweizerischen Volksschullehrpline * im Auftrag der Schweizeri-
schen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK). Thren ur-
spriinglichen Auftrag konnten die Forschenden aufgrund der schlechten Do-
kumentationslage und der Uniibersichtlichkeiten der laufenden Reformen in
den Kantonen aber nicht erfiillen. Anstatt mit dieser Analyse eine program-
matische ,,Grundlage fiir Reform- und Koordinationsbestrebungen® zu erar-
beiten, wurden die verfiigbaren quantitativen Angaben iiber Lehrpldne der
entsprechenden Kantone zusammengetragen.”” Die strukturellen und termino-
logischen Unterschiede zwischen und teilweise auch innerhalb der kantona-
len Lehrpline, die Gleichzeitigkeit von Lehrplanreformen und der Reformen
schulischer Strukturen,’ aber auch der spiirbare Unmut aus dem schulischen

7 Vgl. Frey 1968; Frey 1970b.

* Vgl Eigenmann 1978b.

*  Eigenmann 1978a, S. 10.

Vgl. Eigenmann/Jenzer 1978.

Im Juni 1971 trat das Konkordat iiber die Schulkoordination in Kraft. Dieser Vertrag zwi-
schen den Kantonen regelte das Schuleintrittsalter, sah eine Schulpflicht von neun Jahren fiir
Knaben und Méadchen vor, legte die Ausbildungsdauer bis zur Maturitit auf 12-13 Jahre und
den Schuljahresbeginn auf den Spatsommer/Herbst fest. Weiterfithrend vgl. Arnet 2000.
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Praxisfeld angesichts der vielen Verdnderungen in den 1970er-Jahren wurden
riickblickend als ,,chaotisch* bezeichnet.? Unter dem Titel ,Bildungsreform
— eine Zwischenbilanz® wurden zu den laufenden Bildungsreformen in den
1980er-Jahren moderatere Tone angeschlagen, zumal nun an Gesamtschul-
fragen, vorschulischer Erziechung und Curriculumreform ,,abseits vom tages-
p0§i3tischen Gerede [...] so im stillen [sic!] gezielt gearbeitet werden™ konn-
te.

3 ,Stille* Lehrplanreformen in den 1980er-Jahren

,,Uberall hat die Curriculumdiskussion der 70er-Jahre tiefe Spuren hinterlas-
sen und ein neues Bewusstsein z.B. von der Bedeutung der Ziele und der
Wichtigkeit von Legitimation und Partizipation geprigt“.** Der Verfasser
dieser Zeilen war vertraut mit dem aktuellen Stand der Schweizer Lehrplan-
arbeit. Hierzu prézisierte er weiter: Es ,,scheinen noch einige recht traditions-
reiche Lehrpline giiltig zu sein, wenngleich auch hier partiell tiefgreifende
Neuentwicklungen stattfanden bzw. anstehen®.*> Vor dem Hintergrund dieser
Einschitzungen nehmen die folgenden Ausfithrungen die Spurensuche nach
dem Stand der Neuentwicklungen, dem scheinbar neuen Bewusstsein in der
Lehrplanarbeit und den Schauplitzen der 1980er-Jahre auf. Zunichst stehen
aber einige Akteure der Schweizer Curriculumdiskussionen und ihr Werde-
gang im Zentrum.

3.1 Weiterentwicklungen der universitiren Lehrplanforschenden

Die Mitglieder der Freiburger Arbeitsgruppe gelten als die einstigen Haupt-
vertreter der Schweizer Curriculumforschung. Eine Analyse ihrer spéteren
beruflichen Tétigkeiten zeigt erstens: Ein GroBteil von ihnen ist nach ihrer
Zeit bei der FAL direkt oder iiber Umwege in Lehrerbildungsinstitutionen ak-
tiv geworden, sowohl als Dozierende als auch in Leitungsfunktionen, etwa im
Lehrerseminar Rickenbach, in der Aargauischen Lehramtsschule fiir die
Ausbildung von Oberstufenlehrern oder im Evangelischen Lehrerinnen- und
Kindergirtnerinnenseminar Bern. Eine der ihnen dort anvertrauten Aufgaben
bestand in der Revision der Seminarcurricula, nicht zuletzt infolge der Er-
gebnisse der Arbeit der LEMO-Kommission.>® Das Studienprogramm ange-

 Jenzer 1998, S. 184.

** Moser 1985, S. 1.

** Westphalen 1984, S. 18.

*  Ebd,S.19.

% LEMO* steht fiir ,,Lehrerbildung von Morgen®. Es handelte sich dabei um eine 1970 von
der EDK eingesetzte Kommission, deren erklértes Ziel es war, die Schweizer Lehrerbildung
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hender Lehrerinnen und Lehrer sollte neu ,,wissenschaftlich fundiert” sein
und Aspekte der allgemeinen Padagogik oder der padagogischen Psychologie
in der Ausbildung der kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer beriicksichtigen.”’
Ein zweites Berufsfeld flir das ehemalige FAL-Personal erdffneten die teil-
weise erst im Entstehen begriffenen kantonalen Bildungsverwaltungs- und
Planungsstellen.*® Dazu zihlten etwa das Amt fiir Unterrichtsforschung des
Kantons Bern, die Pddagogische Abteilung der Erziechungsdirektion des Kan-
tons Ziirich oder der Zentralschweizerische Beratungsdienst fiir Schulfragen
(ZBS).*’ Die einst an der Universitit Freiburg von der FAL konzipierten
Antworten darauf, nach welchen Kriterien und Prozessen eine Lehrplanre-
form oder generell eine Schulreform in die Wege zu leiten und zu bewerk-
stelligen sei, stieen bei den Verwaltungen auf offene Ohren.*’ Gleichzeitig
erforderte die Realisierung der Lehrplanreformen qualifiziertes Leitungsper-
sonal, welches bislang nur beschriinkt zur Verfiigung stand.*' Die ehemaligen
Mitglieder der Freiburger Arbeitsgruppe waren fiir diese Stellen priadestiniert,
weshalb einige bald als Projektleiter und wissenschaftliche Berater in den
Verwaltungen tétig wurden.

Beat Mayer und Xaver Winiger haben nach ihrer Arbeit bei der FAL beide
einen solchen Wechsel in die Verwaltung vollzogen, wo sie sich weiter mit
Lehrplianen beschiftigten. Der Direktor der Schweizerischen Koordinations-
stelle fiir Bildungsforschung publizierte Mitte der 1980er-Jahre ein flammen-
des Pladoyer fiir Lehrplanreformen, weil man sich von den Stoffsammlungen
noch nicht verabschiedet hétte, aber ,,Forschung, Entwicklung und Reformen
im Bildungswesen auch heute und gerade heute dringend brauche“.*’ Die
neuen Projekte der Bildungsverwaltungs- und Planungsstellen waren aller-
dings wieder mit dem Begriff des ,Lehrplans® iibertitelt. ,,Entwicklung, Er-
probung und Evaluation des Lehrplans *Berufswahlorientierung in der Zent-
ralschweiz’* lautete etwa eine der Fallstudien Winigers im Auftrag des ZBS.
Dieser Titel verweist nebst der semantischen Riickbesinnung auf die Zeit vor
der Curriculumforschung auch auf das typische, forschungspraktische Han-

zu verbessern und zu harmonisieren (vgl. Miiller 1975).
37 Lattmann 1976, S. 13.
Zur Genese und Funktion von Schweizer Bildungsplanungsstellen vgl. Bain 2001; Bosche
2016; Criblez 2012; Rothen 2016.
Die Griindung des ZBS erfolgte 1974. Als Leiter wurde Iwan Rickenbacher eingesetzt. Kurz
darauf und wéhrend 12 Jahren bis 1987 fiihrte dann Anton Strittmatter die Arbeitsbereiche
des ZBS. Beide Leiter waren ehemalige Mitglieder der Freiburger Arbeitsgruppe fiir Lehr-
planforschung, wie auch die wissenschaftlichen Mitarbeiter Xaver Winiger und Joe Brunner.
0 vgl. Stengele 1973.
1 Vel s.n. 1974,
“ Gretler 1985, 8. 19.
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deln, welches die Planungs- und Projektdekade der 1980er-Jahre prigte.*’
Beat Mayer charakterisierte dies riickblickend wie folgt:

,Bildungsforschung in einer Verwaltung unterscheidet sich in mancher Hinsicht
von universitirer Forschung. Zwar orientieren sich beide gleichermafBlen an den
Prinzipien fiir wissenschaftliches Arbeiten. Die verwaltungsnahe Bildungsfor-
schung ist jedoch ausschlieBlich anwendungsorientierte Auftragsforschung“.44

Die Reprisentanten der Curriculumforschung konnten in dieser Phase der
,.Verwissenschaftlichung des Sozialen“*® auf ihre wissenschaftliche Expertise
zuriickgreifen. Die Auflosung ihrer Arbeitsgruppe tat der Weiterarbeit an
Lehrplanfragen in den 1980er-Jahren keinen Abbruch, auch wenn das ,Curri-
culum® als Begriff wieder in der Versenkung verschwunden war. Mit dazu
beigetragen hat einerseits die Tatsache, dass die Reform von Lehrpldnen ein
Geschift darstellte, welches fiir alle Beteiligten einen langen Atem erforder-
te: von der ersten Projektierung und Initiierung von Arbeitsgruppen iiber die
Erprobung erster Entwiirfe im Feld bis hin zur Evaluation, Uberarbeitung und
zur erforderlichen Schulung der Lehrpersonen. Andererseits haben die curri-
culum-affinen Mitglieder der FAL auf der Basis der bisherigen Tatigkeit so-
wohl in Lehrerseminaren wie den Bildungsverwaltungen und Planungsstellen
weiterarbeiten konnen. Nicht mehr die Grundlagenforschung und mithin das
Entwerfen von theoretischen Modellen standen im Zentrum ihrer Tétigkeiten.
Fortan galt es, die Lehrerbildung und Lehrerfortbildung auf den neuesten
Stand zu bringen, etwa was die Konzeption von Unterricht mittels Lernzielen
und den Umgang mit neuen Lehrplénen betrifft. Ebenso waren ihre einstigen
Losungsvorschlige zur Neugestaltung der Volksschule auf der politischen
Ebene im Tagesgeschift angekommen und fanden ihre Fortsetzung in Re-
formprojekten der 1980er-Jahre, welche im Folgenden genauer unter die Lu-
pe genommen werden.

3.2 Kontinuitit und Adaption curricularer Themen in der
Zentralschweiz

Mit dem Beitritt zum Konkordat tiber die Schulkoordination im Jahre 1971
sahen sich die Zentralschweizer Kantone Uri, Schwyz, Luzern, Obwalden
und Nidwalden vor die Herausforderung gestellt, ihre obligatorische Schul-

¥ Zu den unterschiedlichen Forschungs- und Projektkulturen zwischen den Bildungsverwal-

tungs- und Bildungsplanungsstellen der Deutschschweiz und besonders zum Institut de re-
cherche et de documentation pédagogique (IRDP) der Franzosischsprachigen Schweiz vgl.
Rothen 2016.

* Mayer 2002, S. 11.

# Vgl. Raphael 1996.
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zeit auf neun Schuljahre zu verldngern. Damit stellten sich ihnen grundlegen-
de Fragen zur Gestaltung der neu zu konzipierenden Sekundarstufe I. Nicht
nur finanzielle Herausforderungen, bedingt durch die Verlédngerung der obli-
gatorischen Beschulungszeiten von bis zu zwei Jahren, lieBen die Kantone
iiber die Zusammenfiihrung unterschiedlicher Schulstandorte in Schulzentren
nachdenken. Auch das Argument der Chancengleichheit und damit der
Durchlissigkeit zwischen den einzelnen Schultypen der Oberstufe sowie
Strukturprobleme im Zusammenhang mit den Hilfsschulen oder hinsichtlich
der Uberginge zu den Berufsschulen waren Gegenstand etlicher Reformpro-
jekte.*® Dariiber hinaus standen seit den spiten 1970er-Jahren Reformen der
Lehrpléane im Raum. Es galt, die Lehrplédne mit Leitideen, Bildungszielen und
Richtzielen neuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen geméfl zu formulie-
ren. Fiir die Sekundarstufe I mussten zudem die schulischen Inhalte in zwei-
erlei Hinsicht erweitert werden: Zum einen sollten sie eine Erweiterung auf
drei Schuljahre erfahren, zum anderen traten neue Inhalte wie ,,Beruf und
Wirtschaft oder ,,Informatik im Unterricht auf den Plan, die fiir die Schul-
praxis im Lehrplan strukturiert und formuliert werden mussten.*’

In Anbetracht der sich anbahnenden Reformen wurde bereits im Jahresbe-
richt der EDK von 1973/1974 die Absicht der Innerschweizer Kantone zum
Aufbau einer padagogischen Planungsstelle festgehalten mit der Erklarung,
dass ,,im Raume Innerschweiz kein einziges padagogisches Institut existiert
und auch ein Mangel an Erzichungswissenschaftern besteht“.* Dem neu ge-
schaffenen ZBS wurde demgemél die Aufgabe zugedacht, ,,die zum Teil ste-
cken gebliebene Arbeit wieder in Gang zu bringen®, indem er ,,behilflich ist
bei der Formulierung von Lernzielen, bei der Uberpriifung (Validierung) von
sogenannten Informationszielen und der Durchfithrung von Bewéahrungskon-
trollen, oder ,,wenn es darum geht, gewisse Forderungen aus dem Bericht
[...] .Lehrerbildung von Morgen® zu verwirklichen“.*’ So bearbeitete der ZBS
jene Themenbereiche, welche weitgehend mit den Projekttitigkeiten und
Forschungsresultaten der Freiburger Arbeitsgruppe vermengt waren. Er
rekrutierte Mitglieder fiir die Lehrplankommissionen und entwarf mit ihnen
Grundsitze, die den spiteren Lehrpldnen der Sekundarstufe I zugrunde lagen.
Darin waren etliche jener Uberlegungen angelegt, die aus der Curriculumfor-
schung unmittelbar hervor gingen, wie etwa das Konzept der Leitideen.*”
Eine der letzten Publikationen aus der Feder der FAL trug den Titel ,Die
Leitideen: Ziele fiir die Primarstufe auf anthropologischer und didaktischer

46

Vgl. Regierungsrat Luzern 1974.

7 Vgl. ZBS 1987.

#  Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren 1975, S. 41.
“  Ebd., S.41f.

0 Vgl. Strittmatter 1978.
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Grundlage‘.”’ Das Buch setzte sich zur ,,Aufgabe, die Auseinandersetzung,

die rationale Diskussion um die allgemeinen Ziele der Leitideen der Primar-
stufe bei allen, die sich mit Schule und Unterricht befassen, neu zu bele-
ben“.’? Die FAL schien sich mit diesem Werk von ihrem einstigen Anspruch
auf Wissenschaftlichkeit teilweise verabschiedet zu haben, prézisierten die
Autoren doch weiter: ,Leitideen sind letztlich wissenschaftlich nicht be-
griindbar. Es sind Setzungen und damit Wertaussagen, welche in einem ge-
sellschaftlichen und geschichtlichen Zusammenhang gesehen werden miis-
sen“.”® Gleichwohl wurde mit der Bearbeitung dieses Themenbereichs ein
Bediirfnis der Innerschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz (IEDK)54 be-
dient und dem Anspruch der Anwendungsorientierung Geniige getan. Die
IEDK verabschiedete 1984 nach umfassenden Kommissionsarbeiten und
Stellungnahmen involvierter Akteure ihre ,Leitideen fiir die Volksschule’.>
Ab 1985 konzentrierte sich der ZBS auf die Frage der Einflihrung und Um-
setzung der zielorientierten Lehrplidne. In den Worten Strittmatters war dies
eine Phase, ,,die mindestens ebenso viel Aufmerksamkeit und Engagement
erfordert, wie die Erarbeitung, nur dass jetzt jeder einzelne Lehrer davon be-
troffen ist.“® Der ZBS gestaltete die Weiterbildungsangebote fiir Kursleiter
in kantonalen Fortbildungen fiir Lehrpersonen und stellte explizit fiir diese
Aufgabe einen neuen Mitarbeiter ein, zumal beachtliche sechs Lehrplidne in
der Schulpraxis erprobt, zwei in der Vernehmlassung verhandelt und weitere
zwei noch in der Entwicklungsphase entworfen werden mussten.

