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Wandel und Verflechtung

von Bildungsungleichheiten,
Bildungsinstitutionen und Gesellschaft im
langen 20. Jahrhundert - Zur Einfiihrung in
den Schwerpunkt

Das im vergangenen Jahr gemeinsam von Bund und Landern initiierte ,Start-
chancen-Programm” wird derzeit als ,das grofSte und langfristigste Bildungs-
programm in der Geschichte der Bundesrepublik Deutschland” vermarktet.!
Sein Ziel, ,die Bildungs- und Chancengerechtigkeit zu erhéhen und den star-
ken Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg aufzu-
brechen’? wird - bei allen sonstigen Unterschieden der bildungspolitischen
Konzepte - im Grundsatz von allen im Bundestag vertretenen Parteien geteilt.
So forderte etwa die Partei Die Linke ,gleiche Bildungschancen fir alle’; wah-
rend CDU/CSU das ,elementare Gebot der Chancengerechtigkeit” betonen,
demzufolge Kinder ,unabhédngig von Herkunft und Geldbeutel die Chance
[bekommen sollen], das Beste aus sich herauszuholen”® Solche Zielsetzun-
gen setzen voraus, dass sie als noch nicht eingeldst gelten, und verdeutlichen
so die politische Aktualitdt von Bildungsungleichheiten.* Dabei enthalten sie
Termini und Denkfiguren, die sich in der Bildungsreformara der 1960er und
1970er Jahre durchsetzten.® Dass ,nicht der Geldbeutel der Eltern, sondern
nur die Talente der Kinder (iber Art und Lange des Bildungsweges entschei-
den” diirften, ist allerdings eine weit altere Forderung. Sie hatte etwa bereits

1 Bundesministerium fiir Forschung, Technologie und Raumfahrt 2024, o.S.

2 Vereinbarung zwischen Bund und Landern o.J,, S. 4.

3 Die Linke 2025; Christlich Demokratische Union Deutschlands/Christlich Soziale Union in
Bayern 2025, S. 63.

4 Die verwendeten Begriffe deuten allerdings Differenzen der Problemwahrnehmung und ge-
sellschaftlichen Zielhorizonte an. Zur umfangreichen Diskussion der Konzepte ,Chancengleich-
heit" und ,Chancengerechtigkeit’ sowie ihrer Variationen vgl. Heid 1988, 2016; Giesinger 2011;
Stojanov 2011; Bellmann 2019, 2025.

5 Gegen ,Chancengleichheit’ als ,politische Kernvokabel” (Kdssler/Steuwer 2020, S. 189) der
1960er Jahre wurde von konservativer Seite ab 1976 das Konzept der ,Chancengerechtigkeit’
ins Spiel gebracht (vgl. Rudloff 2014, S. 241f.).
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der Griinder des nationalistischen Vereins fiir Schulreform’ Friedrich Lange im
Jahr 1893 formuliert® und damit einer sich damals etablierenden und bis heute
verbreiteten Vorstellung von individueller Begabung, Leistung und Aufstieg in
und durch Bildungsinstitutionen Ausdruck verliehen.”

Daran zeigt sich bereits, dass Bildungsungleichheiten eine lange Geschichte
haben, die sich zudem als facettenreicher erweist als man zunachst annehmen
konnte. Unter Bildungsungleichheiten verstehen wir systematisch feststellbare
ungleiche Mdoglichkeiten des Zugangs und Erfolgs in Bildungsinstitutionen
fur Angehorige unterschiedlicher sozialer Gruppen. Wir verwenden bewusst
den Plural, da wir Bildungsungleichheiten nicht als feststehende oder ein-
deutig quantifizierbare Grof3en begreifen. Kategorien sozialer Differenz, Bil-
dungsangebote, Definitionen von Bildungserfolg und dessen biographische
Bedeutung variieren in unterschiedlichen Diskursarenen und unterliegen his-
torischem Wandel. Gleiches gilt fiir die Erklarungen von Bildungsungleich-
heiten, fiir die Diskussion ihrer Legitimitat sowie fiir Strategien des Umgangs
mit ihnen. Mit Blick auf ihre Historizitat zeigen sich sowohl bildungs- und so-
zialpolitische Kontinuitaten als auch zeitgebundene Schwerpunktsetzungen,
divergierende Interessen und neue Anldsse der Problematisierung.

Im Zentrum dieses Themenschwerpunkts steht eine gesellschaftshistorische
Perspektive, die Bildungsungleichheiten in ihren Verflechtungen mit Bil-
dungsinstitutionen, sozialen Rahmenbedingungen, Wissensordnungen und
Akteuren untersucht. Ein zentrales Anliegen bei der Konzeption des Schwer-
punktes war es, zur Zusammenfiihrung von Perspektiven der Historischen
Bildungsforschung und benachbarter (Teil-)Disziplinen anzuregen, um die
Mehrdimensionalitat und Verschrankung verschiedener Ungleichheitsver-
haltnisse im Bildungsbereich herauszuarbeiten. Vor diesem Hintergrund rich-
tet der Themenschwerpunkt den Blick auf Konjunkturen, Dynamiken und
Verschiebungen von Bildungsungleichheiten im ,langen 20. Jahrhundert:

In den letzten Jahren haben einige (bildungs-)historische Beitrage die For-
schungen zu Bildungsungleichheiten bereits in ihren allgemeinen Zugéngen
und Perspektiven skizziert.® Hieran konnen wir anschlie8en und konzentrie-
ren uns in dieser Einleitung darauf, den gewahlten Zeitraum zu begriinden,
ihn anhand der Ergebnisse der vorhandenen Forschung und der Beitrage des
Thementeils zu charakterisieren und abschlieBend Leerstellen zu markieren.

6 Lange 1893, S. 225.

7 Vgl. fiir eine kritische gegenwartsbezogene Diskussion Giesinger 2021; Hopf 2023; historisch
analysierend: Késsler 2018.

8 Vgl. Gerster 2015; Kluchert/Groppe/Matthes 2016; Kdssler/Steuwer 2020; Kdssler 2022; Klu-
chert 2022.
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Entgegen der Tendenz, Bildungsungleichheiten vor allem zeitgeschichtlich
zu untersuchen,® spricht aus unserer Sicht vieles fiir einen léngeren Unter-
suchungszeitraum. Spatestens im ausgehenden 19. Jahrhundert wurden Bil-
dungsungleichheiten zu einem kontrovers diskutierten gesellschaftlichen
Thema. Auch wenn sich sowohl das Phanomen, seine Wahrnehmung und
die damit verbundenen Auseinandersetzungen erheblich wandelten, blieb es
als gesellschaftliches Problem bestehen, dem in vergleichbaren diskursiven
Mustern und mit wiederkehrenden Bearbeitungsstrategien begegnet wurde.
Frihere Debatten, etwa im Zusammenhang mit der Etablierung des ,Berech-
tigungswesens’ oder der ,sozialen Frage, bilden wichtige Voraussetzungen,*
verdichteten sich jedoch erst im Kaiserreich zu einem spezifischen Problem-
zusammenhang, als Forderungen nach breiterer Bildungsteilhabe eine neue
bildungs- und gesellschaftspolitische Brisanz gewannen.

Die sozialgeschichtlich orientierte Bildungsforschung, selbst ,Kind der Bil-
dungsreforméara’* hat die langen Linien dieses Problems eindriicklich her-
ausgearbeitet.’? Sie stellte heraus, dass ,Bildungsselektion” im Verlauf des 19.
Jahrhunderts zu einem immer wirkméchtigeren ,Mod[us] der Vergesellschaf-
tung” geworden war,”® mit dessen sukzessiver Durchsetzung das Bewusst-
sein fiir die Relevanz von Bildungsinstitutionen und die durch sie vermittelten
Abschliisse stieg. Priifungen und Zertifikate erdffneten oder versperrten zu-
nehmend individuelle Berufswahlmdglichkeiten und damit Chancen des so-
zialen Aufstiegs.** Im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts waren qualifizierte
Bildungsabschliisse als Voraussetzung von Berufspositionen in Staat, Kirche,
Militar und in Teilen der Wirtschaft durchgesetzt'> und das ,Einjahrig-Freiwil-
ligen-Zeugnis" hatte sich als ,soziale[] Scheidelinie”'¢ etabliert. Es markierte
die Zugehorigkeit zu den ,,besseren Kreisen?” und wurde fiir biirgerliche

9 Vgl. z. B. Kdssler/Steuwer 2020. Auch die in diesem Themenschwerpunkt versammelten Bei-
trdge bezeugen diese Tendenz.

10 Vgl. etwa das Pladoyer fiir eine egalitére Volksbildung bei Diesterweg (1866/1990) oder die
Bearbeitung der ,sozialen Frage' als Bildungsfrage bei Dorpfeld, wiedergegeben bei Beeck
1975, S. A 5-A 6; zur These, Vorstellungen sozialen Aufstiegs durch Bildung lie3en sich bis in
die 1830er und 1840er Jahre zuriickverfolgen, vgl. Mayer 2021.

11 Kossler 2020, S. 11.

12 Vgl. fiir Zugange und Ertrage der sozialhistorischen Bildungsungleichheitsforschung Drewek
2021, 2025, hier v.a. S. 79f. zur Verortung in der bildungspolitischen Konstellation der Reform-
ara.

13 Titze 2004, S. 341.

14 Vgl. Titze 1990, 1996. Vgl. fiir die gesellschaftliche Verbreitung und Aneignung dieser meri-
tokratischen Vorstellungen auch die kulturhistorische Untersuchung von Mayer 2021, 2022
sowie Scholz u.a. 2021.

15 Vgl. Kluchert 2022, S. 33.

16 Groppe 2006, S. 42.

17 Kluchert 2022, S. 33.
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Familien zur erwiinschten schulischen Mindestqualifikation.!® In seinem Bei-
trag zum Phanomen des auswartigen Schulbesuchs im friihen 20. Jahrhun-
dert macht Dennis Mathie im vorliegenden Band nachvollziehbar, welche An-
strengungen Familien im Kaiserreich und noch nach der Republikgriindung
auf sich nahmen, um ihren Séhnen den erfolgreichen Besuch einer hoheren
Schule zu ermdglichen - sei es, weil die Schullaufbahn am Wohnort scheiterte
oder weil dort keine hoheren Schulen existierten. Anhand der analysierten
Beispiele wird deutlich, wie elterliche Bildungsambitionen auf regionale Bil-
dungsdisparitaten trafen. Zugleich plausibilisiert der Autor, dass sich die Bil-
dungsbiographien von ,einheimischen’ und ,auswartigen’ Schiilern erheblich
unterschieden: Wahrend erstere vergleichsweise kontinuierliche Schullauf-
bahnen absolvierten, erfuhren letztere neben haufigeren Schulwechseln star-
kere schulische Kontrolle, die deutlich Gber den Rahmen der (iblichen Halb-
tagsschule hinausging und sich aufihre Unterbringung und Freizeitaktivitaten
auswirkte.

Zeitgleich mit dem Bedeutungsanstieg von Bildung und Bildungskarrieren®
wurden Bildungsungleichheiten nunmehr &ffentlich und politisch diskutiert.
So wurde der - aus heutiger Sicht insgesamt bescheidene - aufstiegsmotivier-
te Anstieg der Bildungsbeteiligung im hoheren Schulwesen im Kaiserreich
vor allem im (Bildungs-)Blrgertum zunehmend als sozial- und bildungs-
politisches Problem wahrgenommen.®® Hierauf reagierte etwa die preuf3i-
sche Schulpolitik mit einer ausdriicklich gegen die Bildungsambitionen der
Junteren Klassen“? gerichteten Kanalisierungsstrategie (u.a. durch Schaffung
neuer Mittelschultypen), die Detlef K. Miiller als ,Realisierung des sozialen
Klassenschulsystems” interpretiert hat Gegen diese Begrenzungen wurden
im spaten 19. Jahrhundert vermehrt Stimmen aus sozialen Bewegungen und
Interessenverbanden laut. Innerhalb der Arbeiterbewegung war die Kritik an
der ,Klassenschule” besonders ausgepragt. Schon in den frithen Programmen
der Sozialdemokratie finden sich Forderungen nach allgemeiner Schulpflicht,
unentgeltlichem Volksschulunterricht sowie einem finanziell unterstiitzten Zu-
gang zu hoheren Bildungsanstalten fiir ,diejenigen Schiiler und Schiilerinnen,
die kraft ihrer Fahigkeiten zur weiteren Ausbildung geeignet erachtet wer-
den"? Wilhelm Liebknecht formulierte in seiner einflussreichen Rede ,Wissen
ist Macht - Macht ist Wissen” 1872 scharfe Kritik an der Schule als ,Mittel der

18 Groppe 2018, S. 210.

19 Jeismann 1987.

20 Vgl. Titze 1990, S. 229-246.

21 Mitglied des Reichstages Hermann Wilhelm Kropatschek (Deutschkonservative Partei) auf
der Reichsschulkonferenz 1890, zit. nach Miiller 1977, S. 288.

22 Vgl. Miiller 1977, S. 287-297.

23 Protokoll des Parteitages der Sozialdemokratischen Partei Deutschlands 1891.

16 https://doi.org/10.25658/dgvy-x395
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Klassenherrschaft’; das der ,Volksverdummung” diene. Die ,Zugange der Bil-
dung” seien, so Liebknecht, ,durch eine chinesische Mauer abgesperrt” De-
ren Uberwindung kénne jedoch nicht durch bloRe Schulreformen gelingen,
sondern verlange ,die politische, die soziale Agitation” und damit letztlich
gesellschaftliche Umwalzungen.®

BesaBen diese Forderungen anfangs eher ,demonstrativen Charakter’*
wurden sie im frihen 20. Jahrhundert konkreter. Auch wenn ihre unmittel-
bare schulpolitische Wirkung begrenzt blieb und innerhalb der Sozialdemo-
kratie Spannungen zwischen revolutiondrem Anspruch und Reformorien-
tierung sichtbar wurden, gehorten die 1906 fiir den Mannheimer Parteitag
der SPD formulierten und vielfach publizierten Reformvorschléage - wie eine
siebenjahrige gemeinsame Elementarschulzeit, eine Schulpflicht bis zum 18.
Lebensjahr und die Koedukation - zu den weitreichendsten und o&ffentlich-
keitswirksamsten zeitgendssischen Konzepten zur Reduzierung von Bildungs-
ungleichheiten.®

Daneben mahnten die verschiedenen Stromungen innerhalb der Frauen-
bewegung die begrenzten Bildungsoptionen fiir Madchen an, denen die
Hochschulzugangsberechtigung noch bis ins frithe 20. Jahrhundert versagt
blieb. Divers in der Ausrichtung, verschafften auch sie dem Thema Bildungs-
ungleichheiten eine neue Offentlichkeit in der padagogischen Publizistik und
in den Parlamenten.?

Die organisierten Volksschullehrpersonen schlieSlich bildeten eine weitere
Interessengruppe. Sie prangerten zumeist die Benachteiligung derjenigen
Schulform an, an der sie unterrichteten und von deren Hebung sie sich zu-
gleich eine Verbesserung ihres eigenen Status erhofften.?® Hatte die Forde-
rung nach Einheitlichkeit des Schulwesens schon zum liberalen Reformpro-
gramm um 1848 gehort, so wurden Reformvorschlage, die eine einheitliche
Lehrerbildung und einen einheitlichen Schulaufbau beinhalteten, im Kaiser-
reich deutlicher artikuliert. Wortmachtig war vor allem der Deutsche Lehrer-
verein. 1914 sprach sich dieser wichtigste Volksschullehrerverband fiir ,die or-
ganisch gegliederte nationale Einheitsschule” aus, ,in der jede Trennung nach
sozialen und konfessionellen Riicksichten beseitigt ist.”? Die verschiedenen

24 Liebknecht 1872/1979, S. 134, 138, 158; vgl. Becker/Kluchert 1993, S. 94f; Schwarte 1980.

25 Becker/Kluchert 1993, S. 95.

26 Vgl. ebd. 1993, S. 96-102; Uhlig 2006.

27 Vgl. nur Lange 1887; Prinz von Hohenzollern/Liedtke 1990. Vgl. insb. auch den zweiten Band
des Handbuchs zur ,Geschichte der Médchen- und Frauenbildung’, das in vielen Beitrdgen
sowohl die Bildungsbenachteiligung von Madchen im Untersuchungszeitraum als auch den
Kampf zu ihrer Beseitigung in sozialen Bewegungen oder im ,langen Marsch’ durch Schulen
und Hochschulen thematisiert. Vgl. Kleinau/Opitz 1996.

28 Vgl. Becker/Kluchert 1993, S. 91-94; Lamberti 2000, insbes.S. 29f.

29 Geschéftsflihrender Ausschul3 des DLV 1914; vgl. Becker/Kluchert, S. 92.
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Konzepte der zu dieser Zeit an Einfluss gewinnenden heterogenen Einheits-
schulbewegung' arbeiteten sich am Widerspruch zwischen einer vordergriin-
dig durch Bildungsqualifizierung legitimierten Berufshierarchie bzw. einem
damit verbundenen sozialen Status einerseits und an einem sozial selektie-
renden Bildungssystem andererseits ab.*® Leitformeln wie ,Aufstieg der Be-
gabten” und ,Freie Bahn fiir den Tiichtigen"*2 markieren das zeitgendssisch
dominierende meritokratische Bildungsverstandnis, das ,Bildungsselektion’
dann als legitim erachtete, wenn sie leistungsbasiert zu rechtfertigen war. In
diesem Zusammenhang wurde - darauf haben gerade wissensgeschichtliche
Arbeiten der letzten Jahre verstarkt hingewiesen - das Konzept der Begabung
seit der Jahrhundertwende zu einem zentralen Differenzkriterium, das mafR3-
geblich zur (De-)Legitimierung von schulischer Auslese und Differenzierung
beitrug.>® Es wurde verknUpft mit Vorstellungen nationaler Leistungsféhigkeit,
gesellschaftlicher Nitzlichkeit und rationaler Ressourcennutzung - ein Den-
ken, das sich im Ersten Weltkrieg aufgrund der internationalen Konkurrenz
und der vielen Kriegstoten noch intensivierte.*

Der deutlichen Kritik an Bildungsungleichheiten folgten bereits im friihen 20.
Jahrhundert konkrete Initiativen in einzelnen Stadten, die auf einen Abbau
von Benachteiligungen im Zugang zu héherer Bildung und eine verdnderte
Volksschulbildung setzten. Hierzu gehoren etwa Versuche der Abschaffung
von Vorschulen, der Differenzierung der Volksschule durch ,Begabtenklassen;
aber auch die Uberweisung von leistungsschwachen Schiiler:innen an den im
Aufbau befindlichen Hilfsschulsektor. All diese MaBnahmen wurden verstan-
den als Realisierung der Rechte von Heranwachsenden auf eine ihrer jeweili-
gen Befahigung addquate Beschulung.®

Diese Konstellation dynamisierte sich durch die schulpolitischen Demokrati-
sierungsbestrebungen in der friihen Weimarer Republik. Dem Anspruch, dass
okonomische und soziale Hintergriinde nicht Uber Bildungskarrieren ent-
scheiden diirfen, verschrieben sich insbesondere die Sozialdemokratie und
die linksliberale Deutsche Demokratische Partei, die beide ,in der Bildung den
Zentralschliissel zur Losung der sozialen Fragen*® erblickten. Diese Position
fand direkten Niederschlag in der Verfassung, die in Artikel 146 Abs. 1 fest-
hielt, dass ,fir die Aufnahme eines Kindes in eine bestimmte Schule [...] seine

30 Vgl. Sienknecht 1968, S. 174-193; Oppermann 1982, S. 207-338.

31 Petersen 1916.

32 Kerschensteiner 1917.

33 Vgl. Kossler 2016, 2018; Hel3dorfer 2021; Otto 2021; Schregel 2025 (i. V.).

34 Vgl. Zymek 1989, S. 186; Kossler 2016, S. 110, 2018, S. 197f.

35 Vgl. dazu das Dissertationsprojekt von Anne Otto zu ,Schule und Demokratie in der Weimarer
Republik’, das diesen lokalen Auseinandersetzungen am Beispiel des Ruhrgebietes nachgeht.
Wir danken Anne Otto fiir die Mdglichkeit, das Manuskript einsehen zu kénnen.

36 Kluchert 2007, S. 307.
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Anlage und Neigung, nicht die wirtschaftliche und gesellschaftliche Stellung
oder das Religionsbekenntnis seiner Eltern mal3gebend” sein dirfen.?” Auch
von konservativen Parteien wurde die Vorstellung geteilt, Bildung musse so-
zialen Aufstieg herausragender Personlichkeiten ermdglichen.®®

Die Forschung hat neben den zentralen Schulreformen wie der Einfiihrung der
allgemeinen Grundschule nicht nur die tiefgreifenden politischen Konflikte
hinsichtlich der Realisierung dieses allgemeinen Ziels und die in ihren Auswir-
kungen begrenzten Versuche der schulpraktischen Umsetzung herausgestellt.
Zugleich wurde betont, dass die Bedeutung des Schulbesuchs trotz gestiege-
ner Bildungsaspirationen zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen
weiterhin stark differierte.*® Dariiber hinaus wurden Charakteristika der zeit-
gendssischen Fassung der Ungleichheitsfrage identifiziert. Das bildungspoliti-
sche Denken in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts war demnach wesent-
lich durch Deutungsmuster gepragt, die neben ,Begabung’ und Tiichtigkeit'
auf geschlechtsspezifische Differenzen und auf medizinisch, psychologisch
und moralisch codierte Klassifikationen der Abweichung von ,normalen’
Schulkindheiten zurlickgriffen.® Lagertibergreifend herrschte Einigkeit tiber
das Ziel eines begrenzten, leistungsabhangigen sozialen Aufstiegs, der die
bestehende Ordnung nicht destabilisieren sollte. Bildungsreformen zielten
kaum auf strukturelle Gleichheit oder grundlegenden gesellschaftlichen Wan-
del, sondern auf eine effizientere und gerechter erscheinende Auslese, etwa
durch Freistellen, Stipendien, Aufbauziige oder Begabtenforderung. Studien,
die sich zeitgendssische Auseinandersetzungen iber ,Begabung’ gewidmet
haben, betonen, dass die Debatten um die Forderung besonders begabter
und leistungsschwacher Kinder eng miteinander verkniipft waren und haufig
zur Begriindung von Exklusionen dienten.*

Im Nationalsozialismus radikalisierte sich dieses Denken unter den ideolo-
gischen Vorzeichen der Diktatur. Wie Susanne Schregel im Quellenteil zeigt,
enthielten auch die NS-Bildungsinitiativen deutliche Aufstiegsversprechen.
Die vorgestellten Quellen aus dem Kontext des Reichsberufswettkampfs
zeigen die Imagination einer Leistungsgemeinschaft, die herausragende, im
Dienst der Gemeinschaft stehende Leistungen unabhéngig von sozialer Her-
kunft honorieren sollte. Wie Bernd Zymek bereits friih herausgestellt hat, war
die eklektizistische Schulpolitik im Nationalsozialismus von einem ,sozialrevo-

37 Die Verfassung des Deutschen Reiches, 11.08.1919, S. 1410; vgl. Kluchert 2007, S. 307.

38 Vgl. Zymek 1989, S. 177.

39 Vgl. ebd, S. 178-180; Kluchert 2006.

40 Vgl. zu den Konzepten und Begriffen der Hilfsschuldiskussion um die Jahrhundertwende Dre-
wek 19893, S. 393-395; vgl. zur zeitgendssischen Naturalisierung von Geschlechterdifferenz
etwa Kleinau 1996; Andresen 2013, S. 230-235.

41 Vgl. Drewek 1989a; Schregel 2021; Otto 2021.
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lutiondre[n] Pathos" gepragt.*? Zu den friihen MafBnahmen gehérten so sym-
boltrachtige Eingriffe wie die endgtiltige Abschaffung der Vorschulen oder das
Verbot von Schilermiitzen, die soziale Unterschiede des Schulbesuchs zuvor
sichtbar gemacht hatten.” Auch die Griindung neuer Schulformen wie ,Adolf-
Hitler-Schulen” oder Hauptschulen ging mit Versprechen sozialer Mobilitét
einher, blieb aber quantitativ unbedeutend.* Schregel betont zudem Kehr-
seiten dieser Inszenierungen. Das nationalsozialistische Inklusionsverspre-
chen beruhte auf rassistischen und erbbiologischen Kategorien und war un-
trennbar mit Exklusion und Vernichtung verbunden. Kennzeichnend fir den
Umgang mit Bildungsungleichheiten im Nationalsozialismus war zudem die
rhetorische und schulpolitische Abwertung hoherer Bildung. Mit dem ,Ge-
setz gegen die Uberfiillung der deutschen Schulen und Hochschulen” vom
25. April 1933 wurden Uberlegungen der Weimarer Republik fortgefiihrt und
radikalisiert. Es benachteiligte besonders judische Schiler:innen sowie Mad-
chen und junge Frauen im Allgemeinen. Dass es in einer Phase niedriger Abi-
turientenquoten erlassen wurde, hat die Forschung nicht nur als Ausdruck na-
tionalsozialistischer Propaganda, sondern auch als Hinweis auf die begrenzte
Steuerbarkeit des Bildungswesens selbst in Diktaturen interpretiert.* Sicht-
bar wird dies auch daran, dass Zugangsbeschréankungen fiir junge Frauen
mit dem Rickgang mannlicher Studierender - verstérkt nach Einflihrung der
Wehrpflicht 1935 und insbesondere mit Kriegsbeginn - wieder aufgehoben
wurden.* Die restriktiven Begrenzungen héherer Bildung, die sich radikali-
sierenden Exklusionspraktiken gegeniiber judischen Schiler:innen sowie die
folgenreiche Etikettierung und Ausschulung von Kindern und Jugendlichen
als ,bildungsunfahig’ kénnen als organisatorische Form einer ,Péddagogik der
Gewalt” gelten, als die Tenorth die Erziehung im Nationalsozialismus grund-
satzlich charakterisiert hat.*

In der Nachkriegszeit blieb ,die soziale Frage des Bildungszugangs [...] ein
Kernthema der Bildungsdiskussion’*® das in den beiden deutschen Staaten
jedoch sehr unterschiedlich adressiert wurde. In den westlichen Besatzungs-

42 Zymek 1980, S. 264.

43 Vgl. Nagel 2012, S. 181; Zymek 1989, S. 180.

44 Vgl. u. a. zu den Adolf-Hitler-Schulen Zymek 1980, S. 269; zu den Hauptschulen Link 2011,
S. 92f,; anders die (nicht weiter belegte oder erlauterte) Einschatzung von Nagel 2012, S. 353,
der zufolge die Hauptschule das ,Egalisierungsversprechen der Nationalsozialisten ein[ge-
16st]" habe.

45 Vgl. Zymek 1980.

46 Geildler 20233, S. 723f.

47 Tenorth 2003, S.12f. Hartmut Titze betont zudem die AufSerkraftsetzung der ,liberale[n]
Grundrechte” auf Bildungs- und Berufswahl als Bruch mit den zuvor zumindest formal existie-
renden Regelungen zum Zugang zu akademischen Berufen. Vgl. Titze 1996, S. 401.

48 Wolbring 2014, S. 60.
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zonen bzw. den spateren Bundeslandern wurde die von den Alliierten ge-
forderte Umgestaltung des deutschen Schulsystems zu einer horizontalen
Stufengliederung nicht umgesetzt. Zwar existierte die gemeinsame Grund-
schule weiterhin und ihre Dauer wurde in einzelnen Bundeslandern auch aus
Gleichheitsmotiven kurzfristig verlangert. Doch fiir die daran anschlieBenden
Schulen setzte sich die gegliederte Struktur der Weimarer Republik und des
Nationalsozialismus fort.* Diese institutionelle Kontinuitat wurde wiederum
durch Rekurs auf Unterschiede in der ,Begabung’ von Schiiler:innen legiti-
miert. Indem solche Differenzen - auch in impliziter Auseinandersetzung mit
der nationalsozialistischen Bildungspolitik - als naturgegeben oder individuell
begriindet dargestellt wurden, konnten schulische Selektionspraktiken ent-
politisiert und bestehende Bildungsungleichheiten legitimiert werden.*
Einige jiingere schulhistorische Arbeiten pladieren dafiir, dieses starre Bild der
Nachkriegsschule aufzubrechen, indem sie den inneren Wandel der Schu-
le starker betonen.>* Am Beispiel Nordrhein-Westfalens zeigt Phillip Wagner
in Auseinandersetzung mit diesen Arbeiten, dass ein ungleichheitssensibler
Blick auch auf die innere Demokratisierung des Schulwesens nach 1945 ge-
winnbringend ist. Zwar existierten egalitare Konzepte breiterer Partizipation,
durchgesetzt haben sich jedoch konservative und meritokratische Vorstellun-
gen, die politische Bildung und Partizipationsmoglichkeiten weitgehend auf
hohere Schulen beschrénkten. Konzeption und Praxis von Gemeinschaftskun-
deunterricht, Schilermitverwaltung und Schiilerzeitungen verdeutlichen, wie
Begabungsideologien und traditionelle Geschlechterrollen breite Teile der
Bevolkerung vom Zugang zu hoherer Bildung und der schulischen Einiibung
demokratischer Teilhabe ausschlossen. Zugleich demonstriert Wagner, dass
Schiler:innen nicht nur passiv blieben, sondern sich gegentiber Verhaltens-
normen auch eigensinnig verhielten.

Der Neuaufbau des Bildungssystems in der SBZ/DDR stand ausdricklich im
Zeichen des Ungleichheitsabbaus mit einem stark vereinheitlichten Schulsys-
tem und einer gezielten Forderung bisher beim Zugang zu hoherer Bildung
benachteiligter Bevolkerungsgruppen.®? Im Gegensatz zur Bundesrepublik
wurden hier einige der seit dem 19. Jahrhundert diskutierten Konzepte und
Strategien, wie Einheitsschule, Koedukation und Verweltlichung, bereits kur-

49 Fir Debatten um Reform oder Fortfiihrung tradierter Strukturen in den westlichen Besat-
zungszonen nach Kriegsende vgl. Geil3ler 2023b, S. 860-894.

50 Vgl.Schregel 2025 (i.V.), Kap. 9.2. Vgl. zum Riickgriff auf naturalistische Begabungskonzepte in
der bildungspolitischen Diskussion seit den 1950er Jahren Rudloff 2014, S. 206-212; Drewek
1989b.

51 Vgl. Gass-Bolm 2005; Puaca 2009; Levsen 2019.

52 Vgl. mit besonderem Fokus auf soziale Ungleichheit Miethe 2007; fiir die friihe Entwicklung
des Bildungssystems in SBZ/DDR Geil3ler 2023b, S. 895-919 und S. 979-987.
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ze Zeit nach Kriegsende gesetzlich verankert und umgesetzt.>* Eine der be-
kannteren institutionellen MafBnahmen zur ,Brechung des Bildungsmono-
pols der herrschenden Klasse” in der DDR stellen die seit 1949 existierenden
4Arbeiter- und Bauernfakultdten” (ABF) dar. Ingrid Miethe widmet sich die-
sen Einrichtungen in unserem Themenschwerpunkt aus einer international
vergleichenden Perspektive und diskutiert Arbeiterfakultaten als Modell, das
ausgehend von den sowjetischen ,Rabfak” (seit 1919) in den sozialistischen
und den in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts dem Ostblock zuneigen-
den Landern weltweit Verbreitung fand. Die Einrichtungen einte das doppel-
te Ziel, Arbeitern und Bauern einerseits den Hochschulzugang zu erleichtern
und damit Fachkréfte zu gewinnen, andererseits aber sollten sie eine system-
loyale Intelligenz heranbilden und so die neuen Machtverhaltnisse politisch
im Hochschulsystem verankern. Die empirischen Befunde aus zwei DFG-Pro-
jekten, die Miethe vorstellt, verdeutlichen, dass - was immer institutionenge-
schichtliche Leistungen des Modells gewesen sind - die Schaffung von mehr
Bildungsgleichheit nur bedingt zu seinen Verdiensten zahlte. Zumeist waren
es mannliche Arbeiter, die von den Bildungsangeboten profitierten, ethnische
Minderheiten und Frauen, aber auch Bauern waren an den ABF unterrepra-
sentiert.

Zu einem politisch, &ffentlich und wissenschaftlich leidenschaftlich diskutier-
ten Thema wurden Bildungsungleichheiten in der Bundesrepublik ab den
1960er Jahren.>* Ahnlich wie zuvor standen dabei zwei Ziele im Vordergrund:
nationale Wettbewerbsfahigkeit - nun auch im Kontext der weltanschauli-
chen Systemkonkurrenz - und die Ermdglichung individuellen Aufstiegs.®
Beides sollte dadurch erreicht werden, dass ein gro3erer Anteil der Bevol-
kerung an hoherer Bildung partizipierte. Damit verbanden sich veranderte
Problemwahrnehmungen: Es ging - auch im Sinne gesellschaftlicher Demo-
kratisierung - nicht ldnger darum, einen als statisch verstandenen gesellschaft-
lichen Bedarf mit gleichbleibender Sozialstruktur zu decken, sondern darum,
gesellschaftlichen Wandel aktiv auf die bildungspolitische Agenda zu setzen.
Die damaligen Debatten begleiteten die bereits in den 1950er Jahren einset-
zende Bildungsexpansion eher, als dass sie sie initiierten.> Sie flihrten jedoch
zu einer gesteigerten Problemwahrnehmung und zu Deutungsmustern, die
sich tief ins disziplinare Gedachtnis der Erziehungswissenschaft einschrieben.
Die (bildungs-)historische Forschung hat sich in den letzten Jahren intensiv
mit der Wissensproduktion im Spannungsfeld von Bildungspolitik und Bil-
dungsforschung wahrend dieser reform- und planungseuphorischen Phase

53 Vgl. das Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule, vgl. Bathke 2012, S. 176-181.
54 Vgl. Rudloff 2007, 2014.

55 Vgl. Kossler 2018, S. 203-207.

56 Vgl. Lundgreen 1981, S. 115-117.
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befasst. Sie zeigt, wie sich die sozialwissenschaftlich ausgerichtete Bildungs-
forschung mit der Adaption vor allem englischer und amerikanischer Frage-
stellungen und Methodologien zu einer reformgestaltenden, wenn auch in
ihrer Wirkung mitunter ambivalenten Akteurin entwickelte.’” Ihre Befunde
zur Benachteiligung von ,Arbeiterkindern; Landbevolkerung sowie Mad-
chen und Frauen im Bildungssystem®® legten eindriicklich das Ausmal3 der
Bildungsungleichheiten offen, fiihrten aber - zur gro3en Enttduschung vieler
Protagonist:innen - auf kurze Sicht nicht zu den erhofften strukturellen Ande-
rungen.” Doch selbst wenn ein Projekt wie die Gesamtschule als ungleich-
heitsreduzierendes Kernstlick der Bildungsreform bereits vor Abschluss seiner
wissenschaftlichen Evaluierung politisch ausgebremst war und das bildungs-
politische Reformklima insgesamt abflaute,® ging die Diskussion nicht mehr
hinter die Anspriiche zuriick, die sich aus der eingetibten Kritik an Bildungs-
ungleichheiten ableiten lieBen.®* In der schulischen Praxis aber konnten selbst
MaBnahmen, von denen man sich die Nivellierung von Bildungsungleich-
heiten versprach, gegenléufige Effekte erzeugen. Darauf weist Sven Schibgilla
in seinem Beitrag zur unterrichtlichen Einbindung von Computern in Bayern
und Nordrhein-Westfalen (NRW) hin. Auf den medientechnologischen Um-
bruch wurden Schiiler:innen vor allem deshalb hochst ungleich vorbereitet,
weil die Einfiihrung digitaler Technologien entlang der hierarchischen Schul-
formgliederung erfolgte. Gymnasien wurden friiher und in groBerem Umfang
ausgestattet als Real- und Hauptschulen sowie (in NRW) Gesamtschulen. Die
mit Computern verbundenen Unterrichtsinhalte orientierten sich an Vorstel-
lungen schulformspezifisch unterschiedlicher Fahigkeiten und spéaterer Be-
rufsfelder der Schiiler:innen. Computer eréffneten daher, anders als von inter-
nationalen Akteuren wie OECD und UNESCO erhofft, keinen neuen Weg zur
Reduzierung von Bildungsungleichheiten. Das von Schibgilla nachgezeich-
nete Ringen einzelner Hauptschullehrkréfte um eine bessere informations-
technologische Bildung sowie die je nach Schulform unterschiedlich intensive
Zusammenarbeit mit wirtschaftlichen Akteuren verdeutlichen zudem, wie eng
Bildungsungleichheiten weiterhin mit schulischen Hierarchien und den Inter-
essen auf3erschulischer Akteure verflochten blieben.

Bildungsungleichheiten wurden das gesamte 20. Jahrhundert hindurch von
unterschiedlichen Akteurs- und Interessengruppen problematisiert, die da-
bei jeweils spezifische Zielgruppen in den Blick nahmen. Wéhrend und nach
der Bildungsreforméra traten etwa Lehrer:innen der statusniederen Schulen,

57 Vgl. Rudloff 2004; Behm 2023; Eigenmann 2025.

58 Vgl. Peisert 1967.

59 Vgl. etwa Terhart 2001, S. 20f; Tillmann 1996, S. 75-78; Friedeburg 1989, S. 466.
60 Vgl. Hifner u.a. 1986.

61 Vgl. Kossler/Steuwer 2020, S. 193-195.
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Vertreterinnen der Frauenbewegung sowie Pddagog:innen, die mit migranti-
schen Schiler:innen arbeiteten, als Kritiker:innen auch innerhalb erziehungs-
wissenschaftlicher Debatten hervor. Sie trugen zu einer Ausdifferenzierung
und Pluralisierung der Ungleichheitsdiskussion® und zu einer Ausweitung
padagogischer Handlungsfelder bei. Dabei entstanden auch neue bildungs-
politische Ziel- und Problemgruppen, die als besonders forderungsbediirftig
oder gefahrdet galten.®® Zu diesen gehorte spatestens seit den 1970er Jahren
eine Gruppe von Jugendlichen, die pauschal und homogenisierend als ,aus-
landische Jugendliche' wahrgenommen wurde. Max Schellbach betrachtet in
seinem Beitrag ein Miinchener Forschungs- und Handlungsprojekt, das die
Bedingungen des Aufwachsens und der Bildung von Kindern von Arbeits-
migrant:innen untersuchen und verbessern wollte. Seine Analyse der zeit-
genossischen Wissensproduktion zeigt, dass auch die kritische Sozialarbeit
nicht frei von Paternalismus und homogenisierenden Annahmen war. lhre
Deutungen changierten zwischen Sozialkritik einerseits und einer Kulturali-
sierung migrantischen Aufwachsens andererseits. In seinem Beitrag zeichnet
Schellbach auch nach, wie im Untersuchungszeitraum biologistische Deutun-
gen von Unterschieden durch sozialwissenschaftliche Erkenntnisse von der
strukturellen Benachteiligung migrantischer Kinder und Jugendlicher abgeldst
wurden. Dies konnte zu neuen Ausschliissen, aber auch zu einer allmahlichen
Anerkennung von kultureller Differenz und einem neuen Akteursbewusstsein
der Jugendlichen fiihren.

Auch Stephanie Zloch widmet sich den Bildungsperspektiven migrantischer Ju-
gendlicher, wahlt jedoch einen langeren Zeitraum, der bis in die 2000er Jahre
reicht. Sie pladiert fir einen jugendhistorischen Zugang zu Bildungsungleich-
heiten, der Erfahrungen und Sichtweisen von Heranwachsenden ernst nimmt
und analysiert dafiir unterschiedliche Egodokumente. Der Beitrag zeigt, dass
die Wahrnehmungen der Schiiler:innen je nach Migrationskontext stark dif-
ferierten und dass es wesentlich von Schulorganisation, Schulkultur und Mit-
schiiler:innen abhing, ob sie sich benachteiligt flihlten oder nicht.