Die Lehrplanarbeit war offensichtlich Mitte der 1980er-Jahre noch lange
nicht abgeschlossen. Sie wiirde es in der Logik der Curriculumforscher aus
den 1970er-Jahren aber auch nie sein, weil die Phasen eines Curriculumpro-
zesses als Regelkreis konzipiert waren, wonach auf eine Implementation stets
eine Evaluation und Adaption der iibergeordneten Ziele der Reform anzu-
streben sei.’’ Dem entsprechend sind in der Zentralschweiz noch in den
1990er-Jahren zahlreiche neue Lehrpline eingefiihrt worden.>®

Selbst wenn es um die Curriculumforschung an der Universitit Freiburg ge-
gen Ende der 1970er-Jahre still geworden war, zeigt doch die Analyse der
Aktivititen beim ZBS, dass die Strategie der Lehrplanreform als Grundlage

51

Vgl. Brunner/Eigenmann/Mayer/Schmid 1979.

> Eigenmann 1978a, S. 18.

* Ebd, S.18.

*  Die Innerschweizer Erzichungsdirektorenkonferenz war ein bildungspolitischer Zusammen-
schluss der Kantone Uri, Schwyz, Nidwalden, Obwalden, Luzern, Zug und des deutschspra-
chigen Teils des Kantons Wallis.

» Vgl IEDK 1984.

6 ZBS 1985, S. 6.

7 Vgl. Aregger 1971.

% Vgl. Bildungsplanung Zentralschweiz 2007.
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der Schulreform nicht gleichermaBlen aufgegeben wurde. Indem angesichts
einer Fiille anstehender Reformvorhaben der ZBS erst geschaffen und dann
mit curricularen Aufgaben betraut worden war, verschob sich die Bearbei-
tung der Themenbereiche aus der Curriculumforschung von der Universitit
in eine interkantonale Bildungsplanungsstelle, wo sich deren konkrete Um-
setzung bis in die 1990er-Jahre hinzog. Gleichzeitig haben die Resultate der
Curriculumforschung aus den 1970er-Jahren einen Wandel der Lehrplankon-
struktion mitangestolen. Lehrpline verloren ihren enzyklopiddischen An-
strich, beinhalteten Leitideen als Kompass des padagogischen Handelns und
prasentierten die Lerninhalte in Form von Lernzielen. Beide Entwicklungen
sind iiberdies keine Zentralschweizer Spezifika: Auch die Basler, Berner oder
Ziircher Bildungsplanungsstellen haben Erkenntnisse der Freiburger Curricu-
lumforschung rezipiert und in ihre Lehrplanreformen einflieBen lassen.

3.3 Curriculumreform in bildungspolitischen
Innovationsprogrammen

,»Neue Ideen miissen sorgfiltig und systematisch erprobt, die unerlédlichen Versu-
che vorausschauend geplant, seriés durchgefiihrt und griindlich ausgewertet wer-
den. In diesem Zusammenhang kommt dem Gedanken- und Erfahrungsaustausch
zwischen den an solchen Experienten maBgeblich Beteiligten eine wesentliche Be-

deutung zu*’ o

So beschrieb der Direktor des Bundesamtes fiir Bildung und Wissenschaft
1981 einige Bedingungen und notwendige Vorgehensweisen bei Schulrefor-
men oder Schulversuchen anlaBlich eines durch das Center for Education and
Research (CERI) angestofenen Seminars. Einmal alle zwei Jahre fand eine
solche Zusammenkunft statt, an der sich Bildungsexpertinnen und Bildungs-
experten aus der Bundesrepublik Deutschland, aus Osterreich und aus der
Schweiz zu je aktuellen Themen austauschten und Vergleiche zwischen den
Mitgliedstaaten angeregt wurden.’” Die dazu erschienenen Tagungsbéinde
verdeutlichen, inwieweit und in welcher Form die Themen der Curriculum-
forschung in den 1980er-Jahren nach wie vor Gegenstand jener lidnderiiber-
greifenden Bildungsdebatten darstellten.

Um iiber den Vergleich von Modellversuchen und System-Innovationen im
Bildungsbereich, wie auch zu entsprechenden Standards bzw. Qualititsmal-
stdben zu diskutieren, haben sich die Delegationen der involvierten Nationen
insgesamt vier Mal zusammengefunden. Innovative Modelle wurden definiert
als ,,Erfindungen, eine verdnderte Lehrplanungsweise oder Unterrichtsme-

*  Vgl. Hochstrasser 1983, S. 5.
% Vgl. Skilbeck 1990.
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. . 1
thoden“, welche je den Anspruch verfolgen wiirden, etwas zu ,,verbessern*.’

Die Seminarform der Treffen rdumte zudem Platz ein fiir die Darstellung von
Schulversuchen aus einzelnen Lindern und von Fallstudien zu bestimmten
Themenschwerpunkten. AnldBlich der Zusammenkunft von 1983 unter dem
Titel ,Lehrplanentwicklung und Schulpraxis in Deutschland, Osterreich und
der Schweiz’ referierte Xaver Winiger vom ZBS zur Entwicklung, Erprobung
und Evaluation eines Lehrplanes in der Zentralschweiz.®* An derselben Ta-
gung prasentierte auch Beat Mayer vom Amt fiir Unterrichtsforschung und -
planung des Kantons Bern seine Uberlegungen zu den Leitideen und deren
Bedeutung fiir die Schulpraxis.®® Selbst zu Beginn der 1990er-Jahre wurden
das Thema der Curriculumreform und ihre neueren Entwicklungen noch zum
Tagungsgegenstand erhoben.**

Die Referierenden prisentierten nebst den konzeptuellen Uberlegungen zu
Lehrplanreformen bzw. damit verbundenen Modellen auch (Zwischen-)Re-
sultate und versuchten diese hinsichtlich der damit angestrebten Verbesse-
rung des Schulwesens zu bewerten. Auffallend dabei ist das immer wieder-
kehrende argumentative Muster, welches Lichtenstein-Rother wie folgt for-
mulierte:

»Gerade im Hinblick auf den Zusammenhang von Curriculumforschung, Lehrplan-
entwicklung und Praxisverdnderung liegt das Hauptproblem in der Individualitét
einer jeden Praxissituation, die allen Steuerungen iiber generalisierende Orientie-
rungen, Planungen usw. entgegensteht.“(’5

Die Planungseuphorie, welche in den 1950er-Jahren eingesetzt hatte, schien
angesichts konfliktreicher Lehrplanerneuerungsverfahren bei den Lehrperso-
nen nicht zu verfangen.

Wihrend die Lehrplanreformen in den 1980er-Jahren auf ldnderiibergreifen-
der Ebene Gegenstand der Diskussionen waren und gleichsam den aktuellen
Stand der entsprechenden Schweizer Diskussionen auf internationalem Par-
kett spiegeln, wurde in der Schweiz von 1975 bis 1985 auf kantonsiibergrei-
fender Ebene ein schulisches Innovationsprojekt realisiert. Auch dieses bezog
die Lehrpldne mit in die Reformdiskussionen ein und provozierte unter dem
Namen ,Uberpriifung der Situation der Primarschulen’ (SIPRI) eine Ausei-
nandersetzung mit Lehrplanfragen und Lernzielen, was im Folgenden thema-
tisiert wird.

' Hameyer 1984, S. 9.

% Vgl. Winiger 1984.

¥ Vgl. Mayer 1984.

# Vgl Strittmatter 1990.

% Lichtenstein-Rother 1983, S. 41.
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Im SIPRI-Projekt als bisher grofitem der EDK wurde wahrend zehn Jahren an
vier Themenschwerpunkten gearbeitet, wobei hier der erste Schwerpunkt zu
,Lernzielen der Primarschule — Anspruch und Wirklichkeit’ im Fokus steht.’
Die entsprechenden Arbeitsgruppen setzten sich zusammen aus Lehrperso-
nen, Vertretungen aus den Behdrden und Fachleuten aus der Erziechungswis-
senschaft, welche mit Kontaktschulen aus der ganzen Schweiz zusammenar-
beiteten.” Aus diesem Projekt hervorgegangen sind etliche Publikationen, in
den Abschlussberichten wurde ebenso auf die unzdhligen Fortbildungskurse,
Tagungen und Seminare oder Projektarbeiten verwiesen.”® Nicht zuletzt des-
halb habe dieses Projekt die Weiterbildung und Professionalisierung der
Lehrpersonen in den 1980er-Jahren vorangebracht.”

Zur Bestimmung des ersten Themenschwerpunktes, der Auseinandersetzung
mit den Lernzielen und damit den Lehrpldnen der Primarschulen, habe be-
sonders ,,die bestechende Kopflastigkeit [...] als Hauptiibel der Volksschule*
gefiihrt.”” Insofern galt es, so der EDK-Sekretir Jean-Pierre Meylan weiter,
sowohl ,,diagnostisch® als auch ,,therapeutisch® an die Primarschulen heran-
zutreten und die Bedeutung der Lehrplédne fiir den Unterricht herauszuarbei-
ten, damit ihre Gestaltung eine wirkliche Hilfe und Wegleitung fiir den Un-
terricht sein wiirde. Bald riickte aber die Suche nach und die ,,Besinnung auf
die erzieherische Grundaufgabe, die Rolle der Primarschule* das oben bereits
erwihnte Konzept der Leitideen in den Vordergrund.”' Auf Tagungen zu
Leitideen wurde beispielsweise das Ziel verfolgt, ,,die in verschiedenen Kan-
tonen entstandenen umfassenden Leitideen fiir die Primarschule vergleichend
zu sichten, gemeinsame Tendenzen festzustellen und den praktischen Um-
gang mit solchen Leitideen zu kliren.”* AnschlieBend wurde die Schulpraxis
dazu angeregt, auf dieser Grundlage ,,pro Schulhaus oder Schulgemeinde ei-
gene Leitideen zu entwickeln“.”® SIPRI fungierte letztlich als Klammer fiir
die Lehrplanpolitik in der Schweiz, wobei die jeweiligen Projektarbeiten in-

% Die Empfehlung der EDK von 1975, den Fremdsprachenunterricht auf die Primarstufe vor-

zuverlegen, bewog die Vertreterinnen der Konferenz Schweizerischer Lehrerorganisationen
(KOSLO) dazu, vorgingig eine Uberpriifung der Situation der Primarschule einzufordern
(Heller 1987). Die weiteren Themenschwerpunkte lauteten: (2) Funktionen und Formen der
Schiilerbeurteilung, (3) Ubergang von der Vorschulzeit in die Primarschule, (4) Kontakte
und Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus.

Die Westschweizer Kantone verwiesen damals auf ihre bereits erfolgte ,,coordination ro-
mande“ aus den 1970er-Jahren, welche bestimmte Belange des SIPRI-Projektes obsolet
werden lief (vgl. Konferenz der Kantonalen Erzichungsdirektoren 1980).

% Vgl. Heller 1987.

¥ Vgl. Kiinzli 2006.

" Vgl. Meylan 1979.

7" Ebd., S. 627.

7 ZBS 1981, S. 6.

7 ZBS 1985, S. 12.
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dividuell von den kantonalen Bediirfnissen geprigt und von den je kantona-
len Bildungsverwaltungen und Planungsstellen angeleitet wurden.”

Sowohl die bildungspolitischen Debatten im Kontext der ldnderiibergreifen-
den CERI-Seminare wie auch das SIPRI-Projekt verdeutlichen, dass in den
1980er-Jahren Fragestellungen und Losungsansitze von urspriinglich curricu-
lumtheoretischem Ursprung intensiv diskutiert wurden. Konzepte wie jenes
der Leitideen oder der Lernziele als deduktive Festlegungen schulischer In-
halte in Lehrpldnen waren Produkte der Curriculumforschung aus den
1970er-Jahren, welche bis weit in die 1980er-Jahre hinein weiterentwickelt,
ausgetauscht und den laufenden Reformprozessen zugrunde gelegt wurden.
Die Forschungsergebnisse universitiren Ursprungs wurden von Bildungs-
verwaltungen, Bildungspolitikern oder Beteiligten in Arbeitsgruppen zur
Lehrplankonstruktion rezipiert und dienten als Motoren schulischer Innovati-
on. Ferner ist die aufgezeigte Umkehr der Diskussionen innerhalb des SIPRI-
Projektes — weg von Lehrplanarbeit als Hilfe und Wegleitung fiir den Unter-
richt, hin zu Lehrplanarbeit als Definitionsversuch von Sinn, Zweck und Ziel
der Primarschule mittels Leitideen — durchaus zu lesen als Realisierung der
Schulreformen nach dem Robinsohnschen Modell, giiltiges ,,Bildungsgut [...]
in eine lebendige Beziehung zur Gegenwart“ zu setzen und nach ,,neu formu-
lierten Zielen zu ersetzen.“”

4 Vom universitiren Konzept zum Tagesgeschéift von
Bildungspolitik und Verwaltung

Fragen der Lehrplanarbeit sind in den 1980er-Jahren auf unterschiedlichen
Ebenen und unter Beteiligung verschiedener Akteure von einem einst univer-
sitdr verorteten Forschungsgebiet zum Tagesgeschéft von Bildungspolitik,
Bildungsverwaltung und teilweise der Bildungspraxis avanciert. Aufgrund
der politisch artikulierten Bediirfnisse nach Harmonisierung der kantonal sehr
unterschiedlichen schulischen Strukturen riickten Ergebnisse der Curriculum-
forschung aus den 1970er-Jahren auf die bildungspolitische Reformagenda,
von wo sie bis in die 1990er-Jahre nicht mehr wegzudenken waren.

Eine erste Verschiebung der curriculumtheoretischen Forschungsergebnisse
der 1970er-Jahre hatte stattgefunden hin zu Projekten der EDK und den kan-
tonalen Bildungsplanungs- und Beratungsstellen wie dem ZBS. Jenen oblag
die Aufgabe, in Gremienarbeit und Projektsitzungen sukzessive die in die
Jahre gekommenen Lehrpldne den neuen stofflichen Anforderungen und di-
daktischen Konzepten anzupassen. Diese Verschiebung haben einige Repri-

™ Vgl. Mayer 1984.
®  Robinsohn 1967, S. 16.
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sentanten der mittlerweile abgeflauten Curriculumforschung begleitet, was
symptomatisch fiir die wissenschaftlichen Themenkonjunkturen und die ent-
sprechende Reaktion des akademischen Personals stehen kann. Die erfahre-
nen Fachspezialisten fiir Leitideen und Lernziele und Berater fiir Bildungsre-
formen haben das akademische Feld verlassen oder sich thematisch umorien-
tiert. Die im Ausbau befindlichen kantonalen Planungsstellen waren auf qua-
lifiziertes Personal angewiesen und boten einigen FAL-Ehemaligen An-
schlussbeschéftigungen. Weil die laufenden Lehrplanreformen spétestens in
ihrer Implementierungsphase die Fortbildung der Lehrpersonen erforderlich
machten, fand ein Transfer von wissenschaftlichem Expertenwissen nicht nur
in die Reformprojekte hinein, sondern auch hinaus zu den Lehrpersonen in
die Schulpraxis statt.

Die Lehrplanreformen der 1980er-Jahre erfolgten auf der Grundlage der the-
oretischen Konzepte der Curriculumforschung, die dazu gefiihrten Debatten
zeugten aber von einer zweiten, inhaltlichen Verschiebung in der Auseinan-
dersetzung iiber ihren Gegenstand. Diskussionen um die Konstruktion von
Lernzielen, das war bereits gegen Ende der 1970er-Jahre deutlich geworden,
konnten nur bedingt im Sinne des empirischen Zeitgeistes gefiihrt werden.
Schulische Inhalte lieBen sich ausschlieBlich normativ festlegen. Die Selekti-
on schulischer Inhalte erfolgte neu durch das Ausarbeiten von Leitideen, die
zwar nach wie vor von normativem Charakter waren, dann aber als Grundla-
ge fiir die Bestimmung der Lernziele und schulischen Inhalte dienten. Dar-
iiber hinaus brachten Leitideen, etwa im Rahmen des SIPRI-Projektes, Dis-
kussionen iiber schulische Ideale ins Rollen und leisteten so Anschubhilfe fiir
spétere Schulentwicklungsprojekte.

Befordert wurden diese beiden Verschiebungen einerseits durch die wissen-
schaftliche Expertise in den Reformprozessen. Am Beispiel der rezipierten
Erkenntnisse der Curriculumforschung in den Lehrplanreformen der 1980er-
Jahre wird die Verwissenschaftlichung der Gesellschaft als ,,Institutionalisie-
rung reflexiver Mechanismen in allen funktional spezifischen Teilbereichen®
greifbar.76 Die an Lehrplanreformen beteiligten Akteure bedurften des wis-
senschaftlichen Wissens, welches gebiindelt in pddagogischen Arbeitsstellen
und Bildungsplanungsstellen aufbereitet und in die laufenden Prozesse ein-
gebracht wurde.

Ein zweiter Grund fiir die erwiahnten Verschiebungen liegt in der vorherr-
schenden Planungsrationalitét, der gemal3 die Normativitit aus den Entschei-
dungsprozessen in den Verwaltungen verbannt werden sollte und den Politi-
kern die Rolle von technischen, rationalen Entscheidungsvollziehern zuge-
dacht wurde, wie dies bereits Helmut Schelsky zu Beginn der 1960er-Jahre

" Weingart 2005, S. 17.
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gefordert hatte.”” Die Verschiebung von curricularen Forschungsergebnissen
in die Planungsstellen der Kantone und in die OECD-verantworteten CERI-
Seminare steht symptomatisch fiir ihren urséchlichen Planungs- und Verwer-
tungszweck in bildungspolitischen Zusammenhingen. Insofern sind die CE-
RI-Seminare wie auch das SIPRI-Projekt als politisch motivierte Triebkrifte
der Ubersetzung wissenschaftlichen Wissens in Zusammenhinge der Bil-
dungsreform zu interpretieren.

Wissen ist als verhandelbares Konstrukt zu verstehen, welches sich je nach
Umfeld in unterschiedlichen Ausprigungen wiederfindet.”® Im vorliegenden
Fall mégen wohl einzelne Forschende der Freiburger Arbeitsgruppe curricu-
lumtheoretisch abgestiitzte Bedingungen fiir Lehrplanreformen formuliert
haben. Inwieweit die spiteren, programmatischen Vorschlige zum Verfahren
einer Lehrplanentwicklung des ZBS oder gar die tatsdchliche Vorgehenswei-
se eines Kantons voneinander abwichen, muss Gegenstand weiterer Analysen
bleiben, um etwa den Einfluss der Wissenschaftler auf Verwaltung oder Poli-
tik zu konturieren. Hingegen lassen die Analysen der Lehrplanreformen der
1980er-Jahre den Schluss zu, dass sie aufgrund ihrer starken Beziige zu den
Forschungsresultaten aus den 1970er-Jahren als zweite Phase der Curricu-
lumdebatten einzuordnen sind.
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Christian Konne

Die Darstellung von Revolution und Biirgerkrieg in
Russland 1917-1922 in Schulvorschriften und
Schulbiichern Deutschlands

1 Einleitung

Die Neubestimmung des deutsch-russischen Verhiltnisses nach 1917 hatte
auch Konsequenzen fiir Schule und Unterricht. Welche Sicht auf den Staat im
Osten und die Ereignisse dort sollte vermittelt werden? Was sollten und
konnten die Schiiler in Deutschland iiber die Vorgidnge in Russland bzw. in
der UdSSR wissen oder glauben und wozu sollte dies dienen?’

Fiir die Schulbiicher der Weimarer Republik und der NS-Zeit liegt dazu bis-
lang eine ausfiihrliche Darstellung des revolutiondren Umbruchs mit der Dis-
sertation von Ubelhack vor.? Fiir die Bundesrepublik Deutschland findet sich
nicht mehr als eine 1962 erschienene Untersuchung zur Darstellung der russi-
schen Geschichte iiberhaupt.” Hingegen stellt sich die Forschungslage hin-
sichtlich der nach 1945 erschienenen Biicher als ausgesprochen defizitir dar.
An einer auf das Revolutionsthema bezogenen Publikation fehlt es ginzlich,
sodass fiir die Bundesrepublik allein zwei seinerzeit in Berlin (Ost) erschie-
nene Aufsitzen bleiben, die sich um den Nachweis der Unzuldnglichkeit und
Fehlerhaftigkeit der betreffenden Biicher bemiihen.* Demgegeniiber steht ei-
ne kritische Analyse speziell des Kapitels zur ,,Grof3en Sozialistischen Okto-
berrevolution® in den seinerzeit in der DDR publizierten Lehrbiichern fiir den
Geschichtsunterricht noch immer aus.

Nachfolgend sollen Schulbiicher aus der Zeit der Weimarer Republik, des
Nationalsozialismus, der DDR und der Bundesrepublik Deutschland darauf-
hin untersucht werden, wie sie die Russische Revolution prisentierten, wie
sie den Inhalt der jeweiligen ministeriellen Richtlinien abbildeten und wie die

Vgl. Jacobmeyer 1998, S. 26ff.
Vgl. Ubelhack 1978.

Vgl. Torke 1962.

Vgl. Girbig 1967; Stars 1987.
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Biicher selbst verwendet werden sollten.” Denn im Vergleich der Schulvor-
schriften und -biicher zeigen sich im Wechsel der politischen Systeme be-
deutsame Unterschiede.’

Die Inhalte der Lehrbiicher fiir die jeweilige Schulform werden getrennt vor-
gestellt. Da diese in einer jeweils spezifischen Diktion présentiert wurden,
werden z.T. ldngere Passagen wiedergegeben. Vor allem um eine bessere
Vergleichbarkeit zu erreichen, wird grob der Zeitraum von 1917 bis 1922 mit
einem Fokus auf diejenigen Inhalte gewihlt, die in den Schulbiichern eine
jeweils spezifische Wertung erfahren.” Das sind die Ursachen der Revolution,
sodann der ,,Friede von Brest-Litowsk®, ,,Lenin und Trotzki®, das Agieren
der ,,Bolschewisten* im Inneren und schlieBlich Aspekte der AuBenpolitik
Sowjetrusslands.

2 Weimarer Republik

Nach dem Sturz der Monarchie kam es im deutschen Schulwesen zu demo-
kratischen Reformprozessen.® Einbezogen waren nicht zuletzt die sogenann-
ten ,,gesinnungsbildenden Fécher und insbesondere der Geschichtsunter-
richt. An ihm war seit Jahren Kritik u.a. durch die SPD geiibt worden. Schon
im ersten Erlass des neu gebildeten preuflischen Ministeriums fiir Wissen-
schaft, Kunst und Volksbildung hiefl es am 15. November 1918:

»Wo bisher Geschichtsunterricht [...] dazu mifbraucht wurde, Volksverhetzung zu
betreiben, hat solches in Zukunft unbedingt zu unterbleiben, vielmehr einer sach-
gemifen kulturhistorischen Belehrung Platz zu machen. Alle tendenzidsen und fal-
schen Belehrungen iiber den Weltkrieg und dessen Ursachen sind zu vermeiden.*’

Ohne dass nennenswert Ersatz verfiigbar war, verlangte die preuBische Ver-
fligung vom 6. Dezember 1919, die Lehrbiicher aus wilhelminischer Zeit
,hicht mehr zu gebrauchen® und ihre Anschaffung ,,nicht zu verlangen®. 10

Diese Vorgaben, die nachfolgend weder zuriickgenommen noch erneuert

wurden, stieBen bei Lehrpersonen vielfach auf Ablehnung. Die Neugestal-

Vgl. zu Produktion, Produktionszahlen, Vita der Autoren und Ausrichtung der Biicher Ja-
cobmeyer 2011; Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014.

¢ Zu Schulbuch und Schulbuchforschung vgl. u.a. Knecht u.a. 2014; Matthes 2005; Schéne-
mann 2010, S. 9-48; Schreiber 2013.

Die Darstellung der Ereignisse von Oktober 1917 bis zur Griindung der UdSSR im Dezem-
ber 1922 umfasst in vielen Biichern lediglich 0,5 bis 1,5 Seiten.

¥ Vgl ua. Miiller 1977; Schneider 2000, S. 19-99; Heinken 2003; Engeler 2009.

’  Abgedruckt in: Becker/Kluchert 1993, S. 232.

' Gernet 1994, Nr. 54 (06.12.1919), S. 119 f.
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tung der Schule und auch des Geschichtsunterrichts in der Weimarer Repub-
lik blieb insgesamt schwierig und umstritten.''

Neue Schulbuchtitel konnten in groBerer Anzahl erst Mitte der 1920er vorge-
legt werden. Deren ,,Stoffauswahl® sollte nun im Sinne der Republik der ,,Er-
ziehung® hin ,,zu lebendiger Staatsgesinnung® dienen.'? In den Biichern soll-
ten unter Verzicht auf Bisheriges nur noch die ,,Knotenpunkte der [...] Ent-
wicklung® dargestellt werden."> Mit dem SArbeitsunterricht kamen neue
Formen der Unterrichtsgestaltung zur Geltung.'* Damit war der Lehrervor-
trag, der bisher im Zentrum stand, entthront. Das Lehrbuch sollte den Schiile-
rinnen und Schiilern zur Vorbereitung des Unterrichtsthemas ,,in hauslicher
Arbeit®, der diskursiven Erorterung im Unterricht und nach dem Unterricht
zur Wiederholung dienen.'”” An die Stelle passiver Aufnahme fertig-
interpretierter Geschichtserzahlungen sollte ein aktiv-forschender Unterricht
treten und dieser helfen, die ,,Selbstindigkeit des Urteils* auszubilden.'® Die
Lernenden sollten den Buchinhalt nicht mehr auswendig lernen, sondern sich
,.die Fihigkeit erarbeiten, geschichtlich zu denken.«!” Allerdings kamen die
Schulgeschichtsbiicher ebenso wie der Geschichtsunterricht den Reformpos-
tulaten nur bedingt entgegen.'®

In den seit Mitte der 1920er Jahre vorliegenden Lehrplanrichtlinien findet
sich keine explizite Erwdhnung der Oktoberrevolution. In der Volksschule,
die etwa von 90 Prozent aller Sieben- bis Vierzehnjéhrigen besucht wurde,
war die ,,Geschichte anderer Volker* iiberhaupt nur dann zu behandeln, wenn
,,durch sie die deutsche entscheidend beeinflullit worden ist. <!

Ein gewisser Raum fiir die Behandlung des Themas bot sich hingegen in der
Hoheren Schule. In deren Mittelstufe sollten der ,,Weltkrieg in seinen Hohe-
punkten® sowie die ,,Folgen der Friedensvertrige“ unterrichtet werden.”’
Staatliche und gesellschaftliche Zustinde sollten ,,in enger Verbindung mit
dem Wirken heldenhafter Einzelpersonlichkeiten und Gruppen behandelt
werden. ,,Historische Begriffe waren ,,durch Bereitstellung [...] charakteris-
tischer Merkmale* zu entwickeln.”' In der Oberstufe galt es dariiber hinaus,

Zu den frith entstandenen Auseinandersetzungen um die Verwendung der alten Biicher und
die Neugestaltung des Geschichtsunterrichts auch Becker/Kluchert 1993, S. 273.

©  Zentralblatt (1923) S. 65.

" Ebd., S. 65.

" Vgl. Jacobmeyer 2011, S. 217.

' Schnabel 1924, S. 141.

'® " Ministerium fiir Wissenschaft, Kunst und Volksbildung 1923, S. 99.

"7 Schnabel 1930, S. V.

" Vgl. Gernet 1994, S. XXXI.

Richtlinien des PreuBischen Ministeriums fiir Wissenschaft, Kunst und Volksbildung fiir die
Lehrpléne der Volksschulen 1924, S. 27f.

** Richtlinien fiir die Lehrpléne der hoheren Schulen PreuBens. 2. Bd. 1927, S. 376.

* Ebd, 1.Bd, S. 168.



142 Christian Konne

die ,,geisteswissenschaftlichen Stromungen des 19. und 20. Jahrhunderts* zu
behandeln.?? Dabei sollten die Schiilerinnen und Schiiler ,die grofen Leis-
tungen auch der anderen Vélker erkennen und wiirdigen lernen.“** Im Unter-
richt waren die so genannten ,,polaren Krifte wie Einzelpersonlichkeit und
Staat oder ,,herrschende und beherrschte Gruppe herauszustellen. Von der
Kriegsgeschichte war ,,nur das unbedingt Nétige* zu unterrichten.**

An diese Vorgaben gehalten, blieb die Darstellung der Russischen Revoluti-
on in den Geschichtsbiichern &ufBlerlich recht einheitlich auf einen chronolo-
gisch aufgebauten und durch Uberschriften bzw. Jahreszahlen strukturierten,
etwa eineinhalb Seiten umfassenden Text beschrinkt.”> Es gab weder Bild-
oder Quellenmaterial noch Arbeitsauftrige.”® Das Geschehen fand sich iibli-
cherweise in zwei libergreifende Kapitel eingearbeitet. Das Kapitel zum ,,Ers-
ten Weltkrieg™ nahm mit Uberschriften wie ,,Das Jahr 1917“ oder ,,Der Zu-
sammenbruch RufBlands“ unterschiedlich akzentuiert mit etwa acht Zeilen
Bezug auf die Ereignisse vom Sturz des Zaren bis zum Frieden von Brest-
Litowsk im Mérz 1918. Der folgende Verlauf wurde in einem zweiten Teil
unter Uberschriften wie ,,Weltpolitik der Nachkriegszeit“ im Anschluss an
die Darstellung zu Deutschland behandelt.

Die Biicher fiihrten als Ursachen fiir die Russische Revolution wirtschaftliche
Schwierigkeiten, Probleme mit der Infrastruktur, eine durch schlechte Ver-
sorgung verursachte Not sowie Teuerung an. In politischer Hinsicht tauchte
der Wunsch nach Selbstindigkeit der ,,Fremdvdlker sowie der ,,HaB3 gegen
das Zarenregiment* auf.?’

Nach iibereinstimmender Darstellung in den Biichern waren die Fortfithrung
des Krieges durch die im Februar 1917 an die Macht gekommene Regierung
Kerenski und der deutsche Vormarsch im Baltikum urséichlich fiir die Okto-
berrevolution. Verwiesen wurde auf die zuvor gewachsene ,,Kriegsmiidigkeit
des russischen Volkes™ und die damit in Zusammenhang stehende Bildung
von ,,Arbeiter- und Soldatenriten (Sowjets)®, die die ,,Vereinigung der Prole-
tarier aller Lander und Beendigung des ,Bruderkrieges‘* gepredigt hitten.?®

*  Ebd, 2.Bd., S. 383.

»  Ebd, 1.Bd., S. 166f.

*  Ebd, 1.Bd., S. 166f.

»  Es wurden fiir die Weimarer Republik und die NS-Zeit jeweils ca. 20 Biicher selbst ausge-
wertet. Hier erfolgt die exemplarische Darstellung auf der Basis der drei Bestseller. Damit
wird das am weitesten verbreitete Bild deutlich und es kann mehr Text und Sprache prasen-
tiert werden. Die Ergebnisse wurden anschlieBend ggf. durch Ubelhacks Resultate erginzt.
Auf seine umfangreiche Arbeit zum Thema sei hier ausdriicklich verwiesen. Lt. Ubelhack
findet sich die erste Darstellung der Oktoberrevolution 1921 im Schulbuch. Vgl. Ubelhack
1978, S. 205f. Zur Auflagenhohe vgl. Schallenberger 1964, S. 2471f.

Dieses Material gab es gesondert. Vgl. u.a. Rithimann/Haintz 1931.