Fir die Bundesrepublik wurde eine (kritische) Offentlichkeit als wichtiger Mo-
tor fiir Wandel in Erziehung und Bildung beschrieben,s eine vergleichbare
Offentlichkeit existierte in der DDR nicht. Dennoch wurden Bildungsungleich-
heiten auch dort ab Mitte der 1960er Jahre Gegenstand einer begrenzten
Anzahl (bildungs-)soziologischer Studien.®> Die Resultate standen im Wider-
spruch zur offiziellen Darstellung von den gebrochenen Bildungsprivilegien
der birgerlichen Schichten. Sie wiesen vielmehr einen klaren Zusammenhang

62 Vgl. Drope/Wenk/Reh 2025.

63 Wenk 2022; Kirchgasler/Kuhlmann 2023.

64 Vgl. Levsen 2019, S. 630; fiir den Bereich der Jugendfiirsorge Kaminsky 2016, S. 123.
65 Vgl. Malycha 2008, S. 291-302.
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zwischen sozialer Herkunft und Schulerfolg sowie hohe Selbstrekrutierungs-
raten akademisch gebildeter Schichten beim Hochschulstudium nach. Einer
breiteren Offentlichkeit waren solche Ergebnisse nicht zuganglich, sie wurden
aber national im begrenzten fachoffentlichen Rahmen und teilweise auch auf
internationalen Kongressen vorgestellt. Aus der Forschung abgeleitete For-
derungen, etwa nach ,besondere[n] Forderstrategien und -bedingungen fiir
Kinder und Jugendliche mit objektiv unterschiedlichen sozialen Voraussetzun-
gen’’ schlugen sich jedoch letztlich nicht bildungspolitisch nieder.
Hinsichtlich der Auspragung von Bildungsungleichheiten bestand ein mar-
kanter Unterschied zwischen DDR und Bundesrepublik im ungleichen Hoch-
schulzugang von jungen Frauen und Mannern, der in der DDR bereits 1975
annadhernd abgebaut war, wahrend er in der Bundesrepublik trotz eines auch
hier erkennbaren Abschwachungstrends bis zur Wiedervereinigung fortbe-
stand.” Auch wurden in der DDR schon 1959 mit dem Modell einer ,Be-
rufsausbildung mit Abitur” neue Wege zum Hochschulstudium geschaffen.
Dennoch flihrten die insgesamt auf quantitativ niedrigem Niveau verharren-
de Studierendenquote und die am Mal3stab des gesellschaftlichen Bedarfs
orientierte rigide Steuerung des Abiturzugangs dazu, dass soziale Mobilitat
iiber (Hochschul-)Bildung ab den frithen 1970er Jahren so gut wie keine Rolle
mehr spielte und bestehende Bildungsungleichheiten sich mehr und mehr
verfestigten. In dieser Hinsicht bestand ein klarer Unterschied zu den Ent-
wicklungen in der Bundesrepublik.®® Dort zeigten sich langfristig steigende
Abiturientenzahlen und Studierendenquoten, die in beschranktem Ausmald
mit Chancenausgleich einhergingen, aber mit einer bewusst in Kauf genom-
menen Uberfiillung der Hochschulen, mit der Einschrankung der Studienbe-
rechtigung durch den Numerus Clausus und mit verschlechterten Berufsaus-
sichten nach dem Studium teuer erkauft waren.®

Auf Unterschiede zwischen Ost und West, die sich nach Herstellung der deut-
schen Einheit offenbarten und die Deutungen beteiligter Zeitgenoss:innen bis
heute pragen, geht Adrian Weifs in seinem Beitrag iiber Prekarisierung und
schulische Bildung in Ostdeutschland nach 1990 ein. Seine auf einer Zeitzeu-
genbefragung basierende Fallstudie dokumentiert und interpretiert den Kom-
mentar zweier ehemaliger Lehrkrafte auf die Transformation der Gesellschaft
und des Schulwesens in den Wendejahren, die beide selbst miterlebt haben.
Hier steht der Kontrast im Mittelpunkt. Die Berufserfahrungen im Einheits-
schulsystems der DDR und die Turbulenzen, in die auch die eigene Karriere

66 Forschungsbericht ,Lebensbedingungen und Lebensweise von Schuljugendlichen” (1980), zit.
nach Malycha 2008, S. 297.

67 Vgl. Kohler 2008, S. 85; Bathke 2012, S. 180.

68 Vgl. Mau 2019, S. 61; vgl. Solga 1997.

69 Vgl. Drewek 2011.
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nach dessen Zusammenbruch geriet, bilden den Erfahrungshintergrund, der
ihren (Riick-)Blick vor allem auf Bildungsbenachteiligungen der Hauptschii-
ler:innen, die sie nach der Wende' unterrichteten, lenkte und lenkt. Neuere
Forschungsbefunde (iber die Relevanz und die hartnéackige Persistenz von
Differenzen zwischen Ost und West und Differenzerfahrungen der Ostdeut-
schen’ finden in diesem Material eine Bestatigung flr das Bildungswesen.
Zugleich wendet sich der Aufsatz mit der Wahrnehmung und Verarbeitung
von Abstiegserfahrungen im Bildungsbereich einem von der Historischen
Bildungsforschung bisher wenig berlcksichtigten Aspekt von Bildungsun-
gleichheiten zu, dominiert in der Disziplin doch weiterhin ein Interesse an
sozialen Aufstiegen,”* und das obwohl Abstiegsbefiirchtungen vor allem seit
den 1970er Jahren deutlich zunahmen und auch zuvor ein nicht unwesent-
licher Aspekt in Ungleichheits- und Schulreformdebatten waren.”? Relevant
erscheint dabei - nicht zuletzt aufgrund aktueller Diskurse iiber ,Bildungsfer-
ne' und ,Risikoschiler:innen’ - eine starkere Berlcksichtigung von Bildungs-
biographien und Herausforderungen von Schiiler:innen der statusniederen
Schulformen. Dass auch das eingangs erwahnte ,Startchancen-Programm” in
erster Linie auf diese Gruppe ausgerichtet ist, verdeutlicht die aktuelle Re-
levanz von Ausschlussrisiken. Hier kann die Historische Bildungsforschung
einen wichtigen Beitrag leisten, indem sie die Debatten und politischen Stra-
tegien im Umfeld der PISA-Studien historisiert und sie so als Teil eines lange-
ren Problemzusammenhangs sichtbar macht.”

Die Beitrage dieses Thementeils verdeutlichen, dass Bildungsungleichheiten
ein zentrales Thema der Bildungsgeschichte bleiben. Sie zeigen, wie sehr Auf-
wachsen und Schulbesuch im ,langen 20. Jahrhundert’ von sozialen Unter-
schieden gepréagt waren und flihren dies an so unterschiedlichen schulischen
Bereichen wie der Demokratieerziehung oder der Computerbildung vor Au-
gen. Damit machen sie die anhaltende Wirkmacht und alltagspraktische Rele-
vanz des hierarchisch gegliederten Schulwesens sichtbar und erinnern daran,
dass eine Bildungsgeschichte ohne die Beriicksichtigung von Ungleichheits-
verhaltnissen kaum zu schreiben ist. Zugleich eréffnen sie neue Perspektiven,
indem sie sich etwa dem bildungshistorisch bisher noch immer vernachlassig-
ten Bereich der Migration und der ethnisch konstruierten Differenz widmen,
sich der jiingeren Zeitgeschichte zuwenden oder versuchen, das Thema Bil-
dungsungleichheiten aus sozialisationshistorischer Perspektive aufzugreifen

70 Mau 2019, 2024.

71 Vgl. zuletzt Kluchert 2022.

72 Vgl. mit Blick auf Absolventen des Gymnasiums in den 1930er und 1980er Jahren Zymek 1983.

73 Vgl. dazu bereits friih Leschinsky 2005; fiir eine kulturgeschichtliche Perspektive auf Large-
Scale Assessments vgl. Addey 2018.
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sowie Stimmen von Heranwachsenden und der padagogischen Professionel-
len einzubeziehen.

Gleichwohl zeigen sich auch Leerstellen. Nur wenige Beitrdge widmen sich
der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts. Dass uns kaum Beitragsvorschlage zu
diesem Zeitraum erreicht haben, verweist auf die derzeitige Schwerpunktset-
zung der bildungshistorischen Forschung auf die Zeitgeschichte. Dabei ware
es weiterhin von Interesse, das Verhaltnis von politischen Initiativen, schuli-
schen Strukturen und Bildungsaspirationen von Eltern und Heranwachsen-
den unterschiedlicher Milieus Uber einen ldngeren Zeitraum und in konkreten
Sozialrdumen und Lebenswelten zu analysieren. So liel3en sich die verschie-
denen Geschwindigkeiten und die Auswirkungen gesellschaftlichen Wandels
genauer bestimmen.”* Zudem verdienen nicht nur die Prozesse in der Bun-
desrepublik Aufmerksamkeit. Fragen nach Erfolgen und Misserfolgen bei der
Reduzierung von Ungleichheiten im Bildungssystem der DDR sind weiterhin
ein kontroverser Gegenstand der Erinnerungskultur.”> Der Beitrag von Ingrid
Miethe verweist zudem auf den Gewinn, den eine international ausgerichtete
Perspektive bieten kann. Vor dem Hintergrund, dass die Kritik an und die
Erforschung von Bildungsungleichheiten nach dem Zweiten Weltkrieg inter-
national zu beobachten ist, waren noch mehr Forschung zu Rekonstruktionen
des Ideentransfers sowie Vergleiche der Bearbeitungsstrategien und ihrer Er-
gebnisse - auch in globalhistorischer Perspektive - wiinschenswert. In diesem
Zusammenhang sei auch auf den Quellenbeitrag von Luca Bravi, Marianna Di
Rosa, Chiara Martinelli und Stefano Oliviero hingewiesen. Bei der Datenbank,
die sie vorstellen, handelt es sich um ein italienisches Videoportal, das Erin-
nerungen an die Schulzeiten sehr unterschiedlicher ehemaliger Schiiler:innen
zusammenbringt. Mit der Thematisierung sozialer Mobilitdt und des Stadt-
Land-Gefélles rufen die Interviewten Aspekte auf, die Verdnderungen des ita-
lienischen Bildungswesens auch unter dem Gesichtspunkt der Reproduktion
von Ungleichheit sichtbar machen. Das vorgestellte Videoportal deutet zu-
dem auf das Potential des Themas fiir Wissenschaftstransfer in die Offentlich-
keit und die Bildungspraxis hin.

Neben der kaum vertretenen internationalen Perspektive sei auf einige weite-
re Licken hingewiesen. Wenig thematisiert werden in diesem Themenschwer-
punkt die Zusammenhange von Familie und Jugendkulturen, nach denen wir
im Call for Articles gefragt hatten.”® Auffallig ist schlie(3lich, dass eine intersek-

74 Vgl. dazu neben den sozialgeschichtlichen Arbeiten aktuell Mayer 2022, der die langfristige
Genese von Bildungsaspirationen ins Verhaltnis zu Schulerfahrungen setzt.

75 Vgl. Caruso u.a. 2024.

76 Vgl. dazu den Thementeil ,Bildungssystem, Familie und Gesellschaft. Historische Analysen
zur (Re-)Produktion von sozialer Ungleichheit” der Zeitschrift fiir Pddagogik: Groppe/Fuchs/
Kluchert 2006.
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tionale Perspektive zwar vielfach eingefordert, aber nur selten systematisch
eingeldst wird. So auch hier: Beitrage, die sich Fragen zum Zusammenhang
von Geschlecht und Bildungsungleichheiten widmen, sind trotz der umfas-
senden bildungshistorischen Geschlechterforschung leider nur randstandig
vertreten. Die Kategorie ,Behinderung’ wird gar nicht aufgegriffen.”” So macht
die Zusammenschau der Beitrdge auch sichtbar, wo in der historischen Erfor-
schung von Bildungsungleichheiten weiterhin Bedarfe bestehen.
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Dennis Mathie

Von Einheimischen und Auswartigen -
Herkunftsabhangige Unterschiede in
Aufwachsen und Bildung von Schiilern
hoherer Lehranstalten im spaten 19. und
frithen 20. Jahrhundert

Zusammenfassung

Die in der Schulverwaltung Gbliche Unterscheidung zwischen ,einheimi-
schen’ und ,auswartigen’ Schiiler*innen auf der Grundlage ihrer Herkunft
und ihres Wohnsitzes war bis in die Zeit der friihen Bundesrepublik weit
mehr als eine statistische Kategorie. Als ,auswartig' klassifizierte Schiiler*in-
nen besal3en fiir die Schulverwaltung einen anderen Stellenwert, allein
schon, weil man in ihrem Fall eine starkere Beaufsichtigung fiir notwendig
hielt. Die Schiiler*innen machten dariiber hinaus andere Sozialisationser-
fahrungen als ihre ,einheimischen’ Mitschiler*innen. Der Beitrag unter-
sucht diese voneinander abweichenden Sozialisationsprozesse aus soziali-
sationshistorischer Perspektive.

Schlagworte: Unterschiede, Ungleichheit, auswartige Schiiler,
Schiilerpensionen, Historische Sozialisationsforschung

Abstract

The distinction made by the school administration between ‘local’ and 'non-
local' students based on their origin and place of residence was far more
than a statistical category. Students classified as 'non-local’ had a different
status for the school administration, simply because they were considered to
require more supervision by the school. Furthermore, these students made
different socialisation experiences than their ‘local’ classmates. The article
examines these different socialization processes from a socialization-histo-
rical perspective.

Keywords: Differences, inequality, non-local students,
boarding houses for students, historical socialisation research
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1 Einleitung

Es war nicht leicht, eine Hamburger hohere Schule zu besuchen, wenn man Preuf3e
war. Der Wohnort meiner Eltern, das unmittelbar an der Hamburger Grenze gelege-
ne Schiffbek, gehorte ja zu Preu3en. Nur die Tatsache, daf3 ich von 1922-1924 die
Hamburger Volksschule Bauerberg 44 besucht hatte, ermdglichte den Besuch der
Realschule in Hamm. [...] Ich war der einzige Preuf3e in der Klasse. Ich hatte auch
den weitesten Schulweg von allen Klassenkameraden. Eine Stunde vor Schulbeginn
marschierte ich los. Nach 10 Minuten FuBweg durch Schiffbek erreichte ich die End-
station der StraBenbahn-Linien 13 und 31.

Die Erinnerungen Helmut Franks, eines Mitschiilers des Schriftstellers Arno
Schmidt im Hamburg der 1920er Jahre, beleuchten die Herausforderungen,
die ein Schulbesuch von ,auswérts’ mit sich brachte: eingeschrankte Wahl-
moglichkeiten der Schule, langere Wege, zusatzliche finanzielle Belastungen
und mitunter das Leben auf3erhalb der elterlichen Wohnung. Auch Schmidt
selbst wechselte - nach dem Tod des Vaters 1928 und dem Umzug in das
schlesische Lauban - auf die etwa 25 Kilometer entfernte Oberrealschule in
Gorlitz, wo er bis zum Abitur bleiben sollte.? Fiir den Schulweg nutzte er dort,
wie Frank in Hamburg, eine lokale Zugverbindung, wodurch die zeitgendssi-
schen statistischen Erhebungen ihn gleichzeitig als ,Auswértigen’ und ,Fahr-
schiler’ listeten.> Schiiler*innen wurden in diesen Listen primér als ,Einhei-
mische’ und ,Auswartige’ klassifiziert; letztere wurden noch detaillierter nach
ihren Wohn- und Lebensumstdnden unterschieden in ,Auswartige, die nicht
in der elterlichen Wohnung lebten, und ,Fahrschiiler; die individuelle oder &f-
fentliche Verkehrsmittel nutzten oder die Schule zu Fuf3 aufsuchten. Doch war
die Differenzierung nicht nur flr statistische Zwecke relevant. Sie beeinfluss-
te auch die Budgetierung der Einzelschulen sowie die Sozialisationsprozesse
der betroffenen Schiiler*innen. Mit dem Besuch einer weit vom Lebensort
der Familie entfernten Schule - der Einmietung in einer Pension oder einem
Alumnat oder langen Anreisewegen - konnten verschiedene interaktionelle
Handlungen verkniipft, unterschiedliche Erfahrungen gemacht, folglich diffe-
rente Handlungsmuster erlernt und je andere Selbstverstandnisse entwickelt
werden. Vereinfacht ausgedriickt, verlief die Schulzeit ,einheimischer’ und
,2auswartiger’ Schiiler*innen oftmals unterschiedlich.

Mein Beitrag wird zwei Schwerpunkte verfolgen: Erstens mochte ich den Be-
such einer héheren Schule als ,auswartiger’ Schiler strukturell einordnen und
zweitens der Bedeutung dieser spezifischen Sozialisationskontexte fiir die Bil-

1 Frank 1982, S. 19.
2 Vgl. Martynkewicz 2023, S. 5f.
3 PSL1931,S. 46.
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dungswege ,einheimischer’ und ,auswartiger’ Schiiler*innen in historischer
Analyse nachgehen.

Ich verfolge dafiir nach einer methodischen Hinfiihrung (2.) und einer kur-
zen quantitativen Einordnung (3.1) drei analytische Strange: Im ersten Schritt
werden sozio-6komische Kontexte untersucht (3.2), die sowohl fiir Familien
als auch fur die Schulen bestanden. Im zweiten Schritt wird anhand eines
Fallbeispiels die ,Klassenraumbiografie’ eines ,einheimischen’ Schiilers exem-
plarisch betrachtet und der von ,Auswértigen’ gegeniibergestellt (4.). Drittens
werden rechtliche und pddagogische Kontexte analysiert, die dazu beitrugen,
dass einheimische und auswartige Schiler zwar zusammen Schulabschliisse
erlangen konnten, sich dabei jedoch konkrete Unterschiede in den Lebens-
und Bildungsumstanden der Schiiler manifestieren konnten (5.).

Der Fokus liegt dabei auf mannlichen Jugendlichen. Zwar erhielten Madchen
und junge Frauen seit etwa 1900 Zugang zum sekundéaren und tertidren
Bildungslevel,* doch waren es besonders Jungen und junge Manner, die 6f-
fentliche hohere Schulen als ,Auswértige’ besuchten. Wenn auch das Leben
aullerhalb der Herkunftsfamilie gerade fiir die jungen Frauen, die auf sog. ho-
here Tochterschulen gingen, keine Seltenheit darstellte, war es vor allem die
Kombination aus geringer Schuldichte und dem mit diversen Berechtigungen
verbundenen Besuch einer héheren éffentlichen Schule, der zu dieser Zeit fiir
eine grofRe Zahl ,auswértiger’ Schiiler*innen sorgte.> Deren Anteil sank zwi-
schen 1860 und 1940 nur sehr langsam von 40 Prozent auf etwa 30 Prozent
aller Schiiler. Schiilerinnen hingegen wurden bis in die 1920er Jahre nicht hin-
sichtlich ihres Wohnortes erfasst, erst die preufSischen Erhebungen 1921 und
1926 geben hieriiber Auskunft: ,lhrer Heimat nach stammten 75,86 Prozent
der Schiiler (!) [an hoheren Lehranstalten fiir die weibliche Jugend] aus dem
Schulort und 24,14 Prozent von auswarts.”s

2 Sozialisationstheoretischer Rahmen
und analytisches Vorgehen

Ullrich Bauer hat in seinen sozialisationstheoretischen Uberlegungen zur Un-
gleichheit auf die Bedeutung der Analyse des Sozialisationsgeschehens selbst,
also die ,Bedeutung unterschiedlicher Sozialisationsrdaume sowie die Wirkung
der unterschiedlichen Sozialisationsinstanzen (Familie, Schule, Peers)” hinge-
wiesen.” Erst deren Beriicksichtigung gebe Aufschluss dartber, ,durch welche

4 Vgl. Ehrich 1996.

5 Vgl. Groppe 2018 u. 2021.

6 PSL 1931, S.54. Da im weiteren Textverlauf von ,Schiilerinnen” gesprochen wird, sind besagte
Zahlen fir diese anzunehmen.

7 Bauer 2012, S. 168.
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Mechanismen sich die Struktur der sozialen Ungleichheit in die Lebenswelt
und biografischen Erfahrungsmuster der Heranwachsenden iibersetzt.”® Mit
dieser Pramisse konnen auch historische Unterschieds- und Ungleichheits-
phédnomene in den Blick genommen werden, auch wenn eine Herausforde-
rung sozialisationshistorischer Forschung darin besteht, die aktuelle Theorie-
entwicklung und Empirie der Sozialisationsforschung in Verbindung mit einer
oft begrenzten Verfligbarkeit und einem beschrankten Zugang zu Quellen-
material zu beriicksichtigen.” Konkret bedeutet dies, Sozialisationsvorgange
als interaktives Geschehen und nicht als entweder einseitige Pragung durch
Umwelten oder als Selbstsozialisation einer Person zu begreifen.’® Durch ihr
Entstehen und ihren interaktiven Vollzug ist Sozialisation gleichzeitig soziale
Praktik wie sozialer Prozess.!* Relevant flir Forschungen zu historischen Sozia-
lisationsprozessen sind folglich beide Pole der ,Sozialisationsellipse” Individu-
um und Gesellschaft.? Es bedarf einer Kontextanalyse, durch die jeweils epo-
chenspezifische Ordnungen und Instanzen der Sozialisation als eine Seite der
Ellipse untersucht werden kénnen und der Erfassung der Ebene der Person,
idealerweise durch Ego-Dokumente, um Selbstprasentationen, Sinndeutun-
gen und Haltungen greifbar zu machen. Fehlen diese, was fiir weite Gesell-
schaftsbereiche im Untersuchungszeitraum der Fall ist, kann die Analyse der
Sozialisationskontexte genutzt werden, um sozialisatorische Moglichkeitsrau-
me und Grenzen im Sinne probabilistischer Szenarien zu entwickeln. So kén-
nen Rahmenbedingungen historischer Sozialisation ebenso sichtbar werden
wie die Formen der Sicherstellung gesellschaftlicher Kontinuitaten. Ein der-
artiges Vorgehen, das sich hier methodisch des von mir entwickelten neuen
Ansatzes der Klassenraumbiografie’ bedient,'* erweitert die Analysemdglich-
keiten der Historischen Sozialisationsforschung auf quellenarme Untersu-
chungsgegenstande. Analoges gilt fiir die historische Betrachtung von Unter-
schieden und Ungleichheiten: Einzelne Individuen erfuhren diese, womdglich
auch als Teil einer Gruppe, sie sind historisch jedoch oft nur durch die Analyse
der umgebenden Kontexte greifbar. Der Besuch einer hoheren Schulform war
im Untersuchungszeitraum neben pddagogischen Abwagungen abhangig
vom sozio-Okonomischen Hintergrund der Eltern bzw. Erziehungsberechtig-
ten!* Dabei verweisen die expandierenden Besuchsfrequenzen der hoheren

8 Ebd.
9 Vgl. Kluchert/Gippert 2021.
10 Vgl. zur Kritik an einseitigen Theoriekonzepten Bauer 2002.
11 Vgl. Grundmann 2006, S. 25.
12 Vgl. Bauer/Hurrelmann 2021, S. 91.
13 Vgl. Dehnavi u.a.i. V. 2026, S. 207-210.
14 Vgl. Groppe 2018, S. 209-210 u. 212f. Die von Groppe entwickelten Idealtypen und die von ihr
untersuchten Schulauswahlpraktiken in einer Unternehmerfamilie bezeugen die Vielschich-
tigkeit der moglichen Kriterien fiir die Auswahl einer bestimmten Schule.
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Schulen von 126.599 im Jahr 1865 tber 332.229 (1905) bis auf 511.173 (1931)
auf die zunehmende Offnung der Institution.’®

Zwar unterschied sich der Grad der Abhdngigkeit individuell, doch Iasst sich ein
grundlegender Zusammenhang zwischen sozialem Status und Bildungskarriere
auch fiir die Ausiibung von Freizeitaktivitdten annehmen.’* Welche Schule be-
sucht wurde, wie sich die Klasse zusammensetzte oder welche Relevanz der
Interaktion mit Gleichaltrigen im schulischen Kontext zukam - solche Faktoren
sowie die daraus ablesbaren sozialen Hintergriinde dienen im Folgenden als
Fenster flir den Blick auf die Interaktionsraume zwischen den Jugendlichen, ih-
ren Eltern und der Institution Schule. Ich nutze sie als Mdglichkeit, Riickschliisse
auf Unterschiede und Ungleichheiten zwischen den Schiiler*innen zu ziehen.
Unterschiede sind dabei zwischen allen Schiilern anzunehmen; sie sind nach
Reinhard Kreckel ubiquitdr!® Zu Ungleichheiten werden sie, wenn aus ihnen
Konsequenzen erwachsen, sie also ,Auswirkungen auf die Lebensflihrung oder
die Realisierung von Lebenschancen eines Menschen” haben.’ Der Nachweis
einer Kausalitat ist in der historischen Betrachtung nur in Einzelféllen moglich,
doch wird der Beitrag zeigen, dass Herkunfts- und Lebensunterschiede in be-
stimmten Konstellationen als Ungleichheiten gedeutet werden kénnen.

3 Unterschiede zwischen ,Einheimischen’ und ,Auswartigen’

3.1 Quantitative Grundlagen und Auswahl der Fallbeispiele

Die grol3e zeitgendssische Bedeutung der Unterscheidung zwischen ,einhei-
mischen’ und ,auswartigen’ Schiiler*innen zeigt sich daran, dass dieses Merk-
mal von der Schulverwaltung in den jahrlich publizierten Schulprogrammen
ermittelt und mit Zahlen belegt wurde.?® [Einheimisch’ war, wer innerhalb
der Stadtgrenzen des Schulorts inklusive eines 3-Kilometer-Bereichs lebte,
alle weiteren Schiiler*innen galten als ,auswartig’®® Zum Beispiel ergab eine
preulSische Erhebung von 1903, dass 30 Prozent von 170.549 héheren Schii-
lern ,Auswartige’ waren.?? Von diesen lebten 31.918 aul3erhalb der elterlichen
Wohnung, in Internaten, Alumnaten, bei Verwandten und - mehrheitlich (84

15 Vgl. Miiller/Zymek 1987, S. 162f.

16 Vgl. Isengard 2005. Ein historisches Beispiel zeigt Lowe 2023.

17 Zum Komplex aus Sozialisation und Ungleichheit vgl. Bauer 2012 u. 2023.

18 Vgl. Kreckel 1992, S. 17.

19 Bauer 2012, S. 5.

20 Vgl. Grabe 2023, S. 68f.

21 Vgl. Gymnasium Biidingen 1876, S. 12. Bemerkenswerterweise lsst sich fiir diese Festlegung
keine rechtliche Grundlage ermitteln, zeitgendssisch finden sich zudem Forderungen nach
einer starker ausdifferenzierten Erhebungspraxis, vgl. Ullrich 1908, S. 156f.

22 Vgl. Matthias 1909, S. 60.
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Prozent) - in Schilerpensionen.® 1893 lebten 32.000 von 170.000 Schiilern
aullerhalb der elterlichen Wohnung? und noch 1931 galten 30 Prozent als
,auswartig®® Zwar machten eine zunehmende Schuldichte* und der Ausbau
des offentlichen Nahverkehrs eine grof3ere Zahl vormals auswarts unterge-
brachter Schiiler zu ,Fahrschiilern; doch blieb der Anteil jener, die als ,auswar-
tig' galten, bemerkenswert konstant.

Hohere Anteile ,auswartiger’ Schiiler korrelierten mit geografischen und be-
volkerungsstrukturellen Merkmalen: Je geringer Schuldichte und Bevolke-
rungsgrof3e in einer Region waren, desto grofer war in der Regel der Anteil
der ,Auswartigen; wie Tabelle 1 zeigt. Zudem bestand im Umland gréRerer
Stadte ein dichteres Nahverkehrsnetz.

Tab. 1: Frequenzen der héheren Schulen im Regierungsbezirk Stettin der preu-
Bischen Provinz Pommern.?’

Schulort Schulform Einwoh- Gesamt- Anzahl an

ner*innen  frequenz ,Auswartigen’

(Prozentsatz)
Anklam Gymnasium 12.907 203 86 (42,3)
Demmin Gymnasium 10.856 174 69 (42,4)
Gartz Gymnasium 4.430 124 75 (60,5)
Greifenberg  Gymnasium 5.086 191 85 (44,5)
Pyritz Gymnasium 8.838 161 76 (47,2)
Stargard Gymnasium 23.642 259 102 (39,4)
Stargard Realprogymnasium 23.642 258 85(32,9)
Stettin Gymnasium 116.238 456 112 (24,6)
Stettin Gymnasium 116.238 338 92 (27,2)
Stettin Gymnasium 116.238 427 121 (28,3)
Stettin Realgymnasium 116.238 350 76 (21,7)
Stettin Realgymnasium 116.238 457 109 (23,9)
Treptow Gymnasium 6.311 164 92 (56,1)
Wollin Realprogymnasium 5.103 99 56 (56,6)

23 Ebd.

24 Gymnasium zu Laubach 1909, S. 20.

25 Vgl. Stein 1933, S. 130.

26 Vgl. Miiller/Zymek 1987, S. 162-164; Herrmann/Mdiller 2003.

27 Zu den Zahlen zu BevélkerungsgroBe und Gesamtfrequenz vgl. Herrmann/Miiller 2003,
S. 109; die Auswartigenzahlen entstammen den Schulprogrammen der Schulen. Alle Angaben
entsprechen etwa dem Stand um 1890.

40 https://doi.org/10.25658/myjh-jq76



Von Einheimischen und Auswartigen - Herkunftsabhéngige Unterschiede

Von besonderem Interesse sind daher jene hoheren Schulen, die in Klein-
oder Mittelstadten liegen und deren Umfeld eher landlich geprégt ist. Hinzu
kommt allerdings die Grundproblematik der Quellenlage: Zwar sind fiir etwa
60 Prozent der 1910 bestehenden 1648 hoheren Schulen?® mit den Jahresbe-
richten die Angaben zu ,Einheimischen’ und ,Auswartigen’ iiberliefert, doch
dariiberhinausgehendes Material ist nur duBerst selektiv vorhanden. Wenn
doch die Uberlieferung an einzelnen Orten umfangreicher ist, eignen sich die
dortigen hoéheren Schulen daher fiir die Ausarbeitung von Fallstudien. Das
in diesen Fallen vorgefundene Quellenmaterial ist jedoch sehr heterogen: So
liegen fiir den ersten im Folgenden herangezogenen Fall, das Gymnasium im
westfalischen Attendorn, die vollstandigen Schiilermatrikel inklusive der An-
gaben Uber die Wohnsituation jedes Schiilers von 1826 bis 1920 vor, wahrend
fUr das zweite Fallbeispiel, das Gymnasium im hessisch-groSherzoglichen Bii-
dingen, insbesondere die umfangreiche Uberlieferung der Korrespondenz der
Schuldirektoren hervorzuheben ist.?* Beide Stadte hatten um 1900 jeweils ca.
3.000 Einwohner*innen. Als typische Kleinstadte mit einer langen Tradition
einer hoheren Bildungseinrichtung vor Ort bieten sie somit glinstige Voraus-
setzungen flir das hier angedachte Vorgehen.

Das Attendorner Gymnasium war im Umbkreis von etwa 40 Kilometern die
einzige hohere Schule mit Abiturberechtigung.®* Die Stadt hatte zudem seit
1875 Zugang zur Bahnstrecke zwischen Olpe und Finnentrop (17 bzw. 12
Kilometer entfernt), die grof3ere Bereiche des Umlandes erschloss. So besuch-
te der im etwa 10 Kilometer entfernten Plettenberg geborene Carl Schmitt
(1888-1985) von 1900 bis 1906 das Gymnasium in Attendorn und wohnte im
katholischen, 1885 eroffneten Konvikt, wahrend seine Schwester auf die ho-
here Madchenschule im Wohnort der Eltern ging.** Die Strukturen in Bldin-
gen waren vergleichbar: In der Stadt befand sich bis 1911 die einzige Schule
mit Abiturberechtigung im weiteren Umkreis. Auch sie war durch 6ffentliche
Verkehrsmittel erreichbar. An beiden gewahlten Orten lassen sich Unterschie-
de und Ungleichheiten zwischen ,einheimischen’ und ,auswartigen’ Schiilern
anhand verschiedener Dimensionen zeigen.

28 Vgl. Miiller/Zymek 1987, S. 52f.

29 Das Quellenmaterial wird in den jeweiligen Stadtarchiven aufbewahrt, ist jedoch nur sehr
grob katalogisiert.

30 Die Schulstruktur in diesem Bereich Westfalens entsprach zudem um 1900 sowohl dem
1891/92 von den Provinzialschulkollegien festgesetzten Soll- als auch dem 1903/14 ermit-
telten Ist-Zustand, vgl. Herrmann/Miiller 2003, S. 119-121. Das Attendorner Gymnasium ver-
blieb somit die einzige Schule mit Abiturberechtigung im naheren Umkreis.

31 Vgl. Hiismert 2000, S. 17f.
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3.2 Unterschiede aus Perspektive von Familien,
Schulen und Schulverwaltung

Die Frage nach einer detaillierten statistischen Erhebung der Herkunft von
Schiiler*innen war ein bedeutsames Thema flr Einzelschulen und Schulver-
waltungen, denn die Existenz- und Unterrichtsbedingungen der Schulen waren
an die Belegungszahlen gekniipft. Sinkende Schiiler*innenzahlen konnten zu
SchulschlieBungen fiihren. Insbesondere die Kalkulationen zur Finanzierung
der Schulen waren gekoppelt an die Besuchsfrequenzen, zusatzlich zu den
individuellen Schulgeldsédtzen. Ab der Mitte des 19. Jahrhunderts lassen sich
diesbezliglich mehrere Entwicklungen festhalten: Bis zur Jahrhundertwende
wurden die Schulgeldsatze fiir den verpflichtenden Besuch der Volksschulen
schrittweise abgebaut und es wurde versucht, sie fiir den (freiwilligen) Besuch
einer weiterfiihrenden Schule zumindest auf Ebene der Lander zu vereinheit-
lichen.2

Trotzdem konnten sich im Kaiserreich die Schulgeldsétze nicht nur auf Ebene
der Teilstaaten, sondern bis hin zu den Einzelschulen unterscheiden. Sie waren
in Gro3stadten tendenziell héher als im landlichen Raum.®* ,Fiir Schiiler des
Gymnasiums[,] deren Eltern in Northeim ansassig sind, belduft es sich auf
150 Mk, flr auswartige, die in Northeim in Pension sind, auf 175 Mk, fiir die
anderen auswartigen auf 200 Mk."** Fiir den Besuch des Realgymnasiums
Hannover musste ungleich mehr gezahlt werden: ,Das Schulgeld betragt 180
M fir die Hauptanstalt. Auswartige bezahlen 300 M, wenn sie hier in Pension
sind 250 M."** Zum Vergleich: Der durchschnittliche Jahresverdienst in der
Arbeiterschaft lag 1910 bei etwa 1.000 Mark, der eines Kanzlisten bei etwa
2.000 Mark.

Nach dem Ersten Weltkrieg galt zumindest fiir preufSische Schulen ab dem
25. Februar 1926 ein Jahressatz von 200 Reichsmark, der auch an privaten
Schulen nicht tberstiegen werden durfte.¥” Zusatzliche Unterschiede in den
individuell zu zahlenden Satzen entstanden durch etwaige Freiplatze oder Er-
maRigungen durch den Schulbesuch von Geschwistern, die Steuerklasse der
Eltern, aber auch durch einen potenziellen Aufschlag von 25 Prozent fiir aus-
wartige Schiiler3® Andernorts, wie etwa in Wirttemberg, fiel die Kostendif-
ferenz zu den einheimischen Schilern noch deutlicher aus: Erhoben wurden
Satze von 90 Reichsmark fiir den Besuch bis einschlielich der Untersekunda,

32 Vgl. Sachse 1931, S. 436.

33 Vgl. Mathie/Groppe 2023, S. 204.

34 Gymnasium Corvinianum Northeim 1915, S. 20.
35 Realprogymnasium Hannover 1915, S. 25.

36 Vgl. Hohost/Kocka/Ritter 1978, S. 109-110.

37 Vgl. Sachse 1931, S. 437.

38 Vgl. ebd.
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120 Reichsmark fiir die oberen drei Klassenstufen und ein generell moglicher
Zuschlag von bis zu 75 Prozent.*®

Die Einnahmen aus den Schulgelderhebungen standen den Schultragern zur
Verfligung und ermdglichten etwa die Aufstockung des schulischen Lehrmit-
telapparats.®® Firr die Einzelschulen war es folglich einerseits relevant, dass
die durchschnittlichen Besuchszahlen, auf deren Grundlage der jéhrliche Etat
bestimmt wurde, auf einem konstant hohen Niveau fortbestanden. Anderer-
seits bedeutete eine grof3e Zahl auswartiger Schiler, dass potenziell héhe-
re Einnahmen aus den Schulgeldbeitragen und so zusatzliche Mittel erlost
werden konnten. Keineswegs ungewdhnlich waren Bedenken in Schulver-
waltungen und péadagogischer Publizistik, dass die Aussicht auf zusatzliche
Einnahmen ,den Schulleiter verfiihrt, moglichst viele [auswartige] Schiler
aufzunehmen”*

Uber die Schulgeldsitze hinaus war die Ansiedlung und Auslastung von hé-
heren Schulen eine Investition in die lokale Geschéftswelt: Die Einnahmen
aus der Vermietung von Pensionen waren nicht unerheblich, die Jugendlichen
und Kinder bekamen oft eine zusatzliche monetére Zuwendung der Eltern
als Taschengeld oder waren zumindest darauf angewiesen, am Schulort ihr
Mittagessen einzunehmen.*? In einer 1871 geflihrten Debatte um die Einrich-
tung einer zusatzlichen hoheren Schule in Miinchen-Gladbach, wo bereits ein
Progymnasium und eine hohere Biirgerschule bestanden, wurde die lokale
okonomische Bedeutung der Schule als Pro-Argument angebracht:

Wenn wir jeden auswartigen Schiiler durchschnittlich auf 200 Thir. anschlagen, die
flr ihn hierselbst ausgegeben werden, dann schlagen wir ihn nicht zu hoch an. Wel-
che offentlichen Institute gibt es wohl in unserer Gemeinde, die an Gemeinnitzig-
keit die hoheren Schulen (ibertreffen?+

Hohe Besuchsfrequenzen waren aus der Perspektive von Schul-, Stadt- und
Staatsverwaltung wiinschenswert, da eine entsprechende Auslastung die not-
wendigen staatlichen Zuschiisse reduzierte.* Fiir die Eltern der ,auswartigen’
Schiiler brachte der Schulbesuch jedoch zusétzliche Kosten mit sich: héhe-
re Schulgeldsatze und die Finanzierung der taglichen Fahrtkosten oder der
Unterkuntt.