7 Kumsteller/Haacke/Schneider 1932, S. 40f. Vgl. sehr dhnlich Volkmann 1925, S. 589f.

*  Kumsteller/Haacke/Schneider 1932, S. 40f. Vgl. sehr dhnlich Volkmann 1925, S. 589f.
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Das Volksschulbuch priasentierte Machtwechsel und Machtsicherung sowie
die Umgestaltung im Inneren mit Hinweis auf zentrale Akteure und unter
Gebrauch historisch-politischer Begriffe meist recht eindringlich erzéhle-
risch:

»Am 7. November erregten die Fiihrer der radikalen russischen Sozialisten (Bol-
schewiki), Lenin und Trotzki, einen Aufstand der Sowjets in Petersburg und rissen
die Macht an sich. Uberall [...] wurden Sowijets eingesetzt, die die Regierung iiber-
nahmen. Sogleich wurde alles Privateigentum an Grund und Boden, Bodenschit-
zen, Hausern, Fabriken, Schiffen aufgehoben. An Stelle der alten Armee wurde eine
Arbeiterarmee, die Rote Garde, aufgestellt. Die Biirger wurden schikaniert, sie er-
hielten nur ein Viertel oder ein Achtel der iiblichen Lebensmittelportionen, sie wur-
den verhaftet, hingerichtet. Die ganze ,Bourgeoisie® sollte ausgerottet werden; erst
dann wiirde sich der ertraumte Zukunftsstaat verwirklichen lassen. Das war die
Diktatur des Proletariats.**

Die Biicher der hoheren Schule wichen von dieser Darstellung inhaltlich
kaum ab.*® Nicht selten wurden Zahlenangaben zu den Hingerichteten und
der Zwang zum Exil fiir bestimmte Gruppen genannt und schlieBlich festge-
stellt, dass sich die proklamierte Diktatur des Proletariats auch gegen die Pro-
letarier selbst richtete. Stets wurde verdeutlicht, dass die ,,Herrschaft des Bol-
schewismus® zum Zusammenbruch der Wirtschaft und zu einer groBen Hun-
gersnot gefiihrt habe.*' Fiir die deutschen Schulbiicher waren dies sichtlich
die Markzeichen der Revolution.

Das von Franz Schnabel verfasste Buch der hoheren Schule lieferte, wie in
den Vorgaben gefordert, den ideengeschichtlichen Hintergrund.*? Es stellte
heraus, dass es sich bei der von Lenin und Trotzki ,,im Sinne Karl Marx‘ er-
richteten ,,Diktatur des Proletariats“ um die erste erfolgreiche ,,Revolution
mit sozialistischen Zielen* handele. Mit der Bildung neuer politischer Orga-
ne, ndmlich der ,,0rtlichen Arbeiter- und Soldatenridte”, dem ,,Zentralrat der
Sowjets* sowie dem ,,Rat der Volksbeauftragten sei ,,der Parlamentarismus*
in Russland ,,erledigt™ und die ,,Diktatoren® hétten nun begonnen, ,,das ganze
Programm des marxistischen Sozialismus durchzufiihren®. Von diesem er-
wihnte das Schulbuch lediglich, dass sich die Diktatur ,,im Inneren auf die
Waffen der ,Roten Armee‘“ stiitzte.”> Das Fehlen weiterer Informationen
wurde vom Autor damit begriindet, dass die ,,Vorginge der innerrussischen
Geschichte [...] niemand kontrollieren kann* und sie sich daher ,,noch nicht
zu einer Behandlung in der Schule” eigneten. Stattdessen sollten die Schul-

»  Kumsteller/Haacke/Schneider 1932, S. 40f. Vgl. sehr dhnlich Volkmann 1925, S. 589f.
0 Vgl. Pinnow 1927, S. 136.

' Vgl. Ubelhack 1978, S. 79f.

* Vgl. zu Schnabel u.a. Borgstedt 2009.

*  Schnabel 1930, S. 125.
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biicher ,,den Geist des Bolschewismus* darstellen.** Damit war einerseits die
Verbindung zu den Lehrplanvorgaben hergestellt, aber auch die Liicken wa-
ren fachlich begriindet.

Als erster auBenpolitischer Aspekt wurde in allen Werken der Frieden von
Brest-Litowsk und die damit verbundenen territorialen Verluste Russlands
erwihnt.® Die Akzentuierung der Darstellung des Friedensschlusses oszil-
lierte zwischen dem sporadischen Hinweis auf das Unterschreiben einerseits
und der Herausstellung des Zwangs zur Unterschrift unter harte Friedensbe-
dingungen durch militdrischen Druck Deutschlands andererseits.*® In den Bii-
chern der hoheren Schule wurde der propagandistische und finanzielle Ein-
fluss der Bolschewiki auf die Novemberrevolution in Deutschland 1918 er-
wihnt.”’

Am weitesten dargestellt und wie gefordert im Hinblick auf die politisch-
theoretischen Ansétze hin ausgearbeitet, fanden sich die auBenpolitischen Ef-
fekte im Buch fiir die Oberstufe. Es verglich die sowjetrussische Aulenpoli-
tik mit dem ,,Jakobinertum der franzosischen Revolution®, da ,,abermals eine
revolutiondre Diktatur [...] die Weltrevolution als Mittel zum Weltfrieden*
propagierte.*® AuBerdem wurde der propagandistische Einfluss auf ,,das Er-
wachen der kolonialen Vélker beschrieben.”” Grundsitzlich wurde festge-
halten, dass Russland sich vorldufig ,,von Europa ab und nach Asien hin“
gewandt habe. Damit sei ,,der Kampf zwischen England und Ruflland um die
Vorherrschaft in Asien” vom bisherigen Machtkampf zweier Groméchte
nunmehr zur Auseinandersetzung zweier Ideologien geworden. Russland
propagiere zwar ,,die nationale Selbstbestimmung®, doch sei es wie ,,bei den
Jakobinern™ nur schwer ,,festzustellen, wo der Propagandagedanke aufhort
und der Eroberungsgedanke anfingt.“*’ Als weitere historisch-politische
Analogie wurde darauf verwiesen, dass auch ,,der panslawistische Imperia-
lismus der Zarenzeit zwischen Europa und Asien geschwankt und seine Ti-
tigkeit bald hierhin, bald dorthin verlegt” habe. Diesen Einschétzungen im
Hinblick auf ein GroBmachtstreben des neuen Staates stand allerdings die
Darstellung des Vertrags von Rapallo gegeniiber, der die russische Absicht
zu ,,gemeinschaftlicher Arbeit* in Bezug auf Deutschland bewiesen habe.*'
Insgesamt beinhalteten die Biicher zentrale Ansitze einer Darstellung der

* Schnabel 1928, S. 276.

» Vgl. Kumsteller/Haacke/Schneider 1932, S. 41.

6 Vgl. Pinnow 1927, S. 136; Schnabel 1930, S. 125.
7 Vgl. Pinnow 1927, S. 138; Ubelhack 1978, S. 87ff.
¥ Schnabel 1930, S. 125.

¥ Ebd., S. 155.

" Schnabel, S. 159.

' Ebd., S. 158f. Vgl. auch Ubelhack 1978, S. 82ff.
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Revolution, des neuen Staates, seines Charakters im Inneren und seiner Poli-
tik nach auf3en.

3 NS-Zeit

,Der Geist des Nationalsozialismus* zeichnete sich in der Wahrnehmung ihm
anhdngender Schulbuchautoren ,,durch eine wunderbare volkstiimliche Ein-
fachheit” aus, namlich ,,in fiinf Worten: Kampf, Fiihrer, Nationalstaat,
Volksgemeinschaft und Rasse.“*? Analog hierzu waren die Vorgaben fiir die
Schule.* Konkret war Deutschland in der Mittelstufe im Hinblick auf Kampf
und Rasse und zum Evozieren des gewiinschten Feindbildes ,,als Vorkdmpfer
gegen die bolschewistische Weltgefahr vorzustellen.** In der Oberstufe
wurden ,,die weltpolitischen Gegensitze* wie ,,jiidischer Bolschewismus und
volkischer Gedanke* gezeigt. Weiterhin war auf den angeblichen ,,Ausbau
der jiidischen Weltherrschaft” und die dadurch ,,drohende Machtiibernahme
durch den Bolschewismus® zu fokussieren. Diesem solchermallen generierten
Feindbild sollte dann gemiB den NS-Zielen die ,,Rettung durch Adolf Hitler*
gegeniibergestellt werden.* Der Unterricht sollte notwendigerweise ,,zum
freudigen, opferbereiten Einsatz fiir Volk und Vaterland* erziehen.*

In Abkehr von der bisher differenzierenden Arbeitsweise war der Unterricht
vor allem durch ,,die anschauliche und mitreiBende Erzdhlung des Lehrers®
zu gestalten.”” Die Forderung nach ,,Anschaulichkeit* galt ,,auch fiir das Ge-
schichtsbuch.* Der Unterrichtsstoff war ,,fest einzupragen.*®

Die Russische Revolution taucht explizit als verbindlicher Inhalt in den
Lehrplinen auf.** Neue Biicher lagen allerdings erst zu Beginn der 1940er
Jahre vor.”” Nach Textumfang und der duBeren Gestaltung glichen deren Ka-
pitel zur Oktoberrevolution denen der Weimarer Zeit.”' Sie wurden kriegsbe-
dingt nur in geringem MaBe eingesetzt.”

Klagges 1937, S. 5. Vgl. zur Erschaffung von Freund- und Feindbildern im Nationalsozia-
lismus Vorein 2010, S. 43ff.

Vgl. Erziehung und Unterricht in der Volksschule 1940, S. 19; Erziehung und Unterricht in
der hoheren Schule 1938, S. 69; Link 2011; Schneider 2000.

* Erziehung und Unterricht in der hoheren Schule 1938, S. 88f.

43

* Ebd., S. 104.
* " Erziehung und Unterricht der Volksschule 1940, S. 17.
Y7 Ebd., S. 19.

*  Erziehung und Unterricht in der hoheren Schule 1938, S. 72.

* Erziehung und Unterricht in der héheren Schule 1938, S. 71f., S. 89.

" Vgl. Edelmann 1939, S. 109f.

Zu Produktion und Autoren im Nationalsozialismus vgl. Jacobmeyer 2011, Bd. 1, S. 227ff.
Vgl. zur Person Edelmann auch Arand 2006. Vgl. zur Person Klagges u.a. auch Schwarz
2005.

2 Vgl. Gies 1992, S. 65.
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Im Volksschulbuch fand sich die Oktoberrevolution in auf Deutschland ge-
richteter Sicht dem Thema ,,Ein neues Deutschland entsteht” zugewiesen.
Das Kapitel, das Deutschland als ,,Jm Weltkrieg unbesiegt™ vorstellte, zeigte
die russischen Ereignisse unter der Uberschrift ,,Der Krieg im Osten“. Nach
der Darstellung der Mérzrevolution in Russland und der Entscheidung, den
Krieg weiterzufiihren, hiefl es unter Verwendung des typischen rassistischen
Vokabulars und einer entsprechend drastischen Sprache:

,In einer zweiten Revolution gewannen die kommunistischen Arbeiter- und Solda-
tenrdte unter Fiihrung jiidischer Hetzer die Oberhand. Sie errichteten die Sowjet-
herrschaft (Bolschewismus). Die Bolschewisten sahen sich bald zum Frieden mit
Deutschland gezwungen.“53

Die weitere Entwicklung wurde gemiB des NS-Weltbildes unter der Uber-
schrift ,,Unsere Feinde und Freunde in der Welt* im Unterpunkt ,,Helfershel-
fer des Weltjudentums® in emotional stark aufgeladener Sprache dargestellt.
Gleichzeitig wies der Text keine konkreten Informationen in Bezug auf die
hier genannten Personen, Personengruppen oder angedeuteten Sachverhalte
auf. Auch, dass Russland zur UdSSR geworden war, wird nicht thematisiert.
Dafiir greift die Darstellung rassistisch aus:

,,Unter den Bolschewisten Lenin und Stalin erlebte Ru3land eine entsetzliche Zeit.
Die Juden und andere asiatische Untermenschen beherrschten den kommunis-
tischen Staat und brachten unsdgliches Elend und furchtbare Not {iber das russische
Volk.“**

Die antibolschewistische Komponente im NS-Feindbild wurde mit Formulie-
rungen wie ,,Nationalsozialismus und Bolschewismus standen sich wie Feuer
und Wasser gegeniiber” verdeutlicht. Hinzu trat die Beschwoérung der ,,bol-
schewistischen Gefahr®, die angeblich von der UdSSR ausging und sich auf
ganz Europa richte:

,,Die Morder und Brandstifter von Moskau kannten nur ein Ziel, die Weltrevoluti-
on, und suchten auch Deutschland fiir den roten Terror reif zu machen. Trotz ihrer
,Feindschaft‘ gegen den Kapitalismus schlossen sie Freundschaft mit England und
Frankreich [...]. Dabei bauten sie eine gewaltige Riistung auf, die nur dazu be-
stimmt sein konnte, Europa zu [...] zerstéren.«>

Vor diesem Hintergrund konnte das kriegfithrende nationalsozialistische
Deutschland im Schulbuch von 1943 als Retter Europas erscheinen.

In den Biichern fiir die hohere Schule zeigte sich im Kapitel ,,Sowjet-
RuBland®, das dem Themenbereich ,,.Die Weltlage auBerhalb Deutschlands*

» Klagges/Blume 1943, S. 158f.
' Klagges/Blume 1943, S. 209.
» Klagges/Blume 1943, S. 209.
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zugeordnet war, gleichfalls die Darstellung der zeithistorisch deutschen Per-
spektive und Interessenlage. So wurde z. B. als Ursache der Russischen Re-
volution ,,der deutsche Angriffsgeist”, der die Fronten ,,beherrscht habe,
herausgehoben. Mit dem Sturz des Zaren hitten ,,Hindenburg und Luden-
dorff die ,,Friichte ihrer fritheren Siege* geerntet, aber die ,,neue Regierung
des Halbjuden Kerenski® habe nicht an Frieden denken wollen. Erst als ,,die
alte deutsche Hansestadt Riga und die Insel Osel“ von den Deutschen erobert
war, sei der russische ,,Widerstandsgeist [...] gebrochen“ worden.”® Um-
standslos hie3 es weiter: ,,Im Oktober-November fegt die neue bolschewisti-
sche Revolution die Kerenskiregierung hinweg.“’” Als freilich bedeutsamste
Handlung wurde der Friede von Brest-Litowsk gewiirdigt. Auch wenn sich
dieser ,,nicht zum Heile Deutschlands® ausgewirkt habe, so sei Russland
durch die ,,Mittelmichte” doch zu einem ,,Hauptverlierer des Weltkrieges
geworden.“>® Es sei, ablesbar auch durch die ,,Zuriicknahme des Regierungs-
sitzes von Leningrad nach Moskau®, mittlerweile ,,wieder stirker ein Land
des Ostens mit asiatischem Charakter* geworden. Und erst durch den angeb-
lichen Verrat der Westméchte und deren Riickzug aus dem Biirgerkrieg sei
,.die Herrschaft der Sowjets gesichert gewesen.”’

Die Darstellung der Innenpolitik der ,,Bolschewisten* weist rassistische Ele-
mente ebenso auf wie jene Passagen, die die Geschichte der deutschen
Volksgruppe in der UdSSR betreffen. So wurde ausgefiihrt, dass es Lenin
und ,,der Jude Braunstein-Trotzki“ gewesen seien, die ,,in Erfiillung der mar-
xistischen Glaubenssitze [...] hunderttausende deutscher Bauern im Wolga-
und Schwarzmeergebiet* durch die Enteignungen ,,um die Friichte der Arbeit
ganzer Geschlechterfolgen gebracht™ hitten. Das Fazit wird in einer stark
emotionalisierenden Sprache vorgetragen:

,Lunter Stromen von Blut vollzieht sich die Russische Revolution [...] der Klassen-
kampf wird zum mordenden Biirgerkrieg. [...] In groen Gebieten entwickeln sich
Hungerkatastrophen, die Millionen Menschen das Leben kosten. Die russische
marxistische Revolution wird zur blutigsten, die die Geschichte kennt. <%

Im Hinblick auf die AuBlenpolitik wurde vor allem auf die Propaganda abge-
hoben und unter Abbildung des gewiinschten Feindbildes erwdhnt, dass sie
dazu diene, die sowjetischen ,,Umsturzziele in die Welt zu tragen®. Die Dar-
stellung der sowjetischen AuBlenpolitik in den 1920er und 30er Jahren wurde
zur nationalsozialistischen Kriegsrechtfertigung genutzt, denn es habe von
sowjetischer Seite her ,,ein Uberrennen des polnischen Staates* gedroht, die

6 Edelmann 1943, S. 149.

7 Ebd.

% Edelmann 1943, S. 214. Ders. 1937, S. 51.
" Edelmann 1943, S. 215. Ders. 1937, S. 52.
®  Edelmann 1943, S. 215.
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»roten Armeen® hitten geplant, ,,den deutschen Kommunisten die Hand“ zu
reichen. Frithere zwischenstaatliche ,,Abkommen* wie das von Rapallo 1922
wurden zwar erwahnt, aber dabei nicht erklart, welche ,,anderen* Abkommen
gemeint sein sollten. Die Abkommen sollten angeblich allein den ,,wirtschaft-
lichen Niederbruch® wettmachen. Sie wurden aber nicht als ,,politische
Biindnisse” gewertet, womit die Bedeutung des Rapallo-Vertrags fiir die
deutsche und auch die sowjetische Diplomatie auf der internationalen Biihne
nach dem Ersten Weltkrieg herabgesetzt und ihres eigentlichen Gehalts be-
raubt wird, ndmlich dass Deutschland die UdSSR diplomatisch anerkannte
und die Sowjetunion als einziger der ehemaligen Kriegsgegner auf mogliche
Reparationszahlungen gegeniiber Deutschland verzichtete.®'

4 Nachkriegsdeutschland 1949-1990
4.1 DDR

Erstmals einen eigenen Platz im Lehrplan erhielt die Oktoberrevolution in der
Sowjetischen Besatzungszone und nach 1949 ebenso in der DDR.% Die Dar-
stellung, die sie nun als ,,GroBe Sozialistische Oktoberrevolution® in den
wihrend der 1950/60er Jahre zunéchst fiir die achtklassige Grundschule und
die vierklassige Oberschule herausgegebenen Lehrbiichern fand, stellte aus
Sicht der zeitgendssischen westdeutschen Forschung freilich eine ,,propagan-
distische Verherrlichung® dar.%®

Da die nichste Generation der Lehrpldne und -biicher, die zwischen 1966/67
und 1988 mit der Etablierung des ,.einheitlichen sozialistischen Bildungssys-
tems“ eingefithrt wurden, von allen DDR-Lehrmaterialien am ldngsten in
Kraft waren, wird nachfolgend diese Variante vorgestellt.**

Der Geschichtsunterricht hatte in der DDR eine ,,gro3e Bedeutung fiir die
Herausbildung und Fundierung sozialistischer Grundiiberzeugungen, Charak-
tereigenschaften und Verhaltensweisen.“®> Um diese zu erreichen, sollten
»die in den Geschichtslehrplénen fixierten Ergebnisse historischer Bildung
und ideologischer Erziehung [...] zum unverlierbaren geistigen Besitz der

" Edelmann 1943, S. 149, S. 214f; Ders. 1937, 8. 51f.