39 Vgl. Bracher 1931, S. 1187.

40 Vgl. Sachse 1931, S. 437.

41 Ebd.

42 Vgl. Mathie/Groppe 2023, S. 214.

43 Progymnasium Miinchen-Gladbach 1871, S. 5.

44 Fir das Schuljahr 1877/78 betrug die Zuzahlung fiir den einzelnen Schiiler etwa im Gymnasi-
um in Dresden-Neustadt 107,47 Mk., wahrend am deutlich kleineren Gymnasium in Freiberg
240,94 Mk. pro Schiiler aufzubringen waren, vgl. Baldamus 1905, S. 5.
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4 Ungleichheit begiinstigende Strukturunterschiede
zwischen Schiilern in kaiserzeitlichen Gymnasien am
Beispiel einer ,Klassenraumbiografie’

lhre Schulklasse war fiir Kinder und Jugendliche bereits in der ersten Halfte
des 20. Jahrhunderts der Ort, an dem sie, von den Ferien abgesehen, einen
Grol3teil ihrer Zeit verbrachten. Im institutionellen Rahmen der Schule ste-
hen Lehrkorper und Schiiler*innen zueinander in multiplen Beziehungen.
,JFreunde’ wie ,Feinde’ konnen Teil dieser konstruierten Zusammensetzung
sein, weshalb eine Schulklasse, so Breidenstein, ,als Paradefall der ambiva-
lenten Bedeutung von ,Peers’ angesehen” werden konne.* In welcher Form
innerhalb eines Klassenverbundes eine konkrete Gruppe bestand, ist aus his-
torischer Perspektive nur in wenigen Fallen auf der Basis einer extraordinar
guten Quellenlage moglich. Es lassen sich jedoch quellengestiitzte Annahmen
machen, die die Unterschiede in der Peer-Zusammensetzung mit Bezugnah-
me auf das spezifische Geflecht im Interaktionsfeld einer Klasse plausibilisie-
ren kdnnen. Dabei stehen im Folgenden nicht die historisch kaum nachvoll-
ziehbaren Freundschaften zwischen einzelnen Mitgliedern einer Klasse im
Vordergrund. Vielmehr wird die Frage verfolgt, in welchem zeitlichen und
raumlichen Rahmen (iberhaupt verstarkte Interaktionen zwischen einzelnen
Schiiler*innen moglich waren. Die ,Biografie’ des Klassenraums, als poten-
zieller Ort fiir Peer-Beziehungen, dient somit als Sozialisationskontext, also
als Ebene konkreter Handlungen zwischen Individuen untereinander und in
Bezug auf institutionelle Rahmungen.

Das Gymnasium im sauerldndischen Attendorn erhielt zum Schuljahr 1875/76
die Berechtigung, Abiturpriifungen abzuhalten. In den ersten dreif3ig Jahren
bis zum Schuljahr 1906/07 bestanden diese 597 Schiiler.* Dies entsprach 11
Prozent der insgesamt 5427 Schiler. In die unteren drei Klassenstufen Sexta,
Quinta und Quarta der Schule waren allerdings nur 107 (9,44 Prozent der Al-
terskohorten) der Abiturienten eingetreten. Die allermeisten Abiturienten ka-
men erst spater, primar (348 Schiler) in den Klassen Obertertia, Untersekunda
und Obersekunda an das Gymnasium. Sie waren, sieht man von Einzelféllen
ab, samtlich ,Auswartige, die zuvor bereits eine andere hohere Schule besucht
hatten und deren Eltern auf3erhalb Attendorns lebten. Die Griinde fiir den
Schulwechsel konnten vielféltig sein: eine verpasste Versetzung, erzieherische
Maf3nahmen der Eltern oder dass am elterlichen Wohnort eine vollausgebau-
te hohere Schule fehlte.

45 Breidenstein 2022, S. 1337.
46 Hake 1907, S. 30.
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Besonders fiir in Pensionen untergebrachte Schiiler war auch ein Wechsel von
einer neunphasigen hoheren Schule zu einer anderen nicht ungewdhnlich.
Eine im Sommer 1905 durchgefiihrte Erhebung in den preuBischen Provinzen
Brandenburg und Berlin ergab, dass ein Fiinftel aller Pensionére bereits eine
andere hohere Schule besucht hatte.*” Auch hier spielte ,der Umzug der Eltern
[...] nur eine eher geringe Rolle; ebenso sind nur selten disziplinarische Vor-
gange die Veranlassung zum Schulwechsel"*® Die bemangelte ,Freizligigkeit
der Schiiler"® war ein Ausdruck der Schulauswahlpraktiken der Eltern, die
sich zwischen formal vergleichbaren Anstalten entschieden und ihre Auswahl
eher von weiteren Faktoren wie der Finanzierung, der Erreichbarkeit oder fa-
milidrer wie freundschaftlicher Verbindungen abhéngig machten.*®

Fir die Schiiler bedeutete dies mitunter den mehrfachen Umzug im Laufe
ihrer Schulkarriere, die damit verbundene Reintegration in neue Klassenver-
bande und das Einfinden in neue Peer-Konstellationen. Gleichzeitig fiihrten
die jahrlich wechselnden Klassenzusammensetzungen mutmal3lich auch fiir
die Schiiler, welche schon langer die Schule besuchten, zu Veranderungen:
Bestehende Verbindungen zu Mitschilern wurden in ihrer Alltaglichkeit un-
terbrochen und etablierte hierarchische Strukturen in der Klasse mussten neu
ausgearbeitet werden.

Anhand der Schulkarriere von Max Heim (1870-1905), der das Gymnasium in
Attendorn von der Sexta 1880 bis zum Abitur 1889 als ,Einheimischer’ besuch-
te, sollen diese Verdnderungen nachgezeichnet werden. Als Sohn des langjah-
rigen Attendorner Biirgermeisters Richard Heim (*1839, Amtszeit 1866-1908)
entstammte er dem lokalen Biirgertum.®* Sein Vater hatte selbst ab 1849 die
hohere Schule in Attendorn® besucht, stammte jedoch aus dem etwa 100
Kilometer entfernten lippischen Hovestadt, war Sohn eines Gerichtssekre-
tars und mit Beginn des Schulbesuchs in der Pension eines Herrn Salomon
untergebracht gewesen, wo auch sein alterer Bruder, Heinrich (geb. 1835),
der ebenfalls ein Attendorner Schiiler war, gelebt hatte.>* Fiir die Elternge-
neration Max Heims wurde Attendorn durch den Schulbesuch von Vater und
Onkel zum Heimatort. Richard Heim besuchte die Schule bis zum Abschluss

47 Die Beaufsichtigung der Alumnate, Konvikte und Pensionate. Dr. Borbein an den Herrn Mi-
nister der geistlichen Unterrichts- und Medizinalangelegenheiten, 04.09.1905, LAB, Rep 1171
619.

48 Ebd.

49 Ebd.

50 Vgl. Mathie/Groppe 2023, S. 206; Groppe 2021, S. 436.

51 Vgl. Kocka 1988, S. 11f.

52 Vgl. Schiilerverzeichnisse 1818-1937 (SVZ), SAAtt, 668-675.

53 Vgl. Stadtverordnetenliste, SAAtt, B 368, vgl. SVZ, SAAtt, 668-675.
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der Obertertia erfolgreich und lief sich dann zunéchst als Kaufmann vor Ort
nieder.**

Vor diesem Hintergrund wurde Max am 14. April 1880 als einer von fiinf Neu-
en in die Sexta eingeschult.*® Zusammen mit vier weiteren Schiilern, die be-
reits im Jahr zuvor auf die héhere Schule gewechselt waren, aber keine Verset-
zung in die Quinta erhalten hatten, bestand Heims erste ,Klassenpeergroup’
aus neun Schiilern. Sie wohnten alle bei ihren Eltern in Attendorn oder der
nahen Umgebung, waren fiir die Schulstatistik folglich ,Einheimische! Heim
war der zweitjiingste Schiiler und wie sieben seiner Mitschiiler katholischer
Konfession. Den in den Schulmatrikeln angegebenen vaterlichen Berufen
zufolge waren die Schiiler familiar Teil des ortlichen Biirgertums: lhre Vater
waren Anwiélte, Besitzer von Betrieben, hohere Verwaltungsbeschéftigte und
Landwirte mit eigenem Besitz.*® Angesichts der soziostrukturellen Merkmale
ist es sehr wahrscheinlich, dass sich Heim und seine ersten Mitschiler auf der
hoheren Schule bereits Ianger kannten, die ortliche Blirgerschule zusammen
besucht hatten und auch Freundschaften bestanden. Untereinander bestan-
den strukturelle Gemeinsamkeiten. Vermutlich erlebten auch die Sextaner be-
reits den Ubertritt aus dem vorgeschalteten Schulbereich in das Gymnasium
als eine Verengung der Pluralitat der Hintergriinde ihrer Mitschiiler.

Die Ubergange in Quinta und Quarta verliefen fir Heim und die meisten
seiner Mitschiler ohne nachvollziehbare Verdanderungen. In die Quinta tra-
ten sieben der Sextaner (ber, ein Schiiler wurde neu eingeschult und vier
weitere wiederholten die Klassenstufe. Der Ubergang in die Quarta erfolgte
ebenso ohne nennenswerte Ereignisse, lediglich ein Schiiler wurde nach Ende
der Quinta abgemeldet. Die Mitschiiler Heims stammten weiterhin aus dem
Schulort, lebten bei ihren Eltern und kannten sich hochstwahrscheinlich seit
einigen Jahren. Verdanderungen in der Zusammensetzung der ,Klassenpeer-
group’ ergaben sich etwa durch verfehlte Versetzungsziele, berufliche Ver-
anderungen des Vaters oder familidre Todesfalle und nicht durch den Zuzug
auswartiger Schiiler. Ein Beispiel fiir diese Veranderungsprozesse stellen die
beiden Sohne des Rechtsanwalts Heinrich Bonner dar, die beide zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten Mitschiler Max Heims waren.”” Zunachst war es
der gleichaltrige (geb. 18.01.1870) Sohn Richard in Sexta und Quinta, dem in
Quarta und Untertertia dann dessen é&lterer Bruder Heinrich (geb. 20.05.1868)
folgte. Im Gegensatz zu Heim, der in jedem Jahr versetzt wurde, gelang das

54 Vgl. ebd.

55 Vgl. ebd.

56 Vgl. ebd. Vgl. allgemein auch Kocka 1988; Groppe 2018, S. 77f.
57 Vgl. SVZ, SAALtt, 668-675.
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weder Richard noch Heinrich.® Anzunehmen ist, dass sich die Familien zu-
mindest kannten, da die Vater in gesellschaftlich hervorgehobenen Stellungen
arbeiteten und jeweils mehrere Shne im dhnlichen Alter in kleinstadtischer
Umgebung lebten und mitunter dieselbe Klasse besuchten.

Nach dem Wechsel an die héhere Schule bedeutete vermutlich der Uber-
gang in die Untertertia die erste starkere Veranderung in der Schulkarriere
von Heim. Quantitativ anderte sich mit dem Abgang eines Schilers sowie
der Aufnahme von drei Schiilern nicht viel, doch besuchten mit den neuen
Schilern und der Veranderung des elterlichen Wohnortes von einem weite-
ren Schiler erstmals ,Auswartige’ und ,Einheimische’ gemeinsam eine Klasse:
Alle vier auswartigen Schiler lebten zudem in Schilerpensionen, zwei von
ihnen sogar in derselben Pension.® Aus den wenigen (iberlieferten Ego-Do-
kumenten aus Schiilerperspektive deutet sich zudem ein Selbstverstandnis als
,Pensiondr” und ,Externer” an, das auch fir die Attendorner Pensionsschiler
angenommen werden kann, wenngleich von ihnen leider keine Selbstzeug-
nisse vorliegen.®

Das Leben flir Schiiler und - in sehr geringem Mal3e nach dem Ersten Welt-
krieg - auch fiir Schiilerinnen in sog. Schiilerpensionen war ein spezifischer
und im Vergleich zu ,Einheimischen’ signifikant differenter Sozialisationskon-
text fir die Jugendlichen.t Sie lebten in einem privaten Mietverhaltnis zwi-
schen ihren Eltern und den Pensionsgeberinnen und -gebern in oft gréerer
Entfernung zur elterlichen Wohnung. Fir den hier beispielhaft untersuchten
Schulstandort Attendorn ist fiir den Zeitraum von 1830 bis 1920 von einer
durchschnittlichen Entfernung der Schiilerpensionen zur elterlichen Woh-

58 Richard wurde 1879, ein Jahr vor Heim, in das Attendorner Gymnasium eingeschult, wiederholte
die Sexta und war dadurch zwei Jahre lang dessen Mitschiiler. Nach einer erneuten Nichtver-
setzung 1881 trennten sich beider Wege - zumindest hinsichtlich der Schulkarrieren. Heinrich
besuchte ab 1877 das Gymnasium, verbrachte zwei Jahre in der Sexta, ein Jahr in der Quinta, drei
(1) Jahre in der Quarta, bevor er reguldr versetzt wurde und nach erfolgreichem Abschluss der
Untersekunda mit der Berechtigung zum einjahrigen Militardienst die Schule verliel3.

59 Vgl. SVZ, SAALtt, 668-675.

60 Ein solches Beispiel bieten die Tagebiicher Oskar Meisners aus den Jahren 1850-1852, als

dieser in Gorlitz das Gymnasium in Pension lebend besuchte, vgl. Oskar Meisner, Tagebuch

1850-1852, DTA 1166/I1l. Dieser schreibt etwa ber die Ankunft seines Bruders Herrmann,

der ab April 1852 in derselben Pension untergebracht worden war: ,Schon wieder war der

Tag erschienen, an welchem sich das Gliick, zu Hause bei den lieben Aeltern (1) zu sein, schon

endigen sollte. Nachdem Alles geordnet und eingepackt war, nahmen wir von meiner lieben

Mutter Abschied und fuhren nur mit dem Vater um 11 mit der Eisenbahn nach Gorlitz, wo nun

auch Herrmanns bleibender Aufenthalt sein soll."

Schiilerpensionen sind bislang von der Forschung weitgehend ignoriert worden. Erste Ana-

lysen bei Groppe 2018, Groppe 2021. Mathie/Groppe 2023 zeigen jedoch, dass die Pensionen

insbesondere im Kaiserreich eine immense Bedeutung fiir den Besuch hoherer Schulen ein-
nahmen.
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nung von 30 bis 50 Kilometer auszugehen.®? Die Wahl der Schilerpension
wurde von den Eltern in der Regel pragmatisch getroffen: Die spezifische
Schule war im deutschen Bildungssystem, im Unterschied etwa zum engli-
schen, fiir die Wertigkeit des Schulabschlusses irrelevant. Gleichwohl war es
im Laufe des 19. Jahrhunderts wichtig geworden, flir bestimmte berufliche
Perspektiven und fiir das sog. ,Einjahrige; das Recht auf einen nur einjahrigen
Militardienst, eine hohere Schule bis zu einem bestimmten Zeitpunkt zu be-
suchen. Die elterliche Schulwahl hing primar von der Lebens-, Finanz- und
Wohnsituation der Familie ab.

Die Unterbringung von Mitschiilern Heims in Schiilerpensionen schuf struk-
turelle Unterschiede: Diese Schiiler hatten auf3erschulische Aktions- und
Handlungsrdume, die sich von denen ,Einheimischer’ unterschieden. Sie
waren nicht in die Ablaufe des Lebens der Herkunftsfamilien eingebunden,
mussten beispielsweise nicht in elterlichen Betrieben aushelfen. Stattdessen
standen sie in einem zusétzlichen Beziehungsgeflecht zu den Anbietenden
der Pensionen und potenziell auch zu deren Familien.®* Die Kommunikation
mit den Eltern konnte nur brieflich erfolgen und beschrankte sich sonst auf
die gelegentlichen Besuche der Eltern oder gemeinsam verbrachte Schul-
ferien.

Einen Sonderfall im betrachteten Fallbeispiel, jedoch sicher keinen Einzelfall,
stellt die Schulkarriere von Franz Rauterkus dar, der von der Quinta bis zur
Untertertia ein Mitschiiler Heims war. Rauterkus’ Eltern besaRen den Guts-
hof Dahlhausen,®* der etwa funf Kilometer vom Stadtzentrum Attendorns
entfernt lag. Rauterkus war 1879 auf das Gymnasium gekommen, musste
Quinta und Untertertia wiederholen, bevor er Ostern 1890 nach zehnein-
halb Jahren auf der Schule die Abiturpriifung bestand. Sein erstes Jahr auf
dem Gymnasium lebte er zehnjdhrig bei den Eltern, im Folgejahr in Pension
bei Fritz Belke, einem Mihlenbesitzer mit Wohnung im stadtischen Zent-
rum, die beiden Folgejahre wieder bei seinen Eltern, ab der Untertertia, mit
der Ausnahme des Zeitraums der Untersekunda, erneut bei Belke.®> Durch
die geringe raumliche Distanz zum elterlichen Wohnort war Rauterkus kein
traditioneller’ Pensionsschiler, doch auch er sammelte Sozialisationserfah-
rungen, die sich von denen Heims unterschieden. Dieser trat so spatestens
ab der Untertertia, als etwa Dreizehnjahriger, mit Mitschiilern in Kontakt,
deren Lebens- und Sozialisationskontexte stark von seinen eigenen abwei-
chen konnten und seine eigene Schulbiografie wurde in den hoéheren Klas-
sen zu einer Ausnahme. Inwieweit die strukturellen Unterschiede zwischen

62 Vgl. SVZ, SAAtt, 668-675.

63 Vgl. Mathie/Groppe 2023, S. 204f.
64 Vgl. Pickert/Hoffer (1990), S. 34.
65 Vgl. SVZ, SAAtt, 668-675.
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den einzelnen Schiilern auch individuelle Erfahrungen der Ungleichheit
hervorbrachten, kann im vorliegenden Fall nicht abschlie3end geklart wer-
den. Zu bedenken ist jedoch, dass die in der Regel dlteren und in Pensionen
lebenden Mitschiler Heims andere auBBerschulische Tagesstrukturen besa-
Ben sowie von Lehrkorper und Offentlichkeit differenziert wahrgenommen
und unter den Verdacht gestellt wurden, fiir verbotenes Handeln, etwa die
Mitgliedschaft in einer Schiilerverbindung, empfanglich zu sein.¢ Zudem
bedeutete das Leben in einer Pension die friihzeitige Trennung von der el-
terlichen Lebensumgebung. Das schuf fiir die Schiiler die Notwendigkeit,
ihr Leben abweichend zu strukturieren: Trennungserfahrungen wurden ge-
macht, der eigene Tagesablauf musste geplant und Finanzmittel selbststan-
dig eingesetzt werden. Diese Unterschiede waren derart tiefgreifend, dass
in der analytischen Betrachtung des ,Klassenraums’ von Ungleichheiten ge-
sprochen werden kann.

Die Untersekunda war die Aufnahmeklasse fiir diejenigen Schiiler, die am el-
terlichen Wohnort bis dahin eine héhere Biirgerschule oder ein Progymna-
sium besuchen konnten, fir den weiteren Schulverlauf bis zum angestrebten
Abitur jedoch auf ein Vollgymnasium wechseln mussten. Zudem ging die er-
folgreiche Versetzung in die nachfolgende Obersekunda mit dem Erwerb der
Einjahrigen-Berechtigung einher. Entsprechend waren in der Untersekunda
nicht weniger als 15 der 27 Mitschiiler Heims neu an die Schule gekommen,
die durchweg sowohl ,auswartig’ waren als auch in Pensionen lebten.¢” Mit
der raumlichen Ausweitung des schulischen Einzugsgebiets ging auch eine
Diversifizierung der véterlichen Berufe und der damit verbundenen familiaren
Sozialstellungen einher: Die zuvor aus dem lokalen Biirgertum stammende
schulische Peergroup erganzten jetzt Sohne von landbesitzenden Landwir-
ten (,Okonomen”), aus Kaufmannsfamilien und vereinzelt aus dem hoheren
Bildungsbiirgertum. Nicht nur die hohe Anzahl an landwirtschaftlichen und
Handwerksberufen, sondern auch die Spanne in den Berufen der Véter vom
Fabrikbesitzer hin zum Fabrikarbeiter verweisen auf die Bedeutungszunah-
me von mit Berechtigungen verkniipften Bildungsabschliissen und deuten
auf eine mogliche soziale Mobilitat hin, die sich in der Zusammensetzung
der lokalen Klassengemeinschaften widerspiegelte.® Tabelle 2 zeigt dariiber
hinaus die Unterschiede zwischen der Verteilung von Berufsgruppen in der
Gesamtbevolkerung und den Berufen, denen die Vater der Attendorner Schii-
ler nachgingen.

66 Vgl. Mathie/Groppe 2023, S. 216-218.
67 Vgl. SVZ, SAALtt, 668-675.
68 Vgl. Groppe 2018, S. 213.
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Tab. 2: Verteilung von Berufsgruppen in der Gesamtbevolkerung und unter
den Vatern der Attendorner Schiller.

»Klassifikation der Berufsarten“®® Prozentsatz in der Prozentsatz”®
Gesamtbevolke- unter den vater-
rung 1895 lichen Berufsan-

gaben der Schiiler
in Attendorn
1840-19207*

Bergbau, Metallindustrie, Bekleidung, 39,1 21,1
Papier, Baugewerbe, Maschinen

Landwirtschaft, Tierzucht, Forstwesen 32,1 25,0
Handel, Versicherung, Verkehr, Beher- 10,2 21,7
bergung

Armee, Staatsdienst, Kirche, Erziehung, 9,3 21,2
Gesundheitspflege, Sekretare, Kiinstler

Rentner, Unterstitzte, Schiiler (nicht bei 7,3 5,4

den Angehdrigen wohnend), Insassen
von (Straf-)Anstalten, Ohne Angabe

Hausliche Dienste 2,0 0,6

Keineswegs selten besuchten ,auswartige’ Schiiler die Schule nur fiir ein ein-
ziges Schuljahr. Vor allem waren das jene, im vorliegenden Fall sieben Schiiler
(immerhin ein Viertel des gesamten Jahrgangs), die lediglich fiir den Besuch
der Untersekunda und den Erwerb der Einjahrigen-Berechtigung aus ihrem
bisherigen sozialen Umfeld heraus in eine temporére Lebenssituation in At-
tendorn versetzt wurden.”> Gerade fiir solche Schiiler findet sich haufig ein
schulischer Karriereweg, bei dem der gymnasiale Schulbesuch lediglich ein
kurzes Intermezzo zwischen heimatnahem Erstschulbesuch und beruflicher
Perspektive in ,einem praktischen Berufe” war.”?

Ab der Obersekunda, die 31 Schiiler umfasste, lasst sich die Tendenz beobachten,
dass die Schiiler die Schule mit dem Ziel des Abiturs besuchen sollten. Immerhin
16 von ihnen absolvierten in Attendorn auch ihre Abschlusspriifungen. Bei ihnen
fehlt die Angabe Uiber einen Abgang in ,einen praktischen Beruf” Trotzdem war

69 Die Kategorien entstammen einer reichsweiten Erhebung, KSA 1899, S. 22.

70 Der zu 100 Prozent fehlende Anteil setzt sich aus nicht zuzuordnenden oder fehlenden An-
gaben zusammen.

71 Die angegebenen Berufe wurden anhand der in der Erhebung von 1895 bestehenden 273 Un-
terkategorien systematisiert und den Hauptkategorien zugeordnet, vgl. SVZ, SAAtt, 668-675.

72 Nach der Untersekunda verlie3en prozentual mit etwa 30 Prozent die meisten Schiilerinnen
und Schiler die héheren Schulen, vgl. Miiller/Zymek 1987, S. 268.

73 SVZ, SAAtt, 668-675.
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auch diese Phase von einer hohen Fluktuation unter den Schiilern gepréagt: Nur
15 Mitschiiler Heims aus der Untersekunda verblieben mit ihm in der Oberse-
kunda, wo stattdessen 15 neue Schiiler - allesamt ,Auswartige’ - hinzukamen.
Die Abgange der Folgejahre bis zum Abschluss der Oberprima mit 15 Mitschii-
lern waren oftmals ,auf Rat des Direktors” oder durch ,Ausschluss” erfolgt,’
also aufgrund ausbleibender schulischer Leistungen oder durch Versto3 gegen
die Schulordnung.” Entsprechend veranderte sich zwar die Zusammensetzung
der Klassen stetig, aber keineswegs auf dem Niveau der Vorjahre. Bis auf einen
neuen Schiiler zur Oberprima war der Grof3teil von Heims Abschlussklasse seit
drei oder vier Jahren zusammen.”® Die Mitschiiler lebten bis auf eine Ausnah-
me als ,Auswartige’ in Pensionen. Lediglich ein Schiiler durchlief ab der Quinta
die gleichen Klassenstufen wie Heim, dessen schulische klassenraumspezifische
Peergroup somit drei signifikant unterschiedliche Phasen durchlief: Zunachst
die erste Phase bis etwa zur Obertertia, in der die Klasse aus Sohnen aus dem
hoheren lokalen Biirgertum bestand, die sich wahrscheinlich schon seit dem
Vorschulalter kannten und bis auf wenige Ausnahmen bei den Eltern lebten.
Es folgte eine Ubergangsphase in Obertertia und Untersekunda, in der viele
,auswartige’ Schiiler die Klassengrofe wesentlich erhohten, wahrend zahlrei-
che bisherige Mitschiiler die Schule verlieBen. AbschlieBend kam noch die mit
der modernen Oberstufe vergleichbare Phase hinzu, in der fast alle Mitschiler
Heims erst auf die Schule wechselten, mit groBer Mehrheit ,auswartig’ waren
und in Pensionen lebten.

Heim verblieb wahrend seiner Schulzeit hinsichtlich seiner Wohn- und Le-
bensumstédnde in einer konstanten Struktur, wahrend die grof3e Mehrheit
seiner Mitschiiler zumindest einmal die Schule wechselte. Wie unstet im Ver-
gleich dazu die Schulkarriere eines ,Auswartigen’ verlaufen konnte, lasst der
Weg des Mitschllers Aloys Zimmermann erahnen: Der Sohn eines Bonner
Lehrers besuchte in fiinf Jahren drei verschiedene Gymnasien: Zunéchst im
heimischen Bonn, dann im 50 Kilometer entfernten Munstereifel, schlielich
zwei Jahre im Uber 100 Kilometer entfernten Attendorn.”” Dieser Fall und dhn-
liche verdeutlichen, dass auch mehrfache Schulwechsel ohne Veranderung
der familidren Hintergriinde nicht ungewdhnlich waren.

5 (Schul-)Alltag und Schulbesuch ,von auswarts’

Die allgemeine, aber rechtlich nicht verankerte Annahme, dass der Unter-
schied zwischen den Zuordnungen mit einer Linie ,3 Km auBBerhalb des Stadt-

74 Vgl. ebd.

75 Vgl. Mathie/Groppe 2023, S. 217.
76 Vgl. SVZ, SAALtt, 668-675.

77 Hake 1907, S.30.
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gebiets" gezogen wurde,”® konnte dazu fiihren, dass zwei jeweils bei den El-
tern und nur wenige hundert Meter auseinanderlebende Schiiler, die ihren
Schulweg gemeinsam bestritten, in unterschiedliche Kategorien eingeordnet
wurden. Je groBer jedoch die raumliche Distanz zur Schule war, desto eher
bedeutete die Zuordnung als ,auswartig’ auch tatsdchlich unterschiedliche
Sozialisationserfahrungen - bis hin zur groBBen Differenz der Klassenraum-
biografien von Max Heim und Aloys Zimmermann. Zu den mitunter grof3en
Unterschieden in den Wohn- und Lebenssituationen der einzelnen externen
Schiiler gehorte unter anderem auch, dass die Schule in Person von Schullei-
ter und Lehrkraften regelnd in das Leben der ,Auswartigen’ eintreten konnte
und prasenter in der erzieherischen Dreieckskonstellation aus Eltern, Jugend-
lichem und Schule war.

Die ,auswartigen’ Schiler, die zwar im elterlichen Haushalt lebten, aber gro-
Bere Distanzen auf ihrem Schulweg zurlickzulegen hatten, bildeten eine Art
Bindeglied zwischen ,Einheimischen’ und jenen ,Auswartigen; die auBerhalb
der elterlichen Wohnung lebten. Der in der zweiten Halfte des 19. Jahrhun-
derts bis in landliche Regionen merkliche Ausbau des 6ffentlichen Nahver-
kehrs,” vor allem des Schienennetzes, bot kontinuierlich mehr Familien die
Option eines hoheren Schulbesuchs, ohne dass ein Umzug in eine Pension
oder ein Alumnat damit verbunden sein musste. Die Nutzungskosten lagen
in der Regel unter den Mietkosten eines eigenen Zimmers,® waren jedoch
trotzdem betrachtlich, wie aus einer Klage eines Vaters aus dem in der preu-
Bischen Provinz gelegenen Gelnhausen deutlich wird, dessen Sohn die Schule
im 15 Kilometer entfernten Bidingen besuchte, aus dem die Fallbeispiele die-
ses Kapitels stammen:

Nicht nur, dass diese Schiiler nutzlos einige Stunden in Blidingen zubringen miissen,
entstehen vor allem den Eltern dadurch erhebliche Kosten, dass sie gezwungen sind,
ihre Kinder in Budingen Mittag essen zu lassen. Das macht, wenn man das Mittag-
essen billig mit 1 RM. ansetzt, fiir jedes Kind eine Jahresausgabe von rund 240 RM.
Besonders schlimm aber ist der Zustand fiir diejenigen Schiiler, deren Eltern die
Kosten flr das Mittagessen nicht erschwingen kdnnen, die demnach erst nach der
spaten Rickkehr zu Hause warmes Essen bekommen kénnen.®

Aufgeworfen werden Aspekte der mittaglichen Verpflegung, der Nutzung der
Zeit nach Schulschluss und Fragen der Zusammenarbeit von Schulleitung,
Eltern und lokalen Verkehrsbetrieben. Die Schiler wohnten zwar bei ihren
Eltern, ihre Schul- und Freizeitgestaltung war jedoch im Vergleich zu direkt in

78 PSL 1924, S. 52.

79 Vgl. Reinhardt 2015, S. 196-310.

80 Vgl. Mathie/Groppe 2023, S. 215.

81 Quentin, E./Kalb, J./Liese, 0.V. an die Eisenbahndirektion Frankfurt, 10.07.1929, SAB, K69.
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Bldingen lebenden Mitschiilern von weiteren finanziellen und auch padago-
gischen Faktoren abhéngig. Ein damit verbundener Aspekt betrifft den Einsatz
und die Abschaffung von sog. ,Schiilerwagen;®? die zwischen dem letzten
Viertel des 19. sowie den zwanziger Jahren des 20. Jahrhunderts existierten.
Ziel war einerseits, den oben angesprochenen Problemen zu begegnen, an-
dererseits galten Schiler als problematisch und vandalisierend, wie etwa aus
einem Kurzbericht aus dem Berliner Bérsen-Courier hervorgeht:

Die Schilerwagen in den Vorortzligen, welche erst im Herbst vorigen Jahres ein-
geflihrt worden sind, sollen jetzt wieder in Fortfall kommen. Schon seit Monaten
wurde dies von den Bewohnern der Vororte dringend verlangt, weil das ungestorte
aufsichtslose Beisammensein der Schiiler wéhrend der Fahrt ihnen zu viel Gelegen-
heit zu Ungehdrigkeiten bot.

Waren die Gruppen der einheimischen’ Schiiler und der Fahrschiiler taglich im
Kontakt mit ihren Eltern, so traf das auf jene auf3erhalb der elterlichen Wohnung
untergebrachten Schiiler nicht zu. Wie indirekt diese Kommunikation ablaufen
konnte, zeigt der Fall von Gero Baumbach, Sohn des ehemaligen Kammerge-
richtsprasidenten Adolf Baumbach (1874-1945), der fast zeitgleich mit oben-
stehender Beschwerde iiber die Kosten der Mittagsverpflegung an das Gymna-
sium in Budingen kam. Im Bittschreiben des Vaters an den Schuldirektor um die
Aufnahme in die Unterprima beschreibt dieser die ma3geblich durch véterliche
Entscheidungen begriindete unstete Schulkarriere des Sohnes:

Er hat zunédchst das Arndt-Gymnasium in Dahlem besucht, eine Schule, die ich,
offen gesagt, nicht besonders hoch einschatze. Dort ist er normal bis zur Quarta
aufgeriickt. Da seine Versetzung gefahrdet war, habe ich ihn dann privat unterrich-
ten lassen. Er wurde darauf in Untertertia aufgenommen, blieb aber Ostern sitzen.
Nachstes Jahr nach Obertertia versetzt, blieb er dort wieder sitzen. Nunmehr liel3
ich ihn wieder eine Weile privat unterrichten. Danach trat er in die Obertertia des
Fichtegymnasiums in Berlin - eine anerkannt gute Schule - ein. Ostern blieb er wie-
der sitzen. Sein Direktor sagte mir, er nehme am Unterricht nicht teil und rite (1)
mir, ihn in einem Landerziehungsheim unterzubringen. Ich iibergab ihn darauf der
Odenwaldschule (Ostern 1927). [...] Vor einigen Wochen schrieb mir [...] der Leiter,
Herr Geheeb, ich mdge den Jungen aus der Odenwaldschule herausnehmen, weil
er nicht dorthin passe.®

Gero Baumbach wurde als ,einheimischer’ Schiiler zweier Berliner Gymnasien
durch fehlende Versetzungen und véterlichen Willen aus den in den ersten
Schuljahren herausgebildeten Peerbeziehungen herausgezogen. Mit der Ver-

82 Die sog. ,Schilerwagen’ sind von der Forschung bisher kaum beachtet worden. Eine Ausnah-
me bildet Goldberg 1994, S. 30f.

83 Berliner Borsen Courier 1897, S. 3.

84 Adolf Baumbach an den Direktor des Gymnasiums Biidingen Keller, 02.08.1928, SAB, K 69 G1.
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setzung zundchst in die stidhessische Odenwaldschule und im Folgejahr an
das mittelhessische Gymnasium in Blidingen mit Unterbringungen in Alumnat
beziehungsweise Pension wurde Gero zum ,Auswdrtigen: Neben dem bereits
angesprochenen Pragmatismus und der Notwendigkeit eines Schulbesuches
aullerhalb des elterlichen Wohnorts zeigt dieser Fall die padagogischen An-
spriiche des Vaters: ,Ich war nahe daran, ihn schon jetzt in eine kaufmanni-
sche Lehre zu stecken und habe ihm gar keinen Zweifel daran gelassen, dass
dies der letzte Versuch ist, ihn bis zum Abitur zu bringen."®* Die Korrespondenz
mit dem Schuldirektor, in der u.a. um die Vermittlung einer geeigneten, das
heil3t strengen, Unterkunft gebeten wird, zeigt zweierlei: Zum einen versuchte
der Vater mit unterschiedlichen Handlungen, das fiir den Sohn vorgesehene
Bildungsziel, das Abitur, zu realisieren;* zum anderen erfolgten Schulort- und
Wohnungswahl ausschlief3lich zwischen Direktor und Vater, der sich zudem
iber groBe Zeitrdume der Konversation in der ,Sommerfrische” im Dorf Les
Avants in der Schweiz aufhielt.®” Der Schuldirektor trat zwanglaufig als Ak-
teur mit Gero in Kontakt, insbesondere da dieser alleine und vor Bestatigung
der Aufnahme in Biidingen eintraf.®® Zwar wurde Gero - probeweise - in die
Unterprima aufgenommen, doch schon nach wenigen Wochen zuriickgestuft:

Der Junge ist wegen seines Zurlickbleibens nach wie vor sehr ungliicklich und bom-
bardiert meine Frau und mich mit Briefen. [...] Nun schreibt er mir einen Eilbrief[.]
Darin behauptet er [...] sein Latein- und sein Mathematiklehrer seien jetzt der Mei-
nung, er kénne mitkommen. Was an diesen Nachrichten Wahres ist, und ob der
Jiingling nicht wieder viel zu rosig farbt, kann ich natirlich nicht wissen.®

Auch die Freizeitgestaltung Geros wird zwischen Vater und Direktor besprochen:

Mir missfallt es im hochsten Grad, dass er gleich nach Frankfurt fuhr. Braucht er Er-
holung, so bietet die Umgegend Biidingens genug. Ich habe seinem Pensionsvater
geschrieben, dass ich eine einmalige Fahrt nach Frankfurt im Monat erlaube, mehr
nicht.

Und weiter: ,Ich bitte Sie [!], Gero zu eroffnen, dass Sie [!] sein Verbleiben in
Bldingen fiir n6tig halten; andernfalls stellt er das seiner Mutter gegeniiber
so ungefahr als eine Schikane von mir dar** Deutlich wird die verzdgerte und

85 Ebd.

86 Vgl. Lowe 2023, S. 80-83, die auf die hybride Funktion des Abiturs verweist (S. 81): ,als Zerti-
fikat iber Bildung und als Voraussetzung dafiir, iberhaupt fiir bestimmte Positionen in Frage
zu kommen.”

87 Vgl. ebd.

88 Der Direktor des Gymnasiums Biidingen Keller an Adolf Baumbach, 19.08.1928, SAB, K 69 G1.

89 Adolf Baumbach an den Direktor des Gymnasiums Biidingen Keller, 14.10.1928, SAB, K 69 G1.

90 Ebd.

91 Ebd.
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uber Dritte - dem Pensionsgeber und dem Schuldirektor - vollzogene inner-
familidre Kommunikation.

Die Kommunikation des Direktors mit dem Schiiler geschah zwar auf Bitten
des Vaters, war jedoch zugleich Ausdruck dienstlicher Pflichten fir Schullei-
tung und Kollegium, ,auswartige’ Schiiler gesondert zu beaufsichtigen. Den
(Di-)Rektoren oblag die Genehmigung fir die Aufnahme an eine Schule und
die Anmietung einer Pension.”? Zwar wurde diese Pflicht ausfihrlich und
kontrovers diskutiert, doch bestand Einigkeit, dass auswartige Schiler einer
besonderen Aufsicht bediirften. Debattiert wurde bis weit in die erste Halfte
des 20. Jahrhunderts nicht dariiber, ob auswértige Schiiler gesondert beauf-
sichtigt werden miissten, sondern allenfalls iber Umfang und Form solcher
Interventionen. Zwar finden sich zeitgleiche Debatten tber Jugendschutz und
Jugendfiirsorge flr alle Heranwachsenden,”* doch der gesonderte Fokus der
schulischen Akteure auf die ,Auswértigen’ ist relevant. Beispielsweise disku-
tierte die Direktorenkonferenz der Provinzen Ost- und Westpreuf3en 1903 u.a.
folgenden Leitsatz:

Ohne Erlaubnis der Schule darf kein auswartiger Schiiler den Schulort iiber Nacht
verlassen, Theater, Konzerte oder Tanzvergniigungen besuchen, sich am Tanzunter-
richt beteiligen, auf Zeitungen oder Leihbibliotheken abonnieren. Das Rauchen in
der Wohnung ist nur den Sekundanern und Primanern gestattet>

Zudem wurde die ,Festsetzung einer mit der Jahreszeit wechselnden Abend-
grenze flr den Ausgang der Schiiler” gefordert und es sei notwendig, ,daf3
die Klassenlehrer regelméal3ig ihre auswartigen Schiiler besuchen und dem
Direktor Uiber ihre Beobachtungen berichten"® Schliel3lich sei es Aufgabe der
Schule, ,das Verlangen der Schiiler nach Erholung und Geselligkeit in die rich-
tigen Bahnen zu lenken"? Auswartige Schiiler waren aus Sicht des Lehr- und
Leitungspersonals auBBerhalb der Schulen gesondert zu beaufsichtigen, ihre
potenziellen Freizeitaktivitdten waren zu Uberwachen und, wenn mdglich,
sollten fiir diese Schiiler eigenstandige Angebote geschaffen werden. Gerade
der letzte Punkt verweist auf die anzunehmende hohe Beteiligung auswarti-
ger Schiiler an verbotenen Schiilerverbindungen, der man durch die Bildung
schulisch geduldeter Vereine Herr werden wollte. Zwar wird in besagter Ver-
handlung der Leitsatz zur nachtlichen Uberwachung aufgrund mangelnder
Praktikabilitat gestrichen, die regelmafBigen und unangekiindigten Besuche

92 Vgl. Jacobmeyer 2023, S. 164.

93 Vgl. etwa Steinacker 2007, S. 47-97.

94 Direktorenkonferenz Ost- und Westpreuf3en 1903, S. 164.
95 Ebd.

96 Ebd.
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der Klassenlehrer blieben jedoch ein fester Bestandteil und waren auch in
Attendorn gédngige Praxis.”