% Vgl. Deutsche Zentralverwaltung fiir die Volksbildung in der SBZ 1946, S. 65f.; Berndt
1949, S. 111f.

% Diederich/Blage 1955, S. 62ff. Vgl. fiir die 1960/70er Jahre Liicke 1966, S. 6ff., S. 85f.;

GeiBler 1966, S. 249ff.; Schmid 1979, S. 24ff.

Vgl. zu den iibrigen Generationen von Materialien sowie zur Genese des Schulsystems u.a.

Fiithr 1997, S. 12ff.; Gies 1989, S. 622; Knopke 2011, S. 111ff., S. 231ff.; GeiBler 2013, S.

822-890, 964-1016; Wolf 1988.

% Neuner u.a. 1973, S. 249.
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Schiiler werden.®® Analog zum marxistischen Geschichtsverstindnis lernten
die Miadchen und Jungen den ,historischen Prozel3 als eine gesetzméBige
Aufeinanderfolge sozialskonomischer Gesellschaftsformen kennen“.®” Inner-
halb dieser Geschichtsbetrachtung lag ,,in der ausfiihrlichen Behandlung und
Wiirdigung“ der Oktoberrevolution in der 9. Klasse der zehnklassigen
Pflichtschule ,,ein Knotenpunkt“.68 Im Unterricht sollten ,,insbesondere die
GesetzmifBigkeiten von der fithrenden Rolle der marxistisch-leninistischen
Partei, der historischen Notwendigkeit der Errichtung und konsequenten Si-
cherung der politischen Macht der Arbeiterklasse, der Anwendung der Lehre
von der historischen Mission der Arbeiterklasse und der Hiniiberleitung der
biirgerlich-demokratischen in die sozialistische Revolution® einen zentralen
Platz einnehmen. Daneben sollte die Revolution als Beginn ,,des weltweiten
Ubergangs vom Kapitalismus zum Sozialismus* gewiirdigt und damit zum
,Hauptbezugspunkt fiir die [...] nachfolgenden Stoffgebiete™ bis zur Gegen-
wart werden.”

Im Lehrplan der 9. Klasse war die Behandlung der Oktoberrevolution als
Stoffeinheit Eins mit zwolf Stunden eingeplant. In der Stoffeinheit Drei war
der ,, Aufbau des Sozialismus in der UdSSR* mit vier Stunden Vorgesehen.70
Der Themenkomplex umfasste insgesamt 16 Stunden, also ca. acht Wochen
Unterricht.”' Die in den 1960er Jahren mit dem Aufbau der zehnklassigen
Oberschule vorgenommene Verlegung des Unterrichts zur Oktoberrevolution
vom Ende der 8. auf den Beginn der 9. Klasse bedeutete, dass das Ende die-
ses Unterrichts etwa mit dem jeweiligen Jahrestag des Oktoberereignisses zu-
sammenfiel.

Anders als noch in den 1950er Jahren enthielt der Lehrplan Beziige zum
Vorwissen aus anderen Fiachern, dazu sehr detaillierte Vorgaben fiir die In-
halte sowie fiir die zu erlangenden Erkenntnisse.”* Diese gingen nahezu iden-
tisch in die Lehrbiicher und auch in die fiir die Hand der Lehrpersonen nun
verfassten ,,Unterrichtshilfen® ein.”

In den Unterrichtshilfen waren alle Schulstunden exakt nach Buchverwen-
dung, Inhaltskenntnissen, historisch-politischen Teil-Erkenntnissen und der
Gesamt-Erkenntnis der Einzelstunden sowie dem Ergebnis im Heft vorge-

% Neuner u.a. 1973, S. 258.

7 Neuner u.a. 1973, S. 248f., S. 258. Vgl. auch Honecker 1978, S. 33.

% Rackwitz u.a. 1971, S. 5.

% Ebd., S.S8.

" Ministerrat der DDR. Ministerium fiir Volksbildung 1977, S. 15.

' Vgl ebd., S. 13.

7 Vgl ebd., S. 17f.

7 Hager 1972, S. 41. Vgl. auch Ministerrat der DDR, Ministerium fiir Volksbildung 1977, S.
20ff, S. 33f.
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plant.74 Moglichkeiten fiir die Durchfithrung der einzelnen Stunden waren in
Varianten und Beispielen z.T. bis auf die Wortebene ausgefiihrt. Auch Hin-
weise auf Karten, Dia-Bildreihen oder Filme als weiterfithrendes Material
wurden gegeben.”” Zur 12-stiindigen ,,Stoffeinheit Eins hielt die ,,Unter-
richtshilfe” 40 und fiir die vier Stunden zur ,,Stoffeinheit Drei* weitere 19
Seiten Priparationshilfe bereit. Daneben gab es eine Vielzahl von Verdffent-
lichungen mit Hinweisen fiir den Unterricht und spezifischen Quellen in der
Fachzeitschrift ,,Geschichte und Staatsbiirgerkunde® im Hinblick auf dieses
Thema.”

Das Lehrbuch selbst beinhaltete neben dem Verfassertext neun Quellen, sie-
ben Landkarten, einen Stadtplan von Petrograd, 20 Bilder und Fotografien,
vier Karikaturen/Plakate und vier Schaubilder. Der Verfassertext hebt wich-
tige Inhalte hervor und bietet sie zusatzlich als Tabelle oder Zeitleiste an. Die
Aufgabenstellungen waren auf die im Lehrplan vorgegebenen Ziele und In-
halte abgestimmt.

Die systembedingte Sicht fiihrt dazu, dass bislang gidngige Inhalte unerwihnt
blieben. Dazu gehorte beispielsweise die Tatsache, dass Lenin mit kalkulier-
ter deutscher Unterstiitzung nach Russland gelangt war.”” Im DDR-Buch
wurde dagegen nur die verédnderte Situation nach der Februarrevolution ange-
fiihrt.”® Trotzki gar, als charismatischer Rivale und Opponent Stalins schlie-
lich im mexikanischen Exil ermordet, war dem DDR-Buch samt aller partei-
internen Konflikte und ,,Siuberungen® ginzlich unbekannt.”

Die Folgen der Revolution fiir die Lebenslage der Bevolkerung wurden bis-
her stets am Beispiel der Hungerkatastrophen und dem Einbruch der Wirt-
schaftsleistung infolge des Biirgerkrieges drastisch geschildert. Das DDR-
Buch erwiéhnte hierzu lakonisch, dass ,,die Bereitstellung landwirtschaftlicher
Waren [...] nur die Hélfte [von der] des Jahres 1913 betrug und hebt hervor,
dass dies die ,,Notwendigkeit einer beschleunigten Kollektivierung® der
Landwirtschaft bedeutete.®

An die Stelle eines von Gewalttéitigkeit bestimmten negativen Bildes der Re-
volution trat nun das einer Gesellschaftsverdnderung, die die Volker der
Sowjetunion von ihren Ausbeutern befreite.

™ Schmid 1979, S. 94.

s Vgl. Rackwitz u.a. 1971, S. 8-52, 80-96. Vgl. zum ,,geschlossenen System* auch Gies 1989,
S. 620.

Es finden sich zwischen 1973 und 1988 insgesamt 18 Aufsitze, die sich mit Detailfragen des
Unterrichts zu diesem Thema befassen und den Lehrern immer wieder neues Material an die
Hand geben, die vor allem anlésslich der Jahrestage publiziert wurden.

Dieser Aspekt findet sich vermehrt in den Biichern der NS-Zeit.

™ Vgl. Nimtz u.a. 1982, S. 11.

" Vgl ebd,, S. 23.

*  Ebd., S.72.
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,Die Arbeiterklasse RuBllands {ibernahm die politische Macht und errichtete die
Diktatur des Proletariats. [...] Mit der Ubergabe des Bodens und der industriellen
Produktionsmittel in die Hénde des Volkes wurde nach ihrer politischen Entmach-
tung auch die 6konomische Macht der Gutsbesitzer und der Bourgeoisie gebrochen.
Die wirtschaftlichen Kommandostellen iibernahm der sozialistische Staat.*®!

Der Friedensvertrag von Brest-Litowsk wurde als die notwendige Grundlage
zur Sicherung der Macht der Sowjets gewertet, hingegen fand seine Bedeu-
tung fiir Deutschlands weitere Kriegfithrung im Westen und im Hinblick auf
Russlands Ausscheiden aus der Reihe der GroBmichte keine Beachtung.®
Die Darstellung des Rapallo-Vertrags fokussierte auf den Begriff der von der
DDR propagierten ,,friedlichen Koexistenz®, der in Rapallo terminologisch
begriindet worden sei.™

Wenn die Vorkriegsbiicher die aktive Propaganda Sowjetrusslands als kenn-
zeichnend fiir dessen Auenpolitik ansahen, waren es im DDR-Schulbuch die
in ihre Lander zuriickgekehrten Kriegsgefangenen, die dort iiber die ,,erre-
genden Vorginge“ der Revolution berichteten. Traditionell hatten die deut-
schen Schulbiicher die Entstehung der europdischen Staatenwelt nach dem
Ersten Weltkrieg als Konsequenz des Friedens von Brest-Litowsk und der
sog. Pariser Vorortvertrige geschildert. Das Schulbuch der DDR zeigte nun
eine ganz andere Sicht, wenn es die ,,Griindung neuer biirgerlicher National-
staaten” dem ,,Einfluf} der Oktoberrevolution® zuschrieb. Denn zur ,,Deklara-
tion der Rechte der Volker Rufllands® habe neben der ,Herstellung von
Gleichheit und Souverédnitidt der Volker Rufllands® auch ,,das Recht dieser
Volker auf freie Selbstbestimmung bis zur Lostrennung und Bildung eines
selbsténdigen Staates™ gehort. Eine Konsequenz hieraus sei es gewesen, dass
die Sowjetregierung die Selbstindigkeit Finnlands anerkannt habe.** Sahen
die deutschen Vorkriegsbiicher im Sowjetstaat eine potentielle Gefahr, so
stellte das DDR-Buch heraus, dass sich durch die Revolution ,,das internatio-
nale Krifteverhiltnis [...] zugunsten des Friedens* gedindert hitte.*

In Klasse 11 der zum Abitur fiihrenden Erweiterten Oberschule wurde ledig-
lich in einer Stunde thematisiert, welche Lehren Lenin aus der Revolution
gezogen habe und wie diese von ,,der deutschen Arbeiterbewegung®, mithin
von der KPD, adaptiert worden seien.®® Die Arbeitsgrundlage bildeten die
,»Geschichte der Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands® sowie ,,ausge-

8 Ebd, S. 38.

¥ Vgl. ebd., S. 26f.

¥ Vagl. ebd,, S. 80.

% Ebd., S.27f.

% Ebd, S. 38.

% Waade u.a. 1980, S. 72f.
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wihlte Abschnitte aus Lenins Schrift ,,Der linke Radikalismus — die Kinder-
krankheit im Kommunismus.*®’

Die zeitgenossische Osteuropa-Forschung in der Bundesrepublik attestierte
Lehrbiichern der DDR, dass sie zwar aufgrund ihres groBen Umfangs ,,viele
Dinge beriicksichtigen, die man in den westdeutschen Unterrichtswerken oft
schmerzlich vermifit, doch das grundsitzliche Problem seien die Aspekte,
,sunter denen die marxistischen Historiker Geschichte lehren.” Der in den
Biichern abgebildeten marxistischen Geschichtsschreibung sei ganz grund-
satzlich ,,nicht zu folgen.“88

4.2 Bundesrepublik Deutschland

Auch der Geschichtsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland erfuhr
grundlegende Verdnderungen.® Die deutsche Geschichte sollte nach dem
Krieg und im Kontext der Zweiteilung der Welt und Deutschlands nun ,,im
Zusammenhang mit der Geschichte européischer Staaten und Vélker behan-
delt werden. Dabei sollten die Biicher ,,zeigen, wie sich die auBlereuropii-
schen Weltmichte im 20. Jahrhundert herausgebildet [...] und wie sich
dadurch die Stellung Europas und Deutschlands in der Welt verdndert™ hatte.
Die ,totalitdren Erscheinungen® waren als ,.entscheidende Bedrohung* dar-
zustellen. Dies zeigte eine breitere Darstellung auch der Russischen Revolu-
tion an. ,,Ausdriicke und Redewendungen aus dem Wortschatz des Totalita-
rismus* galt es ,,zu vermeiden oder [...] zu kennzeichnen.“”°

Die Oktoberrevolution war in den Lehrplinen der Bundesrepublik entspre-
chend umfangreich prisent und im Unterricht ,,in ihren wichtigsten Phasen*
dargestellt, wozu u.a. ,,das Abtreten der alten Méachte und Fiithrungsschichten,
Lenin und der Versuch einer Realisierung der Lehre von Karl Marx* sowie
das ,,Verhiltnis zur westlichen Welt“ gehorten. Innenpolitisch kamen u.a. die
Themen ,,Lenin und die Riterepublik®, die ,,Nationalititenfrage* in der
UdSSR und ,,sozialistischer Aufbau® zur Sprache. Hinsichtlich der sowjeti-
schen AuBlenpolitik sollte u.a. der ,,Gedanke der Weltrevolution“ sowie
,Deutschlands Verhiltnis zu Rufiland* dargestellt werden.”!

¥ Ministerrat der DDR, Ministerium fiir Volksbildung 1979, S. 7, S. 14. Vgl. auch Geschichte
der Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands, 1978, S. 32ff.

8 Torke 1962, S. 4.

Empfehlung der Kultusministerkonferenz; Gutachten des Deutschen Ausschusses fiir das

Erziehungs- und Bildungswesen zur politischen Bildung und Erziehung 1965, S. 313ff. Zur

Entwicklung in der Ubersicht vgl. u.a. GeiBler 2011, S. 705-753; 819-885; Mayer 1988;

Rohlfes 1988.

Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 05.07.1962. Empfehlung zur Gestaltung der

Lehrbiicher 1965, S. 319f.

' Torke 1962, S. 79. Vgl. zu den Lehrplénen auch Arbeitsgemeinschaft Hohere Schule 1958,
S. 83, 86.
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Die westdeutschen Schulbiicher der Nachkriegszeit waren insgesamt von ei-
ner Zunahme an wissenschaftlichen Details im Hinblick auf die Revolution
und damit einhergehend einer immer weiteren Ausdehnung und Binnendiffe-
renzierung gekennzeichnet. Hatte der ,Grundriss der Geschichte® in den Aus-
gaben von 1953 und 1957 dem Themenkomplex noch dreieinhalb Seiten ge-
widmet, was schon mehr als die Verdoppelung der Anzahl im Vergleich zu
den Biichern der Weimarer Republik darstellte, waren es bis 1967 bereits
sechs. Das Buch fiir die Mittelklassen hielt 1959 wie das fiir die Volksschule
1960 zwei Seiten zum Thema bereit.”> Die Darstellung hatte sich damit hin-
sichtlich der Seitenanzahl auch in diesem Schulbereich im Vergleich zur
Vorkriegszeit verdoppelt.”

Viele Schulbuchautoren der Weimarer Republik nahmen ihre Arbeit wieder
auf und neue Autoren bezogen sich explizit auf deren Darstellungen.”* Franz
Schnabels Vorleistungen wurden von der Forschung noch Ende der 1980er
Jahre als Belege der ,,geistigen Bliite der Republik dargestellt.”” Der seiner-
zeit unter seiner Mitarbeit erschienene, sehr erfolgreiche ,Grundriss der Ge-
schichte* wurde neu aufgelegt.”®

Da der ,Grundriss® in der westdeutschen Forschung zu den immer wieder po-
sitiv hervorgehobenen und oft erwihnten Schulbiichern zdhlte und sich mit
ihm auch DDR-Autoren auseinandersetzten, werden hier exemplarisch die
Inhalte zur Russischen Revolution vorgestellt.”’

Auch im ,Grundriss‘ fand die Behandlung ,,des letzten halben Jahrhunderts*
eine ,,verhéltnisméfBig umfangreiche Darstellung®, da ,,diese Fragen* in der
zeitgenossischen ,,Politik und Presse® tdglich vorkamen und ,,umkampft“ wa-
ren.”® Zwar hatte sich am Aufbau des Buches nichts zur Weimarer Variante
verdndert, doch es wurde nun genauer auf verschiedene Aspekte eingegan-
gen.”” Dies war geschichtspolitisch erwiinscht und aufgrund der inzwischen
erweiterten Forschungsbasis auch moglich.'"

2 Vgl. Kirsten-Noé/Pinnow 1959, S. 134ff.

% Vgl. Efinger 1960, S. 35ff.

*  Vgl. Bonwetsch u.a. 1960, Vorwort, o.p.

»  Vgl. Schallenberger 1964, S,166. Zu Schnabels Leistungen in den Biichern der Weimarer
Republik vgl. u.a. Pingel 1988, S. 46f.

In der Weimarer Republik bei Teubner in Breslau erschienen, wurde der Grundriss der Ge-
schichte nun bei Klett in Stuttgart verlegt. Zu den Auflagezahlen in der Weimarer Republik
vgl. Schallenberger 1964, S. 253ff.

Im Hinblick auf die Darstellung dieses Kapitels scheinen die Biicher der verschiedenen
Bundeslander nicht grundsétzlich voneinander abgewichen zu sein, wie der Vergleich derje-
nigen Biicher fiir Baden-Wiirttemberg mit denen fiir Rheinland-Pfalz ergab.

Bonwetsch u.a. 1953. Vorwort, o.p.

* Vgl. Hohne 2005.

1% Vgl. Bonwetsch u.a. 1953, S. 56f.
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Sehr viel ausfiihrlicher fiel die Darstellung der inneren Situation Russlands
aus. In einem eigenstindigen Kapitel zur ,,Epoche zwischen den Weltkrie-
gen®, fand ,,RuBland und der Bolschewismus® eine breite Darstellung. Bisher
in Textpassagen abgehandelt, geschah das zu Themenkreisen wie ,,Revoluti-
on und Biirgerkrieg®, ,,Kriegskommunismus“ oder die ,,Neue Okonomische
Politik* nun eigens in Unterkapiteln.'"’

Zu den inzwischen abgebildeten Informationen gehdrten nun auch die Dar-
stellung der Frage des Selbstbestimmungsrechts der Volker im Kontext des
Friedens von Brest-Litowsk sowie die Darstellung der unterschiedlichen
Sichtweise auf deutscher und sowjetrussischer Seite. Genauer dargestellt
wurde das konfliktvolle Entstehen von neuen Staaten aus dem westlichen
Territorialbestand des fritheren Zarenreiches.'® Speziell fiir Finnland wurde
— in vollig anderer Darstellung und Diktion als in den Biichern der DDR —
festgehalten, es sei ,,durch deutsche Hilfe vor dem Bolschewismus gerettet*
worden.'”

Im Hinblick auf die politischen Beteiligten wurde genauer differenziert, wenn
nun der Unterschied zwischen Menschewiki und Bolschewiki zur Nennung
von Lenin und Trotzki hinzu trat. Erhalten blieb die Darstellung der Idee der
proletarischen Weltrevolution und ihrer mobilisierenden politischen Funkti-
on.

Das Kapitel ,,Weltpolitische Krisenherde nach den Pariser Friedensschliis-
sen” wurde unter der Uberschrift ,,Rufland und der Bolschewismus® eroff-
net.'” Auch hier nahm die Sachinformation zu. So wurden beispielsweise der
von Trotzki erreichte zahlenméBige Aufbau der Roten Armee von 1,5 Millio-
nen Rekruten im Jahre 1919 auf 5,5 Millionen nur ein Jahr spéter belegt, aber
gleichzeitig klargestellt, dass die Rote Armee ,,durch die Mitarbeit ehemali-
ger Berufsoffiziere” an militdrischem Wert gewann. Im Hinblick auf den
Biirgerkrieg werden die verschiedenen Kriegsparteien und deren militdrische
Anfiihrer genauer vorgestellt. Die in Frankreich und GrofBbritannien stattfin-
denden Auseinandersetzungen um das weitere militdrische Eingreifen beider
Michte in den russischen Biirgerkrieg wurden aufgezeigt und angefiihrt, dass
die Idee der Einrichtung eines ,,Cordon Sanitaire” den ,,Sieg der Revolution
weder im europdischen Ruflland noch in Sibirien* hitte verhindern kon-
nen.'®

Die bisher schon stets behandelte Propaganda wurde anders als bislang be-
wertet. So erschien nunmehr ,,der deutsche Zusammenbruch [...] voriiberge-

' Ebd., S. 88f.

' Herzfeld u.a. 1957. S. 46. Vgl. auch Ders. 1967, Ausgabe B, S. 99.
' Ebd. Vgl. auch Ders. 1967, Ausgabe B, S. 99.

% Ebd., S. 72. Vgl. auch Ders. 1967, Ausgabe B, S. 99.

1% Herzfeld u.a. 1957, S. 73.
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hend als das Signal zum Ubergreifen der ,Weltrevolution* auf ganz Europa zu
sein.“!” Es wurde vorgetragen, dass die deutsche Schwiiche das Fortkommen
des Bolschewismus befordert habe und als Signal zur Weltrevolution ver-
standen worden sei. Im Anschluss daran wurde der sowjetische Einfluss auf
die Revolutionen in Deutschland und Ungarn vorgestellt und dabei gezeigt,
dass der Gedanke an die Weltrevolution erst ab 1923 zuriicktrat.'”” Auch mit
der Aussage, dass ,,Russland in ,,schirfstem Gegensatz zur demokratischen
und kapitalistischen Staatenwelt des Westens® stand, hatte sich die Interpreta-
tion im Hinblick auf die Zwischenkriegszeit verdndert. Der Antagonismus
wurde damit breiter, {iber Deutschland hinaus abgebildet, auch wenn die
Verhiltnisse im faschistischen Italien und in einer ganzen Anzahl weiterer
europdischer Staaten dieser Zeit den Bezug auf ,,Demokratie” nicht wirklich
hergaben.'®

Als Ergebnis der Revolution wurde zwar einerseits der Sieg der Partei festge-
stellt. Dem militarischen und politischen Erfolg der Bolschewiki wurde wie
bisher der wirtschaftliche Zusammenbruch, die Desorganisation der Industrie
durch Anderung des Besitzstatus und ein Absinken auf 10-15 Prozent der
Friedensproduktion gegeniibergestellt, so dass ,,Russland* in ,,den Zustand
der Naturalwirtschaft” zuriickgefallen sei. Auch iiber die Anzahl der Opfer,
beziffert auf {iber sechs bis sieben Millionen zwischen 1918-1920 zuerst
durch ,,Massenterror und Epidemien®, dann 1920/21 in den Hungersndten
umgekommene Menschen, informierten die Schulbuchtexte. Die Darstellung
miindete in der Meuterei der Kronstddter Matrosen 1921, in der Rebellion der
ehemaligen Helden der Revolution.'” Selbstredend stand diese Variante der
Darstellung kontradiktorisch zu jener der DDR-Schulbiicher, die die ,,revolu-
tiondren Errungenschaften hervorhoben.

Die Einfithrung der ,,Neuen Okonomischen Politik” (NEP), die zeitweise zur
Wiederbelebung marktwirtschaftlicher Initiativen fiihrte, galt in den west-
deutschen Schulbiichern ebenso wie der Frieden von Brest-Litowsk als Hand-
lung zur Rettung der Revolution und wird mit Lenins Aussagen zur ,,Starrheit
der ,,Grauen Theorie* weiter ausgefiihrt, sodass sich damit abermals auch der
Kontrast zur Darstellung in der DDR bekriftig fand.'"’

Der Rapallo-Vertrag war nicht mehr dem Kapitel zur Russischen Revolution,
sondern dem zur Nachkriegszeit in Deutschland zugeordnet, das der deut-
schen Innenpolitik und der ,,Reparationsfrage* gewidmet war. Hier konnte in
neuer, deutlich internationaler Perspektive ausgefiihrt werden, dass der deut-

196 Epd,

7 Ebd., S. 73.
1% Ebd., S. 72.
' Ebd., S. 74.
"% Ebd., S. 75.
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sche AuBlenminister Stresemann die Westméchte durch diesen Vertrag ,,ver-
stimmt® hatte, indem die Sowjetunion von Seiten Deutschlands staatliche
Anerkennung erhalten hatte und auf dieser Grundlage ,,fiir lange Zeit korrek-
te Beziehungen, auch wirtschaftlicher Art zu der Gro3macht im Osten® mog-
lich geworden seien. Damit sei Deutschland ,,den GroBméchten in der Aner-
kennung des neuen Ruflland“ vorausgegangen — eine Bewertung des Ver-
trags, die sich von allen bisherigen absetzt.'"

In die Ausgabe des Jahres 1967 ging erstmals ein eigenes Kapitel zu ,,Lenins
Leben® und ,,Lenins Revolutionstheorie” ein, das sich dem biografischen wie
politischen Hintergrund der Revolution mit jeweils iiber einer Seite Umfang
widmete. Auch waren die verschiedenen Kapitel nun mit Hinweisen auf
Fachliteratur zu diesem Thema versehen. Hinzu trat eine deutlichere Bewer-
tung der dargestellten Inhalte, wenn es hiel3, dass ,,der Sturm der Bolschewis-
ten auf den Regierungssitz [...] wie der Sturm auf die Bastille der Ausgangs-
punkt einer neuen Epoche“ bedeutet habe und die Oktoberrevolution ,,das
klassische Beispiel fiir eine geplante Revolution® sei, bei der ,eine ver-
schwindend kleine Gruppe von Berufsrevolutiondren, die mit dem Wohlwol-
len oder wenigstens der Duldung der Massen rechnen konnte, [...] den Auf-
stand* durchgefiihrt habe.

Wurde der Friede von Brest-Litowsk bis weit in die 1950er Jahre gestalte-
risch als Ankerpunkt genutzt, um zur deutschen Kriegfiilhrung im Ersten
Weltkrieg und zur Lage Deutschlands iiberleiten zu kdnnen, stand von nun an
seine Bedeutung fiir Sowjetrussland im Blickpunkt. Er habe ,Lenin eine
Atempause” verschafft, ,,die er im Inneren brauchte.«!"?

Die Darstellung ,,der rechtméBig gewéhlten konstituierenden Versammlung®
demonstrierte, dass ,,die Bolschewiken®, anders als es ihre Selbstbezeichnung
sagte, sich ,,eindeutig in der Minderheit (175 von 707 Sitzen)“ befunden hat-
ten und dass Lenin ,mit brutaler Gewalt vorgegangen sei, indem er ,,die
biirgerlichen Parteien fiir illegal“ erklirte, ,,ihre Abgeordneten verhaften und
oppositionelle Massenkundgebungen zusammenschieBen® lieB.'"

Die Einfiihrung der NEP wurde mit der Feststellung verbunden, dass ,,Lenin
bis 1922 das russische Gebiet in der Hauptsache gesichert und damit dem
Experiment der bolschewistischen Revolution Dauer verlichen® hatte.'*

Neu war, dass solche Sachinformationen in der Ausgabe 1967 mit Quellen,
beispielsweise anhand von Zitaten aus Schriften Lenins, belegt wurden. Die-
sem Verfahren stand freilich gegeniiber, dass der Schulbuchautor, als seien
Abbildungen nicht genug, Lenin als ,,untersetzte[n] Mann mit leicht mongo-

""" Ebd., S. 92.
"2 Dittrich u.a. 1967, S. 99.
"3 Ebd., S. 112.
" Ebd., S. 113.
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loiden Ziigen®, mit einem ,,kleinen Spitzbart™ und ,,luziferischen Funkeln in
den Augen“ vorstellen zu miissen glaubte.'"

Die Biicher der 1950er und 1960er Jahre''® lieBen aus Sicht der sie begleiten-
den westdeutschen Osteuropa-Forscher inhaltlich ,,im groen und ganzen
nichts zu wiinschen iibrig.“ Anders als in den einheitlich ausgerichteten
DDR-Biichern wiirden sie die verschiedenen ,,Akzentuierungen® und ,,den
Streit der Meinungen um diese sich noch formierende Materie* abbilden.'"’
Lediglich eine Darstellung fiir die Hauptschule galt als zu knapp.'"®

Auch im Osten Deutschlands wurden die Biicher der Bundesrepublik genau
gelesen. Die Kritik der DDR monierte an ihnen in den 1960er Jahren eine an-
geblich deutlich zu geringe Quantitit der Darstellung, vor allen aber deren
grundsétzlich antikommunistische Position. Viel Mithe wurde so auch darauf
verwendet — mit teilweise kruden Textmontagen und analog zum DDR-
Verfahren in der Charakterisierung der Bundesrepublik — moglichst Paralle-
len zur NS-Zeit herausfinden zu kénnen.'"’

Die groBiten Verdanderungen in den westdeutschen Schulbiichern im Hinblick
auf die Darstellung der Russischen Revolution erfolgten in den 1970er Jah-
ren. Man ging allgemein von der Darstellung innerhalb der Chronologie ab.
Mit dem allgemeinen Wandel in der Fachdidaktik entstanden Biicher, die den
Schulbuchtext reichlich mit Schrift- und Bild-Quellen sowie den dazugehori-
gen Arbeitsauftriigen kombinierten.'?® Uberschriften wie ,,Die Genesis der
heutigen Welt* oder ,,Die Russische Revolution und der Aufstieg der UISSR
zur Weltmacht™ waren fiir die neue Gliederung mafigebliche Kapiteliiber-
schriften, die der weltpolitisch gegebenen Konstellation entsprachen.'?! Dass
sich aus dieser ganz unterschiedliche Sichten auf die Revolution ergaben,
veranschaulichte z.B. die Gegeniiberstellung von zeitgendssischen westdeut-
schen und sowjetischen Historikertexten zur Revolution. Auch die weiteren
Quellen ermdéglichten einen multiperspektivischen Zugang zum Thema, in-
dem beispielsweise Lenins Aprilthesen, Texte der KPdSU oder der Tscheka
den Forderungen der Matrosen beim Kronstiddter Aufstand oder kritischen
Stimmen wie der von Rosa Luxemburg und Maxim Gorki gegeniibergestellt
wurden. Damit wuchs die Darstellung in den Biichern auf elf bzw. sieben
Seiten an.'” So gestand man von Seiten der DDR bei ansonsten gleichblei-

' Ebd., S. 109.

"6 Vgl. Schénemann/Thiinemann 2010, S. 21-48. Vgl. auch Fritzsche 1992.
"7 Torke 1962, S. 72.