Eine ebensolche Uberwachung, deren Ergebnisse in den Lehrerkonferen-
zen erdrtert wurden, gab es fiir ,einheimische’ und jene ,auswartigen’ Schii-
ler nicht, die bei ihren Eltern lebten. Das ,Recht des elterlichen Hauses auf
Erziehung der Kinder und die durch die Verfassungsurkunde gewahrleiste-
te Unverletzlichkeit der Wohnung"® beschrankten die Handlungsoptionen
der Schule, waren aber hinsichtlich der Pensionsunterkiinfte aufgeweicht.
So konnte die Schule zwar keine Pension schlie3en, jedoch von den Eltern
einen Pensionswechsel verlangen und zukiinftig ihre Zustimmung zur Auf-
nahme neuer Schiiler versagen. Kriterium war die ,Erreichung des Schulziels',
worunter im auBBerschulischen Kontext gew(inschte ,sittliche Zustdnde[,]die
Gesundheitsverhaltnisse (und) [ein] Geist wohlwollender Fiirsorge und liebe-
voller Teilnahme" verstanden wurde.® In groben Ziigen fixiert war lediglich
das Verhdltnis zwischen Schule, Elternhaus und Pensionsgebern in den zu
unterzeichnenden Schulordnungen.

6 Resiimee

Auswartige und einheimische Schiiler*innen einer héheren Schule im fri-
hen 20. Jahrhundert mogen das gleiche Bildungsziel oder die gleichen Be-
rechtigungen angestrebt haben, sie waren jedoch in vielerlei Hinsicht unter-
schiedlich und lebten in Strukturen, die Ungleichheitserfahrungen bedingen
konnten. Schon vor dem ersten Betreten der Schule mussten ,auswartige’
Schiiler*innen und deren Familien hohere Kosten fiir den Schulbesuch selbst
sowie flr die Bereitstellung von (Verkehrs-)Mitteln oder die Anmietung einer
schulnahen Unterkunft aufbringen. Auch strukturell bestanden grundlegende
Unterschiede: Hohere Schulgeldsatze fiir ,Auswértige’ bedeuteten bei ent-
sprechender Schilerverteilung gréRere finanzielle Spielraume flr die Einzel-
schulen; vor allem in Klein- und Mittelstadten entstand mit den Schilerpen-
sionen ein eigener Wirtschaftszweig und die Einflusssphare der Schule in die
aullerschulische Erziehung war abhangig von der Kategorisierung der Schii-
ler*innen. Die Unterscheidung, die strukturell und nicht normativ erwachsen
war, forderte derart Unterschiede, die weit iiber eine statistische Zuschreibung
hinausgingen. Neben den strukturellen Unterschiedsmerkmalen auf kontex-
tualer Ebene lassen sich jene auch auf der Ebene der Sozialisation der Schii-
ler*innen herausarbeiten. Zwar ist der Blick auf die fiir den Sozialisationspro-

97 Vgl. Lehrerkonferenzen, SAAtt, 678-680.
98 Direktorenkonferenz Schlesien 1905, S. 133.
99 Ebd.
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zess wesentlichen Interaktionen historisch nur in Einzelféllen méglich, doch
ermdglicht das hier vorgestellte Verfahren der Klassenraumbiografie’ einen
Zugriff auf Moglichkeiten und Grenzen sozialer Interaktionsmuster. Die Be-
trachtung eines ,einheimischen’ und jéhrlich in die nachsthohere Klassenstufe
versetzten Schiilers in einer Kleinstadt im spaten 19. Jahrhundert im Kontrast
zu seinen Mitschiilern zeigt zunéchst fiir den Schiiler selbst auf, dass sich des-
sen schulische Peergroup wahrend des neun Jahre dauernden Schulbesuchs
grundlegend veranderte. Bestand diese zunachst aus Sohnen des lokalen Biir-
gertums, folgte ab den Klassen der Tertia ein reger Wandel, an dessen Ende
lediglich ein Mitabiturient eine vergleichbare Kombination aus Wohnort und
schulischem Karriereweg besal3. Der betrachtete Schiiler war zunachst einge-
bunden in Interaktionen mit Gleichaltrigen und deren parallelen Lebenserfah-
rungen, kam im weiteren Verlauf jedoch in Kontakt mit stark abweichenden
Biografien. Manche Mitschiiler der Abschlussklasse hatten drei oder mehr
hoéhere Schulen besucht, lebten mitunter mehrere Jahre aul3erhalb der elter-
lichen Wohnung und boten, durch die Eréffnung neuer Handlungsspielraume
auflerhalb der elterlichen Aufsicht, vermutlich auch Schiilern wie Max Heim
die Option auf andere Erfahrungen.
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Die internationale Ausbreitung

der ,Arbeiterfakultaten’ - Eine
globalgeschichtliche Perspektive auf den
Bedeutungs- und Funktionswandel sozialer
Ungleichheit

Zusammenfassung

Im Beitrag wird die Frage verfolgt, welche Aspekte der Reproduktion und
des Abbaus sozialer Ungleichheit sich kultur- und zeitiibergreifend in sozia-
listischen Landern des 20. Jahrhunderts identifizieren lassen. Grundlage da-
fir sind vier Landerstudien zu den ,Arbeiterfakultaten’ in der DDR sowie in
Kuba, Vietnam und Mosambik. Im Ergebnis kann aufgezeigt werden, dass
diese Institutionen in den jeweiligen Kontexten unterschiedliche Funktio-
nen ibernahmen und sich zeit- und kulturiibergreifend starke Persistenzen
hinsichtlich der Chancen zur Reduzierung sozialer Ungleichheit nachweisen
lassen. Es gelingt vor allem, méannliche Industriearbeiter fiir weiterfiihren-
de Bildungswege zu mobilisieren. Frauen, ethnische Minderheiten sowie
die Bauernschaft sind demgegeniiber ungleich schwerer zu erreichen. Auch
konnen intersektionale Verflechtungen zwischen sozialer Herkunft und Ge-
schlecht aufgezeigt werden, wie auch die grol3e Bedeutung aul3erhausli-
cher Berufstatigkeit von Frauen fiir die Mobilisierung zu weiterfiihrender
Bildung.

Schlagworte: Soziale Ungleichheit, Globaler Siiden, internationale
Bildungszusammenarbeit, Arbeiterfakultaten

Abstract

The article examines which aspects of the reproduction or reduction of
social inequality are common to different cultures and periods in socialist
countries in the 20th century. The sources include four country-specific stu-
dies on the “workers’ faculties” in East Germany, Cuba, Vietnam and Mo-
zambique. The examination shows that these institutions took on different
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functions within their various contexts and that their abilities to reduce
social inequalities were persistent across periods and cultures. Mainly, the
institutions succeed with mobilizing male industrial workers for programs
of further education, while women, ethnic minorities and rural populations
were much more difficult to mobilize. Correlations between social back-
ground and gender are also found identified. Furthermore, working out-
side the home was found to be significantly correlated with mobilization for
further education. The sources include four country-specific studies on the
“workers’ faculties” in East Germany, Cuba, Vietnam and Mozambique. The
examination shows that these institutions took on different functions in their
various contexts, and that their abilities to reduce social inequalities were
persistent across periods and cultures. Mainly, the institutions were able to
induct male industrial workers into higher educational programs, while wo-
men, ethnic minorities and rural populations were much more difficult to
mobilize. Correlations between social background and gender were also
found. Furthermore, working outside the home of women was found to be
significantly correlated with mobilization for higher education.

Keywords: Social Inequality, Global South, International educational
Cooperation, Workers' Faculties

Die Herstellung von Chancengleichheit' oder - im Originalton der Zeit und
der Weltanschauung - die ,Brechung des Bildungsmonopols der herrschen-
den Klasse"? war eine zentrale Zielstellung aller sozialistischer Lander bzw.
von jungen Nationalstaaten in Afrika und Asien mit einem so genannten ,so-
zialistischem Entwicklungsweg' Entsprechend wurden nach Ubernahme der
politischen Macht sehr schnell zumeist radikale Bildungsreformen durchge-
flhrt, welche die Zielstellung verfolgten, Arbeitern und Bauern beiderlei Ge-
schlechts bzw. deren Kindern den Zugang zu weiterfiihrender Bildung zu er-
moglichen. Eine explizit fir diese Zielstellung geschaffene Einrichtung waren
die Arbeiterfakultaten.® Arbeiterfakultaten waren Einrichtungen eines Zweiten
Bildungsweges, die i.d.R. als eigenstandige Fakultdten an die Universitaten

1 ,Chancengleichheit” ist kein sozialistischer Quellenbegriff. Betrachtet man aber die grund-
legende Ideologie sowie die jeweils formulierten bildungspolitischen Zielstellungen, so wird
deutlich, dass es den zeitgendssischen Akteur*innen um eine Form proportionaler Chancen-
gleichheit ging. Von daher soll im Folgenden dieser Begriff auch Anwendung finden.

2 Dieser Terminus war im sozialistischen Lager sehr verbreitet. Bei Alt (1978) wurde dieser Ge-
danke historisch hergeleitet und theoretisch ausgearbeitet.

3 Diese Einrichtungen wurden in den verschiedenen Landern unterschiedlich benannt. Zur ein-
facheren Lesbarkeit nutze ich dann, wenn ich Ubergreifend (iber diese Institutionen spreche,
,Arbeiterfakultdten’ und verwende die spezifischen Bezeichnungen dann, wenn die konkrete
Einrichtung im jeweiligen Land gemeint ist.
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angegliedert waren und dort die benannte Zielgruppe auf ein Hochschul-
studium vorbereiteten. Die Arbeiterfakultiten erfiillten von Beginn an eine
doppelte Funktion. Einerseits sollten sie Arbeiter*innen und Bauern/Baue-
rinnen gezielt auf ein Hochschulstudium vorbereiten. Auf diese Weise soll-
ten die dringend erforderlichen Fachkrafte herangebildet werden, die nicht
zuletzt dadurch nétig wurden, dass die ,alte’ Intelligenz oft das Land verlief3
oder durch eine aus dem Kreis der ,Arbeiter und Bauern” kommende Klien-
tel ersetzt werden sollte. Zum anderen sollten diese Einrichtungen auch eine
politische Funktion (ibernehmen, indem sie durch ihre Anbindung an die Uni-
versitdten Einfluss auf die Hochschulpolitik nahmen. Insgesamt wurde das Ziel
verfolgt, durch die Forderung von ,Arbeitern und Bauern’ eine systemloyale
Intelligenz heranzubilden, die am sozialistischen Aufbau des Landes mitwir-
ken sollte.

Die erste Arbeiterfakultat (rabochii fakul'tet, kurz: Rabfak) wurde unmittel-
bar nach der Oktoberrevolution im Jahr 1919 am Institut fiir Okonomie ,G.V.
Plechanov’ in Moskau gegriindet. Ab 1920 entstanden weitere Rabfak in So-
wjetrussland und in den Sowjetrepubliken.> Mit der Entwicklung des sozia-
listischen Lagers nach 1945 wurde das Konzept der Arbeiterfakultat in andere
Lénder transferiert und dort institutionell umgesetzt. Dieser Transfer erfolgte
in zwei Wellen. In einer ersten Welle wurde die Idee der Arbeiterfakultdt un-
mittelbar nach Ende des Zweiten Weltkriegs in ost-mitteleuropdische Lander
(DDR, Polen, CSSR, Ruménien, Ungarn, Bulgarien) und in asiatische Lander
(China, Vietnam, Nordkorea) transferiert. Diesbeziiglich lief3 sich keine direk-
te, wohl aber eine indirekte Steuerung durch die Sowjetunion nachweisen.
Diese Einrichtungen wurden meist von aus dem sowjetischen Exil zurtick-
gekehrten, dort gezielt ausgebildeten Kommunisten initiiert oder gefordert.
Diese lernten sowohl das sowjetische Universitatssystem als auch speziell fiir
die Ausbildung internationaler Kommunisten geschaffene hohere Bildungs-
einrichtungen kennen, an denen stets auch Arbeiterfakultaten existierten.

4 Das Gendern der Begriffe ,Arbeiter und Bauern’ erzeugt grammatikalische Probleme, da das
Wort ,Bauer/ Bauerin' zusatzlicher Dauererwdhnung bedarf. AuBerdem erzeugt die Nutzung
der weiblichen Form teilweise falsche Assoziationen, da so der Eindruck entsteht, beide Ge-
schlechter waren im gleichen Mal3e angesprochen. Dies war aber nicht unbedingt der Fall,
sondern mitunter wurden die Frauen tatsachlich bei der einen oder anderen MalBnahme nicht
mitgedacht bzw. herrschte die dem marxistischen Denken eigene Vorstellung der Dominanz
der sozialen Stellung gegeniiber dem Geschlecht vor. Um derartige verzerrende Assoziationen
zu vermeiden, verwende ich im Folgenden die historischen Begriffe wie ,Arbeiter und Bauern;
,Arbeiterkinder; ,Arbeiterstudium’ oder ,Arbeiterklasse: Um den historischen Charakter sprach-
lich deutlich zu machen, setze ich diese Begriffe in einfache Anfiihrungszeichen. Wenn diese
an den Begriffen stehen, sind potenziell Frauen mitgemeint, auch wenn deren Anteil mitunter
sehr gering war. Fehlen diese einfachen Anflihrungszeichen sind nur die mannlichen Arbeiter
gemeint.

5 Vgl. Tandler 1955, S. 48-55.

62 https://doi.org/10.25658/nmkh-5f36



Die internationale Ausbreitung der ,Arbeiterfakultdten’

Teilweise besuchten sie diese auch selbst oder waren dort tatig (vgl. Miethe
2022). Die Arbeiterfakultaten erschienen ihnen daher als ein sinnvolles Instru-
ment zur Umsetzung der oben genannten Ziele. Aufgrund der Machtverhalt-
nisse in den sowjetisch beeinflussten Landern konnten sie diese Vorstellungen
weitgehend unbeeintrachtigt realisieren.

In einer zweiten Welle, ab Anfang der 1960er-Jahre, erstreckte sich die Aus-
weitung der Arbeiterfakultaten bis nach Afrika (Mosambik) und Lateiname-
rika (Kuba, Nicaragua).® Dabei erfolgte weder eine zentralistische Steuerung
noch eine direkte oder indirekte Einflussnahme durch die Sowjetunion. Viel-
mehr zeigten diese Lander selbst Interesse an diesem Modell und wandten
sich mit der Bitte um Unterstiitzung an die DDR als dem Land des Ostblocks,
in dem diese Einrichtungen am umfassendsten etabliert und am langsten er-
probt waren. Die Unterstiitzung beim Aufbau der Arbeiterfakultdten durch
Bildungsberater*innen aus der DDR war Teil einer umfangreichen Zusam-
menarbeit zwischen den sozialistischen Landern und den Landern des Globa-
len Stidens, die einen so genannten ,sozialistischen Entwicklungsweg"” ver-
folgten.

Eine Untersuchung der weltweiten Ausbreitung der Arbeiterfakultdten tber
einen Zeitraum von fast 100 Jahren stellt somit einen ,zeitversetzten Vergleich®
dar, d.h. ein Konzept wird in verschiedenen historischen Epochen untersucht.
Dies erfordert zum einen die Beriicksichtigung des jeweiligen historischen und
kulturellen Kontextes, der angesichts der Komplexitat von vier verschiedenen
Landerstudien im Rahmen dieses Aufsatzes nur kursorisch behandelt werden
kann? Zum anderen ist eine Definition erforderlich, um die Identifikation einer
Arbeiterfakultat klar zu bestimmen und sie von anderen Institutionen des ,Ar-
beiterstudiums’ abzugrenzen. Zur Identifikation von Arbeiterfakultadten wurden
Kriterien entwickelt, die eine lander- und zeitlibergreifende Vergleichbarkeit die-
ser Einrichtungen ermaglichen. Folgende Kriterien wurden der Studie zugrunde
gelegt: Erstens handelte es sich bei Arbeiterfakultdten um Neugriindungen, die
unmittelbar nach einem revolutionaren Umbruch entstanden. Sie bezogen sich
diskursiv auf bereits bestehende Arbeiterfakultdten in anderen Landern oder
waren Uber internationale Bildungsberater*innen direkt mit diesen verbunden.
Zweitens zeichneten sich all diese Einrichtungen durch eine identische Zielstel-
lung aus. Sie sollten ,Arbeitern und Bauern’ bzw. allgemein dem ,arbeitenden
Volk" in den jungen agrarisch gepragten Nationalstaaten ohne einen nennens-
werten Anteil an ,Arbeitern’ den Zugang zu weiterfiihrender Bildung ermdg-
lichen. Die Grundintentionen aller weltweit entstandenen Arbeiterfakultaten

6 Vgl. ausfiihrlich Miethe et al. 2019, S. 65-84.

7 Vgl. Miethe/Weiss 2020.

8 Kaelble 1999, S. 144.

9 Ausfiihrliche Kontextdarstellungen befinden sich in der Projektpublikation Miethe u.a. 2019.
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wiesen damit Parallelen auf. Sie basierten auf einer geteilten marxistischen Welt-
anschauung, die zwei zentrale Annahmen beinhaltete: a) ,Arbeiter und Bauern'’
waren im Bildungssystem strukturell benachteiligt, weshalb Mal3nahmen zur
Forderung der Chancengleichheit erforderlich waren. Gleichzeitig wurden ge-
maf des im Marxismus unterstellten Klassenbewusstseins b) vor allem die ,Ar-
beiter als die Personengruppe angesehen, die aufgrund ihrer sozialen Stellung
zu den Produktionsmitteln dieses spezifische politische Bewusstsein hatten bzw.
haben sollten. Da die kommunistischen Parteien® beanspruchten, genau die-
sem Klassenbewusstsein zu entsprechen, wurde implizit davon ausgegangen,
dass ,Arbeiter’ auch die Interessen der kommunistischen Partei unterstiitzen
wirden. Die gezielte Forderung von ,Arbeitern’ misste damit automatisch zu
einer Starkung der kommunistischen Parteien fiihren.

Mit der weltweiten Ausbreitung dieser Einrichtungen wurden sie in sehr ver-
schiedene dkonomische und kulturelle Kontexte transferiert. So handelt es
sich bei der Sowjetunion®* um einen Uberwiegend agrarisch gepragten Viel-
volkerstaat mit sehr unterschiedlichem Bildungsniveau zwischen Zentrum
und Peripherie. Wahrend in den grof3en Stadten des européischen Teils (v.a.
Moskau und Petersburg) durchaus ein gut entwickeltes, allerdings sozial hoch
selektives Universitatssystem existierte, war in weiten Teilen des Landes der
Analphabetismus verbreitet. Teilweise ging es darum, liberhaupt erst eine
Schriftsprache zu schaffen. In den jungen Nationalstaaten Afrikas und Asiens
stellte sich die Situation anders dar. Auch diese Lander wiesen - dhnlich der
Sowjetunion - eine hohe ethnische Heterogenitat auf; allerdings standen sie
vor der grundlegenden Herausforderung, ein Bildungssystem aufzubauen,
das der einheimischen Bevolkerung zundchst eine Grundbildung ermaglichte.
Universitdre Zentren waren nur ansatzweise ausgebaut. In der neo-kolonialen
Situation Kubas, das sich in einer massiven 6konomischen, politischen und
sozialen Abhangigkeit von den USA befand, ging es darum, ein bestehendes
Bildungssystem zu reformieren und das Land aus neo-kolonialen Abhéngig-
keitsverhaltnissen zu l6sen.

Die folgenden Ausfiihrungen basieren auf zwei inzwischen abgeschlossenen
DFG-Projekten, in deren Rahmen exemplarisch vier Landerstudien auf jeweils
einem Kontinent unternommen werden konnten, namlich DDR (Europa), Vi-
etnam (Asien), Kuba (Lateinamerika) und Mosambik (Afrika). Fir diese Stu-

10 Fur eine bessere Lesbarkeit verwende ich den Begriff kommunistische Parteien; auch wenn
die Bezeichnung in manchen Landern ,sozialistisch’ war. Da diese Parteien Teil des Ostblocks
waren, sind sie im Unterschied zu sozialistischen und sozialdemokratischen Parteien der west-
lichen Hemisphare eindeutig im kommunistischen Denken verankert und verorten sich hin-
sichtlich ihrer eigenen Position auch selbst in diesem.

11 Fur eine bessere Lesbarkeit spreche ich durchgéngig von ,Sowjetunion; auch wenn diese offi-
ziell erst im Dezember 1922 gegriindet wurde.
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dien wurden umfangreiche Recherchen in den jeweiligen nationalen Archiven
durchgefiihrt, wobei auch vielfaltige Daten zur sozialen Zusammensetzung
der Studierenden erfasst wurden.!2 Die Ergebnisse dieser Studien liegen inzwi-
schen publiziert vor,'* sodass in diesem Artikel zusammenfassend auf zentrale
Ergebnisse rekurriert wird, nicht aber einzelne Archivquellen erneut benannt
werden. Wahrend in den bereits erschienenen Publikationen primér der inter-
nationale Institutionentransfer im Zentrum stand, wird in diesem Beitrag die
zuvor nur punktuell gestreifte Fragestellung verfolgt, welche Aspekte der Re-
produktion und des Abbaus sozialer Ungleichheit sich kultur- und zeitiiber-
greifend identifizieren lassen. Der Fokus liegt dabei auf den drei (miteinander
verflochtenen) Kategorien soziale Herkunft,** Geschlecht und Ethnizitat.

Die Kategorie der ,sozialen Herkunft” erweist sich in diesem historischen Ver-
gleich als unscharf und entspricht nicht unbedingt den heute (blichen sozi-
alstrukturellen Definitionen. Es konnte nur auf die in den jeweiligen Staaten
verwendeten Kategorien zuriickgegriffen werden.'> Auffallend ist allerdings,
dass die in den Statistiken verwendeten Kategorien zur Erfassung der sozialen
Zusammensetzung der Arbeiterfakultaten in der ersten Ausbreitungswelle na-
hezu identisch waren, was fiir die Wirkméachtigkeit des sowjetischen Einflusses
spricht. Im Gegensatz dazu griffen die lokalen Akteur*innen in den Arbeiter-
fakultdten der zweiten Ausbreitungswelle entweder kaum oder sehr eigen-
willig auf solche sozialstrukturellen Kategorien zuriick. So wurde beispiels-
weise in Kuba die Gewerkschaftsmitgliedschaft und damit die soziale Stellung
als Kriterium zur Zugehorigkeit zu ,Arbeitern’ zugrunde gelegt, womit keine
Aussage Uber die soziale Herkunft getroffen werden kann.!s Die in den his-

12 Fur die DDR, Mosambik und Vietnam wurden schwerpunktmafig die Akten der jeweiligen
Volksbildungs- bzw. Hochschulministerien und Parteiarchive recherchiert. In Kuba war der
Aktenzugang schwieriger und es musste auf offizielle Publikationen des Bildungsministeriums
zuriickgegriffen werden sowie auf zahlreiche ,graue” Publikationen, die meist auf Ministe-
riumsebene verblieben.

13 Vgl. Miethe et al. 2019.

14 Einschrankend muss darauf hingewiesen werden, dass in den Dokumenten oft nicht die so-

ziale Herkunft, sondern nur die soziale Stellung erfasst wurde, womit die Aussagen unscharf

werden. Darauf wird in den einzelnen Kapiteln detaillierter eingegangen.

Diese Kategorien wurden wahrend der ersten Ausbreitungswelle zum Beispiel in der DDR

und in Vietnam sehr intensiv auf ihre Trennscharfe diskutiert und lokal weiterentwickelt. Wah-

rend in der DDR beispielsweise nur ,Bauern’ erfasst wurden (mitunter noch mit geringen Bin-

nendifferenzierungen iber die selbst bewirtschaftete Hektargroe), wurde diese Kategorie im

agrarisch gepragten Vietnam hoch komplex mit bis zu zehn Unterdifferenzierungen tber die

Art der Bauern’ weiterentwickelt.

16 In Kuba bestand auBerdem das Problem, dass es durch die Dominanz der Zuckerindustrie keine
klare Trennung zwischen Arbeitern und Bauern gab, denn die Beschaftigten waren im Sommer,
wenn das Zuckerrohr angebaut wurde, Bauern und im Winter, wenn dieses in den Fabriken ver-
arbeitet wurde, Arbeiter. Zur Differenzierung wurde dann die Kategorie der ,Industriearbeiter”
entwickelt, womit zumeist nicht die Arbeiter der Zuckerindustrie gemeint waren.

1
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torischen Dokumenten zu findenden statistischen Angaben kénnen deshalb
nur Tendenzen deutlich machen. Dies stellt jedoch nicht ein Problem totalita-
rer Systeme, sondern einer historischen Sozialstrukturanalyse insgesamt dar,
das durch den globalen Vergleich noch potenziert wird. Es lassen sich keine
sicheren Hinweise auf bewusste Falschung oder Beschonigungen statistischer
Daten finden,*” wobei dennoch die Notwendigkeit besteht - wie bei jeder
anderen Forschung auch - Daten quellenkritisch beziiglich ihres Entstehungs-
kontextes und ihrer politischen Funktion zu hinterfragen.

1 Der Ausgangspunkt: Das ,Rabfak’-System der Sowjetunion

Die Rabfaks wurden zunachst an allen Universitaten Sowjetrusslands einge-
richtet. Anders als der Name suggeriert, zahlten auch ,Bauern’ zur Zielgruppe.
Die Zahl der Rabfaks nahm schnell zu: Bereits 1921 existierten 59 Rabfaks mit
25.436 Studierenden und bis 1925 stieg diese Zahl auf 65 mit 31.644 Studie-
renden.!® Die Einrichtungen waren nicht mehr nur an Universitaten, sondern
konnten auch an Betriebe angegliedert sein. Insbesondere Veteranen der
Roten Armee, die aus dem Blirgerkrieg zurlickkehrten und zuvor bedeuten-
de militérische und politische Funktionen innehatten, initiierten solche Ein-
richtungen, um im neuen Staat in verantwortliche Positionen aufsteigen zu
kdnnen.' So entwickelte sich in einer Mischung aus Top-down-Griindungen
und Bottom-up-Initiativen ein breites Netz sehr unterschiedlicher Formen.
Rabfaks bereiteten nicht nur auf ein Studium vor, sondern vermittelten auch
berufliche Qualifikationen, mit denen die Absolvent*innen ohne Studium in
Leitungsfunktionen der Betriebe aufsteigen konnten. Erst nach 1930 erfolgte
eine weitgehende Vereinheitlichung der Rabfak-Formen, sodass von einem
4Rabfak-System” gesprochen wurde. Seitdem war die Anbindung an eine
Hochschule verpflichtend. Die Ausbildung erfolgte nicht mehr generalistisch,
sondern fachspezifisch, indem Rabfaks spezifische fachliche Profile entwi-
ckelten, die auf das jeweilige Fachstudium vorbereiteten. In der Folge nahm
die Anzahl der Rabfaks massiv zu. In den Jahren 1931 und 1932 studierten

17 In der DDR setzte die Unscharfe der Kategorien erst ab Ende der 1950er-Jahre ein (vgl. Miet-
he 2007, S. 105-115). Zu diesem Zeitpunkt begann der SchlieBungsprozess der Arbeiterfakul-
taten. In den anderen untersuchten Landern gab es keinerlei Interesse an einer Beschonigung
von Statistiken, da vor allem in den nachkolonialen Staaten die sozialstrukturellen Katego-
rien weniger relevant erschienen gegeniiber der nationalen und ethnischen Zugehérigkeit.
Auch Fitzpatrick (1979) beschreibt fiir die Sowjetunion keine bewussten Falschungen. Wider-
spriichliche Daten sind eher dem Chaos der Revolutions- und Nachkriegszeit geschuldet bzw.
dem Unwillen mancher Akteur*innen, solche Daten iiberhaupt zu erheben.

18 Vgl. Katunceva 1966, S. 16-17, 38.

19 Vgl. Balzer 1987, S. 200.
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339.517 Studierende an 1.025 Rabfaks.?® Ab 1934 reduzierte sich die Zahl der
Rabfaks kontinuierlich. Die letzte Rabfak schloss am 1. Oktober 19412 Ins-
gesamt sollen etwa 500.000 bis 650.000 Personen an einer Rabfak studiert
haben,” wobei die Anzahl der Absolvent*innen mit insgesamt ca. 50.000%
eher gering ausfiel.

Die sozialstrukturelle Zusammensetzung der Studierenden an der Rabfak
konnte nicht auf Basis eigener Archivrecherchen erhoben werden, sondern
blieb auf die russische und internationale Sekundarliteratur angewiesen, de-
ren Daten Uberwiegend auf der Analyse der offiziellen Statistiken basieren.
Die Befunde kdnnen daher nur Tendenzen beschreiben.* So l3sst sich auf Ba-
sis dieser Angaben einschatzen, dass die Rabfak die anvisierte Zielgruppe in
der ersten Phase nicht erreichte, ,because larger numbers of non-proletarian
and non-peasant students were making their way to the Rabfaks"? Durch ge-
zielte Steuerungsmal3nahmen soll es in den 1930er-Jahren gelungen sein, den
Anteil der ,Arbeiter und Bauern’ auf bis zu 80 bis 90 % zu steigern.
Eindeutiger zu iberpriifen ist die Binnendifferenzierung von ,Arbeitern und
Bauern! So lag der Anteil der Bauern’ zwar etwas héher als an den Universi-
taten, trotzdem war diese Gruppe im Verhaltnis zu ihrem Bevolkerungsanteil
unterreprasentiert. Der hochste ,Bauern’-Anteil wurde fiir das Jahr 1926 mit
35,3% verzeichnet. Dennoch lag dieser Wert unter ihrem Anteil an der Gesamt-
bevélkerung, der etwa bei 77 % lag.*® Trotz gezielter MaBnahmen zur Férde-
rung der Rekrutierung von Frauen? blieb deren Anteil an den Rabfaks gering.
In den ersten Jahren lag er bei 28 % und sank bis auf 15 % im akademischen Jahr
1934/35. Nachdem daraufhin gezielte politische Mal3nahmen ergriffen wurden,
wie z.B. die Festsetzung einer Frauenquote von 25% fiir die Delegierung der
Betriebe an die Rabfak, stieg dieser Anteil im darauffolgenden Jahr auf einen
einmaligen Hohepunkt von 37 %.¢ Proportionale Chancengleichheit beziiglich
des Geschlechtes wurde nie erreicht. Wird allerdings die Berufstatigenquote
von Frauen als Vergleichsperspektive herangezogen,® die in den 1920er-Jahren

20 Vgl. Katunceva 1966, S. 71.

21 Vgl. ebd, S. 185.

22 Vgl. Tandler 1955, S. 310.

23 Eigene Berechnungen auf Basis der Angaben in Balzer 1987, S. 202 und Katunceva 1966,
S. 48, 171.

24 Vgl. Tandler 1955.

25 Ebd, S. 60.

26 Vgl. McClelland 1978, S. 125.

27 Vgl. Tandler 1955, S. 202, 241.

28 Vgl. ebd,, S. 241-242.

29 Ein Vergleich mit dieser Quote ist naheliegend, da die Zulassung zur Arbeiterfakultat i.d.R.
eigene Arbeits- oder Kampferfahrung voraussetzte. Hausfrauen wurden weder Uber die typi-
schen Rekrutierungswege erreicht, noch waren sie die Zielgruppe der Arbeiterfakultaten.
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bei ca. 20% und in den 1930er-Jahren bei ca. 30 % lag,* entsprach der Frauen-
anteil in der Rabfak etwa diesem Anteil.

Auch nationale Minderheiten wurden nur begrenzt erreicht, und dies, obwohl
speziell fiir sie so genannte Natsmen-Rabfaks eingerichtet wurden. Diese ent-
standen sowohl in den Unionsrepubliken der Sowjetunion (Ukraine, Belarus,
Aserbaidschan) als auch fir nationale Minderheiten innerhalb Russlands (z. B.
Mongol-Rabfak in Irkutsk). Dariiber hinaus wurden an reguldren Rabfaks ei-
gene Unterabteilungen fiir nationale Minderheitengruppen geschaffen. Trotz
dieser gezielten MalBnahmen erwies es sich als schwierig, diese Zielgruppe zu
erreichen. Die verfiigbaren Daten sind llickenhaft und teilweise widerspriich-
lich. Oft war der Anteil so gering, dass er in den Statistiken gar nicht mehr er-
fasst wurde, was vor allem auf die nomadischen Volker im asiatischen Teil der
Sowjetunion zutrifft. Die einzigen gré3eren Gruppen nationaler Minderheiten
stellten Ukrainer (17-22 %) sowie Juden (6-10%) dar, die ebenfalls unter der
Kategorie der nationalen Minderheiten erfasst wurden.

So lasst sich insgesamt einschatzen, dass es den Rabfaks im Laufe der Jahre
vor allem gelang, mannliche russische Arbeiter zu rekrutieren. Die Rekrutie-
rung der Bauernschaft wie auch der Frauen und der meisten nationalen Min-
derheitengruppen blieb trotz gezielter Férdermal3nahmen deutlich zuriick.
Die Rabfaks waren zwar weniger sozial selektiv als die Universitaten, konnten
aber trotzdem keine véllige Chancengleichheit verschiedener Sozialgruppen
herstellen. Bezglich der politischen Einflussnahme auf die Universitaten ldsst
sich auf Basis der publizierten Quellen wenig aussagen. Anzunehmen ist aber,
dass die Rabfaks eher einen geringen Einfluss besal3en. Dies vor allem des-
halb, da ein etabliertes Hochschulsystem nur in den grof3eren Stadten Russ-
lands existierte,* sodass es nach der Oktoberrevolution zu zahlreichen Neu-
grindungen in anderen Landesteilen kam, in denen die neuen Machthaber
freie Hand in der Gestaltung und Besetzung hatten. Die Mitgliedschaft in der
Kommunistischen Partei war lediglich in den Anfangsjahren héher als in den
anderen Bildungseinrichtungen der Sowjetunion, reduzierte sich dann aber
kontinuierlich und war mit 7% im Jahr 1933/34 bei weitem niedriger als bei
anderen Studierenden. Auch die Mitgliedschaft im Komsomol lag bei anderen
Studierenden signifikant hoher als bei Studierenden an der Rabfak,* sodass
nicht davon ausgegangen werden kann, dass es sich bei den Rabfak-Studie-
renden um eine politisch besonders aktive Gruppe handelte.

Nur ein kleiner Teil der Absolvent*innen der Rabfak nahm nach Abschluss
der Rabfak auch ein Hochschulstudium auf. Der weitaus gro(3ere Teil ging

30 Vgl. Ménicke-Gyongydsi 1989, S. 62.
31 Vgl. Tandler 1955, S. 120.

32 Vgl. Grant 1966, S. 128.

33 Vgl. Tandler 1955, S. 234.
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besser qualifiziert in die Praxis zuriick oder besuchte ein Technikum, womit die
Rabfaks eine stark berufsqualifizierende Funktion ibernahmen und das sich
in weiten Teilen des Landes noch im Aufbau befindliche berufsbildende Sys-
tem ersetzten. Wie verbreitete sich nun diese in der Sowjetunion entwickelte
Idee in andere Lander, welche Funktionswandel ergaben sich und inwieweit
konnten die Arbeiterfakultdten in anderen Ladndern zur Reduktion sozialer
Ungleichheit beitragen?

2 Der Transfer in europaische Industrielander:
Das Beispiel der DDR

Nach Ende des Zweiten Weltkrieges wurden Arbeiterfakultdten in den nun
unter sowjetischem Einfluss stehenden Staaten gegriindet. Diese Einrichtun-
gen entstanden in Polen, der Tschechoslowakei, Ruménien, Ungarn, Bulga-
rien und in der DDR. In der DDR existierten diese Einrichtungen unter der
Bezeichnung ,Arbeiter-und-Bauern-Fakultaten’ (ABF) am ldngsten und sie
wurden hier am umfangreichsten ausgebaut. Vorlaufereinrichtungen waren
die so genannten Vorstudienabteilungen / Vorstudienschulen, die einerseits
auf die Initiative von aus der Sowjetunion zuriickgekehrten deutschen Kom-
munisten zuriickging, andererseits aber auch an die Tradition der deutschen
Arbeiterbewegung und an reformpadagogische Traditionen anschlossen.*
Ab Oktober 1949 wurden diese Traditionen abgebrochen und es entwickelten
sich aus diesen Vorstudieneinrichtungen heraus zentral gelenkte ABF, die sich
stark an das sowjetische Modell anlehnten.

Mit dem Transfer in die DDR wurde die Idee der Arbeiterfakultat in ein grund-
satzlich anders strukturiertes Land Ubertragen. Im Unterschied zur Sowjet-
union handelte es sich bei der DDR um einen entwickelten Industriestaat mit
einem landesweit breit ausgebauten (wenn auch sozial selektiven) Bildungs-
und Hochschulsystem fiir eine ethnisch weitgehend homogenen Bevélke-
rung. Die Vorbildung der potenziellen Zielgruppe der ,Arbeiter und Bauern’
war daher ungleich besser. Wahrend in der Sowjetunion in weiten Teilen des
Landes zundchst Alphabetisierungskampagnen gestartet werden mussten,
waren derartige Voraussetzungen in der DDR selbstverstandlich gegeben.
Die ABF konnten deshalb von vornherein auf einem héheren Bildungsniveau
aufbauen. Das Ziel der Einrichtungen war ausschlieSlich die Vorbereitung auf
ein Hochschulstudium. Fiir unter diesem Niveau liegende Ausbildungen gab
es ein breites Netz anderer Bildungseinrichtungen oder Kurse, sodass die
ABF - im Unterschied zu den Rabfaks - keine berufsqualifizierende Funktion
tibernehmen sollte.

34 Vgl. ausfiihrlich Miethe 2007, S. 149-160.
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Die soziale Zusammensetzung der ABF stellte sich &hnlich wie die der Rabfaks
dar. Auch hier entsprach die soziale Zusammensetzung in der Griindungszeit
zunachst noch nicht der anvisierten Klientel, sondern diente in weiten Teilen
dem Ausgleich kriegsbedingter Bildungsriicksténde. Ab Anfang der 1950er-
Jahre wurde allerdings die Gruppe der ,Arbeiter und Bauern erreicht, die in
den Statistiken mit ca. 80-90% angegeben wurde. Der Anteil der ,Bauern” an
der ABF bewegte sich im einstelligen Prozentbereich und lag unter dem an
der Gesamtbevélkerung.®

Der Frauenanteil an der ABF bewegte sich zwischen 15% im Studienjahr
1949/50 und einem Hohepunkt im Jahre 1952 mit 28 %. Damit waren Frau-
en im Vergleich zu ihrem Bevolkerungsanteil unterreprasentiert. Allerdings
entsprach der Frauenanteil an der ABF dem Anteil berufstatiger Frauen bzw.
lag Mitte der 1950er-Jahre sogar hoher als dieser, waren doch im Jahr 1950
nur 14 % der Frauen im erwerbstatigen Alter berufstatig. Bis 1955 stieg dieser
Anteil nur geringfligig (18,8%).> Unterreprasentiert waren Frauen auch im
Vergleich zum Frauenanteil an Universitaten, der sich zwischen 25% und 30 %
bewegte.¥” Lediglich fiir den kurzen Zeitraum zwischen 1950 und 1953 gelang
es durch gezielte Werbemal3inahmen, den Frauenanteil zumindest geringfii-
gig Uber den an der Universitat zu heben. Nach Zurlckfahren der Maf3nah-
men sank dieser unmittelbar wieder unter den Frauenanteil an der Universi-
tat. Die Griindung der ABF hat damit zu einer Reduktion des Frauenanteils an
der Universitat gefiihrt, da von den ABF deutlich mehr Ménner als Frauen als
Studienanfanger in die Universitaten ibergingen. Die Schwierigkeit Frauen
flr die ABF zu gewinnen war in der doppelten Rekrutierungsschwierigkeit
nach sozialer Herkunft und nach Geschlecht begriindet. Frauenforderung und
Forderung von Arbeiter*innen und ,Bauern’ verhielten sich gegensatzlich zu-
einander und der Abbau schichtspezifischer Ungleichheiten wirkte sich nega-
tiv auf den Abbau geschlechtsspezifischer Ungleichheiten aus.*® Die Haupt-
klientel der ABF waren - wie in der Sowjetunion auch - die Arbeitersdhne. Die
ethnische Zusammensetzung spielte in der DDR keine nennenswerte Rolle.
Hinsichtlich der sozialen Umschichtung an der Universitat besaf3 die ABF nur
einen geringen Einfluss, war die Zahl der Absolventinnen doch eher gering,
sodass der Wandel der Zusammensetzung der Studierenden in erster Linie
durch die ,Arbeiter- und Bauernkinder’ erreicht wurde, die (iber die Ober-
schule an die Universitat kamen. Wichtiger war die hochschulpolitische
Funktion der ABF. In den ersten Jahren ihrer Existenz waren es vor allem die

35 Vgl. Miethe 2007, S. 232.

36 Eigene Berechnungen auf Basis des statistischen Jahrbuchs der DDR 1955 (vgl. Staatliche Zen-
tralverwaltung fiir Statistik 1956).

37 Vgl. Miethe 2007, S. 241.

38 Vgl. Miethe 2007, S. 238; Budde 2003, S. 89-104.
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ABF-Studierenden, die an der Universitét politisch aktiv waren und die Hoch-
schulgruppen der Freien Deutschen Jugend (FDJ) aufbauten. In den spate-
ren Jahren wurde vor allem Uber die Dozierenden Einfluss genommen. So
hatte der Direktor der ABF stets einen Sitz im Universitatssenat, womit eine
Stimme mehr flir die SED gewonnen werden konnte. Letzteres spielte eine
wichtige Rolle bei den ab Mitte der 1950er-Jahre einsetzenden Uberlegun-
gen zur SchlieBung der ABF. Entgegen den Wiinschen der Staatlichen Plan-
kommission, diese Einrichtungen aufgrund der enormen Kosten zu schlie3en,
hielt das Politbiiro ,aus politischen Griinden” an deren Weiterexistenz fest.>
Erst nachdem Anfang der 1960er-Jahre die Universitaten ,in einem hohen
Male zu ,sozialistischen’ Einrichtungen umfunktioniert“®® wurden, konnte auf
die Weiterexistenz der unter 6konomischen Kriterien unrentablen ABF ver-
zichtet werden. Aus propagandistischen Griinden wurden diese Einrichtungen
nicht geschlossen, sondern nur ,reduziert und konzentriert’, bis sie de facto
nicht mehr existierten. Die bis zur deutschen Vereinigung in Halle und Frei-
berg noch existierenden ABF hatten auBer dem aus symbolischen Griinden
beibehaltenen Namen keine inhaltliche Verbindung mehr zur urspriinglichen
Funktion einer ABF.

So lasst sich beim Transfer in die DDR ein Funktionswandel nachzeichnen, der
seine Ursache in den unterschiedlichen Ausgangsbedingungen hat. Im Unter-
schied zu den Rabfaks tibernahm die ABF in der DDR primér eine hochschul-
politische Funktion zur Starkung der Position der SED an den als biirgerliche
JFestung Wissenschaft"! geltenden Universitaten. Sie leistete einen Beitrag
zur sozialen Umschichtung an der Universitat, blieb dabei aber auf die Rah-
menbedingungen eines zweiten Bildungsweges beschrankt.

3 Der Transfer in nachkoloniale Ausgangssituationen

Die Idee der Arbeiterfakultdt wurde nicht nur in entwickelte Industriestaaten
ibertragen, sondern auch in junge Nationalstaaten in Asien und Afrika, die im
Zuge von nationalen Befreiungsbewegungen die Unabhangigkeit erreichten.
In diesen Landern stellte sich die Ausgangssituation von vornherein anders
dar. So war die Primarbildung fir die einheimische Bevolkerung auf ein Mi-
nimum reduziert und der Analphabetismus weit verbreitet. Weiterfiihrende
Bildung stand fast ausschlieBlich der Kolonialmacht zur Verfiigung, sodass nur
wenige Einheimische tiberhaupt tiber eine Hochschulbildung verfligten. Auch
die von der Arbeiterfakultat priméar anvisierte ,Arbeiterklasse’ existierte in die-

39 Vgl. Miethe 2007, S. 167-189.
40 Kowalczuk 2003, S. 569.
41 Miiller/Miller 1953.
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sen auf agrarische Produktion ausgerichteten Landern kaum. Die jungen Na-
tionalstaaten, die sich flr einen sozialistischen Entwicklungsweg entschieden,
handelten trotz dieser Ausgangslage im Einklang mit der damaligen allgemei-
nen Ausrichtung der Regierungsparteien sozialistischer Staaten. Diese sahen
die Bildung einer Intelligenz, die eng mit dem ,arbeitenden Volk' verbunden
war, als wesentliche Grundvoraussetzung fiir den Aufbau des Sozialismus an.
In Ermangelung einer ,Arbeiterklasse’ mussten sich die Bemithungen starker
auf die Landbevdlkerung richten und es wurden vor allem die Fiihrungskader
aus den Befreiungsbewegungen bzw. in den Leitungsfunktionen des neuen
Staates adressiert. Aufgrund der fehlenden oder mangelhaften Grundbildung
war es in diesen Landern ungleich schwieriger als in den europaischen Indust-
riestaaten und im europdischen Teil der Sowjetunion, Uberhaupt Personen der
gewiinschten sozialen Herkunft zu finden, die (iber die fiir eine Arbeiterfakul-
tat erforderliche Grundbildung verfiigten.

3.1 Asien: Das Beispiel Vietham*

Im asiatischen Raum entstanden Arbeiterfakultdten im Rahmen der ersten
Welle der Ausbreitung in China, Nordkorea und Nordvietnam, im Rahmen
der zweiten Welle in Afghanistan und im Jemen, wobei letztere nur kurz exis-
tierten. Auf die Entwicklung der Arbeiterfakultat in Vietnam wirkte nicht nur
die Sowjetunion ein. Das Land orientierte sich auch stark an den ab 1950 in
China gegriindeten Einrichtungen, was sich unter anderem in der Bezeich-
nung ,Schule’ anstelle von ,Fakultdt’ widerspiegelt.** Mit der Entscheidung,
diese Einrichtung nicht als Teil der Universitdt zu etablieren, wurde zugleich
die direkte politische Einflussnahme der Schiiler*innen auf diese von vorn-
herein ausgeschlossen. In Vietnam stellte sich die Ausgangslage anders dar
als in der Sowjetunion oder der DDR. Es handelte sich um eine nachkoloniale
Situation, die durch eine hohe Analphabetenrate von 90-95%* in der einhei-
mischen Bevolkerung gekennzeichnet war. Zwar hatten die franzdsische Ko-
lonialregierung sowie die vietnamesische Unabhangigkeitsbewegung nach
1945 begonnen, Alphabetisierungsbemiihungen zu unternehmen und neue
Hochschulen zu griinden; aufgrund des beginnenden ersten Indochinakrie-

42 Zwar wurden von mir sdmtliche vorausgehende Recherchen zu Kuba, Vietnam und Mosam-
bik durchgefiihrt, die Durchfiilhrung der konkreten Lénderstudien lag aber in der Hand der
jeweiligen Wissenschaftlichen Mitarbeitenden, auf deren Befunde ich in meinem Beitrag zu-
riickgreife (fir Vietnam Kaiser 2019).

43 Die Arbeiterfakultaten in China existierten von 1950 bis 1958 und trugen die Bezeichnung
Beschleunigte Arbeiter- und Bauernmittelschule’ (T4 H12%, Gongnéng suchéng
zhongxué).

44 Vgl. Woodside 1983, S. 404; Marr 2003, S. 261.
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ges konnten diese Vorhaben aber nur begrenzt umgesetzt werden.** Entspre-
chend hoch war die Analphabetenrate, als das Land 1954 die Unabhangigkeit
erreichte. Einheimische Fachkrafte gab es sehr wenige und viele von ihnen
verlieBen nach der Teilung Vietnams den Norden und zogen in den Stiden.*
Die bisherige Hauptzielgruppe der Arbeiterfakultat, die ,Arbeiter; war in der
agrarisch gepragten Gesellschaft Nordvietnams kaum vertreten, da nur 7%
der Bevolkerung in Stadten lebten.

Im Jahr 1956 wurde vor dem Hintergrund dieser Ausgangssituation die ,Zent-
rale Arbeiter- und Bauernwissensergénzungsschule’ (kurz: Zentrale AB-Schu-
le, Trudng bé tic van hod cong néng) in Hanoi gegriindet. Hintergrund fiir
die Griindung war die Tatsache, dass nach der Unabhangigkeit die Zahl der
Hochschulen und damit auch die Zahl der Studierenden deutlich zunahm, sich
unter diesen aber zu wenig ,Arbeiter und Bauern’ befanden. Mit der Griin-
dung der Zentralen AB-Schule verfolgte die Kommunistische Partei drei Ziele:
Lsraising the number of workers and peasants in higher education, contributing
to the training of well-educated cadres, and inserting political activists as stu-
dents in higher educations”* Die Zahl der Studierenden an der Zentralen AB-
Schule stieg kontinuierlich. Studierten dort im ersten Jahr noch 584 Personen,
erhohte sich diese Zahl bis Dezember 1960 auf 2020.* Ab Mitte 1959 wurden
auch in den Provinzen ,Arbeiter- und Bauernwissenserganzungsschulen’ ge-
griindet, die aber primar bis zu einem mittleren Schulabschluss und nur im
Ausnahmefall bis zum Hochschulabschluss ausbildeten. Nach Griindung die-
ser Provinzschulen konzentrierte sich die Zentrale AB-Schule in Hanoi ganz
auf die Studienvorbereitung. Nachdem diese AB-Schule in Folge des ersten
Fiinflahresplans (1961) noch eine Steigerung der Studierendenzahlen erlebte,
wurde sie im Jahre 1964 geschlossen. Die Griinde flr die SchlieSung waren
ahnlich wie in der Sowjetunion und der DDR: Die Leistungen der Studieren-
den waren eher unbefriedigend, die politische Einstellung entsprach nicht un-
bedingt den Vorstellungen der kommunistischen Partei und das inzwischen
aufgebaute Bildungssystem vermochte erfolgreicher und kostengiinstiger,
Arbeiterkinder an die Universitdten zu bringen.

Trotz identischer Auswahlkriterien unterschieden sich die Studierenden der
Zentralen AB-Schule und der Provinzschulen deutlich. Prinzipiell sollten diese
Schulen ,Arbeiter und Bauern’ sowie deren Kinder erreichen, genauso aber
Kinder von Unabhéngigkeitskampfer*innen. Die soziale Herkunft spielte kei-

45 Vgl. Kaiser 2019, S. 140.

46 Es wird geschatzt, dass 130.000-260.000 Personen den Norden verlieBen. Vgl. Asselin 2013,
S. 18-20; GroRRheim 2013, S. 101-104.

47 Vgl. Thrift/Forbes 1986, S. 68, 87.

48 Kaiser 2019, S. 148.

49 Vgl. ebd,, S. 154.
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ne Rolle, wenn die Personen aktiv am Befreiungskampf beteiligt waren - aus-
genommen Personen, die eindeutig der ,Ausbeuterklasse’ zuzurechnen wa-
ren. Nach Griindung der Provinzschulen zielte die zentrale AB-Schule primér
auf die Ausbildung von ,Kadern' ab, d.h. auf Personen, die bereits auf einer
unteren oder mittleren Ebene in Gesellschaft oder Armee Leistungsfunktio-
nen Ubernahmen und als politisch loyal galten. Die soziale Zusammensetzung
an der Zentralen AB-Schule kommt der Sozialstruktur Vietnams relativ nah,
denn der Anteil der ,Arbeiter’ lag bei 3% (1956), 8% (1957) und 6,8 % (1958);
der der ,Bauern’ bei ca. 70%.* Die Absolvent*innen der Zentralen AB-Schule
machten insgesamt ca. 15% der Studierenden an den Hochschulen des Lan-
des aus.®* Der Anteil der so genannten ,Arbeiterstudenten’ lag bei den Absol-
vent*innen der Zentralen AB-Schule deutlich iiber dem an den Hochschulen.
So waren 82% aller an den Hochschulen studierenden ,Bauernkinder’ und
33 % aller ,Arbeiterkinder’ iiber die Zentrale AB-Schule an diese gekommen.
Die Zentrale AB-Schule hat damit durchaus zur sozialen Umschichtung an den
Hochschulen beigetragen, auch wenn es sich in absoluten Zahlen um keine
allzu groBBe Gruppe handelte.

Obwohl die Forderung von Frauen und von ethnischen Minderheitengrup-
pen als explizites Ziel benannt und im Auswahlprozess beriicksichtigt wurde,
blieb der Anteil dieser Gruppen gering. Der Frauenanteil an der Zentralen AB-
Schule lag zum Griindungszeitpunkt bei 5,8 % und stieg bis zum Jahr 1960 auf
16 % an. Damit waren Frauen im Vergleich zu ihrem Bevolkerungsanteil deut-
lich unterreprasentiert. Der Frauenanteil an der Zentralen AB-Schule lag auch
unter dem Frauenanteil an anderen weiterfihrenden Schulen des Landes,*
sodass sich erneut das doppelte Rekrutierungsproblem nach sozialer Herkunft
und nach Geschlecht zeigte. Auch die ethnischen Minderheiten waren deut-
lich unterreprasentiert. Wahrend ihr Anteil an der Gesamtbevolkerung etwa
bei 14,8 % lag,*”® lag er an der Zentralen AB-Schule nur bei 1-3%. Dieser Be-
fund war ,most likely the result of the other selection criteria (preference gi-
ven to cadres, and the required educational level) that took precedence over
gender of ethnicity in the selection process”**

So lasst sich zusammenfassen, dass es in Vietnam - im Unterschied zur Sow-
jetunion und zur DDR - durchaus gelang, ,Bauern’ an die Zentrale AB-Schule
und an die Universitaten zu bringen. Dies wurde nicht zuletzt dadurch mog-

50 Vgl. ebd, S. 180.

51 Der Anteil lag noch héher, denn viele der Absolvent*innen der Zentralen AB-Schule nahmen
ein Studium im Ausland auf. Im Jahr 1961 waren dies 21,9 % aller Absolvent*innen. Vgl. Kaiser
2019, S. 192.

52 Vgl. Kaiser 2019, S. 182.

53 Vgl. Kahin 1972, S. 582.

54 Kaiser 2019, S. 182.
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lich, dass die soziale Gruppe der ,Arbeiter’ kaum zur Verfigung stand und
sich die politischen Bemihungen daher notgedrungen intensiver auf die For-
derung von Menschen aus der Bauernschaft richten mussten. Da bei dieser
Bevélkerungsgruppe nur sehr selten die erforderlichen Bildungsvorausset-
zungen vorhanden waren, erfolgte eine Modifikation der Idee der Arbeiter-
fakultdt, indem die provinziellen AB-Schulen das Ziel der Vorbereitung auf
ein Hochschulstudium (weitgehend) aufgaben und eine berufsqualifizie-
rende Ausbildung auf mittlerem Qualifikationsniveau anboten. Die Zentrale
AB-Schule, die als einzige Schule die urspriingliche Arbeiterfakultat-ldee der
Hochschulvorbereitung aufrechterhielt, erfasste demgegeniber in erster Li-
nie ,Kader, d.h. Personen, die hinsichtlich der sozialen Herkunft als ,Arbeiter
oder Bauern' klassifiziert wurden, aber im Zuge des Befreiungskampfes oder
des Aufbaus des Landes bereits in mittlere Leitungsfunktionen aufgestiegen
waren. Die Konzentration auf die Auswahlkriterien soziale Herkunft, eigene
Berufstétigkeit und politische Loyalitat fiihrte auch an der Zentralen AB-Schu-
le zur Schwierigkeit der Rekrutierung von Frauen und ethnischer Minoritaten.
Im Unterschied zur DDR fiihrte dies aber nicht zu einer Reduzierung des Frau-
enanteils an den Universitaten, sondern zu einer (geringfligigen) Steigerung,
was vor allem durch den niedrigen Frauenanteil an den vietnamesischen
Hochschulen begriindet war.

3.2 Afrika: Das Beispiel Mosambik>*

In Mosambik war die Ausgangslage noch schwieriger als in Vietnam, bestand
doch - abgesehen von wenigen Missionsschulen - kaum ein offentliches
Bildungssystem.*® Die 1962 in Maputo gegriindete einzige Universitdt des
Landes war primar den Nachkommen der portugiesischen Kolonialherren
vorbehalten,*” sodass zum Zeitpunkt der Unabhangigkeit nur 1-2% der Stu-
dierenden schwarze Mosambikaner waren.*® Die Bildungsfrage war deshalb
von Anfang an zentral fiir die Befreiungsbewegung. In den befreiten Gebieten
im Norden wurden noch vor Erlangung der Unabhdngigkeit neue Bildungs-
institutionen gegriindet. Nach der Erkldrung der Unabhangigkeit verliel3 der
Grol3teil der portugiesischen Bevélkerung das Land, wodurch ein massiver
Fachkraftemangel entstand. Die Bildungsbemihungen der kommunistischen
Partei (Frente para la Liebtacao de Mocambique, Mosambikanische Befrei-
ungsfront, FRELIMO) verfolgten daher eine doppelte Zielstellung: erstens die
Alphabetisierung und Grundbildung fiir die breite Bevolkerung und zwei-

55 Die Forschungen zur FACOTRAV wurden von Alexandra Piepiorka (2019) durchgefiihrt.
56 Vgl. Newitt 1995, S. 479-481.

57 Vgl. Mouzinho/Fry/Levey/Chilundo 2003, S. 7.

58 Vgl. Castiano 1997, S. 84.
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tens die Ausbildung der dringend bendtigten Fachkréfte auf akademischem
Niveau. Letzterem Vorhaben waren aufgrund der schlechten Vorbildung der
Bevélkerung enge Grenzen gesetzt, insbesondere dann, wenn zusétzlich die
soziale Herkunft beriicksichtigt werden sollte. Mosambik orientierte sich in
den ersten Jahren nach der Unabhdngigkeit sehr stark am Bildungssystem der
DDR,*® wodurch sich etliche DDR-Bildungsexperten an der Universitat Ma-
puto befanden, die Einfluss auf die Entwicklung der Arbeiterfakultat nahmen.
An der einzigen Universitat des Landes in Maputo wurde 1983 eine Arbeiter-
fakultat unter der Bezeichnung ,Faculdade para Antigos Combatentes e Tra-
balhadores de Vanguarda' (FACOTRAYV, Fakultat fir ehemalige Kdmpfer und
Arbeiter der Avantgarde) gegriindet, die bis zur Verabschiedung des neuen
Bildungsgesetzes (1992) existierte, welches das Ende des sozialistischen Ent-
wicklungsweges beschloss. Anders als in der Sowjetunion oder in Vietnam
wurden im Namen der Einrichtung die Befreiungskampfer explizit adressiert,
wobei der Anteil dieser Personengruppe in der Praxis nicht grofer war als in
Vietnam oder der Sowjetunion. Die FACOTRAV zielte bildungspolitisch darauf
ab, dass die an ihr studierenden ,Arbeiter’ und ,Kdmpfer' nach dem Abschluss
ein Hochschulstudium aufnehmen sollten. Entschieden sie sich dagegen oder
hatten sie nicht die Kapazitdten dazu, sollten sie - besser qualifiziert - Lei-
tungsfunktionen in den delegierenden Betrieben ibernehmen kdnnen. Mit
der neuen Fakultat wurden auch hochschulpolitische Ziele verbunden. So soll-
ten ihre Studierenden als ,dynamisierende Elemente’ mit Klassenbewusstsein
innerhalb der Universitdt wirken. Durch ihre Anbindung an die Universitat als
eigenstandige Fakultat waren dafiir - im Unterschied zu Vietnam - die institu-
tionellen Voraussetzungen geschaffen.

Waéhrend in Vietnam umfangreiche und akribische Statistiken zur sozialen
Herkunft der Studierenden existieren, war diese Frage in Mosambik eher ne-
benséchlich. In vielen der mosambikanischen Dokumente wurde haufig nur
von ,Mosambikanern’ gesprochen, worin sich das Grundverstandnis wider-
spiegelt, dass alle (schwarzen) Mosambikaner*innen zu einer benachteilig-
ten Gruppe gehérten. Wéhrend die Bildungsberater der DDR - nicht zuletzt
aufgrund der Notwendigkeit, diese Daten an das Bildungsministerium der
DDR Ubermitteln zu missen - differenzierte Aufstellungen zur sozialen Zu-
sammensetzung erstellten, spielte dies fiir die mosambikanische Seite kaum
eine Rolle: Arbeits- oder Kampferfahrung und politische Zuverlassigkeit gal-
ten hier zumeist als ausreichendes Zulassungskriterium.®© Obwohl somit die
soziale Stellung und nicht die soziale Herkunft als Zulassungskriterium fun-
gierte, existieren punktuelle Statistiken, die eine Aussage (iber die soziale Her-

59 Vgl. Tullner 1995.
60 Vgl. Piepiorka 2019, S. 275.
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kunft zu geben vermdgen. So geht aus einer Statistik fiir das Jahr 1985 hervor,
dass beziglich der sozialen Herkunft ,Arbeiter’ (43 %) und ,Bauern’ (45 %) die
Mehrzahl der Studierenden darstellten, wobei diese zumeist bereits im Zuge
des Befreiungskampfes soziale Aufstiege erlebten. Nur 14,9 % der Studieren-
den waren auch zum Zeitpunkt der Studienaufnahme noch Arbeiter*innen.
53,7 % der Studierenden kamen aus landlichen Gebieten, womit diese unter-
reprasentiert waren, lebten doch in Mosambik ca. 80% der Bevolkerung auf
dem Land. Dass die Landbevolkerung weniger erreicht wurde, kénnte an der
schlechteren Vorbildung liegen, an Transportschwierigkeiten, aber auch am
praktizierten Delegationsprinzip durch die Betriebe, die im industriell wenig
entwickelten Norden des Landes kaum existierten. Die in der Landwirtschaft
tatigen Personen wurden nur dann als Werktatige' erfasst, wenn sie auf den
Staatsfarmen (,aldeias comunais’) beschéftigt waren. Die Landbevolkerung
wurde daher - im Unterschied zu Vietnam -schlechter erfasst. Das ist unter
anderem darin begriindet, dass aufgrund des 1977 beginnenden Blirgerkrie-
ges die angedachte Option der Ausbreitung solcher Einrichtungen in das ge-
samte Land nicht mehr umsetzbar war.

Da die meisten Studierenden (64,2%) aus den drei stidlichen Provinzen ka-
men, wurden die Provinzen im Norden, die am aktivsten in den Befreiungs-
kampf involviert waren, so gut wie gar nicht erreicht. Dies hatte langfristig
auch Einfluss auf die Besetzung von Elitepositionen des Landes. Frauen stell-
ten etwa 10% der Teilnehmenden® und waren damit im Hinblick auf ihren
Bevolkerungsanteil massiv unterreprasentiert. Allerdings muss an dieser Stelle
berlicksichtigt werden, dass (iber die FACOTRAV primar Werktatige erfasst
wurden und Frauen vor allem in der Subsistenzwirtschaft tatig waren. Ihr An-
teil an der werktdtigen Bevolkerung lag nur bei ca. 11,5 %.°* Damit entsprach
der Frauenanteil an der FACOTRAV fast dem Anteil an der werktatigen Be-
volkerung.®®

Obwohl die Parteimitgliedschaft mit etwa 50% relativ hoch lag, lasst sich
kaum ein hochschulpolitischer Einfluss der FACOTRAV nachweisen. Dies ist
zum einen darauf zurlickzuftihren, dass nur ein relativ geringer Anteil der Stu-
dierenden (etwa ein Viertel) tatsachlich ein Universitatsstudium aufnahm.s
Zum anderen wurden die Studierendenschaft und der Lehrkérper nach der
Unabhéngigkeit nahezu vollstdndig durch neue, i.d.R. politisch loyale Perso-
nen ersetzt. So wurde von Seiten der FRELIMO zwar die politische Einstellung
der Universitatsangehorigen kritisiert; im Vergleich zu den hochschulpoliti-

61 Vgl. ebd, S. 302.

62 Eigene Berechnungen auf Basis von Bonate/Katto 2021, S. 11.

63 Berticksichtigt werden muss auch, dass die Frauen hdufig in weniger qualifizierten Positionen
tatig waren und entsprechend Uber eine schlechtere Ausgangsbildung verfiigten.

64 Vgl. Piepiorka 2019, S. 306.
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schen Auseinandersetzungen, die in den etablierten Universititen der DDR
oder der Sowjetunion stattfanden, waren diese jedoch relativ unbedeutend.
Zusammengefasst ldsst sich einschatzen, dass die FACOTRAV in Mosambik
eine primdar berufsqualifizierende Funktion Gbernahm. Sie bildete vor allem
Personen auf einem mittleren Qualifikationslevel aus, die nach dem Abschluss
besser qualifiziert in Leitungsfunktionen in ihre Betriebe zuriickkehrten. Den
Zugang zu weiterfiihrender universitarer Bildung erreichte nur ein kleiner Teil
der Studierenden. Hinsichtlich der sozialen Herkunft kam der Grof3teil der Stu-
dierenden aus dem Kreis der ,Arbeiter und Bauern: Obwohl der Anteil der
,Bauern’ recht hoch war, blieb er trotzdem hinter dem Anteil in der Gesamt-
bevélkerung zurlick. Es lasst sich einschatzen, dass die Studierenden an der
FACOTRAV vor allem méannliche Mosambikaner waren, die aus Stadten der
stidlichen Provinzen kamen - die Landbevolkerung und Frauen waren hin-
gegen unterreprasentiert.

3.3 Der Transfer in neo-koloniale Ausgangskonstellationen:
Das Beispiel Kuba®*

Bei der Arbeiterfakultdt in Kuba handelte es sich um eine Einrichtung, die in
einer neo-kolonialen Ausgangssituation entstand, die auf der 6konomischen,
politischen und sozialen Dominanz der USA basierte. Die im Jahr 1902 for-
mal zur Republik erklarte Insel war Anfang der 1920er-Jahre in wirtschaft-
licher Hinsicht beinahe vollstdndig von der Zuckerproduktion abhdngig,®
wobei ein Grof3teil des investierten Kapitals aus den USA stammte.”” Auch
die kubanische Regierungspolitik, einschlieSlich der Diktatur unter Batista ab
1952, war vom Einfluss der USA gepragt. Im Vergleich zu den postkolonialen
Landern existierte jedoch ein nationales Bildungssystem, wenngleich dieses
sozial hoch selektiv war.® Im Vergleich zu anderen Ldndern der Karibik war
das Bildungssystem in Kuba besser entwickelt und die Analphabetenrate mit
21 %% niedriger. Grundbildung war zumindest im stadtischen Bereich vorhan-
den und die weiterfiihrenden Bildungsinstitutionen wurden von den oberen
Sozialgruppen der einheimischen Bevdlkerung besucht. Bei den nach der Re-
volution (1959) umzusetzenden Bildungsreformen ging es somit darum, die
soziale Selektivitat des bestehenden Bildungssystems zu reduzieren sowie die
drei zu diesem Zeitpunkt bestehenden Universitaten politisch im Sinne der
Kommunistischen Partei umzugestalten.

65 Die Forschungen zur FPOC in Kuba wurden von Tobias Kriele (2019) durchgefiihrt.
66 Vgl. Ritter 1974, S. 19.

67 Vgl. Blum 1992, S. 24.

68 Vgl. Carnoy 1990, S. 157.

69 Vgl.ebd.S. 176.
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Die Arbeiterfakultdten in Kuba, fiir die sich im Laufe der Zeit die einheitli-
che Bezeichnung ,Facultad Preparatoria Obrera y Campesina’ (Arbeiter-und
Bauernvorbereitungsfakultadt, FPOC) durchsetzte, wurden an den drei be-
stehenden Universitaten des Landes gegriindet. Die erste Griindung erfolgte
in Santa Clara (Februar 1962), die zweite ein Jahr spater in Havanna (1963).
Diese beiden Griindungen waren Teil hochschulpolitischer Auseinander-
setzungen, gab es doch an diesen beiden Universititen massive Vorbehalte
gegenliber der sozialistischen Umgestaltung der Universitaten.”” Das Kalkiil
war, die klassenméalige Zusammensetzung der Studierendenschaft zu verén-
dern, damit das weltanschauliche Krafteverhaltnis zu verschieben und so den
Boden fiir weitere Reformen im Sinne der Revolutionsregierung zu bereiten.
Man vermutete, dass die Aufnahme von ,Arbeitern’ und ,Bauern’ die pro-
revolutiondren Positionen an der Hochschule erhdhen wiirde. Der Zugang
dieser Gruppen zu den Hochschulen wurde somit als ein Hauptgegenstand
der Hochschulreform verstanden. Die FPOC wurden dabei in drei Begriin-
dungszusammenhange gebracht: die Schaffung einer gegenprivilegierenden
Bildungspolitik, die Erhohung der Zahl der technischen Kader und die Erlan-
gung der Hegemonie in den Hochschulen durch die Veranderung der sozia-
len Zusammensetzung der Studierendenschaft.”* Friihzeitig wurden Zweig-
stellen der jeweiligen FPOC in gro8eren Provinzorten der industriellen Zonen
des Umlandes gegriindet, sodass diese Einrichtungen auch in landlichen Ge-
bieten breit genutzt werden konnten.

Parallel zu den FPOC existierte die Lenin-Spezialschule, die dem Industriemi-
nisterium unterstellt war. Im Unterschied zu den FPOC, die eine berufsbeglei-
tende Ausbildung am Abend anboten, unterrichtete die Lenin-Spezialschule
im Tagesbetrieb und stellte Stipendien und Internatsplatze zur Verfligung. Es
existierten somit in Kuba zwei verschiedene Typen von Arbeiterfakultaten,
namlich zum einen die Lenin-Spezialschule, die als Eliteschule galt, und zum
anderen das an die Universitaten angebundene FPOC-System, das auf Mas-
senbildung ausgerichtet war. Diese Parallelstruktur existierte bis 1965, als die
Lenin-Spezialschule schlieBlich in das FPOC-System integriert wurde. Auch
wenn die ersten FPOC politisch intendiert waren, konnten sie kaum hoch-
schulpolitischen Einfluss ausiiben. Dies lag darin begriindet, dass die Lenin-
Spezialschule nicht an die Universitat angegliedert war und die Studierenden
der FPOC zwar formal Mitglieder der Universitdt waren, durch den aus-
schlielichen Abendunterricht und die zahlreichen AuBenstellen aber kaum in
Kontakt mit anderen Studierenden oder den Universitdten kamen. Die hoch-

70 Vgl. Kriele 2019, S. 215-221.
71 Vgl. Kriele 2019, S. 211.
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schulpolitische Funktion trat somit zugunsten der sozialpolitischen Funktion
in den Hintergrund.

Als Zielgruppe der FPOC wurde die ,Arbeiterklasse’ bzw. die ,Arbeiter’ ge-
nannt. Dies wurde iiber die Gewerkschaftsmitgliedschaft erfasst. Die soziale
Herkunft war damit keine relevante Kategorie, sondern lediglich die sozia-
le Stellung. Es wurden nur Schiler*innen zugelassen, die ein von einer Ge-
werkschaft gefertigtes Gutachten Gber ihre ,conscientious and revolutionary
attitude"”? vorlegen konnten. Uber die Gruppe der ,Arbeiter’ hinaus wurden
auch andere Personen angesprochen, wie Betriebsleiter*innen, selbststandige
Kleinunternehmer*innen und Funktiondr*innen der Massenorganisationen.
Der Begriff des ,Arbeiters’ wurde demnach nicht im strengen Sinne als Klassi-
fikation der sozialen Herkunft oder Stellung verwendet, sondern als normati-
ve Zugehorigkeit zu einem werktatigen Volk’ in Abgrenzung zur traditionell
elitdren Studierendenschaft.”? Aufgrund der problematischen Datenlage kon-
nen flr die kubanischen Arbeiterfakultdten keine Angaben zur sozialen Her-
kunft der Studierenden getroffen werden. Allerdings I3sst sich auf Basis der
Branchenzugehorigkeit rekonstruieren, dass etwas mehr als zwei Drittel der
Studierenden aus den (teil-)industriellen Sektoren stammten und ein Drittel
aus nicht industriellen Branchen kam. Auch fiir die Kategorie der ,Bauern’
gilt, dass damit keine soziale Gruppe im sozialwissenschaftlichen Sinne erfasst
wurde. In den Aufnahmebedingungen zur FPOC wurde die Mitgliedschaft im
Kleinbauernverband' zur Voraussetzung gemacht. Der Anteil lag allerdings
fast bei null, womit dieser Personenkreis, der immerhin 57 % der Bevolkerung
ausmachte,” sehr unterreprasentiert war. In Kuba wurde zum damaligen Zeit-
punkt keine Zuweisung ethnischer Zugehorigkeit getroffen, sodass diesbe-
ziiglich keine Aussagen maglich sind. Auch die Férderung von Frauen gehor-
te nicht zur ausdriicklichen Zielstellung der FPOC. Dennoch liegen vereinzelte
Daten dazu vor. Frauen waren in der Schiiler*innenschaft der FPOC in den
1960er-Jahren im Vergleich zu Mannern unterreprasentiert. Im akademischen
Jahr 1964/65 betrug der Frauenanteil lediglich 13,6 %. Dieser niedrige Wert
entsprach jedoch in etwa dem Anteil der Frauen an den Werktatigen Kubas,”
der zum Zeitpunkt der Revolution bei 13,1 % lag und bis 1970 auf 18,5% an-
stieg. Werktatige Frauen erfuhren bei der Aufnahme in die FPOC somit weder
eine Benachteiligung noch eine gezielte Férderung. lhre Unterreprasentanz
resultierte vielmehr aus der spezifischen Rekrutierungspraxis. Der Frauenan-
teil an den FPOC lag unterhalb von dem an den Universitaten. Wahrend bei-
spielsweise im Studienjahr 1965/66 der Frauenanteil an der Universitat bei

72 Suchlicki 1969, S. 129

73 Vgl. Kriele 2019, S. 243.
74 Vgl. Farber 2011, S. 132.
75 Vgl. Kriele 2019, S. 247.
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38,8% lag, betrug dieser an den FPOC lediglich 16,4%.¢ Ahnlich wie in der
DDR fiihrte das FPOC-System zu einer Reduzierung des Frauenanteils an der
Universitat.

Auch wenn aufgrund fehlender sozialstruktureller Angaben keine Aussagen
zur sozialen Umschichtung an der Universitat gemacht werden konnen, kann
doch davon ausgegangen werden, dass der Einfluss nicht allzu grof3 war. Auf-
grund der als berufsbegleitend konzipierten FPOC war die Abschlussquote
niedrig. An der Lenin-Schule, die dank besserer Bedingungen hohere Ab-
schlussquoten aufwies, war die Zahl der Schilerinnen jedoch gering. Dort
lernten vor allem besser vorgebildete Industriearbeiterinnen, die als Werk-
tatige’ galten, bei denen aber unklar war, wie viele von ihnen tatsachlich aus
einer ,Arbeiter und Bauern'-Familie stammten.

4 Fazit

Welche zusammenfassenden Schlussfolgerungen lassen sich nun aus der Ent-
wicklung der verschiedenen Arbeiterfakultaten in unterschiedlichen kulturel-
len und historischen Kontexten ziehen? Welche Rolle spielten diese Einrich-
tungen beziiglich der Reduzierung sozialer Ungleichheit?

Zunachst ist festzuhalten, dass die Arbeiterfakultdten - trotz ihrer unbestreit-
baren politischen Funktionen - ein in der Bildungsgeschichte einmaliges
GroRBexperiment zur Reduzierung sozialer Ungleichheit darstellten. Dieses
Modell war charakteristisch fiir sozialistische Staaten oder solche, die einen
ssozialistischen Entwicklungsweg” verfolgten. Ein solches Grol3experiment
wurde moglich durch die spezifischen Steuerungsmechanismen totalitérer
Staaten, in denen bildungspolitische Kurswechsel vergleichsweise einfach
umsetzbar waren. Ohne ein Pladoyer daflir vornehmen zu wollen, derartige
(zentralistische) Steuerungsmechanismen zu bernehmen, da diese teilwei-
se auch fiir demokratische Gesellschaften nicht akzeptable gewaltsame Ele-
mente innehatten, kann an diesem Beispiel doch aufgezeigt werden, welche
Effekte mit Hilfe gezielter bildungspolitischer Strategien moglich waren und
welche Reproduktionen sozialer Ungleichheit sich trotz aller Férderung in die-
sen Staaten zeigten.

Auf den ersten Blick erscheinen die Befunde wenig tberraschend: Trotz ge-
zielter Forderung wurden in erster Linie mannliche Industriearbeiter erreicht,
wahrend sich die Rekrutierung von Frauen, ,Bauern’ und ethnischen Minder-
heiten ungleich schwieriger gestaltete. Dies ist ein Befund, der oft fiir westlich-

76 Vgl. Kriele 2019, S. 246.
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demokratische Gesellschaften nachgewiesen wurde.” Die Unterreprésentanz
dieser Gruppen kann deshalb als ein kultur- und zeitiibergreifendes Phano-
men betrachtet werden. Daraus ergabe sich die naheliegende und andernorts
ausgefiihrte Schlussfolgerung: Auch mit maximal gegenprivilegierenden bil-
dungspolitischen Strategien lassen sich die im Herkunftsmilieu entwickelten
Pragungen’® nur schwierig auflésen (vgl. fiir die DDR Miethe 2007).

Auf den zweiten Blick werden aber auch gegenldufige Befunde sichtbar. Am
Beispiel Vietnam wird deutlich, dass es dort sehr wohl gelang, ,Bauern’ nahezu
entsprechend ihrem Bevdlkerungsanteil in das weiterflihrende Bildungssys-
tem zu integrieren. Bezeichnenderweise wurde dies in einem Land moglich, in
dem in Ermangelung einer ausreichenden Anzahl mannlicher Industriearbei-
ter notwendigerweise auf diese Personengruppe zuriickgreifen musste. Die
spezielle Forderung dieser Personengruppe war weder ideologisch nahelie-
gend” noch besonders erfolgversprechend, da die Vorbildung und habituelle
Grundhaltung zu Bildung besonders schlecht war. Dieses Beispiel zeigt auf,
dass die Forderung dieser Personengruppe sehr wohl moglich ist, so der poli-
tische Wille besteht und die entsprechenden, i.d.R. hoheren 6konomischen
und politischen Ressourcen zur Verfligung stehen.

Interessant fiir weiterflihrende Diskussionen ist die Rekrutierung von Frauen.
In allen untersuchten Landern konnte keine proportionale Chancengleichheit
hergestellt werden, womit die Unterreprasentanz von Frauen als ein kultur-
und zeitiibergreifendes Phanomen festgestellt werden kann. In Ldndern mit
einem entwickelten Hochschulsystem (Sowjetunion, DDR, Kuba) fiihrte die
Forderung der ,Arbeiter’ sogar zur Reduzierung des Frauenanteils, womit die
intersektionale Verflechtung von sozialer Schicht und Geschlecht deutlich
wird. Wird der Frauenanteil an den Arbeiterfakultaten allerdings im Verhéltnis
zum Anteil an der werktatigen Bevdlkerung betrachtet, wird deutlich, dass
die Arbeiterfakultdten diesen Frauenanteil in etwa zu rekrutieren vermochten
bzw. dass der Frauenanteil teilweise sogar hoher lag. Dies erscheint wenig
erstaunlich, verlief die Rekrutierung zu den Arbeiterfakultdten doch primér
iiber die Betriebe bzw. Arbeitsstellen. Die Integration von Frauen auf dem Ar-
beitsmarkt war daher eine wichtige Voraussetzung dafiir, diese Gberhaupt fir

77 Ich verzichte aufgrund des erforderlichen Umfangs auf einen differenzierten Literaturnach-
weis. Fir prinzipielle Trends sei lediglich auf die seit Jahrzehnten durchgefiihrten Sozialer-
hebungen des Studierendenwerks verwiesen, in denen diese Zusammenhange statistisch auf-
gezeigt wurden. www.studierendenwerke.de (abgerufen am 21.10.2025).