118 Vgl. Marienfeld 1972, S. 17.

"9 Vgl. Girbig 1967, S. 1023ff.

120 Vgl. Pingel 1988, S. 253.

"' Dittrich u.a. 1967, S. 182ff.

122 Vgl. Schmidt 1990; Alter 1986, S. 227ff.
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bender Kritik dann 1987 zu, dass die Oktoberrevolution inzwischen ,,einen
verhiltnisméBig grofen Platz* einnahm.'>

Im ,Grundriss‘ von 1989 schlielich wurde im Themenkomplex ,,Von Welt-
krieg zu Weltkrieg — Europa in der Krise 1918-1945* als zweiter Bereich nun
die ,.Entstehung der Sowjetunion® behandelt.'** Auch wenn die Griindung
der UdSSR ausfiihrlicher als bisher vorgestellt wurde, lagen die zentralen
Anderungen weniger in neu hinzu getretenen Inhalten. Eher zeigten sich neue
Akzentuierungen und Bewertungen. So wurde herausgestellt, dass der
»Putsch der Bolschewiki [...] mehr den Charakter einer Machtergreifung als
den einer Revolution® gehabt hétte, jedoch konne dieser ,,im Blick auf die
tiefgreifenden Verdnderungen, die er zur Folge hatte, [...] bis heute als Revo-
lution® gelten.'*

Der Biirgerkrieg wurde nun nicht aus militdrischer Sicht oder im Hinblick auf
den Einfluss der tibrigen Europder und konkreter Personen vorgestellt. Viel-
mehr ging es darum zu zeigen, dass ,,die Menschen* im Krieg zwischen den
Roten und den Weiflen ,stets die Leidtragenden gewesen seien. Uber die
Rote Armee und den Einfluss Trotzkis wurde nur noch ausgesagt, dass er
diese ,,organisiert und diszipliniert” habe. Der bisher in allen Ausgaben be-
sprochene Aspekt der Propaganda mit einer innen- wie vor allem auflenpoliti-
schen Komponente kam nicht mehr zur Sprache. Die Aprilthesen und die
Folgen des Kriegskommunismus wurden weniger drastisch als in den voran-
gegangenen Ausgaben und mit entschuldigender Tendenz dargestellt, dass
»die Regierung [...] die infolge anhaltender Trockenheit mithsam erwirtschaf-
teten Ernten beschlagnahmen® lassen ,,mufite”, um so ,,das Existenzminimum
der stidtischen Bevolkerung zu sichern.” Zugleich wurde darauf hingewie-
sen, dass ,,die Bevdlkerung [...] unter einer groflen Hungersnot™ litt, ,,der
Millionen von Menschen zum Opfer fielen.” Der Kronstddter Matrosenauf-
stand wurde zwar einschlieBlich seiner Forderungen vorgestellt, nicht aber
darauf eingegangen, welche Rolle die Matrosen zuvor in der Revolution ge-
spielt hatten, so dass die Tragik des Aufstandes nicht erfasst werden konnte.
Eine deutliche Anderung stellt die temporale, nicht kausale Darstellung der
Abkehr vom Kriegskommunismus und der Ubergang zur NEP ,,zur Zeit des
Kronstidter Aufstandes® dar.'*® Zum Vertrag von Rapallo, der in das Kapitel
zur Weimarer Republik einging, wurde neben der Darstellung der Vertrags-
inhalte in Erweiterung der deutschen Perspektive festgehalten, dass in ihm
»die Sowjetunion und das Reich einen Interessenausgleich® herbeigefiihrt
hitten, der ,,in Westeuropa wie ein Schock™ gewirkt und die Frage aufgewor-

2 Stars 1987, S. 251f.
124 Alter 1989, S. 232.
' Ebd., S.241.
126 Ebd., S. 242f.
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fen habe, ob damit ,,ein Wiederaufleben der guten deutsch-russischen Bezie-
hungen, wie sie unter Bismarck geherrscht hatten®, verbunden gewesen

212
S€1. 7

4.3 Die Darstellung nach Auflosung der Sowjetunion im
wiedervereinigten Deutschland

Das Ende des Ost-West-Konflikts, die Auflésung der UdSSR und die deut-
sche Wiedervereinigung fiihrten dazu, dass die Geschichte der UdSSR und
damit einhergehend die Geschichte der Russischen Revolution ihre promi-
nente Position in den Lehrpldnen und ihre umfangreiche Darstellung in den
Biichern verlor. Innerhalb von Fachzeitschriften wie ,,Geschichte in Wissen-
schaft und Unterricht oder ,,Praxis Geschichte* scheint ein entgegengesetz-
ter Trend geherrscht zu haben. Eine kursorische Ubersicht ergibt, dass dort
bis zum Ende der UdSSR nahezu nicht zur Russische Revolution publiziert
wurde.'*® Auch nicht an den Jahrestagen. Erst mit dem Untergang der Sow-
jetunion nahm das Interesse an diesem Unterrichtsgegenstand etwas zu.'”’
Dafiir nahm die Relevanz im Lehrplan ab. Am Beispiel Baden-Wiirttembergs
soll das fiir die Sekundarstufe I und an dem von Rheinland-Pfalz fiir die
gymnasiale Oberstufe sichtbar gemacht werden.'*

Im Jahr 1984 waren ,,Die Russischen Revolutionen von 1917 und die Entste-
hung der Sowjetunion” noch ein eigene Lehrplaneinheit, in der in sieben
Schulstunden acht Aspekte speziell vorgeschrieben waren, ndmlich: ,,Bilder
und Fotografien aus dem alten RuBland“, ,Lenin und die ,Partei neuen
Typs®, der ,,Werdegang fithrender Revolutionire (Lenin, Stalin)“, die ,,Zu-
sammensetzung der Sowjets®, ,,Lenins Ankunft in Petrograd®, die ,,Aprilthe-
sen“, die ,,Umsturzdekrete* sowie die ,,Verluste durch Terror, Krieg und
Hunger“.m Im Lehrplan 1984 fiir Rheinland-Pfalz fiir die Sekundarstufe I
wurde die ,,Entstehung der UISSR* im Stoffbereich ,,Das Epochenjahr 1917
mit vier Teilbereichen vorgegeben. Zusammen mit dem in drei Aspekten ab-

""" Ebd., S. 259.

In ,,Geschichte in Wissenschaft und Unterricht” finden sich 1952 beispielsweise zwei Arti-
kel zum Thema ,,Russische Geschichte im Unterricht.

In ,,Praxis Geschichte“ finden sich beispielsweise im Inhaltsverzeichnis 1987-2016 dennoch
insgesamt nur vier Beitrdge, die sich im weiteren Sinne mit dem Thema befassen.

Aus Platzgriinden und weil mittlerweile nahezu die Halfte der Schiiler das Gymnasium be-
suchen, werden hier nur Biicher fiir Gymnasien der grofen Schulbuchverlage vorgestellt.
Zur Zulassung in den Bundeslandern siehe Georg-Eckert-Institut fiir Schulbuchforschung.
Verzeichnis der zugelassenen Schulbiicher unter: http://www.gei.de/index.php?id=425, ges.
22.02.2016. Zur Auflagenhéhe vgl. Borsenverein 2001-2009.

Bildungsplan Gymnasium Baden-Wiirttemberg 1984, S. 404.
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zubildenden Thema ,,.Die USA auf dem Weg zur Weltmacht™ sollte dieser
Unterricht fiinf Stunden umfassen.'*?

Schon 1994, also drei Jahre nach der Auflosung der UdSSR, fand sich im
Bildungsplan Baden-Wiirttembergs hierzu kein eigenes Themenfeld mehr,
sondern es wurde die Behandlung des Stoffkomplexes ,,USA und Sowjetuni-
on und ihre Bedeutung fiir Europa“ mit zusammen acht Stunden vorgesehen.
Damit war der Zeitanteil des Themenbereiches im Vergleich zu 1984 um die
Halfte reduziert worden. Die Sachbereiche, die nach dem Zusammenbruch
der UdSSR noch fiir wissenswert befunden wurden, waren auf vier zusam-
mengeschrumpft: ,,Die Oktoberrevolution und die Sowjetgesellschaft”, das
»Programm Lenins®, die ,,Machtergreifung der Bolschewiki* sowie ,,Mas-
senmobilisierung und totalitire Herrschaft«.'*®

Bis 1998 war im Lehrplan von Rheinland-Pfalz das Epochenjahr 1917 in der
Oberstufe nur noch im Kontext mit den Epochenjahren 1945 und 1989/91 zu
unterrichten. Im Grundfach Geschichte war nur noch ein ,,Uberblick iiber
prigende Strukturen und ideologische Determinanten der internationalen Po-
litik im 20. Jahrhundert* zu geben.'** Ansonsten war die Revolution vom Ok-
tober 1917 hier kein Gegenstand des Lehrplans mehr.

In den zwischen 2001 und 2010 erschienenen Biichern wird die Oktoberrevo-
lution meist nicht mehr chronologisch in die Ereignisgeschichte des Ersten
Weltkriegs eingeordnet.'* Die Revolution wird i.d.R. und in Analogie zur
bisherigen Entwicklung der Gestaltung der Biicher thematisch innerhalb ei-
nes eigenen Bereichs unter Uberschriften wie ,,Die neuen Weltméchte: USA
und UdSSR* oder ,,Gesellschaftsentwiirfe nach dem Ersten Weltkrieg* the-
matisiert.”*® Auf den Zeitraum 1917 bis 1922 beziehen sich nun maximal
nicht mehr als vier Seiten-

Alle Biicher bieten Verfassertexte sowie Bild- und Schriftquellen. Als ur-
séchlich fiir die Oktoberrevolution wird iiberall die Verschlechterung der Le-
benslage der Bevolkerung durch die Fortfilhrung des Krieges und die
schlechte wirtschaftliche Situation angegeben.'?” Ebenso einheitlich ist die
Darstellung, dass es sich bei der Oktoberrevolution um eine gewaltsame Ab-

132

Lehrplan Geschichte (Klassen 7-9/10). Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Rheinland-

Pfalz 1984, S. 29f.

Bildungsplan Gymnasium Baden-Wiirttemberg 1994, S. 429.

Lehrplan Gemeinschaftskunde fiir die Mainzer Studienstufe Grund- und Leistungsfach Ge-

schichte Rheinland-Pfalz 1998, S. 27.

¥ Vagl. Briickner/Focke 2006, S. 197f bleibt bei der Chronologie innerhalb des Krieges. Fun-
ken/Koltrowitz 2001, S. 77f stellt ,,Die Entstehung der Sowjetunion gesondert dar.

"¢ Epkenhans u.a. 2007, S. 276f.; Regenhardt/Tatsch 2006, S. 14f.; Beck u.a. 2004, S. 182f;;
Baumgirtner u.a. 2007, S. 150f. Teilweise setzt die Darstellung erst mit ,,Die Sowjetunion
unter Stalin“ ein. Vgl. Baumgértner/Weigand 2007, S. 150f.

7 Vgl. Regenhardt/Tatsch 2006, S. 36; Baumgirtner u.a. 2007, S. 221; Epkenhans u.a. 2007,

S. 294; Beck u.a. 2004, S. 199; Funken/Koltrowitz 2001, S. 81.
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setzung der Regierung handelte."*® Lenin und Trotzki werden als zentrale Ak-
teure vorgestellt. Die Wertung des Friedens von Brest-Litowsk wird aus rus-
sischer Perspektive als schmerzlich oder verlustreich in allen Biichern er-
wihnt. Die frither hervorgehobene Bedeutung des Vertrages fiir die deutsche
Kriegsfiihrung liegt inzwischen auBlerhalb des Darstellungsinteresses und
bleibt unerwihnt.'* Nur zwei Biicher machen darauf aufmerksam, dass die-
ser Vertrag der Sicherung der Macht der Sowjets diente."* Mit der Aufls-
sung der gewdhlten Verfassunggebenden Versammlung beschiftigen sich
nahezu alle Texte.'*! Wenn auch nur in drei der sechs untersuchten Biicher,
so findet sich erstmals wieder ein Hinweis auf die Verlegung des Regie-
rungssitzes nach Moskau, allerdings ohne diesen Vorgang zu deuten.'*

Dass die Bolschewiki, in vielen Biichern nach wie vor als ,,Bolschewisten*
bezeichnet, ihre Ziele im Inneren durch die Anwendung von Verfolgung und
Gewalt und mithilfe einer Geheimpolizei durchsetzten, wird bis auf zwei Bii-
cher iiberall vorgestellt; das erfolgt sprachlich aber weniger drastisch als in
der Weimarer Republik oder in den Texten der frithen Bundesrepublik.'*® Die
Enteignungen und die Umverteilung von Grund und Boden sind mit Aus-
nahme eines Werks iiberall Thema.'** Dass den Arbeitern durch die Revolu-
tion verschiedene, ihnen bisher verschlossene Bereiche gedffnet wurden, fin-
det sich nur in einem Titel, dem des ehemaligen DDR-Schulbuchverlags.'*
Das Versprechen des Selbstbestimmungsrechts der Vélker wird in zwei Bii-
chern thematisiert.'* Der Biirgerkrieg und die Zusammensetzung der
,Weillen‘ aus in- und ausldndischen Gegnern der Bolschewiki wird in allen
Werken dargestellt. Drei Texte erwédhnen, dass sich dabei auf dem Territori-
um des fritheren Zarenimperiums auch Volker gegen die neue Macht erhoben
und nach Unabhingigkeit strebten.'*” Dass die Bolschewiki im Biirgerkrieg
den Sieg vor allem wegen der Uneinigkeit ihrer Gegner erreichten, themati-

¥ Vgl. Briickner/Focke 2006, S. 198; Regenhardt/Tatsch 2006, S. 36; Baumgirtner u.a. 2007,
S. 221; Epkenhans u.a. 2007, S. 295; Beck u.a. 2004, S. 199; Funken/Koltrowitz 2001, S.
82.

% Vgl. Briickner/Focke 2006, S. 201; Regenhardt/Tatsch 2006, S. 36; Epkenhans u.a. 2007, S.
299; Beck u.a. 2004, S. 204.

" Vgl. Baumgirtner u.a. 2007, S. 221; Funken/Koltrowitz 2001, S. 82.

"' Vgl. Briickner/Focke 2006, S. 201; Baumgirtner u.a. 2007, S. 221; Epkenhans u.a. 2007, S.
295; Beck u.a. 2004, S. 204; Funken/Koltrowitz 2001, S. 83.

2 Vgl. Briickner/Focke 2006, S. 201; Baumgirtner u.a. 2007, S. 221; Epkenhans u.a. 2007, S.
295.

3 Vgl. Briickner/Focke 2006, S. 201f; Baumgirtner u.a. 2007, S. 221; Epkenhans u.a. 2007, S.
299; Beck u.a. 2004, S. 204.

' Briickner/Focke 2006, S. 198; Regenhardt/Tatsch 2006, S. 40; Baumgirtner u.a. 2007, S.
221; Epkenhans u.a. 2007, S. 295; Beck u.a. 2004, S. 204.

' Vgl. Regenhardt/Tatsch 2006, S. 40.

6 Vgl. Epkenhans u.a. 2007, S. 295; Beck u.a. 2004, S. 204.

7 Vgl. Briickner/Focke 2006, S. 201; Regenhardt/Tatsch 2006, S. 41; Beck u.a. 2004, S. 204.
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sieren vier Titel.'** Die Bedeutung der Roten Armee im Biirgerkrieg wird in

fiinf Werken besprochen, ohne dabei jedoch ndher auf ihre Entstehung einzu-
gehen.'”’ Die Folgen des Biirgerkrieges und des Kriegskommunismus mit
Millionen Toten und die Einfiihrung der NEP werden von allen Biichern dar-
gestellt, doch nur teilweise so, dass erkennbar wird, warum die NEP einge-
fiihrt wurde.'*’

Im Hinblick auf die auBenpolitischen Aktivititen findet sich der Einfluss auf
die Novemberrevolution in Deutschland. Die in den Biichern bis in die
1960er Jahre stets im Zentrum stehende Darstellung und Wirkung der Propa-
ganda wird nicht thematisiert. Uberhaupt erfolgt die Darstellung der AuBen-
politik grofBitenteils erst im Kontext mit dem Zweiten Weltkrieg. Der Vertrag
von Rapallo bleibt im Kapitel zur Weimarer Republik in politischer und wirt-
schaftlicher Dimension dargestellt.