78 Vgl. Erklarungssétze der entscheidungstheoretischen (Boudon) und der reproduktionstheore-
tischen Ansatze (Bourdieu).

79 Vietnam orientierte sich an der Sowjetunion und den dortigen Interpretationen des Marxis-
mus. Andere Interpretationen im asiatischen Raum wie die von Mao Tse-tung, nach der die
Bauern zentral fiir den Aufbau des Sozialismus waren, waren demgegeniiber (zumindest offi-
ziell) wenig relevant.
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weiterflihrende Bildungswege erreichen zu kénnen. Dies zum einen dadurch,
dass sie an den Arbeitsstellen physisch anzutreffen waren; zum anderen aber
auch durch das anregende Potenzial aulBerhauslicher Arbeit.*

Die Untersuchung der Entwicklung der Arbeiterfakultdten Uber einen langen
historischen Zeitraum ermaglicht, Verdnderungen hinsichtlich der Freiheits-
grade flr deren Gestaltung zu identifizieren. Wahrend in der ersten Phase
des Transfers noch eine starke Ausrichtung am sowjetischen Vorbild und an
den dort entwickelten sozialstrukturellen Vorstellungen iiber die zu fordernde
Klientel bestand, stellte sich dies in der zweiten Phase anders dar. In dieser
Phase wurde das Modell der Arbeiterfakultdt eigeninitiativ als Moglichkeit
aufgegriffen, eigenstdndig weiterentwickelt und modifiziert. Die urspriingli-
che Zielgruppe der ,Arbeiter’ und ,Bauern’ wurde weit ausgelegt - in Kuba
etwa im Sinne des ,arbeitenden Volkes" oder als nationale, nicht koloniale
Bevélkerung. Im Zuge dieser Entwicklungen wandelten sich die Arbeiterfa-
kultaten primar zu Einrichtungen zur Reduzierung sozialer Ungleichheit in
einem umfassenden Sinne, wahrend die in der ersten Phase noch deutlich
erkennbare politische Funktionalisierung weitgehend in den Hintergrund trat.
Ein solcher Befund weist in eine Interpretationsrichtung, wie sie im Kontext
des Diskurses ,Rethinking the Cold War" in den letzten Jahren entwickelt
wurde. Es ist eine Perspektive, welche die polaren Zuschreibungen zwischen
Ost und West, zwischen Diktatur und Demokratie aufzulésen versucht und
durch Identifikation kultureller und sozialer Aspekte Erweiterungen, wechsel-
seitige Verflechtungen und Relativierungen erfassen mochte. Die hier vorge-
stellten Ergebnisse zeigen die Wichtigkeit eines solchen Perspektivwechsels
auf, konnte doch aufgezeigt werden, dass die weltweite Ausbreitung der Bil-
dungsidee der ,Arbeiterfakultiten’ keinesfalls auf eine zentralistische Steue-
rung in der Sowjetunion zuriickging, sondern sich - vor allem in der zweiten
Ausbreitungswelle - eigenstandig entlang des Bedarfs und der Vorstellungen
der jeweiligen Staaten entwickelte. Dadurch konnen polare Blockvorstellun-
gen sowie vereinfachende, negative Zuschreibungen an das Leben und die
Forschung in diesen Staaten relativiert werden. Dies er6ffnet einen erweiter-
ten Blick auf die breitere Debatte zur sozialen Ungleichheit, in welche die Be-
funde zu diesen Staaten einflie3en sollten.

80 Auf dieses wies die proletarische Frauenbewegung schon sehr friih hin. Wie Clara Zetkin
schrieb, wurde erst durch die ,Umwandlung der Hausfrau als Sklavin der kleinen Einzelwirt-
schaft in die freie Berufstatigkeit der grof3en Gesellschaftswirtschaft” die Entwicklung eines
Jweiblichen Vollmenschen” (Zetkin 1920/1960, S. 277) moglich. Weniger metaphorisch aus-
gedriickt: Wenn der Schritt in die auBerhdusliche Produktion bereits begangen wurde, ent-
stand Interesse an Weiterbildung und mentale Zugangshirden wurden reduziert.

81 Z.B. Hunter 2010, Bonker 2022. Vgl. auch die Publikationen in der Buchreihe ,Rethinking the
Cold War" bei De Gruyter.
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Demokratische Differenzierungen.
Meritokratische Schulpolitik und ungleiche
Umerziehung in der westdeutschen
Nachkriegszeit (1945-1955)

Zusammenfassung

Der Beitrag setzt sich mit neueren Forschungen auseinander, die konsta-
tieren, dass Schulen in der Nachkriegsdekade eine zentrale Rolle fir die
allmahliche schichteniibergreifende Ausbreitung demokratischer Denk-
und Handlungsmuster spielten. DemgegenUber entwickelt der Beitrag am
Beispiel von Nordrhein-Westfalen die These, dass Politik und Wissenschaft
neben tendenziell egalitdren auch meritokratische Umerziehungsinitiativen
entwarfen, die in den Schulen ungeplant zu einer ungleichen Vorbereitung
von sozialen Schichten sowie jungen Mannern und Frauen auf die Demo-
kratie fUhrten.

Schlagworte: Demokratie, Schule, Meritokratie, Ungleichheit,
Westdeutschland

Abstract

This article engages with recent studies which claim that schools played a
central role for gradually disseminating democratic attitudes and ways of
behaviour across all parts in West Germany'’s postwar decade. By contrast,
this article uses the case of the West German state of North Rhine-West-
phalia to argue that lawmakers and experts not only developed rather ega-
litarian but also meritocratic programmes of re-education, unintentionally
culminating in schools unequally preparing for democratic citizenship along
the lines of class and gender.

Keywords: Democracy, school, meritocracy, inequity, West Germany
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1 Einleitung

Wie egalitar Demokratie sein soll, ist umstritten. Gerade die Schulpolitik ist
ein wichtiges Feld, auf dem diese Frage verhandelt wird, diskutiert doch hier
eine breite Offentlichkeit iber die Formung der nachfolgenden Generation.
Nicht alle rufen angesichts einer immer starker werdenden politischen Polari-
sierung nach mehr demokratischer Bildung fiir die gesamte Jugend.! Einige
Intellektuelle fordern gerade die Bildung einer demokratischen Leistungseli-
te. Sie sehen in der meritokratischen Auslese der vermeintlich Begabtesten
einen Grundpfeiler der freien Grundordnung, der durch identitatspolitische
,Gleichmacherei” in Gefahr gerate.? Denn sie glauben, dass Demokratie so-
gar von Ungleichheit profitieren kénne, wenn das meritokratische Prinzip die
Fiihrungspersonlichkeiten der liberalen Gesellschaftsordnung hervorbringt.?
Wie ist diese Vorstellung historisch entstanden? Um diese Frage zu beant-
worten, wirft der Beitrag einen neuen Blick auf die Debatte liber Meritokra-
tie, Demokratie und Schule im Nachkriegsjahrzehnt.* Das mag verwundern,
weil gerade die neuere Forschung den tendenziell egalisierenden Charakter
der Reformbemiihungen im Schatten des Nationalsozialismus hervorhebt.
Zwar scheiterte die US-amerikanische Besatzungsverwaltung mit ihrer egali-
taren Demokratisierungs- und Bildungspolitik kurzfristig am Widerstand von
konservativen Landesregierungen, Lehrpersonen und Eltern. Sie habe aber
dennoch gemeinsam mit deutschen Reformern und Reformerinnen eine De-
batte angestof3en, die in den 1950er-Jahren dazu fiihrte, dass das dreigliedrige
Schulsystem westdeutsche Jugendliche quer durch die Schulformen zuneh-
mend an die Demokratie heranfiihrte.> Demgegentlber zeigt dieser Beitrag,
dass Politik, Wissenschaft und Verwaltung nicht alleine egalitare, sondern
auch meritokratische Umerziehungsinitiativen anschoben, die zwischen den
demokratischen Rollen verschiedener Leistungsniveaus differenzierten. In
der schulischen politischen Bildung fiihrten diese umstrittenen MalBnahmen
jedoch nicht zu einer Durchsetzung des Leistungsprinzips. Vielmehr hatten
sie eine verschiedenartige Vorbereitung von Heranwachsenden unterschied-
licher Herkunft und unterschiedlichen Geschlechts zur Folge, womit sie zu-
mindest in einigen Teilen Deutschlands eine ungleiche Demokratie zu kon-
solidieren halfen.

1 Zum Beispiel: Seimetz 2023, S. 82-105. Der Aufsatz gendert die Formen nicht konsequent, um
zu zeigen, dass Manner und Frauen an den Debatten der Nachkriegszeit nicht gleichberechtigt
teilnahmen.

Vgl. Sommer 2021.

Vgl. Oppermann 2024.

Die Vorgeschichte dieser Debatte wird dagegen nur gestreift. Vgl. dazu Otto 2019.

Vgl. Puaca 2009; Levsen 2019, S. 102-118.
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Der Aufsatz versteht Demokratie somit als ein historisch wandelbares Ord-
nungskonzept, das anschlussfédhig an unterschiedliche Vorstellungen von
Gleichheit und Ungleichheit ist. Demokratiekonzepte kdnnen von einem Ega-
litarismus geleitet sein, der nach der mehr oder minder umfassenden Gleich-
stellung der Menschen strebt. Ebenso konnen sie an die meritokratische
Doktrin ankniipfen, wonach das vermeintlich neutrale Leistungsprinzip die
soziale Rangordnung begriindet. Ob dabei bestehende sozio-6konomische
Ungleichheiten konserviert werden, hangt davon ab, ob Leistung und Bega-
bung als nativistisch und damit tendenziell unveranderbar oder als umwelt-
bedingt und damit prinzipiell formbar begriffen werden.s

Dariiber hinaus kniipft der Beitrag an die bildungs- und gesellschaftsge-
schichtliche Forschung an, die sich zwar nicht mit den Auswirkungen der
Leistungsauslese auf die Demokratie explizit beschaftigt hat, aber den Zu-
sammenhang zwischen Meritokratie und Bildungsungleichheit in der friihen
Bundesrepublik untersucht. Diese Studien zeigen, dass eine nativistische Vor-
stellung von Begabung Uberwiegend die westdeutsche Debatte im Schatten
des Nationalsozialismus dominierte” Wahrend das Gymnasium als Statte
der Auslese einer Leistungselite verteidigt wurde, blieb die Volksschule die
Bildungseinrichtung fiir die breite Masse. Trotz des Anspruchs einer vermeint-
lich rationalen Selektion blieben die hoheren Schulen einer kleinen Gruppe
von Jugendlichen tiberwiegend aus der Mittel- und Oberschicht vorbehalten.
Demgegeniiber nahmen die Volkschulen die Mehrzahl der Heranwachsen-
den aus Arbeiter- und Handwerkerfamilien auf® Dies geschah in einer Zeit,
die weiterhin von vielfaltigen Ungleichheiten gepragt war. So verfeinerten sich
wahrend der 1950er-Jahre durch den Ausbau des Wohlfahrtsstaats die so-
zialen Unterschiede. Die starren Klassenformationen erodierten, wohingegen
sich offenere Gesellschaftsschichten langsam ausdifferenzierten. Gleichzeitig
blieben unterschiedliche Anforderungen an Ménner und Frauen wirkmachtig.
Vor allem Konservative wollten erneut die biirgerliche Geschlechterordnung
etablieren, die den Mann auf die 6ffentliche und die Frau auf die private Spha-
re festlegte.?

Auf den folgenden Seiten wird untersucht, welche Rolle meritokratische Bil-
dungsprogramme dabei spielten, eine ungleiche Demokratie in der westdeut-
schen Nachkriegszeit zu festigen. Der Aufsatz fragt deswegen, wie aus den
Bildungsprogrammen demokratische Differenzierungskategorien entstanden,
die Jugendlichen spezifische Rollen in der freien Grundordnung zuteilten. In

6 Fur Demokratie zwischen Egalitarismus und Meritokratie: Vgl. Carson 2007, S.271-280;
Mandler 2020, S. 4-6. Zu den Begabungsbegriffen: Rudloff 2014.

7 Vgl. Rudloff 2014; Kdssler 2016, S. 118-122.

8 Vgl. Furck 1998; Gass-Bolm 2005. Differenzierend Wenk 2022, S. 77-79.

9 Vgl. Schildt 2007, S. 18-21, 31-33; Heinemann/Steber 2021.
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Anknlpfung an die Vorschldge der Historikerinnen Andrea Griesebner und
Susanne Hehenberger wird gefragt, inwieweit Bildungsinitiativen aus Politik,
Wissenschaft und Verwaltung ,Unterschiede” zwischen den Heranwachsen-
den konstruierten, inwieweit sie diese mit ,Bedeutung” aufluden und aus ih-
nen schlieBlich ,Differenzen” erzeugten.’® Nach welchen Kriterien differen-
zierten sie zwischen jugendlichen Gruppen? Schnitten sie ihre demokratischen
Lehren auf diese konstruierten Gruppen zu? Wie eignete sich umgekehrt die
junge Generation die Botschaften der Erwachsenen an? Der Beitrag geht die-
sen Fragen anhand des Gemeinschaftskundeunterrichts, der Schilermitver-
waltungen und der Schiilerzeitungen in der Volksschuloberstufe, Realschule,
Gymnasium und Berufsschule nach. Dabei geht es nicht allein um die bundes-
deutsche Debatte, sondern auch darum, die Praxis anhand des Beispiels von
Nordrhein-Westfalen (NRW) zu beleuchten, wo eine katholisch und christ-
demokratisch geprdgte Schulverwaltung zahlreiche politische Bildungsinitia-
tiven anschob und trotz aller Kritik am individuellen Leistungsstreben ein auf
Selektion ausgerichtetes dreigliederiges Schulsystem mit dem Gymnasium an
der Spitze erneut aufbaute.!*

Der Beitrag entfaltet sein Argument in drei Schritten. Kapitel 2 zeigt, dass
nicht nur egalitére, sondern ebenso meritokratische Demokratiebegriffe und
Bildungsinitiativen quer durch die Besatzungsverwaltungen, Parteien und
weltanschaulichen Lager nach 1945 diskutiert wurden. Am Beispiel von NRW
verdeutlicht Teil 3, wie Politik und Verwaltung subtil zwischen den demo-
kratischen Rollen verschiedener Leistungsgruppen differenzierten. Der vier-
te Abschnitt argumentiert, dass diese Politik zu einer Benachteiligung von
Arbeiterjugendlichen und heranwachsenden Frauen fiihrte, die jedoch auch
eigensinnig auf diese Marginalisierung reagierten. Der Beitrag bezieht sich
deswegen nicht nur auf Quellen, die von staatlichen Behérden oder Exper-
ten angefertigt wurden, wie etwa Fachbeitrage, Denkschriften und Schulauf-
sichtsprotokolle. Ebenso ful3t er auf Hinterlassenschaften der Jugendlichen aus
Unterrichtstunden, Schiilermitverwaltungen und Schiilerzeitungsredaktionen.

2 Egalitarismus oder Meritokratie?

Bildungs- und Demokratisierungsbestrebungen im Schatten von Nationalso-
zialismus und Massengewalt waren anschlussfahig an unterschiedliche Vor-
stellungen von individueller Gleichheit und Ungleichheit. Die US-amerikani-
sche Besatzungsbehorde unterstiitzte vehement eine Politik aus dem Prinzip

10 Griesebner/Hehenberger 2013, S. 122.
11 Zuletzt Wenk 2022, S. 58-94. Verwaltungs- und ereignisgeschichtlich: Halbritter 1979; Pak-
schies 1984; Heumann 1989. Ideologiekritisch: Himmelstein 1986.
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des Egalitarismus. 1947 veréffentlichten die United States Education Mission
to Germany und das Social Studies Committee eine geharnischte Kritik am
deutschen Bildungssystem, das nicht nur dem Prinzip der Chancengleichheit
widerspreche, sondern sogar zum Aufstieg von Autoritarismus und National-
sozialismus beigetragen habe.> Deswegen sprachen sich die Kommissionen
fur die Einfiihrung einer differenzierten Gesamtschule aus, in der alle Schiile-
rinnen und Schiler die ersten sechs Jahre gemeinsam verbrachten und da-
nach entweder auf eine weiterfilhrende Stufe oder einen Berufsschulzweig
wechselten. Ziel der Schule war es, eine demokratische ,common culture”*?
zu stiften, weil Jungen und Madchen aus unterschiedlichen sozialen Schichten
gemeinsam Aufgaben bewaltigen, sozialkundliche Inhalte thematisieren und
kontrovers diskutieren lernen sollten.

Die US-amerikanische Besatzungsmacht hatte jedoch Probleme, diese Ideen
in die Praxis umzusetzen. Da bereits Landerregierungen gegriindet worden
waren, konnte sie ihre Vorstellungen nicht von oben durchsetzen. Beispiels-
weise verwehrte sich die bayerische Regierung vehement gegen die US-ame-
rikanische Einflussnahme. Trotzdem wurden die amerikanischen Vorschlage
quer durch die politischen Milieus diskutiert. Der Bremer Senat fihrte 1949
eine sechsjahrige Grundschule und vier sechsjdhrige Sekundarschulzweige
ein, die Jungen und Méadchen gleichermal3en offenstanden. Der sozialdemo-
kratische Senator Christian Paulmann erlauterte, von der Grundschule an soll-
ten Kindern ,Kenntnisse und Fahigkeiten vermittelt werden’, die ,n6tig” seien,
um die ,demokratischen Rechte und Pflichten richtig zu erkennen und zu er-
fullen** Daneben fanden die US-amerikanischen Initiativen im liberalen Mi-
lieu des Sidwestens ein Echo. Die von der liberalen DVP gefiihrte Landesre-
gierung in Wirttemberg-Baden zielte darauf, die gesamte Jugend des Landes
demokratisch zu bilden. Der parteilose Kultusminister Theodor Bauerle legte
mehrere Plane fiir eine Art Gesamtschule vor, die es ermdglichen sollte, die
verschiedenen Talente der Heranwachsenden besser als bisher zu fordern. Im
Kreis um Bauerle wurde Otto Seitzer zu einem der wortmachtigsten Anwalte
dafiir, den Zugang zur demokratischen Bildung zu verbreitern und Gemein-
schaftskunde aus dem Blickwinkel des ,kleinen Mannes" zu konzeptionieren.t®
Demgegeniiber unterstiitzte die Christdemokratie einen eigenen Egalitaris-
mus, der danach strebte, die christlichen Voraussetzungen fiir die Demokratie
quer durch die Gesellschaft zu festigen. Die Kirchen versuchten, ihr Deutungs-
monopol ber Bildung und Kultur nach den Verwerfungen des Nationalso-

12 Report of the United States Education Mission to Germany 1946, S. 19.

13 Ebd, S. 19. Vgl. auch Report of the United States Social Studies Committee to Germany, April
1947, S. 1-2, 12-14, IfZ, OMGUS, Shipment 5, Box 300-3, Folder 37.

14 Internationale Arbeitsgemeinschaft fiir Sozialkunde 1952, S. 13.

15 Seitzer 1949, S. 15. Vgl. dazu: Braun 2004; Wagner 2019, S. 279-281.
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zialismus wieder aufzurichten.!s Deswegen protestierten sie gegen eine Ver-
einheitlichung der demokratischen Erziehung durch die Besatzungsmachte.”
Zusammen mit der Christdemokratie lancierten sie eigenstandige Initiativen
fur eine demokratische Schulpolitik. Denn sie waren in den westlichen Besat-
zungszonen wie auch sonst in Westeuropa neben der Sozialdemokratie einer
der beiden Impulsgeber der demokratischen Nachkriegsdebatte.’* Aus dem
Glauben heraus, der Nationalsozialismus sei durch die Abkehr vom christ-
lichen Humanismus entstanden, versuchten die Kirchen und die Christdemo-
kratie, christliche Werte fiir die Fundierung der fragil erscheinenden Nach-
kriegsdemokratie in allen sozialen Schichten zu starken. So beschloss die CDU
1946, dass das Ziel der Erziehung der ,religios-sittliche” Mensch sei, der ,gute
Sitte und Gerechtigkeit, Wahrhaftigkeit, Nachstenliebe und Treue vor seinem
eigenen Gewissen zur Richtschnur seines Lebens” mache, da nur er ,ein zur
Mitverantwortung fahiges Glied des demokratischen Staates” sein kénne.*
Gleichzeitig engagierten sich einige CDU-Bildungspolitiker wie etwa der hes-
sische Kultusminister Erwin Stein direkt fiir Gemeinschaftskunde und Schiler-
mitverwaltungen.

Diese konkurrierenden Egalitarismen pragten die Debatte um politische Bil-
dung in den frithen 1950er-Jahren. Expertentagungen und die Kultusminister-
konferenz forderten die Intensivierung der politischen Bildungsprogramme
quer durch die Bevolkerungsgruppen.® Auch die gro3en Antipoden in der
politischen Bildung, Theodor Wilhelm und Theodor Litt, vertraten trotz aller
Unterschiede die Meinung, alle Teile der deutschen Jugend seien im gleichen
Male zur Demokratie zu erziehen.?> Damit einher gingen zahlreiche Projekte
von Politik, Offentlichkeit und US-amerikanischer Schutzmacht, demokrati-
sche Partizipation in der breiteren Gesellschaft zu verstarken.

Doch nicht alle strebten nach 1945 nach einer gleichmaBigen Ausweitung
der demokratischen Erziehung. Ebenso versuchten allilerte und deutsche
Krafte, eine demokratische Bildungsreform aus dem Geiste der Meritokratie
in Gang zu setzen. Die franzdsische Besatzungsmacht wollte das deutsche
Schulsystem so umgestalten, dass es effizient eine zukiinftige demokratische
Fihrungsschicht auswahlen konnte. Dabei entwickelte sie ihre Vorschlage

16 Vgl. Moeller 1993; Ruff 2005.

17 Vgl. zusammenfassend Rosenzweig 1998, S. 159-183.

18 Vgl. Conway 2020, S. 162-198.

19 Berliner Tagung der Union. 15. bis 17. Juni 1946. Die EntschlieBungen 1946, S. 6.

20 Vgl. Zilien 1997, S. 111-215.

21 Internationale Arbeitsgemeinschaft fiir Sozialkunde 1952; Beschluss der Kultusministerkon-
ferenz vom 15.6.1950, Nr. 560, in: Sammlung der Erkldrungen der Standigen Konferenz der
Kultusminister in der Bundesrepublik Deutschland 1972.

22 Vgl. Oetinger 1951; Litt 1954.

23 Zum Beispiel: Latzin 2005; Verheyen 2010, S. 120-150; Forner 2014.
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fir die Neuordnung des westdeutschen Schulsystems vor dem Hintergrund
der franzosischen Reformdebatte, die darum kreiste, wie man durch Schulen
und Universitaten die Nation einen und gleichzeitig nach dem Prinzip der
Leistungsgerechtigkeit neu strukturieren konne. Gleichwohl konnte sich die
franzosische Besatzungsmacht mit ihren radikalen Pldnen nicht gegeniiber
den Lénderregierungen, Kirchen und Lehrkraften durchsetzen, die auf einer
konfessionellen Volksschule, dem klassischen Gymnasium und der getrennten
Beschulung von Jungen und Méadchen bestanden.?* Ahnliche Plane fiir eine
Umstrukturierung des Schulsystems kamen aus der britischen Besatzungs-
zone. Der niedersachsische Kultusminister Adolf Grimme (SPD) wollte die Se-
lektion einer demokratisch gesinnten Elite durch den Umbau des gesamten
Schulsystems transparenter als bisher organisieren, aber scheiterte am Wi-
derstand von Eltern, Lehrkraften, Hochschulrektoren und Geistlichen - nicht
zuletzt, weil sich die britische Besatzungsmacht nicht in die Bildungsdebatte
einmischte, obwohl in GroBbritannien dhnliche meritokratische Bildungskon-
zepte wie in Frankreich diskutiert wurden.?

Die konservativen, katholischen und christdemokratischen Gegner einer
Schulreform vertraten eine andere Vorstellung von demokratischer Merito-
kratie. Sie wollten ein Schulsystem mit einer Volksschule fiir die breite Masse
und einem humanistischen Gymnasium fiir die talentierten Jugendlichen wie-
der aufrichten. Vor allem richteten sie ihr Augenmerk auf die Elitenbildung im
Gymnasium. Die héhere Schule sollte strenge Mal3stabe fiir die Selektion des
geeigneten Nachwuchses anlegen. Die Beschaftigung mit Christentum, Anti-
ke und Klassik hatte die deutsche Jugend gegen die Nivellierung der Kultur
durch US-amerikanische Einfliisse und die Durchdringung der Gesellschaft
mit moderner Technologie zu immunisieren und sie somit fur die Ubernah-
me von leitenden Aufgaben in der Gesellschaft zu beféhigen. Demgegeniiber
sahen die Verteidiger des Gymnasialkanons eine Auseinandersetzung mit
Politik oder gar Demokratie im Klassenraum als zweitrangig an.?® Trotzdem
pragten ihre Vorstellungen auch die Debatte in der politischen Bildung. So
schlug der Deutsche Ausschuss flir das Erziehungs- und Bildungswesen, ein
einflussreiches Beratungsgremium, einen Lehrplan vor, der fiir die Jiingeren
eine eher soziale Erziehung vorsah, fiir die Alteren dagegen die Schulung der
Urteilskraft.?” Somit warb er in letzter Konsequenz dafiir, die hochste Form
des politischen Unterrichts insbesondere fiir die jungen Menschen auf der hé-
heren Schule zu reservieren. Dazu kam, dass Schulverwaltung und Lehrperso-

24 Vgl. Zauner 1994, S. 78-151; Levsen 2019, S. 81-83.

25 Vgl. Bosch 1996; Phillips 2018, S. 206f,; Mandler 2020, S. 32-39.

26 Vgl. Kurig 2017; Wagner 2019, S. 291-293.

27 Gutachten zur Politischen Bildung und Erziehung, Bonn, 22.1.1955, in: Bohnenkamp/Dirks/
Knab 1966, S. 830.
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nen quer durch Deutschland Schilerzeitungen und Schilermitverwaltungen
vor allem in den Gymnasien forderten.?

Diese meritokratischen Vorstellungen gingen im Nachkriegsjahrzehnt Hand
in Hand mit Vorurteilen Uber die demokratischen Fahigkeiten von Frauen. Vor
allem konservative Familien- und Bildungspolitiker wollten nach den Verhee-
rungen des Zweiten Weltkrieges die birgerliche Geschlechterordnung wie-
der aufrichten, die auf einer dichotomen Gegentuberstellung vom aktiven und
rationalen Mann sowie der passiven und emotionalen Frau beruhte. Damit
einher gingen unterschiedliche Erwartungen an die demokratischen Hand-
lungs- und Denkmuster von jungen Mannern und Frauen. So glaubte man,
dass Frauen eher fiir soziale Aufgaben, Manner dagegen fiir politische Fih-
rungsaufgaben fahig seien.?”?

Wortmachtige Unterstiitzung erfuhren die Proponenten einer meritokra-
tischen Selektion durch die Begabungsforschung. Diese Forschung wollte
durch eine Intensivierung die Auslese der Begabten in der Nachkriegsgesell-
schaft stiitzen, ja sogar demokratisieren. Der bereits im Nationalsozialismus
erfolgreiche sozialbiologische Begabungsforscher Karl Valentin Miiller pro-
duzierte beispielsweise fiir Grimme eine der ersten Studien zur Verteilung der
Begabungen in der Gesellschaft, in der er die strenge Selektion der Talentier-
ten als ein probates Mittel gegen totalitares ,Herdenmenschentum” pries.*®
In der Praxis fiihrte diese Forschung nicht zu einer Rationalisierung der Aus-
lese. Vielmehr legitimierte diese Forschung den Ausschluss weiter Teile der
Bevolkerung von der héheren Bildung. Zwar versuchten die Kultusministe-
rien sukzessive, offensichtliche soziale Diskriminierungen zu verringern. Sie
schafften das Schulgeld und die Abgaben fiir Lernmittel ab. Manchmal unter-
stiitzten sie beddrftige Familien, die ihr vermeintlich begabtes Kind auf die
weiterflihrende Schule schicken wollten?! Jedoch tasteten sie das dreiglie-
derige Schulsystem nicht an. Das hatte zur Folge, dass 1952 79 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler der achten Klasse die Volksschule, aber nur sieben
Prozent die Realschule und zwdlf Prozent das Gymnasium besuchten. Obwohl
sich die héheren Schulen vorsichtig und langsam 6ffneten, blieb die soziale
Zusammensetzung der Schiilerschaft an den verschiedenen Schulformen un-
gleich. Kinder aus Familien von Bauern, Handwerkern sowie gelernten und
ungelernten Fabrik- und Landarbeitern gingen iiberwiegend auf die Volks-
schule, wohingegen Kinder aus Familien von Beamten, Akademikern und
Unternehmern mehrheitlich das Gymnasium besuchten. 1950/51 kamen nur
3,9 Prozent der Studierenden aus einer Arbeiterfamilie. Auch junge Frauen

28 Vgl. Gass-Bolm 2005, S. 118-125; Kabaum 2017, S. 18.

29 Vgl. Neumaier 2019, S. 312-326. Vgl. auch Gass-Bolm 2005, S. 144-153.
30 Zitiert nach Kossler 2016, S. 119. Zum Kontext: ebd., S. 118-120.

31 Gass-Bolm 2005, S. 130.
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und Heranwachsende aus katholischen Elternhdusern waren an den héheren
Schulen unterreprasentiert.

3 Christlicher Egalitarismus und meritokratische Demokratie

Zwischen Rhein und Ruhr begannen die Debatten um eine demokratische
Bildung in den Wirren der Nachkriegszeit. Grol3e Teile des Ruhrgebiets und
des Rheinlands lagen 1945 in Schutt und Asche. In den Ruinenstéddten der
Nachkriegszeit bestimmten Wohnungsnot, Mangel und Hunger das Leben
der Menschen. Staatliche Strukturen waren fast vollstandig zusammengebro-
chen. Nach der bedingungslosen Kapitulation versuchte die britische Besat-
zungsmacht, neue Verwaltungsstrukturen aufzubauen und die Versorgung
der Bevolkerung zu sichern. Bereits seit dem Winter 1944 rekrutierte sie in
den besetzten Gebieten politisch nicht belastete Politiker und Experten fiir
die Kommunalverwaltungen. Nach 1945 schuf die Besatzungsbehorde aus
Nordrhein, Westfalen und dem ehemaligen Herzogtum Lippe das neue Land
Nordrhein-Westfalen trotz des Widerstands aus der westfalischen Politik.>

In dieser unsicheren Situation kamen aus der Politik Vorschlage fiir eine de-
mokratische Bildungspolitik aus dem Prinzip der Gleichheit. Allen voran der
aus der sozialistischen Einheitsschulbewegung der Weimarer Republik kom-
mende stellvertretende Kultusminister Otto Koch (SPD) warb offentlich dafiir,
die ,Erziehung zu demokratischen Menschen” als ,grof3e volkspadagogische
Aufgabe” zu betrachten.®* Jedoch war Koch wegen seines religiosen Sozialis-
mus in der eigenen Partei umstritten. In der Schulverwaltung stand ihm noch
dazu eine einflussreiche Gruppe von katholischen Reformern gegeniiber.®
Trotzdem setzte er sich dafiir ein, Jugendliche aus allen Teilen der Gesellschaft
flr die Demokratie zu gewinnen. Unter seiner Schirmherrschaft fiihrte das
Kultusministerium im August 1947 die Biirgerkunde in allen berufsbildenden
Schulen ein, die die werktatige Jugend in die demokratische Kunst des Disku-
tierens einweisen sollte. Gleichzeitig forderte das Kultusministerium auch an
berufsbildenden Schulen Schilerselbstverwaltung zur Beféhigung der jungen
Menschen zur Selbstbestimmung und zum &ffentlichen Engagement.* Einen
Monat spater verdffentlichte das Ministerium Richtlinien flr einen neuen Ge-

32 Vgl. fiir die Zahlen: Kéhler/Lundgreen 2014, S. 71; Miiller 1956, S. 7, 123f. Dazu: Furck 1998,
S. 295-301; Schildt 2007, S. 60-63; Wenk 2022, S. 77-79.

33 Vgl. Mergel 2004, S. 291-293; Nonn 2009, S. 67-73.

34 Koch 1946/1962.

35 Vgl. Halbritter 1979, S. 67-75, 85-92; Himmelstein 1986, S. 110-130; Kranzdorf 2018, S. 221-
233; Wenk 2022, S. 64-67.

36 Vgl. Erlass Uber die Biirgerkunde in allen berufsbildenden Schulen, 15.8.1947, in: Die politische
Erziehung in den Berufs- und Fachschulen, 0.D. (1953), LAV NRW R, NW 18, Nr. 182.
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schichtsunterricht an den Volks- und Mittelschulen, um der iberwiegenden
Mehrheit der Jugendlichen, die nicht auf das Gymnasium gingen, demokra-
tische Denk- und Handlungsmuster nahezubringen. So forderte das Minis-
terium einen Unterricht, der alle Heranwachsenden ungeachtet ihrer Klasse
und ihres Geschlechts zur demokratischen ,Lebensform”* erziehen sollte, die
sich durch Sachlichkeit, Toleranz, Engagement und Gemeinschaftssinn aus-
zeichnet.

Doch die Reforminitiativen von Koch verliefen bald nach dem Amtsantritt
der neuen Kultusministerin Christine Teusch (CDU) im Sande. Nicht nur ver-
schleppten viele Lehrkréfte die Einfiihrung des Geschichtslehrplans. Teusch
berief noch dazu im Marz 1948 eine Landesschulkonferenz ein, auf der In-
tellektuelle, Hochschullehrer, Reprasentanten der verschiedenen Schulfor-
men, Elternvertreter und Personlichkeiten aus Gewerbe und Wirtschaft die
Probleme der Schulreform studieren sollten. Gleichwohl sicherte die Kultus-
ministerin, die ebenso wie ihre fihrenden Mitarbeiter aus der katholischen
Schulreformbewegung kam, vor allem den Kirchen als auch der Gymnasial-
bewegung die entscheidenden Sitze im Gremium.*

Die Landesschulkonferenz empfahl schlie3lich eine Reform, die zwischen
christlichem Egalitarismus und meritokratischem Demokratieverstandnis os-
zillierte. Zwar sprachen sich die Autoren dafiir aus, durch eine die verschie-
denen Gesellschaftsgruppen Uberwdlbende christliche Erziehung die Grund-
lagen fiir die Demokratie zu schaffen. Doch hielten sie ebenso daran fest,
den Heranwachsenden nach Bildungseinrichtungen und Leistungsniveaus
gestaffelte Verhaltenslehren zu vermitteln. Die Volksschule sollte zum Bei-
spiel die Jugend mit ,Kultur und Gemeinschaftsleben” in Beriihrung bringen,
das Gymnasium Charakter und Gemeinschaftssinn der Heranwachsenden,
die einmal in ,offentlicher, sozialer und staatsbiirgerlicher Verantwortlichkeit”
stehen wiirden, schulen und die Mé&dchenschule die ,besondere Aufgabe der
Frau in Familie, Beruf und offentlichem Leben” fordern.®

Die an das Gutachten der Landesschulkonferenz anschlieBenden Programme
gingen einen dhnlichen Weg. In Landesverfassung, Schulordnungsgesetz und
zahlreichen Schulerlassen der friithen 1950er-Jahre formulierte das Kultusmi-
nisterium ein allgemeines Bildungsziel aus dem Geist der christlichen Demo-
kratie. Die Schulen sollten zur ,Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor der Wiirde
des Menschen” und zur ,Bereitschaft zum sozialen Handeln (...) im Geiste der

37 Vgl. Richtlinien fiir den Geschichtsunterricht an der Volks- und Mittelschule, September 1947,
S.3, LAV NRW R, NW 18, Nr. 191.

38 Kritisch dazu: Gutachten zur Schulreform 1949.

39 Redaktionsausschuss der Landesschulkonferenz des Landes Nordrhein-Westfalen 1949, S. 10,
17, 20.

https://doi.org/10.25658/a71m-em98 95



Phillip Wagner

Menschlichkeit, der Demokratie und der Freiheit” erziehen.*® Die Initiativen
zur allgemeinen Ausweitung der politischen Bildung waren dabei Reaktionen
auf die Systemkonkurrenz mit der DDR. Denn Ost-Berlin versuchte in den
friihen 1950er-Jahren, durch Briefaktionen gezielt Jugendliche in NRW anzu-
sprechen, was in Disseldorf besorgt registriert wurde.*

Gleichzeitig favorisierte die Landesregierung eine nach dem vermeintlich ob-
jektiven Kriterium der Leistungsfahigkeit gestaffelte Férderung von demokra-
tischen Denk- und Handlungsweisen. Sie differenzierte dabei scharf zwischen
hoherer und niederer Schulbildung. Bereits die unter der Agide von Koch
vorbereiteten, aber kurz nach dem Dienstantritt von Teusch veroffentlichten
Richtlinien flr die Erziehung zur Selbstandigkeit bezogen sich allein auf die Ak-
tivierung der Heranwachsenden an den hoheren Schulen durch die Schiilermit-
verwaltung.”? Im Schatten der grof3en Kontroversen um die Wiedereinfiihrung
von Bekenntnisschulen versuchte die Landesregierung in den friihen 1950er-
Jahren, eine demokratische Elitenbildung in den hoheren Schulen zu férdern.
Jetzt ibernahmen Karl Arnold und die CDU das landespolitische Ruder in Dis-
seldorf, wohingegen die SPD mit ihren starker egalitéren Bildungskonzepten in
die Opposition ging und Teuschs Kontrahent Koch in den Ruhestand eintrat.*?
Emil Figge, Rektor der Padagogischen Akademie Dortmund, brachte 1951 die-
sen Trend auf den Punkt, als er die Erziehung eines neuen ,Fiihrertums in der
Demokratie”** forderte. Der Leiter des Schulkollegiums Miinster sekundierte,
,wenigstens in der Elite unseres Volkes"* seien Freiheit und Verantwortungs-
bewusstsein zu starken. Deswegen konzentrierten sich die Verantwortlichen auf
die Forderung der Schiilermitverwaltung an den Gymnasien. Denn sie began-
nen, Schiilermitverwaltungskurse, die urspriinglich von dem durch die britische
Besatzungsbehdrde gegriindeten Jugendhof Vlotho fiir Heranwachsende aller
Schulformen geplant waren, ausschlieBlich fiir Oberschiilerinnen und Ober-
schiiler auszurichten.* Gleichzeitig starkten sie die Rechte der Schiilergremien
insbesondere an den hoheren Schulen. Trafen ihre Verordnungen zur Schiiler-

40 Erstes Gesetz zur Ordnung des Schulwesens im Lande NRW, 8.4.1952, zitiert nach: Kultus-
ministerium des Landes Nordrhein-Westfalen 1957, S. 10. Vgl. auch ebd., S. 39-44, 49f.

41 Vgl. nur Teusch an die Herren Regierungsprasidenten und an die Schulkollegien des Landes,
23.7.1954, LAV NRW OWL, D1, Nr. 2055.

42 Richtlinien betr. Erziehung zur Selbstandigkeit und Verantwortlichkeit in der Hoheren Schule,
19.1.1948, zitiert nach: Kultusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen 1957, S. 45.

43 Vgl. Halbritter 1979, S. 74-84; Zehender 2014, S. 177-207.

44 Figge 1951, S. 31.

45 Korn, Adolf. Schiilermitverantwortung und politische Erziehung, 0.D. (1954), S. 2, LAV NRW
W, Gymnasium Hagen, Nr. 97-99.

46 Vgl. nur Protokoll der Tagung ,Schiilermitverwaltung’; Jugendhof Vlotho, 16.-18.12.1949, LAV
NRW OWL, D1, Nr. 10344; Schulkollegium in Miinster an die Herren Leiter / Frauen Leite-
rinnen der héheren Schulen unseres Arbeitsbereiches, 4.9.1950, LAV NRW W, Gymnasium
Hagen, Nr. 97-99.
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mitwirkung 1952 prinzipiell auch auf Berufsschulen zu, waren sie dennoch ganz
vom Gymnasium aus gedacht. Das Kultusministerium erlaubte gewahlten Ver-
trauenspersonen aus den Klassen mit liberwiegend tber 16 Jahre alten Jugend-
lichen, mit beratender Stimme an der Versammlung der Eltern und Lehrkréafte
teilzunehmen und dort auch Eingaben zu machen.*” Der Jugendhof Vlotho lob-
te, dass Heranwachsende an der gymnasialen Oberstufe jetzt ,ihre Anliegen (...)
zu Gehor” bringen und ,auf parlamentarischem Wege mit Eltern und Lehrern
ins Gesprach” kommen konnen.*

Demgegeniiber zielte das Kultusministerium darauf, an den anderen Schulen
die Einordnung in die demokratische Gemeinschaft zu lehren. Freilich sollten
die Volksschuloberstufen, Realschulen und Berufsschulen fir eine verantwor-
tungsbewusste Teilnahme am 6ffentlichen Leben vorbereiten, manchmal so-
gar auch Kritik und Mitsprache der Jugendlichen einiiben.* Jedoch liefen die
Richtlinien der Volkschule darauf hinaus, die Heranwachsenden ,zu zuchtvol-
ler Schulsitte” anzuleiten, so dass sie zu ,verantwortlichen Glied[ern] der tber-
greifenden Lebensordnungen” wiirden.*® Auch die Realschulen wollten ,aus
der Zufélligkeit des Klassenverbandes eine lebendige Gemeinschaft” formen,
,die Voraussetzungen fiir die Schaffung besserer menschlicher Beziehungen
jenseits der Schulgrenzen” ermdglichen und die Jugendlichen zu ,Gemein-
schaftsaufgaben” erziehen.’! SchlieBlich wandelte das Kultusministerium die
Richtlinien fiir die Berufsschule so um, dass dort vor allem die Einordnung in
das Gemeinschaftsleben im Mittelpunkt stand.*?

4 Meritokratie, Ausgrenzung und Eigenwille

Das Beispiel NRW verdeutlicht, dass eine vermeintlich nach Leistungsniveaus
gestaffelte politische Bildung soziale Ungleichheiten in der Demokratie der frii-
hen 1950er-Jahre festigte. Denn die Politik der NRW-Landesregierung privile-
gierte mehr oder minder deutlich Jugendliche aus der Mittel- und Oberschicht.

47 Vgl. Erste Verordnung zur Ausfiihrung des Ersten Gesetzes zur Ordnung des Schulwesens im
Lande Nordrhein-Westfalen betreffend die Mitwirkung der Erziehungsberechtigten an der
Gestaltung des Schulwesens 1952, S. 157.

48 Wunderlich, Heinz. Schulgemeinde und Schiilermitverwaltung, Blétter der Schiilermitverwal-
tung, 12.12.1952, S. 7, LAV NRW OWL, D 9 Paderborn, Nr. 555.

49 Vgl. Richtlinien fiir die Gemeinschaftskunde in den Volksschulen, 8.3.1955, zitiert nach: Kul-
tusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen 1957, S. 12; Richtlinien fiir die politische Bil-
dungs- und Erziehungsarbeit in den Berufsschulen und Rahmenlehrpléne fiir Blirgerkunde,
22.7.1955, zitiert nach: ebd,, S. 35.

50 Richtlinien fir die Gemeinschaftskunde in den Volksschulen, 8.3.1955, zitiert nach: ebd,, S. 11.
Vgl. dazu auch Wenk 2022, S. 120.

51 Die politische Bildung in den ,Richtlinien fiir die Realschule” (1954), zitiert nach: ebd, S. 14, 15.

52 Richtlinien fiir die politische Bildungs- und Erziehungsarbeit in den Berufsschulen und Rah-
menlehr-plane fiir Birgerkunde, 22.7.1955, zitiert nach ebd,, S. 35.
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Zwar bekannte sich die Regierung in der Landesverfassung dazu, das Schulgeld
abzuschaffen und die Lehrmittel kostenlos zu machen, verschleppte aber in den
folgenden Jahren die Umsetzung dieser Direktive.** Kinder aus Beamten-, Unter-
nehmer- und Akademikerfamilien gingen deswegen iiberwiegend auf das Gym-
nasium; jene aus stadtischen und landlichen Arbeiterfamilien dagegen vor allem
auf Volks- und Berufsschulen.* Junge Menschen aus Arbeiterfamilien machten
an Gymnasien lediglich eine kleine Minderheit aus. 1952 gingen 14 Prozent der
Heranwachsenden in die achte Klasse einer hoheren Schule, jedoch 79 Prozent
auf die Volksschule und sieben Prozent auf die Realschule.** Die Berufsschule
umfasste laut Kultusministerium 1955 80 bis 90 Prozent der werktatigen Jugend
zwischen 14 und 18 Jahren.* Selbst bei aller Vorsicht gegeniiber den zeitge-
nossischen Erhebungen verdeutlichen diese Zahlen, dass Heranwachsende aus
verschiedenen sozialen Schichten unterschiedlichen Zugang zur schulischen
politischen Bildung hatten. Junge Menschen aus den Ober- und Mittelschichten
hatten eher die Chance, an einer gymnasialen Demokratiebildung zu partizipie-
ren, die Verantwortung und Engagement fordern sollte. Demgegeniiber war es
wahrscheinlicher, dass Kinder aus den Unter- und Arbeiterschichten mit einer
politischen Volks- und Berufsschulbildung in Beriihrung kamen, die auf Einord-
nung in die Gemeinschaft zielte.

Was bedeutet das konkret? Die vorliegenden Quellen legen den Schluss nahe,
dass Jugendliche aus der Arbeiter- und Unterschicht relativ eingeschrénkt zur Au-
Berung von eigenen Meinungen und vor allem zum Dienst an der Gemeinschaft
erzogen wurden. Eine Ausnahme waren die wenigen Realschulen, in denen sich
junge Menschen aus der Arbeiterschicht mit Politik auseinandersetzen, in Ge-
sprach und Diskussion tiben und Schiilermitverwaltungen und sogar manchmal
Schiilergerichtshofe wéhlen konnten, so wie etwa im ostwestfalischen Rheda.”
Ubereinstimmende Berichte deuten darauf hin, dass dagegen in die Volksschu-
len nur eingeschrankt demokratische Themen Eingang fanden. Zwar wurden
vereinzelt an den niederen Schulen demokratisch konnotierte Unterrichtsformen
und Schilerforen eingerichtet.® Doch solche Experimente blieben in den spéten
1940er- und friihen 1950er-Jahren die Ausnahme. In den Volksschulen scheiterte
fast vollstandig der Gemeinschaftskundeunterricht* Schiilerinnen und Schiler

53 Vgl. Heumann 1989, S. 358-384.

54 Vgl. Miiller 1956, S. 123f. Vgl. auch ebd,, S. 45f, 77.

55 Vgl. Kdhler/Lundgreen 2014, S. 71.

56 Vgl. Wingerath, Elisabeth. Die staatspolitische Bildung in den Berufsschulen, 13.1.1955, LAV
NRW R, NW 18, Nr. 151.

57 Vgl. dazu nur Miller an Kultusminister, 8.1.1955, LAV NRW OWL, D1, Nr. 2055.

58 Vgl. Kurzes Protokoll der Tagung ,Staatsbiirgerliche Erziehung durch Schilermitverwaltung’,
Jugendhof Steinbach, 11.-17.5.1953, fol. 77-88, hier fol. 84, LAV NRW R, NW 19, Nr. 322.

59 Vgl.Regierungsbezirk Diisseldorf, Monthly Report - March 1948, 22.3.1948, TNA, FO 1050/1121;
J.J. Welsch, Staatspolitische Bildung in der Volksschule, 13.1.1955, LAV NRW R, NW 18 Nr. 151.
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verdffentlichen dort auch vorerst keine eigenen Zeitungen.® Ebenfalls wurden
an den Schulen Gberwiegend keine Schiilermitverwaltungen eingerichtet, son-
dern die Heranwachsenden nur zu Hilfsarbeiten, so etwa zum Schilerlotsen-
dienst, herangezogen.®* Schlief3lich blieben die Volksschulen von Forderungs-
angeboten des Arbeitskreises fiir Schiilermitverwaltung nach 1949 weitgehend
ausgeschlossen.®?

Einzelne Berichte zeigen ebenfalls, dass die arbeitenden Jugendlichen nur in we-
nigen Berufsschulen mit Demokratie in Kontakt kamen. Gewiss schrieben Be-
satzungsbehodrde und Schulverwaltung liber einzelne Berufsschulen, in denen
Mitverwaltungsgremien fiir die Jugend entstanden und ein engagierter Biirg-
erkundeunterricht gegeben wurde®® Gleichzeitig deuten viele Hinweise darauf
hin, dass an Berufsschulen Demokratie weder im Unterricht noch in der Schul-
kultur eine tragende Rolle spielte. So weigerten sich viele Lehrer aus fachlichen
Grinden, Biirgerkunde zu lehren.# Dort, wo engagiertes Lehrpersonal das Fach
unterrichtete, protestierten mitunter die Eltern gegen die vermeintliche Politisie-
rung ihrer Kinder.®> Ebenfalls deuten die verfiigbaren Quellen darauf hin, dass an
den Berufsschulen keine Schiilerzeitungen publiziert wurden und Schiilermit-
verwaltungen nur sehr zégerlich Ful3 fassten.s

Das bedeutet natiirlich nicht, dass die jungen Menschen an den Berufsschulen
sich keine demokratischen Denk- und Handlungsmaximen aneigneten. Viel-
mehr versdumte es die Berufsschule, auf die politische Entwicklung der arbei-
tenden Jugend einzuwirken. Denn es waren vor allem die Arbeiterjugendlichen,
die in den Berufsschulen dadurch auffielen, dass sie die Diskrepanz zwischen
demokratischem Ideal und gesellschaftlicher Realitat kritisierten. So klagten die
politisch interessierten Jugendlichen an der Kreisberufsschule Detmold, dass
sie sich nur bedingt in die Verwaltung der Schule einbringen konnten, da der

60 1952 wurde nur eine Schiilerzeitung einer Volksschule genannt (Kurzes Protokoll der Ta-
gung ,Staatsbiirgerliche Erziehung durch Schilermitverwaltung’, Jugendhof Steinbach, 11.-
17.5.1953, fol. 77-88, hier fol. 81, LAV NRW R, NW 19, NR. 322).

61 Vgl. Miiller an Kultusminister, 8.1.1955, LAV NRW OWL, D1, Nr. 2055.

62 Vgl. Bericht tiber die Tagung ,Schilermitverwaltung” auf dem Jugendhof Vlotho, 26.-30.9.1950,

LAV NRW R, NW 42, Nr. 1125-1126.

Vgl. Monthly Report for Kreis Group Siegen, November - December 1947, 12.12.1947, TNA,

FO 1050/1121; Niederschrift iiber die erste Besprechung Uber staatsbiirgerliche Erziehung,

Disseldorf, 3.12.1951, S. 17f, LAV NRW R, NW 18 Nr. 284.

64 Vgl. Wingerath, Elisabeth. Die staatspolitische Bildung in den Schulen, 13.1.1955, LAV NRW R,
NW 18, Nr. 151.

65 Vgl. ein Beispiel aus Aachen: Direktorin der Bildungsanstalt fiir Frauenberufe an Regierungs-
préasident Disseldorf, 3.11.1953, LAV NRW R, NW 18, Nr. 182.

66 Vgl. Wunderlich, Heinz. Schilermitverwaltung in der Berufsschule, Blatter der Schilermitver-
waltung, 18.1.1952, S. 15f, LAV NRW R, NW 19, Nr. 323; Kurzlehrgang ,Politik und Schule”
auf dem Jugendhof Vlotho, 2.-5.5.1952, S. 1, LAV NRW R, NW 19, Nr. 321; Kurzes Protokoll
der Tagung ,Staatsbiirgerliche Erziehung durch Schiilermitverwaltung’, Jugendhof Steinbach,
11.-17.5.1953, fol. 77-88, hier fol. 3, LAV NRW R, NW 19, NR. 322.
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Unterricht lediglich an einem Tag in der Woche stattfand und ihr Gremium an
diesem Tag liberwiegend Ordnungsaufgaben iibernahm.¢” Auch beobachtete
eine Ministerialbeamtin das Entstehen einer kritischen Jugend in den Berufs-
schulklassen. Diese Heranwachsenden hétten die Erfahrung gemacht, ,daf3
zwischen den sozialen und demokratischen Postulaten” und der eigenen ,Ar-
beits- und Lebenswirklichkeit [...] oft sehr groRe Gegensatze klaffen."s® Dar(iber,
in welchem Ausmald diese kritische Jugend die Berufsschulen pragte, existiert
kein Zahlenmaterial. Ebenso schweigen die Quellen (iber den Hintergrund die-
ser jungen Menschen. Jedoch ist davon auszugehen, dass sie entweder durch
die katholischen oder die sozialistischen Jugendverbande mit Gesellschaftskritik
in Kontakt gekommen waren. Denn zum einen bestand in den frithen 1950er-
Jahren in NRW eine starke konfessionelle, vor allem katholische Vereinskultur,
die an die katholische Jugendarbeit der Zwischenkriegszeit ankniipfte und durch
Heimabende und Hobbyklubs den Heranwachsenden eine skeptische Grund-
haltung gegeniiber der sich langsam entwickelnden Konsumkultur vermittelte.®
Zum anderen existierte die zahlenméaf3ig den konfessionellen Jugendverbanden
unterlegene Arbeiterjugendbewegung der ,Falken’, die jedoch im Ruhrgebiet
und in den Industriestadten am Rhein stark war. Sie veranstaltete in der Tradition
der 1920er-Jahre sozialistische Zeltlager und machte sich als Kritikerin des poli-
tischen Kurses der Bundesrepublik und der sozialen Situation der arbeitenden
Jugend einen Namen.”

Staatliche und gesellschaftliche Akteure marginalisierten mit ihren demokrati-
schen Bildungsinitiativen nicht nur Jugendliche der Unter- und Arbeiterschicht,
sondern auch junge Frauen. In NRW wurden Jungen und Madchen nach
1945 auf3erhalb der Volksschulen weiterhin (iberwiegend getrennt voneinan-
der unterrichtet - mit wichtigen Folgen fiir die politische Bildung. Zwar gab es
Berufsschulen und Gymnasien fiir Madchen, in denen politische Bildung, Mit-
verwaltungsgremien und eigene Zeitungen gepflegt wurden”* Doch deuten
die Quellen darauf hin, dass Unterricht und Schilermitverwaltung junge Frau-
en viel starker als junge Manner zum karitativen Dienst fiir die demokratische
Gemeinschaft erziehen wollten. So wurden an Médchengymnasien vor allem

67 Vgl. Kurzlehrgang ,Politik und Schule” auf dem Jugendhof Vlotho, 2.-5.5.1952, S. 3, LAV NRW R,
19, Nr. 321.

68 Wingerath, Elisabeth. Die staatspolitische Bildung in den Schulen, 13.1.1955, S. 2, LAV NRW
R, NW 18, Nr. 151.

69 Vgl. Ruff 2005, S. 15-120.

70 Vgl. ,Backerlehre kein Madchenpensionat” 1954; Wagner 1995, S. 146-149, 162, 169; Levsen
2019, S. 176-179; Daldrup/Uellenberg-van Dawen 2022, S. 39-47.

71 Vgl. Kurzlehrgang ,Politik und Schule” auf dem Jugendhof Vlotho, 2.-5.5.1952, S. 3, LAV NRW
R, NW 19, Nr. 321; Volksgemurmel zur SMV? Und Erwiderung zu diesem Artikel, Luisen-
schule 6 (1955), S.4, BBF, Scripta Paedagogica. https://scripta.bbf.dipf.de/viewer/image/
DI1G0001285/4/LOG_0001/.
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Mitverwaltungsorgane eingerichtet, die Ordnungsdienste wie die Ubernahme
von Patenschaften fiir jiingere Schiilerinnen, kulturelle Aufgaben wie etwa die
Organisation von Laienspielgruppen oder karitative Auftrdge wie die Sammlung
fir Waisenkinder ibernahmen.”> Dagegen spielte die Artikulation eigener Posi-
tionen gegeniiber der Schulleitung und der Kultusverwaltung, wie sie an einigen
Jungengymnasien erprobt wurde, in den Madchenschulen eine sehr viel gerin-
gere Rolle. Der Grund dafiir ist darin zu sehen, dass viele Akteurinnen des Mé&d-
chenschulwesens die biirgerliche Geschlechterordnung verteidigten, in welcher
die Wohltatigkeit, aber nicht die politische Teilhabe im engeren Sinne als pri-
mére Aufgabe der Frau galt. So meinte eine Oberschulratin beispielsweise, dass
Frauen im Gegensatz zu Mannern kein Interesse an grundsatzlichen Erldute-
rungen haben, sondern ,nach unmittelbarem tatigen Einsatz"’* streben wiirden.
Umgekehrt [asst sich nicht sagen, dass die Bildungspolitik die tiberwiegend aus
der Mittel- und Oberschicht kommenden Jungen an den Gymnasien einfach
bevorzugte. Denn nur wenige Jugendliche wurden an diesen Schulen auf demo-
kratische Teilhabe vorbereitet. Nur wenige Schulen flihrten Gegenwartskunde
und Rechtskunde ein, generell [3sst sich von einem Desinteresse vieler Lehrer
gegeniber der politischen Bildung sprechen.”* Lediglich ein Drittel der héheren
Schulen hatte 1953 ein Schiilermitverwaltungsgremium. Aufgrund der Initiati-
ven des Jugendhauses Vlotho existierten jedoch mehr Schilermitverwaltungen
in Lippe und Westfalen als im Rheinland. Zudem gab es nur wenige Schiilerzei-
tungen an den hoheren Schulen. Stets wurden die Gremien und Zeitungen nur
von einer engagierten Minderheit getragen.”

Doch ebenso schufen die Verordnungen zusammengenommen einen Freiraum,
den eine engagierte Minderheit an den héheren Schulen ausreizen konnte,
um sich kritisch und engagiert in Schule und Gesellschaft einzubringen. Zwar
pragte an den Gymnasien der Partnerschaftsgedanke die Aktivitaten von Schii-
lermitverwaltung und Schilerzeitungen. Die Jugendgremien bernahmen viel-
fach Ordnungsaufgaben in der Schule, wahrend die Nachwuchsredaktionen oft
harmlose Schulberichte, Witzeseiten und Ratselecken publizierten und sich im

72 Vgl. Berichte der Schulen, Blatter der Schiilermitverwaltung, 17.2.1951, S. 4, LAV NRW R, NW
19, Nr. 321.

73 Kurzlehrgang ,Politik und Schule” auf dem Jugendhof Vlotho, 2.-5.5.1952, S. 2, LAV NRW R,
NW 19, Nr. 321. Vgl. analog zur Volksschule: Wenk 2022, S. 197-228.

74 Vgl. nur Regierungsbezirk Disseldorf, Monthly Report - March 1948, 22.3.1948, TNA, FO
1050/1121; Regierungsprasident an die Hoheren Schulen des ehemaligen Landes Lippe,
8.1.1952, LAV NRW OWL, D 9, Nr. 304; Schulkollegium Miinster an Herren Leiter - die Frauen
Leiterinnen der hoheren Schulen unseres Arbeitsbereichs, 4.7.1955, LAV NRW OWL, D 9 Pader-
born, Nr. 555.

75 Vgl. nur Kurzes Protokoll der Tagung ,Staatsbiirgerliche Erziehung durch Schiilermitverwal-
tung’; Jugendhof Steinbach, 11.-17.5.1953, fol. 77-88, LAV NRW R, NW 19, Nr. 322.

https://doi.org/10.25658/a71m-em98 101



Phillip Wagner

Sinne der Erwachsenen iiber Politik und Zeitgeschehen dul3erten.’s Ein Teil der
Schiilermitverwaltungen glaubte jedoch, lber die Ordnungstatigkeiten hinaus
die Gestaltung der Schule selbst in die Hand nehmen zu kdnnen. Dabei scheu-
ten einige Heranwachsende nicht den Konflikt mit ihren Lehrern. So appellierte
ein Dortmunder Oberstufenschiiler nicht nur an die Mitschiiler, sondern auch an
die Lehrer, gemeinsam fiir die Ordnung des Schulhofs zu sorgen.”” Eine Herzo-
genrather Schilerzeitung opponierte auch gegen die Degradierung der Schi-
lermitverwaltung zu einem Ordnungsdienst und forderte mehr Rechte fir ihr
Gremium ein.”® In anderen Schulen, so etwa in Lemgo oder in Essen, formierten
sich die Schiilermitverwaltungen als Parlamente, die mit dem Anspruch auftra-
ten, Beschlisse zu fassen und den Willen der Schiilerschaft gegeniiber den Lehr-
personen zu vertreten”? In diesem Zusammenhang nutzten Gymnasiasten die
Schiilerzeitungen, um Schule und Gesellschaft zu kritisieren. Zumindest einige
Oberschiler prangerten konkrete Entscheidungen der Schulleitungen an, klag-
ten Uber die allgemeine Schulkultur, warben fiir mehr Politik in der Schule oder
lancierten sogar zeitkritische Debatten (iber die Modernitat der Bundesrepub-
lik 2 Aufsehen erregten insbesondere die Jugendlichen, die offen die Bildungs-
politik kritisierten und die Kultusverwaltung fiir die Starkung der Schilermitver-
waltungsrechte petitionierten.®

5 Fazit

Die Unterschiede in der politischen Bildung verdeutlichen, dass die verschie-
denen Schulformen nicht dazu beitrugen, demokratische Denk- und Hand-
lungsmuster gleichmal3ig in der westdeutschen Nachkriegsgesellschaft zu

76 Vgl. Die Blaue Blume, 13.03.1949, LAV NRW W, Staatliches Aufbaugymnasium Friedrich Har-
kort-Schule, Herdecke, Nr. 171; Wiederaufristung, nichts fiir Leute mit lllusionen, Schiiler-
ruf 4 (1955), S.4-6, BBF, Scripta Paedagogica. https://scripta.bbf.dipf.de/viewer/image/
DIG0006320/4/LOG_0001/.

77 Vgl. Harald Strater, Ein offenes Wort, Der Ruf 2 (1955), 0.S., LAV NRW W, P 101, Nr. 8760.

78 Vgl. Ein Primaner (iber Schiilermitverwaltung 1951.

79 Vgl. Verfassung der Schiilergemeinde der Engelbert-Kampfer-Schule in Lemgo, 12.1.1948, fol.
169-174, LAV NRW R, NW 19, Nr. 321; Bericht (iber die Bezirkstagung der Schiilermitverwal-
tung fiir das Nordliche Rheinland, Langenberg, 28.-30.3.1953, LAV NRW OWL, D 9 Detmold 1a,
Nr. 1.

80 Zum Beispiel: Meck, meck meck; ich bin schlau und weiB alles, denn ich habe Beziehungen,

Sleidanus 6 (1953), S. 6; Franz Severin, Eine Betrachtung tiber unser Schulleben, Die Oase 5/6

(1953), S. 6; Rolf Berger, Wo sollen wir unser politisches Interesse zeigen?, Omnibus 4 (1953),

S.7, BBF, Scripta Paedagogica; https://scripta.bbf.dipf.de/viewer/image/DIG0006061/7/

LOG_0001/. Rahden 2021.

Vgl. Arbeitskreis Schiilermitverwaltung ,Vlotho" an Teusch, 12.5.1952, zitiert nach Kurzlehr-

gang ,Politik und Schule” auf dem Jugendhof Vlotho, 2.-5.5.1952, S. 4, LAV NRW R, NW 19,

Nr. 321; Dieter Halle, Mitblirgerliche Verantwortung in der Schule: Tagung der Schiilermitver-

waltung der Lemgoer Oberschulen, 2.4.-4.4.1954, LAV NRW OWL, D 9 Detmold 1a, Nr. 1.
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verbreiten. Vielmehr zeigt sich am Beispiel von NRW, wie die bundesrepub-
likanische Nachkriegsdemokratie auf widerspriichliche Weise durch ungleiche
Umerziehungsbestrebungen geformt wurde. Neben egalitdren wurden merito-
kratische Demokratiebegriffe und Bildungsprogramme breit debattiert. Diese
meritokratischen Initiativen differenzierten zwischen verschiedenen Leistungs-
niveaus und wiesen ihnen unterschiedliche Rollen in der Demokratie zu, selbst
wenn ein christliches Demokratieverstandnis, wie in NRW, fiir alle jungen Men-
schen gleichermal3en als Erziehungsziel formuliert wurde. In der ungleichen
Nachkriegsdemokratie fiihrten diese meritokratischen Programme zu sozialen
Ausgrenzungsprozessen. Junge Menschen aus der Arbeiter- und Unterschicht
lernten an Volks-, Real- und Berufsschulen vor allem Eingliederung und Ge-
meinschaftsgeist, junge Frauen in den Madchenschulen iberwiegend Dienst fiir
die Gesellschaft, Heranwachsende aus der Mittel- und Oberschicht an den ho-
heren Schulen jedoch eher Urteilskraft und Verantwortungsbewusstsein, selbst
wenn hier ein politischer Fachunterricht oft nicht stattfand. Jedoch reagierten
manche Schiilerinnen und Schiiler eigenwillig auf die staatlichen Bildungspro-
gramme: Einige Arbeiterjugendliche an den Berufsschulen hielten sich nicht
mit ihrer Kritik an sozialer Ungleichheit zuriick, und zumindest eine Minderheit
der jungen Manner aus der Mittel- und Oberschicht reizte an den Gymnasien
die Richtlinien fiir demokratische Bildung in ihrem Sinne aus und brachte sich
kritisch und unangepasst in Schule und Gesellschaft ein. Somit verdeutlicht der
Aufsatz am Beispiel von NRW, wie Schulpolitik und Unterrichtspraktiken eine
ungleiche Nachkriegsdemokratie zu konsolidieren halfen, die gleichwohl immer
umstritten blieb. Offen ist, inwieweit auch andere westdeutsche Lander eine
meritokratische Demokratisierungs- und Bildungspolitik verfolgten und inwie-
weit sie dort die Praxis pragte. Forschung in dieser Richtung hatte das Potential,
unser Wissen von den historischen Kontexten aktueller Debatten um Demo-
kratie, Bildung und Ungleichheit weiter zu nuancieren.
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Sven Schibgilla

Computergestiitzte Hierarchien:
Die ungleiche Einfithrung des Computers in
westdeutsche Schulen (1970er-1980er Jahre)

Zusammenfassung

Der Beitrag betrachtet am Beispiel Bayerns und Nordrhein-Westfalens die
Einfiihrung von Computertechnologie in den 1970er und 1980er Jahren mit
einem Fokus auf Bildungsungleichheiten. Auf kultusministeriellen Quellen
aber auch fachbezogenen und verbandlichen Fachzeitschriften aufbau-
end wird herausgearbeitet, dass der politische Umgang mit Computern in
Schulen bestehende Benachteiligungen verstarkte und die vermeintlich als
demokratie- und chancengleichheitsférdernd gepriesene Technologie sich
nahtlos in die im Schulsystem verankerten Ungleichheiten einfiigte.

Schlagworte: Bildungsungleichheit, Computer, Bundesrepublik, Informatik,
Schule

Abstract

This article analyzes the use of computer technology at German schools in
the 1970s and 1980s, taking Bavaria and North Rhine-Westphalia as exam-
ples, with a focus on educational inequalities. Based on Ministry of Educa-
tion sources as well as on educational and teacher association journals, the
contribution shows that existing disadvantages were increased by the way
in which politics dealt with the issue of computers at schools which, as a
technology that allegedly promotes democracy and equal opportunities,
fitted in seamlessly with the inequalities rooted in the school system.

Keywords: educational inequality, computer, federal republic germany,
computer science, school
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Soziale Herkunft, regionale Unterschiede und der Besuch der verschiedenen
Schulformen pragen die Bildungsbiografien von Schiiler:innen. Die Histori-
sche Bildungsforschung hat wiederholt gezeigt, dass strukturelle Unterschie-
de im deutschen Bildungssystem soziale Ungleichheiten fortschreiben.* Be-
sonders das mehrgliedrige Schulsystem der Bundesrepublik pragt ungleiche
Bildungswege und beeinflusst nicht nur Inhalte, sondern auch Ausstattung,
Lehrmittel und Medieneinsatz. Dies zeigt sich auch an der Verbreitung von
Computertechnologie an bundesdeutschen Schulen.

Die Betrachtung dieser computertechnologischen Verbreitung in Schulen hat
in den letzten Jahren zunehmend das Interesse in der historischen Forschung
gefunden.? Jiingst zeigten Flury und Geiss in einem Sammelwerk internatio-
nale Perspektiven auf? Darin stellen Hof und Priem je bezogen auf OECD
und UNESCO Versuche und Ideen dar, Computer in Bildungssystemen zur
Uberwindung von Ungleichheiten zu nutzen. Gerade Hof argumentiert,
dass die OECD Computer dezidiert als Mittel personalisierter Bildung und
durch die Angleichung technologischer Grundbildung als Basis moderner
Partizipation begriff.’

Dieser Beitrag stellt den Versuch dar, die Einflihrung von Computertechno-
logie in Schulen der Bundesrepublik in den 1970er und 1980er Jahren mit
einem Fokus auf Bildungsungleichheiten zu betrachten. Die Betrachtung von
Dimensionen sozialer Ungleichheit ist in Bezug auf die friihe Computernut-
zung dabei nicht neu. So konnte Cain bereits 2021 herausstellen, dass die
frihe Computernutzung in den Vereinigten Staaten auf eine weil3e, wohlha-
bende Mittelschicht fokussiert war. Bezogen auf das Geschlecht hat die For-
schung zudem bereits mehrfach aufgezeigt, dass Frauen in der friihen Phase
der Computerentwicklung zundchst sichtbar beteiligt, spater jedoch margina-
lisiert und geschlechtsspezifische Ungleichheiten weiter verstarkt wurden.”
Dieser Beitrag beleuchtet priméar schulformspezifische Unterschiede in der
Computerausstattung und -nutzung von Schiiler:innen an allgemeinbildenden
Schulen. Dabei wird auch ein Zusammenhang zum soziodkonomischen Status
aufgezeigt, der im Kontext des differenzierten Schulsystems der Bundesrepub-
lik von Bedeutung ist. Ziel ist es, politische Ideen, Projekte und Umsetzungen
sichtbar zu machen, die die Computernutzung schulformspezifisch strukturier-

1 Fiir einen Uberblick iiber bestehende Arbeiten, die Entwicklung der Forschungsrichtung und
neuere Tendenzen siehe etwa Kossler (2022).

Vgl. etwa Danyel/Schuhmann 2015, S. 309; Danyel 2012, S. 198 oder auch Bdsch 2017, S. 239.
Vgl. Flury/Geiss 2023.

Vgl. Priem 2023 sowie Hof 2023.

Vgl. Hof 2023, S. 219-222.

Vgl. Cain, 2021.

Vgl. bspw. Hicks 2017, S. 2, Ensmenger 2010, S. 128-130 oder auch Flury/Geiss/Guerrero 2023
oder Abbate 2012.
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ten und dadurch Bildungsinhalte wie Zugdnge selektiv verteilten. Untersucht
werden dabei qualitative und quantitative Ausstattung, Finanzierungsprozesse,
Fortbildungsmdglichkeiten fiir Lehrer:innen sowie schulformspezifische Erwar-
tungen an die Nutzung digitaler Technologien durch Schiiler:innen.

Aufgrund der féderalen Bildungshoheit deutscher Bundeslander muss die Be-
trachtung anhand von Fallbeispielen erfolgen. Wie Thiel3en betont, Iasst sich
dabei selbst flir ein einzelnes Bundesland nicht von der digitalen Transfor-
mation sprechen.® Dies gilt insbesondere fiir das heterogene Bildungssystem.
Durch die Betrachtung der &ffentlichen allgemeinbildenden Haupt-, Real- und
Gesamtschulen sowie Gymnasien Bayerns und Nordrhein-Westfalens (NRW)
sollen gerade auch regionale Faktoren und Spezifika in die Uberlegungen ein-
bezogen werden. Dabei wird auch der strukturelle Unterschied beider Bil-
dungssysteme berticksichtigt. So hielt die christlich-soziale Staatsregierung
in Bayern in den bildungspolitischen Reformjahren der 1960er und 1970er
Jahre an der traditionellen Dreigliedrigkeit fest, setzte Reformen nur innerhalb
dieser um. Im zeitweise sozialdemokratisch und sozialliberal regierten NRW
hingegen wurde wahrend des Untersuchungszeitraums mit der Gesamtschule
eine neue Schulform eingeflhrt, die Chancengleichheit versprach.” Wahrend
sich das westlichste Bundesland gerade im Strukturwandel befand - weg von
der montanindustriellen Pragung hin zu neuen Wirtschaftssektoren -, wuchs
die Wirtschaftskraft im Siiden an - auch durch Firmen der Informations- und
Kommunikationstechnologie. Um diese Unterschiede erfassen zu kdnnen,
werden neben kultusministeriellen Quellen aus beiden Bundeslandern eben-
so Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse lokaler Schulausschiisse wie
auch fachspezifische Zeitschriften einbezogen.t®

Der Beitrag beginnt mit einer Betrachtung der experimentellen Phase der
schulischen Computernutzung in den 1970er Jahren, gefolgt von der Analyse
der ungleichen Verteilung in den 1980er Jahren. AbschlieRend wird die Ein-
flhrung einer Grundbildung als schulformibergreifender Ansatz betrachtet.

1 Computer als Privileg: Computernutzung bis in die frithen
1980er Jahre
In NRW begann das Kultusministerium unter dem sozialdemokratischen Kul-

tusminister Jirgen Girgensohn spatestens 1972 mit Uberlequngen zum pad-
agogischen Computereinsatz, indem es die ,Arbeitsgruppe Schulcomputer’

8 Vgl. ThieBen 2019; ThielBen 2022 sowie Thiel3en 2023.
9 Vgl. GeiBler 2011, S. 847-848.
10 Die Betrachtung kommunaler Schulausschiisse ist von Relevanz, da diese fiir die Ausstattung
der Schulen und damit die Anschaffung von Computern und die Ausgestaltung entsprechen-
der Radume zustandig waren.
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einrichtete. Die Arbeitsgruppe empfahl 1973 den Computer als Unterrichts-
medium, Verwaltungsinstrument und Inhalt eines neuen Fachs Informatik.
Ziel war es, Schiiler:innen auf eine technologiegeprégte Zukunft vorzuberei-
ten. Immerhin sei absehbar, dass eine Person, die ,die Speicherung, Aufbe-
reitung und Ubertragungsmechanismen von Daten beherrscht, [...] schneller
und besser informiert [ist] und daher [...] andere in gewisse Abhangigkeiten
bringen [kann]“** Die ausschliel3lich ménnlich besetzte Arbeitsgruppe, be-
stehend aus Lehrkraften von Schulen mit Sekundarstufe |1, wissenschaftlichen
Mitarbeitern sowie Mitgliedern des Ministeriums, vertrat damit einen eman-
zipatorischen und gesellschaftskritischen Ansatz.

Der darauf folgende Schulversuch von 1974 bis 1978 fiel in eine Ubergangs-
phase, in der Grorechner allmahlich durch Personal Computer abgeldst wur-
den? Dass der Versuch sich ausschlief3lich auf die Entwicklung und Erpro-
bung eines Informatikcurriculums fir die gymnasiale Oberstufe beschrankte,
verhinderte jedoch, dass der innerhalb der Arbeitsgruppe vertretene, breitere
Bildungsansatz praktisch umgesetzt wurde.®* Der gymnasiale Schulversuch
wurde im Ministerium und an den beteiligten Schulen aber als voller Erfolg
gewertet, sodass Ende der 1970er Jahre NRWs erster Informatiklehrplan fiir
die gymnasiale Oberstufe stand.** Die Fokussierung auf die Sekundarstufe I
lasst sich nicht eindeutig begriinden. Méglicherweise spielte auch die Vorstel-
lung von der Altersangemessenheit neuer Technologien eine Rolle. Allerdings
wird im weiteren Verlauf deutlich, dass diese Annahme allein nicht trégt.

In Bayern wurde Informatik dagegen bereits ab 1971 an Gymnasien und ab
1976 auch an Realschulen schrittweise eingeflihrt - teils als Wahlfach, teils
integriert ins Mathematikcurriculum. Ebenfalls seit 1982 lief an fiinf staatlichen
und vier stadtischen Realschulen ein Schulversuch, Informatik als Wahlpflicht-
fach in den Jahrgangsstufen neun und zehn zu implementieren.** In NRW
hingegen war Informatik auch zu Beginn der 1980er Jahre curricular auf die
gymnasiale Oberstufe beschrénkt. Dies musste auch ein Hauptschullehrer aus
Bonn erfahren, der mit seinen Schiiler:innen in der 6rtlichen Sparkasse bisher
einmal in der Woche die Computeranlage zur BASIC Programmierung ver-
wendet hatte.** Aufgrund fehlender Gerate in den Schulen ein pragmatischer

11 Arbeitsgruppe ,Schulcomputer’ beim Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen 1973,
S.22.

12 Vgl. Danyel/Schuhmann 2015, S. 284-285.

13 Vgl. Entwicklungsbericht des Unterrichts in Informatik/Datenverarbeitung an allgemeinbil-
denden Schulen in der Bundesrepublik Deutschland vom 15.07.1984, LArchNRWD NW 778
194.

14 Vgl. Hauf/Sturm 1977, S. 9.

15 Vgl. Stellungnahme der Arbeitsgruppe ,Informationstechnik des Studienkreises Schule-Wirt-
schaft Bayern’, [1985], ByHStArchM MK 85982.

16 Vgl. Der Kultusminister an Wolfgang Miiller, 14.03.1985, LArchNRWD NW 778 207.
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und haufiger zu beobachtender Vorgang. Die Sparkasse entzog der Schule
aufgrund anderer Kunden jedoch die Rechenzeit. Auf die Bitte an das Kultus-
ministerium NRWSs um eine Computerausstattung der Hauptschule verwies
das Ministerium in seiner Antwort recht knapp, dass Programmierkurse in
der Hauptschule nicht vorgesehen seien, die Ausstattung in den Handen der
Kommunen liege und es Sache der Sparkasse sei, wem sie Zugang zu ihren
Computern moglich mache.

Weiter ohne curriculare Verortung des Computers in Hauptschulen, war gera-
de die Eigeninitiative wichtig, um auch Hauptschiler:innen Kenntnisse in der
neuen Technologie zu vermitteln. Obwohl gerade in der frithen schulischen
Computernutzung interessierten, autodidaktisch lernenden Lehrer:innen eine
grof3e Rolle in der verbreiteten Nutzung von Computern an Schulen zukam,*®
waren genau diese Eigeninitiativen immer wieder von Widrigkeiten geddmpft
worden.