Die Schrift- und Bildquellen fast aller Biicher bilden, wie seit den 1970er
Jahren iblich, die Versprechen, politischen Motive und Zukunftspldne der
Sowjets einerseits, teilweise die politischen Gegenstimmen, aber vor allem
die gewaltsame Umsetzung dieser Pline und ihre Opfer andererseits ab."'
Das Buch des Verlags Volk und Wissen, des ehemaligen DDR-
Schulbuchverlags, bietet nur Quellenmaterial zur Sicht der Bolschewiki.'>
Bei der Auswahl der Fotos bzw. den Gemélden ist die Schwankungsbreite
geringer.'” In allen Werken wird die Position der Bolschewiki durch Texte
Lenins gezeigt. Die Aprilthesen werden dabei am haufigsten herangezo-
gen."™ Die Divergenz in den Zielvorstellungen der Revolutionire wird meist
mit Quellen zum Kronstiddter Matrosenaufstand abgebildet, der in der Dar-
stellung schon bisher als prominentestes Beispiel hierfiir galt.'”> Mit einer
Ausnahme bieten alle Biicher ein Foto mit dem Portrit Lenins."*® Drei Bii-

' Vgl. Baumgirtner u.a. 2007; S. 221; Epkenhans u.a. 2007, S. 299; Beck u.a. 2004, S. 204;
Funken/Koltrowitz 2001, S. 83.

¥ Vgl. Regenhardt/Tatsch 2006, S. 41; Baumgirtner u.a. 2007, S. 221; Epkenhans u.a .2007,
S. 299; Beck u.a. 2004, S. 204; Funken/Koltrowitz 2001, S. 83.

'3 Vgl. Briickner/Focke 2006, S. 202; Regenhardt/Tatsch 2006, S. 41; Baumgirtner u.a. 2007,

S. 221; Epkenhans u.a. 2007, S. 300; Beck u.a. 2004, S. 205; Funken/Koltrowitz 2001, S.

83.

Anzahl und Ausrichtung des Materials nach pro oder contra Sicht der Bolschewiki: Briick-

ner/Focke 2006: 2 +/2 -; Regenhardt/Tatsch 2006: 4 +/5 -; Baumgértner u.a. 2007: 2 +/1 -;

Epkenhans u.a. 2007: 3 +/3 -; Beck u.a. 2004: 5 +/1 -; Funken/Koltrowitz 2001: 3 +/0 -.

"2 Vgl. Funken/Koltrowitz 2001, S. 82f.

'3 Anzahl und Ausrichtung des Materials nach pro oder contra Sicht der Bolschewiki: Briick-
ner/Focke 2006: 3 +/1 -; Regenhardt/Tatsch 2006: 1 +/2 -; Baumgértner u.a. 2007: 3 +/0 -;
Epkenhans u.a. 2007: 3 +/1 -; Beck u.a. 2004: 0 +/2 -; Funken/Koltrowitz 2001: 3 +/0 -.

¥ Vgl. Regenhardt/Tatsch 2006, S. 36; Epkenhans u.a. 2007, S. 296; Beck u.a. 2004, S. 200;
Funken/Koltrowitz 2001, S. 81.

' Vgl. Baumgirtner u.a. 2007 und Epkenhans u.a. 2007 bilden dies nicht ab.

1% Bei Regenhardt/Tatsch 2006 ist diese nicht vorhanden.
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cher beinhalten eine politische Landkarte.'’” Eine Erlduterung des Begriffs
,»Bolschewismus® findet sich als separates Inhaltsmodul nur in einem
Buch.'*® Dass Lenin mithilfe der deutschen Regierung nach Russland gelang-
te, wird, wie seit den 1960er Jahren, ebenfalls in einem Buch anhand eines
Historikertextes eingebracht.'™® Als weiteres Gestaltungsmerkmal ist die
Rubrik Geschichte ,kontrovers‘ zu nennen. Hier wird in einem Buch durch
Présentation von zwei Texten aus der Erinnerungsliteratur der Sturm auf das
Winterpalais dargestellt."® In zwei anderen Biichern wird die kontroverse
Diskussion um die Bewertung der Oktoberrevolution durch den Einbezug
verschiedener Historikertexte aufgezeigt.'®'

Die Arbeitsauftrige nahezu aller untersuchten Biicher fordern dazu auf, die
gebotene Auswahl von Inhalten und Quellen zu nutzen, um die Zukunftsvisi-
onen und die Theorie der Revolutiondre mit der Durchfithrung und den Er-
gebnissen zu vergleichen. Von dieser Aufgabenstellung weicht das Buch des
ehemaligen DDR-Schulbuchverlages noch immer ab.'®

Die Oberstufenbiicher fiir das Grundfach Geschichte zeigen im Hinblick auf
die Einordnung der Revolution meist ein dhnliches Bild: ,,Der Kampf der
Ideologien — die Zeit zwischen den Weltkriegen®,'® , Entstehung und Zerfall
einer Weltmacht*“'** oder »EBuropa verdndert sein Gesicht: der Erste Welt-
krieg* sind die Uberschriften.'® EinschlieBlich der Quellenauswahl'®® fillt
der Umfang geringer als in der Mittelstufe aus.'®” Im Hinblick auf die Aufga-
benstellung zeigt sich, dass ein Buch iiberhaupt auf Aufgabenstellung ver-
zichtet.'®® Die angegebenen Aufgaben der iibrigen Biicher behindern einen
multiperspektivischen und kontroversen Blick auf die Revolution eher, als
dass sie ihn befordern.'®® In einem weiteren Oberstufenbuch ist die Darstel-

7" Vgl. Epkenhans u.a. 2007, S. 301; Beck u.a. 2004, S. 204; Funken/Koltrowitz 2001, S. 83.

%8 Vgl. Regenhardt/Tatsch 2006, S. 37.

" Vgl. Funken/Koltrowitz 2001, S. 81.

1% Vgl. Regenhardt/Tatsch 2006, S. 37.

11 Vgl. Baumgirtner u.a. 2007, S. 223; Epkenhans u.a. 2007, S. 298.

12 Vgl. Funken/Koltrowitz 2001, S. 81, 83.

195 T aschewski-Miiller/Rauh 2009, S. 355.

1% Ballhausen u.a. 2007, S. 220.

1% Lanzinner 2008, S. 262.

1% Anzahl und Ausrichtung (positiv/negativ) der Materialien: Lanzinner 2008: 2 Fotos, 1
Schriftquelle, alle mit positiver Aussage im Kontext der Revolution; Laschewski-
Miiller/Rauh 2009: 2 Fotos: 1 x +/1 x - sowie ein Historikertext zum Verlauf der Revolution;
Ballhausen u.a. 2007: 6 Bild-/Fotoquellen 6 x +. 6 Schriftquellen 5 x +/1 x -. 2 x Rubrik
Jkontrovers‘ mit Historikertexten.

"7 Umfang der Darstellung: Lanzinner 2008, Russland gesamt: S. 262-265, davon 1917-1922:
ca. 0,75 S. 262; Laschewski-Miiller/Rauh 2009, Russland gesamt: S. 355-358, davon 1917-
1922: ca. 1 S. Text, S. 355; Ballhausen u.a. 2007, Russland gesamt: 132-159, 218-244, da-
von 1917-1922: ca. 4 S. Text, S. 148-150, 220-222.

1% Lanzinner 2008.

"% Vgl. Laschewski-Miiller/Rauh 2009; Ballhausen u.a. 2007.
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lung der Oktoberrevolution nahezu vollkommen gestrichen.'”® Die Darstel-
lung in den Mittelstufenbiichern ist damit insgesamt umfangreicher und diffe-
renzierter als die der Oberstufenbiicher. Der Umfang der Darstellung hat sich
in fast allen Werken im Vergleich zur Zeit vor 1990 enorm reduziert. In den
verglichenen Werken nimmt sowohl die Anzahl der Bild-, vor allem jedoch
die der Schriftquellen ab. Im Vergleich gingiger, bundesweit genutzter Rei-
hen fiir die Sekundarstufe I von drei grolen Verlagen zeigt sich dariiber hin-
aus, dass in der Reihe ,,Das waren Zeiten® von C. C. Buchner, in ,,Geschichte
und Geschehen des Klett Verlages sowie bei ,,Forum Geschichte* des Cor-
nelsen Verlags in der Regel keine oder allenfalls minimale Unterschiede in
den Ausgaben fiir die verschiedenen Bundesldnder vorliegen, wie dies auch
fir den ,,Grundriss® in den 1950er und 1960er Jahren gilt.171

5 Schlussbetrachtung

Die Darstellung der Russischen Revolution vom Oktober 1917 in deutschen
Schulbiichern erfahrt im Laufe der Zeit deutliche Verdnderungen. So werden
zu den verschiedenen Zeiten manche Inhalte erwdhnt, andere ausgeblendet.
Die in allen Phasen dargestellten Inhalte werden teils gegensétzlich interpre-
tiert.

Die Weimarer Schulbiicher weisen zwar ,,wenig Stoff, aber eine im allge-
meinen wohlwollende Haltung* auf.'”? Das Ziel, ,,das zu verstehen, was in
SowjetruBland geschah®, tritt ,,eindeutig hervor*. Ihr Bild ist insofern ,,einsei-
tig*, weil ,,die Vorgidnge in Sowjetrufland grundsitzlich in Bezug zu
Deutschland® gesetzt werden. Dies fiihrt dazu, dass einerseits ein ,,extrem
feindliches, von der Angst vor dem Bolschewismus bestimmtes Bild“ ge-
zeichnet wird. Andererseits wird der Sowjetstaat als ,,Biindnispartner
Deutschlands® positiv hervorgehoben. Insgesamt ist das Bild ,,fair und [...]
erstaunlich vielfaltig*.'?

Die Biicher der NS-Zeit iibernehmen das, ,,was die Weimarer Autoren gegen
den Bolschewismus und Moskau vorbrachten®. Andererseits fehlt ,,das pro-
sowjetische Bild, welches in Weimar hinsichtlich des Aufstiegs des Sowjet-
staates und der deutsch-sowjetischen Partnerschaft vorhanden war, vollig.
Die Inhalte werden mit den typischen Merkmalen der NS-Ideologie versehen
und der Kontrast in einer aggressiv-erzdhlenden Darstellung verschéarft. Da-

' Vgl. Bahr 2010, S. 293, 299f, 308.

"' Verglichen wurden die Ausgaben (Auflage 2006/07) fiir Berlin, Bayern, Baden-
Wirttemberg, Rheinland-Pfalz/Saarland, bei ,,Forum Geschichte zusidtzlich Schleswig-
Holstein, Hamburg und Bremen.

2 Torke 1962, S. 3.

' Ubelhack 1978, S. 199f.



Die Darstellung von Revolution und Biirgerkrieg in Russland 165

mit werden ,,Bolschewismus und Sowjetunion [...] zu einem einzigen Feind-
bild.'™

Eine grundsitzliche Verdnderung der Sichtweise wird nach dem Zweiten
Weltkrieg deutlich — in beiden deutschen Staaten. In den Biichern der DDR
hat die Oktoberrevolution in der Vorstellung eines ,,revolutiondren Weltpro-
zesses™ und des ,,Ubergangs vom Kapitalismus zum Sozialismus“ epochale
Bedeutung — und sie nimmt auch quantitativ einen grofen Raum ein. Ziel ist
,»ein konkretes wissenschaftlich begriindetes Geschichtsbild von der weltge-
schichtlichen Epoche des Ubergangs vom Kapitalismus zum Sozialismus zu
vermitteln (GroBle Sozialistische Oktoberrevolution bis zur Gegenwart).“ Da-
bei diente die ,,parteiliche Auseinandersetzung [...], insbesondere mit dem
Kampf der internationalen und deutschen revolutiondren Arbeiterbewegung
fiir Frieden, Demokratie und Sozialismus sowie mit dem weltweiten Klas-
senkampf zwischen Sozialismus und Imperialismus® dazu, ,,das sozialistische
Geschichtsbewufltsein der Schiiler zu entwickeln und ihr Wollen und Han-
deln als junge Sozialisten [...] zu motivieren.'”” Die Inhalte der Lehrbiicher
werden gemidl3 der parteilichen Sicht vorgestellt und vom Unterrichtsziel
wegfiihrende historische Tatsachen zum Revolutionsgeschehen auch dann
ausgeklammert, wenn sie durch generative Uberlieferung oder aus elektroni-
schen Medien der Bundesrepublik als relativ bekannt angenommen werden
miissen. Lehrplan, Lehrbuch und Vorgaben fiir die Lehrer bilden ein akri-
bisch ausgearbeitetes, absolut gesetztes und nach vollstdndiger Beherrschung
des Unterrichts strebendes System. Ein festgefiigtes, definiertes Bild ist das
Ziel.

Auch in der Bundesrepublik bewirkte die politische Situation nach 1945 eine
Veranderung in der Thematisierung der Oktoberrevolution. In den Lehrpla-
nen finden sich umfangreiche und detaillierte Vorgaben, deren Umsetzung
unter enormer Vermehrung der Darstellung gelang. Die deutlichste Verdnde-
rung erfahren die Schulbiicher in den 1970er Jahren. Die Form der reinen
Textbiicher wird verlassen. Es sind fortan Kombinationen aus Text und Quel-
lenmaterial, die das Thema unter weiterer Zunahme von Detailwissen abbil-
den. Mit dieser Gestaltung werden seither auch die verschiedenen Sichtwei-
sen auf die Revolution durch die Gegeniiberstellung von Quellen unter-
schiedlicher Aussage abgebildet. Die Arbeitsauftrige zu den Materialien sind
so gestaltet, dass Anspruch und Wirklichkeit durch die Schiiler erarbeitet
werden konnen. Daneben wird auch die unterschiedliche Sicht auf die Revo-
lution durch Historikertexte ermdglicht. Quantitativ erreicht die Darstellung

'™ Zum Vergleich Weimarer Republik und NS-Zeit siche Ubelhack 1978, S. 176-185, hier: S.
176.

Ministerrat der Deutschen Demokratischen Republik. Ministerium fiir Volksbildung. Lehr-
plan Geschichte Klasse 9. Berlin (Ost) 1977.

175
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zwischen den 1970er Jahren und dem Beginn der 1990er Jahre entsprechend
der Bedeutung der UdSSR fiir die deutsche Nachkriegsgeschichte ihren Ho-
hepunkt. Nie wieder wird so ausfiihrlich und mit so vielen Hintergrundinfor-
mationen, den biografischen Angaben zu Lenin sowie der ausfiihrlichen Vor-
stellung seiner revolutiondren Vorstellungen und deren Entwicklung berich-
tet. Zugleich wird dann in den 1980er Jahren etwa parallel zu iibergreifenden
auBenpolitischen Verdnderungen auffillig, dass der Propandaaspekt, der zu-
vor stets einen relativ breiten Raum einnahm, keine Beachtung mehr findet.
Schon kurz nach dem Ende der UdSSR wurden die Vorgaben in den Lehr-
planen und die Inhalte der Biicher deutlich gekiirzt.

Die bis 2010 verdffentlichten Biicher bilden die Oktoberrevolution in vielen
Aspekten relativ einheitlich ab. Bei den Materialien und Arbeitsauftrigen
zeigt sich, dass viele Bild- und Schriftquellen quasi zum kanonisierten Mate-
rial der Darstellung der Revolution geworden sind. Sie tauchen in vielen Bii-
chern seit Jahrzehnten nahezu unverdndert auf. Auch die multiperspektivi-
sche Zugangsweise ist in den Biichern fiir die Mittelstufe bis heute nachzu-
weisen. In der Materialauswahl und bei den Arbeitsauftrigen weicht das
Buch des ehemaligen DDR-Schulbuchverlags davon ab und présentiert allein
die Sicht der Bolschewiki.'”®

In den 2016 giiltigen Lehrplénen schlieBlich kommt die Russische Revoluti-
on als explizit genanntes Thema in der Mittelstufe lediglich noch in sieben
Lindern vor."”” In zwei Lehrplinen wird sie fiir die Oberstufe noch explizit
genannt.'”® In drei Lindern ist sie dariiber hinaus als optionales Thema fiir
die Oberstufe vorhanden.'”” Es wird die Tendenz deutlich, sie ganz aus den
Lehrplénen zu streichen. Inwieweit sie sich in neuen Schulbiichern finden
wird, bleibt abzuwarten.
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