Ein Schulversuch zum Testen von Mikrocomputern, also Home- und Perso-
nal-Computern, fand in NRW neben Gesamtschulen und Gymnasien von
1980 bis 1983 zwar auch an Berufsschulen statt, damit aber weiterhin nur
an Schulen mit Sekundarstufe 11.** Im Rahmen des Testens der neuen ,Mi-
krocomputer’ - anstelle der bisher im Informatikunterricht meist genutzten
grof3en, maschinendhnlichen Mehrbenutzeranlagen - sollte durch einen fa-
cheriibergreifenden Unterricht der verstarkten gesellschaftlichen Verbreitung
von Computertechnologie Rechnung getragen werden.®® Damit wurde in
NRW erstmals ein landesweiter Versuch nicht auf den Informatikunterricht
zugeschnitten. Vielmehr sollten Vorteile und Gefahren der zunehmenden Ver-
breitung von Computern - etwa im Kontext der Volkszéhlung in den 1980er
Jahren - zum Inhalt werden®® Umso verwunderlicher ist die Auswahl der
Versuchsschulen. Zu Beginn der 1980er Jahre war es flir Hauptschiiler:innen
und Gymnasiast:innen von ahnlicher Wahrscheinlichkeit, spater mit Compu-
tern arbeiten zu missen;? ganz zu schweigen von der fiir alle Birger:innen
notwendig werdenden Fahigkeit, sich mit Themen wie der informationellen
Selbstbestimmung kritisch auseinanderzusetzen.

Die fachspezifische Implementierung des Computers in den Unterricht erfolg-
te vor allem in den Bereichen der Prozesssteuerung im Grundkurs Informa-

17 Vgl. Der Kultusminister an Wolfgang Miiller, 14.03.1985, LArchNRWD NW 778 207.

18 Vgl. etwa Guerrero Cantarell 2023, S. 118; Flury 2024, S. 90 oder auch Schibgilla 2023, S. 289.

19 Vgl. AbschluBbericht zum Modellversuch ,Mikrocomputer (Mikrocomputersysteme) in der
Schule” Paderborn 1983, S. 6, LArchNRWD, NW 778 195.

20 Vgl.ebd, S. 3.

21 Vgl. Danyel 2012, S. 199-200 oder Schonrich 2021, S. 3-4.

22 Dies galt nicht nur fiir klassische Ausbildungsberufe, auch im Hochschulstudium stieg die
Relevanz informationstechnischer Kenntnisse in einer zunehmenden Anzahl von Disziplinen.
Vgl. Pieper 2009.
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tik, (automatischer) Messverfahren und deren Auswertung im naturwissen-
schaftlichen Unterricht oder der Visualisierung mathematischer Probleme.®
Aus dem Abschlussbericht zum ,Modellversuch Microcomputer” ist ersichtlich,
dass die eingesetzten Computer konzeptionell weitestgehend nicht anders
als Overhead-Projektoren oder Fernseher genutzt wurden. Zudem wurden
gesellschaftliche und soziale Auswirkungen von Computertechnologie erst
durch mehrmalige Forderungen der Projektgruppe und auch dann nur am
Rande durch Lehrer:innen in den Unterricht eingebettet.* Die in die Legi-
timation des Versuchs eingearbeitete gesellschaftskritische Betrachtung, die
auch von der Gesellschaft fiir Informatik seit den 1980er Jahren gefordert wur-
de,> war in NRW gescheitert.

Die unterschiedlichen Herangehensweisen beider Lander machten sich in
den frithen 1980er Jahren auch an den Ausstattungszahlen bemerkbar. Wéh-
rend in NRW 40 Prozent aller Gymnasien und Gesamtschulen als computeri-
siert bezeichnet wurden - hierfir reichte im Ubrigen schon die Existenz eines
Computers an der ganzen Schule fiir Unterrichtszwecke - wurden Real- und
Hauptschulen in der Statistik noch gar nicht erfasst. Die Mehrheit der com-
puterisierten Schulen der Sekundarstufe Il wies dabei einen bis drei Arbeits-
platze auf, nur 30 Prozent der Schulen mit Computer hatten vier oder mehr
Arbeitsplatze.®® Mit dieser Ausstattungslage belegte NRW in der Bundesre-
publik den letzten Platz. Bayern hingegen konnte an seinen Gymnasien be-
reits einen 90-prozentigen Ausstattungsgrad vorweisen und erfasste bereits
Real- und Hauptschulen in seinen Statistiken, wenn auch deren Ausstattung
die der Gymnasien bei Weitem nicht erreichen konnte.?” Die curriculare Ein-
bindung des Computers war in beiden Landern eng mit der Anschaffung und
der Nutzung einer modernen computertechnologischen Ausstattung an den
Schulen verkniipft.

Bayern war NRW in curricularer Einbindung und auch in der Ausstattung in
allen Schulformen voraus - ein Zusammenhang, der noch deutlich werden
wird. Ein moglicher Erkldrungsansatz ergibt sich aus den Finanzierungsmo-
dellen. Bis zu einer Umstellung 1984/85 war das Bayerische Staatsministerium
fur Unterricht und Kultus fir die Finanzierung der Computerinfrastruktur in
den staatlichen Gymnasien und Realschulen verantwortlich. In Ausstattungs-
runden wurden staatliche Schulen mit einer quantitativ und qualitativ ausrei-
chenden Computeranlage versehen, ohne dafiir grof3e Eigeninitiative zeigen

23 Vgl. AbschluB3bericht zum Modellversuch Mikrocomputer, S. 16, LArchNRWD, NW 778 195.

24 Vgl. ebd.

25 Vgl. Flury/Geiss 2024, S. 126-127.

26 Die Statistiken ergeben sich auf Grundlage verschiedener ministerialer Akten sowie Vermer-
ken des Bestandes LArchNRWD, NW 778 198.

27 Vgl. ebd.
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zu missen. Hauptschulen hingegen fehlte in Bayern nicht nur eine curricu-
lare Zuordnung des Computers. Fir die kommunalen Sachaufwandstrager
war eine Finanzierung auch schwieriger umzusetzen. Dessen war sich das
Staatsministerium bewusst. Kritik an der ungleichen Ausstattung zwischen
stadtischen Real- oder Hauptschulen und staatlichen Schulen entgegnete das
Ministerium stets mit der rechtlichen Nicht-Zustandigkeit. Haushaltsposten
fr nicht-staatliche Schulen seien schlicht nicht mdglich; zustandig seien die
Kommunen als Sachaufwandstréger.®

Auch das nordrhein-westfalische Kultusministerium hielt auf Anfragen nach
finanzieller Unterstiitzung eine nahezu standardisierte, gleichlautende Ant-
wort bereit - allerdings fiir alle Schulformen. Da das Land Ende der 1970er
und Anfang der 1980er Jahre sichtbar unter Struktur- und die Kommunen
folglich unter Finanzproblemen litten,® waren die Schulen NRWs auf Spen-
dengeber angewiesen. In Liidenscheid beispielsweise konnte die Stadt 1981
nur eine gemeinsame Computeranlage finanzieren,*® die von den drei Gym-
nasien geteilt werden sollte Das Bergstadt-Gymnasium nutzte die Anlage
am Zeppelin-Gymnasium zwar mit, konnte bereits 1983 jedoch selbststandig
eine Computeranlage fiir 160.000 DM anschaffen;* finanziert durch Spen-
den ,vieler Firmen, der Sparkasse, der Bank, der Schulleitung und -verwal-
tung sowie des engagierten Eintretens des Fordervereines und Privatperso-
nen”® Der ,Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft' (GEW) folgend war
dies ein logisches Vorgehen: Die gesellschaftliche Verbreitung von Compu-
tern wirke sich bereits auf die Schulwahl der Eltern aus, Schulen ohne Com-
puter seien nur noch zweite Wahl. Mangels staatlicher Zuschiisse seien die
Schulen gezwungen, selbst aktiv zu werden.** Das Einwerben von Geldspen-
den in derartiger Hohe innerhalb von zwei Jahren ist beachtlich. Es zeigt sich,
dass neben Kommunen auch externe Forderer eher bereit waren, Schulen
zu unterstiitzen, in denen informationstechnische Inhalte fest im Curriculum
verankert waren - sei es in Form eines eigenen Informatikfachs oder integ-

28 Vgl. Einfiihrung der informationstechnischen Grundbildung ab Schuljahr 1988/89, [1987],
ByHStArchM MK 85987.

29 Vgl. Nonn 2009, S. 116f.

30 Vgl. Vermerk: Beschaffung einer Datenverarbeitungsanlage fiir das Unterrichtsfach Informatik
am Bergstadt-Gymnasium vom 29.06.1980, StArchL, LS 7-313.

31 Das Konzept der Kooperationen und Flexibilisierung war damals bereits gut erprobt. Gerade
in NRW entstanden seit Anfang der 70er Jahren vermehrt schulformiibergreifende Schul-
zentren, um neben einem flexibleren Lehrer:inneneinsatz auch infrastrukturelle Anlagen wie
Sportplétze oder Turnhallen gemeinsam zu nutzen. Siehe etwa Geif3ler 2011, S. 832.

32 Vgl. Fach Informatik im Blickpunkt bei einem Tag der offenen Tir. In: Westfalische Rundschau
vom 07.11.1983, StArchL, LS 7-314.

33 Fach Informatik im Blickpunkt bei einem Tag der offenen Tir, StArchL, LS 7-314.

34 Vgl. Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft an das Kultusministerium NRW am 13.12.1984,
LArchNRWD, NW 778 205.
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riert in bestehende Facher. Hinzu kamen an Gymnasien die teils monetdr gut
aufgestellten Forder- und Alumnivereinigungen, auf die Hauptschulen nicht
zuriickgreifen konnten. Der Computer, das zeigt das Liidenscheider Beispiel,
wurde an Schulen zu einem Prestigeobjekt. Von diesem Bild von Moderni-
tat und ,zeitgemalem Unterricht’ mit und an der schon 1973 von der ,AG
Schulcomputer’ so genannten zukunftstrachtigen Technologie waren Haupt-
schiiler:innen in den hier betrachteten Landern jedoch noch weiter entfernt
als es in der Breite auch Gymnasiast:innen waren.

Verstarkt wurde diese institutionelle Ungleichheit auch durch auf3erschulische
Angebote wie Computer-Camps, hédufig organisiert von Unternehmen oder
Sparkassen.** Besonders Gymnasiast:innen sowie Jugendliche aus soziodko-
nomisch starken Haushalten profitierten von diesen haufig teuren Camps,
die ihnen zusétzliche oder alternative Chancen zur schulischen Computerbil-
dung erdffneten. In diesen Camps waren nicht nur weibliche Teilnehmerinnen
deutlich unterreprasentiert.” Fir Jugendliche aus weniger privilegierten Ver-
héltnissen - oftmals Hauptschiler:innen - stellten die teils hohen Kosten sol-
cher Camps eine Hiirde dar. Bestehende Ungleichheiten verscharften sich bis
in die 1980er Jahre so auch durch Angebote im aulerschulischen Bildungs-
bereich.

2 Forderungen nach Computernutzung an Hauptschulen:
Gleiche Chancen fiir alle?

Mitte der 1980er Jahre wurde die Computernutzung in Wirtschaft und Gesell-
schaft zunehmend als Schlisselkompetenz fiir Schule und Beruf diskutiert.*®
Damit hielt der in den Vereinigten Staaten verwendete Begriff der ,Computer
Literacy" Einzug in die westdeutsche bildungspolitische Debatte. Seit Mitte
der 1980er Jahre wurde die nur rudimentare Computerausstattung zunachst in
Lehrerverbandszeitschriften besprochen. Durch die steigende Computernut-
zung im hoheren und teilweise auch mittleren Schulwesen sahen Hauptschu-
len ihre Schiler:innen deutlich schlechter aufgestellt. Seit Mitte der 1980er
Jahre mehrten sich in den Zeitschriften des Verbandes Bildung und Erziehung’
(VBE) und auch der GEW die Forderungen nach einer Computernutzung an
Hauptschulen deutlich. Wahrend einige Beitrage die Computernutzung dabei
aus gesellschaftlichen Griinden anmahnten, fokussierten andere die berufli-

35 Vgl. etwa Computer-Schulen 1984, S. 31.

36 Siehe bspw. Michael Schmidt-Klingenberg 1983.

37 Vgl. Erdogan 2021, S. 176.

38 Vgl. hierfiir bspw. Danyel 2012 oder auch Gugerli 2018.

39 Hierunter verstand man das Wissen und die Fahigkeit, Computer selbstbestimmt und ziel-
gerichtet nutzen zu konnen.
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chen Werdegénge von Hauptschiiler:innen und dafiir notwendige Erfahrun-
gen am Computer. Es diirfe ,nicht das Vorrecht von Absolventen anderer wei-
terfihrender Schulen sein, rational die Dinge beurteilen zu kénnen, mit denen
der ehemalige Hauptschiiler dann zwar arbeiten darf, die er aber im Wesent-
lichen nur emotional bewerten und nicht verstehen darf" Bereits zu diesem
Zeitpunkt, Mitte der 1980er Jahre, hatten Schiiler:innen mit Erfahrungen im
Computereinsatz bessere Chancen und Hauptschiiler:innen wiirden ins Ab-
seits gedrangt.” Auch der Bayerische Realschullehrerverband sprach sich fiir
die Vermittlung informatischer Grundkenntnisse an allen Schulformen aus.*
Die Debatte verscharfte die Legitimationskrise der Hauptschule, die bereits
seit den 1970er Jahren verstarkt medial und bildungspolitisch unter Druck
stand.® Bezogen auf die Strukturentwicklung des Schulsystems wird deutlich,
dass die ungleiche Entwicklung bildungspolitische Prioritdten abbildete. In-
vestitionen in zukunftsweisende Technologien wie Computertechnik erfolg-
ten bevorzugt in Schulformen, denen politisch und gesellschaftlich langfristige
Relevanz zugeschrieben wurde.

Hauptschulen, die doch in den Genuss einer Computerausstattung kamen,
wurden in der Regel mit leistungsschwacheren Home- und Personal-Com-
putern ausgestattet. In Borgholzhausen wurde Programmieren in BASIC als
Wahlpflichtfach versuchsweise eingeflihrt - mit improvisierter Technik: Fern-
seher wurden mangels finanzieller Mittel der Kommune als Monitore fiir
sieben relativ leistungsstarke Texas Instruments TI99/4A genutzt.** Dies wi-
dersprach Annahmen, Hauptschiiler:innen konnten nicht programmieren;*
auch wenn es sich bei BASIC um eine niedrigschwellige Sprache handelt.
Dennoch blieb Borgholzhausen eine positive Ausnahme. Neben quantitati-
ven Unterschieden traten auch qualitative Differenzen in der Computeraus-
stattung der verschiedenen Schulformen zutage.

Der ,Chaos Computer Club’ forderte 1985 als Stimme einer technikaffinen Ge-
neration eine systematische Computerausstattung der Schulen, um ,Computer-
analphabetismus’ zu verhindern.* Und auch Schiiler:innen selbst erkannten
Wissen in der Computernutzung ebenfalls als relevant fiir ihre berufliche Zu-
kunft an. Gefragt nach den Wahlgriinden des Informatikunterrichtes erklarte
ein:e Schiiler:in in der Zeitschrift Log.In, einem zentralen Medium der informa-
tischen Bildung, das sich an Lehrkrafte sowie Schiler:innen richtete: ,Ja, bei

40 Vgl. Cordes 1984, S. 22-23.

41 Vgl. ebd.

42 Vgl. Probleme des EDV-Unterrichts 1980, S. 18.

43 Vgl. Wenk 2022, S. 254 sowie S. 246.

44 Vgl. Meise 1984, S. 19.

45 Vgl. ThieBen 2019, S. 77, der sich auf eine Konferenz von Schulamtsdirektoren in Miinster be-
zieht.

46 Vgl. Chaos-Computer-Club 1985, S. 87-88.

https://doi.org/10.25658/41e7-tb10 115



Sven Schibgilla

mir hing es damit zusammen, daf3 ich damit gerechnet habe, daf3 ich spater im
Berufsleben damit auf jeden Fall zusammentreffen werde. [...] Insofern war es
flr mich wichtig, da mal reinzuriechen, um nicht hinterher ganz bléd dazuste-
hen!# Der spielerischen und oft neugiergetriebenen Aneignungshaltung vieler
Jugendlicher standen die eher skeptischen Deutungen zahlreicher Eltern und
Lehrkrafte gegenlber, die im Computer eine Bedrohung traditioneller Berufs-
bilder und der eigenen Arbeitsplatzsicherheit sahen.*® Dariiber hinaus war die
ibergreifende Debatte eingebettet in breitere Diskurse iber neue Medien und
einer vermeintlich ,gefdhrdeten und perspektiviosen Jugend”*

Auch von wirtschaftlicher Seite wurden vor dem Hintergrund fehlender Ar-
beitskrafte mit Kenntnissen in der Computernutzung Mitte der 1980er Jahre
Forderungen nach einer Computerbildung an allen Schulformen laut.®® In der
Zeitschrift des Philologenverbandes wurde die viele Gesellschaftsbereiche be-
treffende Verwendung von Computern ebenfalls besprochen. Daher sei es in
der Verantwortung der Schule, ein Grundverstandnis fiir den Computer zu ver-
mitteln.** Die Forderungen aus der Gesellschaft und insbesondere der Wirt-
schaft nach einem starkeren Computereinsatz auch in Hauptschulen war zwar
grundsatzlich in deren Interesse, gleichzeitig thematisierte der VBE in seiner
Zeitschrift aber auch, dass Schule kein ,Zulieferer fiir die Wirtschaft” sei.®

Der gesellschaftlichen Verbreitung und damit einhergehenden Forderungen
auch von Seiten der Schiiler:innen selbst sowie der Wirtschaft stand besonders
der Ausstattungsgrad von Hauptschulen gegeniiber. Wahrend Mitte der 1980er
Jahre bereits 21 Prozent der Hauptschiler:innen zu Hause auf einen Compu-
ter zugreifen konnten und sieben Prozent bereits (iber einen Spielecomputer in
ihrem Zimmer verfiigten,>> waren erst 12,7 Prozent der nordrhein-westfélischen
Hauptschulen computerisiert.>* Dem gegeniber standen 84,9 Prozent compu-
terisierte Gymnasien und 51,8 beziehungsweise 51,4 Prozent der Gesamtschu-
len und Realschulen.® Die in der Zeit neu errichteten Gesamtschulen in NRW
konnten somit anscheinend keinen Profit aus dem chancengleichheitsfordern-
den Anspruch der Schulform schlagen. In Bayern verzeichnete das Staatsminis-

47 Jenk 1981, S. 31.

48 Vgl. Danyel/Schuhmann 2015, S. 308.

49 Vgl. ThielBen 2022, S. 62.

50 So forderte bspw. der Bundesverband der Deutschen Industrie mehr Computer in Schulen.
Mehr Computer 1985, S. 2.

51 Vgl. Informatiker dringend gesucht 1986, S. 379.

52 Mond 1985, S. 13.

53 Vgl. Wilden 1986, S. 8-10.

54 Vgl. Statistische Ubersicht Nr. 163, LArchNRWD, NW 526 468.

55 Vgl. Antwort des Kultusministeriums auf eine Anfrage der Firma ,nordpress” am 28.2.1985,
LArchNRWD, NW 778 207.
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terium 1985 92 Prozent aller Gymnasien und 91 Prozent aller Realschulen als
computerisiert, allerdings nur sieben Prozent der Hauptschulen.

Auf eine Presseanfrage bezliglich der schlechteren Ausstattung der Hauptschu-
len von 1985 verwies das Kultusministerium NRWs, wie man es auch in Bayern
tat, auf die an Gymnasien seit den 1970er Jahren angebotenen Informatikkurse
in der Oberstufe. Sachaufwandstrager - und wie gezeigt auch Spendengeber -
hatten daher zunachst hier Gerdte angeschafft. Dem Kultusministerium sei die
Chancengleichheit aller Schiler:innen aber wichtig und die problematische
Lage bekannt, Computertechnologie diirfe auf keinen Fall nur von einem klei-
nen Kreis verstanden werden -*¢ eine beinahe sarkastische Anmerkung.

Wie schon bei den anderen Schulformen sorgten auch in Hauptschulen erst
curriculare Zuordnungen des Computers flir eine bessere Ausstattungslage
und damit Nutzungsméglichkeiten fir Schiler:innen. In Bayern geschah dies
ab 1984 mit einem Versuch, den Informatikunterricht als Wahlpflichtunter-
richt ab der achten Jahrgangsstufe in bayerische Hauptschulen zu bringen.>’
Im ersten Versuchsjahr nahmen neun Schulen mit 174 Schiiler:innen und 18
Lehrer:innen teil. Im dritten Jahr, 1986/87, waren es bereits 177 Schulen mit
6.577 Schiler:innen und 185 Lehrer:innen.*® Der starke Anstieg verdeutlicht
einerseits das grof3e Interesse von Hauptschullehrer:innen wie -schiiler:innen,
zeigt aber auch erneut auf, dass Computer erst seit den spaten 1980er Jahren
in der Breite Relevanz gewannen.® Auch wenn die tatsachliche Reichweite
schulischer Computernutzung begrenzt blieb, zeigt bereits die ungleiche Ein-
flihrung entlang schulformspezifischer Linien eine Tendenz zur Reproduktion
bildungsbezogener Zugangschancen.

Mit der Einfiihrung des Informatikunterrichts in der Hauptschule setzte man
zumindest in Bayern nun an allen allgemeinbildenden weiterfiihrenden Schu-
len Computer ein. Die Computertechnologie sollte hier aber nicht zu mehr
Demokratie oder gar Chancengleichheit flihren. Die Zentralstelle in Augsburg,
bedeutend fiir die schulische Computernutzung in Bayern, stellte in ihrer Zeit-
schrift BUS plakativ zur Diskussion: ,MS-DOS-Rechner flir Hauptschulen -
Uberzogener Anspruch oder sinnvolle Anschaffung?“® Der Artikel widerlegte
die bei den Sachaufwandstragern verbreitete Ansicht, glinstigere Geréte seien
flr Hauptschulen ausreichend, und forderte nachdriicklich eine qualitativ und
quantitativ gleichwertige Ausstattung.

56 Vgl. Antwortschreiben an eine Presseanfrage des Kultusministeriums NRW, 10.01.1985,
LArchNRWD, NW 778 206.

57 Vgl. Vorstellung fir ein ,Gesamtkonzept fur die informationstechnische Bildung in der Schule”
durch Kultusminister Prof. Meier am 27. Februar 1985, ByHStArchM, MK 85982.

58 Vgl. Abschlu3bericht des Projektes Informatik an Hauptschulen, Mai 1988, ByHStArchM MK
85990 und MK 85991.

59 Vgl. den Sammelband von Flury/Geiss 2023, Schibgilla 2023 oder Cuban 2001.

60 F. Timpe 1986, S. 2.
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Eine ungerechte Verteilung von Computertechnologie zeichnete sich nun
aber nicht mehr nur an der reinen Ausstattung von Schulformen ab. Eindriick-
lich wurde im Staatsministerium diskutiert, dass Gymnasiast:innen den Com-
puter im Informatikunterricht weiterhin als ,universell einsetzbares Werkzeug
fir geistiges Arbeiten”® kennenlernen sollten, um algorithmische Verfahren
auf Probleme anwenden und Daten strukturieren zu kdnnen. Realschiiler:in-
nen seien dagegen ein breit gefachertes Grundwissen und vielfaltige Grund-
fertigkeiten in den Gebieten der Informatik zu vermitteln. Im Gegensatz zu
Gymnasiast:innen sollten Realschiler:innen auch verstarkt das Arbeiten mit
kommerziellen Anwenderprogrammen erlernen sowie Peripheriegerate aus
der beruflichen Praxis kennenlernen. Vorbereitung auf die berufliche Praxis
sollte schliellich den Schwerpunkt des Informatikunterrichts in der Haupt-
schule bilden. Zwar missten auch Hauptschiiler:innen im strukturellen Den-
ken zumindest gefordert werden, dies aber nur zum ,besseren Verstandnis
der Grundlagen und der Handhabung von Anwenderprogrammen”®? Die
Uberlegungen im Staatsministerium gewichteten den Zugang zur Computer-
technologie somit deutlich nach Schulform, wobei die Bildungsziele entspre-
chend der schulstrukturellen Hierarchie differenziert blieben.

Eine ahnliche Auffassung vertrat auch die Arbeitsgruppe ,Informationstechnik’
des bayerischen Arbeitgeberverbandes ,Schule - Wirtschaft; der sich insbeson-
dere fiir lokale Netzwerke und Kontakte zwischen Schulen und Wirtschaft ein-
setzte. Dieser forderte zwar mehr Computer und computerbezogene Bildung
an Hauptschulen, doch was als ,angemessen’ galt, unterschied sich deutlich von
den Mal3staben an Realschulen oder Gymnasien. Hauptschiler:innen sollten
sich mit den Auswirkungen der Computertechnologie auf Beruf und Freizeit
auseinandersetzen, Realschiler:innen diese eigenstandig erkennen und Gym-
nasiast:innen Computer selbststandig und sachgerecht einsetzen; Erstere sollten
sich vor allem mit fertigen Programmen befassen und die imperative Program-
miersprache BASIC nutzen, die Zweitgenannten Probleme durch algorithmische
Verfahren I6sen und Letztere einen vertieften Einblick in diese Technik erhalten
und strukturierte Sprachen wie FORTRAN oder PASCAL® anwenden.®*

Auf wirtschaftlicher Seite féllt neben der berufsvorbereitenden Perspektive
die Orientierung an bestehenden Strukturen der Informatik auf. David Gugerli
arbeitet heraus, dass studierten Informatiker:innen im Zuge der disziplinaren

61 Vgl. Unterlagen zur Besprechung mit Herrn Staatsminister am 29.8.1984, ByHStArchM MK 85982.

62 Ebd.

63 Im Gegensatz zur imperativen Programmierung in BASIC arbeiten strukturierte Programmier-
sprachen wie PASCAL oder FORTRAN mit Kontrollstrukturen der Schleifen, Verzweigungen
sowie Sequenzen und sind daher machtiger.

64 Vgl. wie auch der gesamte Absatz, wenn nicht anders angegeben: Stellungnahme der Ar-
beitsgruppe ,Informationstechnik des Studienkreises Schule-Wirtschaft Bayern’, [1985], ByH-
StArchM, MK 85982.

118 https://doi.org/10.25658/41e7-tb10



Computergestiitzte Hierarchien

Ausdifferenzierung zunehmend planende und konzeptionelle Aufgaben wie
die Entwicklung von Softwarearchitekturen zukamen. Programmierer:innen
hingegen erhielten Zugriff auf standardisierte Programmiersprachen, deren
Umsetzung in ,laufféhige’ Software durch automatisierte Prozesse unterstitzt
wurde.® Diese Struktur innerhalb der Informatik verweist auf eine funktiona-
le Differenzierung, die sich in gewisser Weise auch in den unterschiedlichen
Bildungszielen des Informatikunterrichts an Haupt- und Realschulen sowie
Gymnasien widerspiegelte.

Die Diskussionen um die Fachinhalte steckten voller Vorstellungen, Zuschrei-
bungen und Erwartungshaltungen an die Leistungsfahigkeit von Schiiler:innen
verschiedener Schulformen. Dass die Schiilerschaft von Hauptschulen generell
als forderungsbediirftig angesehen wurde, war allerdings kein Alleinstellungs-
merkmal im Informatikunterricht.® Das Ziel also, Computertechnologie durch
den Besuch von schulischem Informatikunterricht ,im beruflichen und priva-
ten Leben verantwortungsbewul3t zu nutzen’” war kein einheitliches. Das der
Computertechnologie zu diesem Zeitpunkt inharente Versprechen von Demo-
kratisierung und Chancengleichheit, wie es auch die OECD auffasste,®® wurde
mit der schulischen Computernutzung obsolet. Fiir die foderale Bildungspolitik
Bayerns und NRWs lassen sich solche Leitvorstellungen ohnedies kaum nach-
weisen. Weder in den friihen bildungspolitischen Konzepten der Lander noch
in der praktischen Umsetzung der schulischen Computernutzung spielte der
Gedanke technologisch vermittelter Gleichheit eine zentrale Rolle. Die moderne
Technologie wurde stattdessen tief in traditionell bestehende Strukturen integ-
riert, Differenzen zwischen den Schulformen auch mittels Computer aufrecht-
erhalten und so Teil von Bildungsungleichheiten.

3 Vom Privileg zur Notwendigkeit:
Informationstechnologische Grundbildung

Die ersten curricularen Zuordnungen des Computers an Hauptschulen orien-
tierten sich mit den inhaltlichen Ausgestaltungen im Fach Informatik ebenso
wie an anderen Schulformen zundchst an einer Berufsvorbereitung. Mit der
steigenden Nutzung des Computers auch im Privaten entwickelte sich Mitte

65 Vgl. Gugerli 2015, S. 26.

66 Vgl. Wenk 2022, S. 256.

67 Unterlagen zur Besprechung mit Herrn Staatsminister am 29.8.1984, ByHStArchM, MK 85982.

68 Schon friih entstanden Visionen, dass mit dem Zugang zum Computer Daten und Informa-
tionen fiir die Allgemeinheit zuganglich werden kdnnten. Vgl. hierzu Abate 2017, bspw.S. 10.
Auch im Bildungsbereich wurden Computer friih als potenzielles Werkzeug betrachtet, mit
dem insbesondere globale Bildungsungleichheiten aufgebrochen werden sollten. Vgl. hierzu
Priem 2023 sowie Hof 2023.
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der 1980er Jahre aber eine Debatte um eine informations- und kommunika-
tionstechnologische Grundbildung. Das Bundesbildungsministerium vertrat
unter der Christdemokratin Dorothee Wilms die Position, ,dem Jugendlichen
klarzumachen, ihn zu befahigen, den Computer genau wie einen Fillfeder-
halter und den kleinen Taschenrechner als Instrument fiir seine eigene ge-
stalterische Arbeit zu nutzen”®® Die in den 1980er Jahren verabschiedeten
BLK-Rahmenkonzepte zur informationstechnischen Bildung zielten explizit
auf eine bundesweite Harmonisierung der Computerbildung ab. Dabei wur-
den nicht nur technische Kompetenzen, sondern auch gesellschaftliche Di-
mensionen wie Datenschutz und die Reflexion der digitalen Transformation
beriicksichtigt.”

Nicht zufallig veroffentlichten sowohl das bayerische als auch das nordrhein-
westfélische Kultusministerium kurz darauf Ideen einer Grundbildung. In
NRW plante das Kultusministerium in der achten Jahrgangsstufe eine schul-
form- und facherunabhéngige Grundbildung zu verankern, die durch den
Wahlpflichtunterricht und spéter in der Oberstufe vertieft werden kdnne.”
Einerseits sollten Schiiler:innen aller Schulformen hier nicht nur ,die Funk-
tionsweise und Bedeutung der Neuen Technologien kennenlernen, sondern
zugleich auch mdgliche Chancen und Risiken, die flir den Einzelnen und die
Gesellschaft entstehen konnen’? Andererseits werde ,ohne veranderte Bil-
dung [...] Modernisierung der Volkswirtschaft behindert"’* Mit diesem Vor-
haben, das alle weiterflihrenden Schulformen einbezog, wird deutlich: Die
friihere Beschrankung auf die gymnasiale Oberstufe war nicht zwingend al-
tersbedingt zu begriinden - sie kdnnte auch eine soziale Engfiihrung der da-
maligen Konzepte markieren.

Der entsprechende Schulversuch wurde von 1985 bis 1989 unter Beteiligung
von je sechs nordrhein-westfalischen Haupt-, Real- und Gesamtschulen sowie
Gymnasien durchgefiihrt.”* Alle allgemeinbildenden Schulformen mit Sekun-
darstufe | waren somit erstmals gleich verteilt beteiligt. Der Versuch offen-
barte die entstandenen Unterschiede zwischen den Schulformen: Gerade die
Haupt- und Realschulen hatten mit einer zu geringen Anzahl an Computern
und zu wenig ausgebildeten Lehrer:innen zu kdmpfen.”> Computerbezoge-
ne FortbildungsmafBnahmen wurden in NRW bisher in zu geringer Zahl an-
geboten. Aufgrund begrenzter Ressourcen wollte das Kultusministerium im

69 Gesprach mit der Bundesministerin fir Bildung und Wissenschaft 1984, 153.

70 Flury 2023, S.131-132.

71 Vgl. Kultusministerium Nordrhein-Westfalen 1985, S. 7.

72 Ebd, S.3.

73 Regierungserkldrung Johannes Rau zu den Perspektiven der Technologie und Forschungs-
politik in NRW am 13.07.1984, LArchNRWD, NW 526 465.

74 Vgl. Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung 1986, S. 33-34.

75 Vgl. ebd.
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Rahmen der Grundbildung ab 1986 zunéchst bis zu 1.000 Lehrer:innen fortbil-
den’® Am vom Land initiierten Fortbildungsprogramm konnten ,1986 vom
Gymnasium flir den Bereich des Regierungsbezirkes Disseldorf 17 (!!!) Leh-
rer teilnehmen”;”” die Interpunktion des Verfassers spricht fiir sich. Auch die
Fortbildungen der Bezirksregierungen konnten den Bedarf der Lehrpersonen
nicht decken. Ebenfalls 1986 konnten im Rahmen zweier regionaler Fortbil-
dungsprogramme nur zehn Prozent der 400 Bewerber:innen berlcksichtigt
werden.”® Wenngleich konzeptionell alle Schulformen bei den Fortbildungs-
maflnahmen gleich beachtet wurden, verursachten diese infrastrukturel-
len und schulungsbezogenen Probleme zusdtzliche Ungleichheit. Immerhin
konnten Gymnasien und Gesamtschulen von Lehrer:innen profitieren, die
bereits Informatikunterricht in der gymnasialen Oberstufe unterrichteten -
und sei es nur durch die schulinterne Vorbereitung anderer Lehrer:innen oder
durch Unterstiitzung bei der Handhabung der Computer.

Der VBE stand einer regelhaften Umsetzung der erprobten Grundbildung in
NRW aufgrund dieser Probleme kritisch gegenUber und forderte: ,Die Haupt-
schule darf nicht leer ausgehen!"” Damit verkniipfte der VBE nun verstarkt
den grundsatzlichen Substanzverlust der Hauptschule, deren Lehrkréfte ver-
mehrt an die neuen Gesamtschulen abgezogen wiirden, mit der Computer-
technologie, die gleichzeitig keinen Weg in die Hauptschulen finde. Die im
Kultusministerium diskutierte Grundbildung sei fiir Hauptschulen eine Farce,
da man hier weiterhin gar nicht in der Lage sei, diese zu unterrichten. Dies
treffe insbesondere Kinder deutscher oder ausldndischer Arbeiter’ im Ruhr-
gebiet.® Nicht nur regionale Faktoren wie der Strukturwandel, sondern auch
die soziale und ethnische Herkunft fithrten zu entscheidenden Barrieren im
Zugang zu computertechnologischen Bildungschancen. Zwar liel3 sich die
Problematik im Ruhrgebiet besonders deutlich sichtbar machen und politisch
adressieren, sie war jedoch keineswegs auf diese Region beschrankt: Auch
in anderen Regionen NRWs zeigte sich eine unzureichende Ausstattung.
Der Anspruch der schulformiibergreifenden Chancengleichheit durch eine
Grundbildung blieb angesichts solcher Rahmenbedingungen in der Praxis un-
erreichbar. Der Feststellung, gerade Schulen des Ruhrgebiets seien betroffen,
ist jedoch entgegenzustellen, dass zumindest in den Schulversuchen das Ruhr-
gebiet stets iberproportional beriicksichtigt wurde. Grund hierfiir war wohl

76 Vgl. Computer am Gymnasium 1987, S. 193.
77 Ebd, S.195.

78 Vgl. ebd, S. 188.

79 Computer in der Schule 1986, S. 3-4.

80 Vgl. ebd.
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der landespolitische Versuch, zur Uberwindung des Strukturwandels ,Digitali-
tat' in die Landesidentitat zu integrieren.®

Mit Entwicklern wie Siemens war dies in Bayern langst geschafft. Hier ver-
kiindete das Staatsministerium fir Unterricht und Kultus seinen Schulen 1986
die Einfiihrung einer Grundbildung fiir das Schuljahr 1988/89. Um alle Schi-
ler:innen aller Schulformen zu erreichen, entschloss sich Bayern, die neuen
Inhalte in drei Kernfacher der achten und neunten Jahrgangsstufe zu imple-
mentieren.®? Die Auswahl der Kernfacher spiegelte erneut eine schulform-
spezifische Ausrichtung wider, die an Gymnasien starker allgemeinbildend, an
Realschulen kaufméannisch sowie wirtschaftsbezogen und an Hauptschulen
praxisorientiert gepragt war. In allen Schulformen wurde das Fach Mathema-
tik als ein Kernfach ausgewahlt, an Gymnasien zusatzlich Deutsch sowie Wirt-
schafts- und Rechtslehre, an Realschulen Rechnungswesen sowie ebenfalls
Wirtschafts- und Rechtslehre und an Hauptschulen Deutsch und Arbeitsleh-
re.82 Wie in NRW wurden die neuen Lehrpldne an allen Schulformen bereits
ab dem Schuljahr 1986/87 getestet.

Selbst die Grundbildung vermochte es nicht, einheitliche Bildungsinhalte
durchzusetzen. Nicht nur der Informatikunterricht, sondern auch die Grund-
bildung arbeitete computertechnologische Partizipationsmdglichkeiten im-
mer tiefer in verwurzelte, strukturelle Bildungsungleichheiten ein. Damit zielte
die Grundbildung weniger auf einen gesellschaftlich verantwortungsbewuss-
ten Umgang, sondern starker auf eine berufsorientierte Vorbildung fir alle
Schiler:innen entsprechend der Schulform ab.

Die Fortbildung der bayerischen Lehrer:innen ibernahm die Fortbildungs-
akademie Dillingen. Um zligig eine angemessene Anzahl an fortgebilde-
ten Lehrer:innen zu erreichen, wurde statt regionaler Einfiihrungskurse und
zentraler Aufbaukurse ein Multiplikator:innenensystem implementiert.3
Zwischen 1988 und 1990 konnten in Bayern so 616 Multiplikator:innen der
Hauptschulen ausgebildet werden, demgegeniiber standen aber 3.295 aus-
gebildete gymnasiale Multiplikator:innen.®> Wenngleich zu beachten ist, dass
Gymnasien strukturell auf vorhandenem Wissen aufbauen konnten, so ist der
Unterschied fortgebildeter Lehrkrafte dennoch bemerkenswert.

Das bayerische Staatsministerium fasste die Ausstattungslage an den Schulen
als entscheidenden Faktor fiir das Gelingen auf. Der Grof3teil der Schulen sei
zwar bereits ausreichend versorgt, allerdings gebe es ,immer noch einen nicht

81 Vgl. hierzu bspw. ThieBen 2019, S. 76 oder Thieen 2023, S. 420-422.

82 Vgl. Einfiihrung der informationstechnologischen Grundbildung, Bekanntmachung des Bayeri-
schen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus vom 9. Juli 1986, ByHStArchM, MK 85986.

83 Vgl. ebd.

84 Vgl. Staatsministerium an alle Schulen, 10.02.1988, ByHStArchM, MK 85989.

85 Vgl. Ubersicht iiber die Lehrerfortbildung, [1990], ByHStArchM MK 85994.
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zu vernachldssigenden Anteil mit unzureichender Rechnerausstattung’® ge-
meint waren hauptsachlich Hauptschulen. Die kommunalen Sachaufwandstra-
ger seien durch die Schulen zu einer baldigen und ausreichenden Ausstattung
zu drangen.¥” Die ,Zentraldatei’ Uber an Schulen genutzte Computer wusste
1989 detailliert zu berichten, dass in diesem Jahr 99,7 Prozent aller Gymnasien
mindestens einen und 91,1 Prozent mindestens acht Computer fiir Unterrichts-
zwecke besalBen#® Ahnlich hohe Werte erreichten bayerische Realschulen mit
99,4 und 88,8 Prozent. Wahrend immerhin 85,5 Prozent aller Hauptschulen ei-
nen Computer nutzen konnten, hatten jedoch nur 45 Prozent mindestens acht
Rechner. Noch schlechter sah die quantitative Ausstattungslage bei den verblie-
benen, nicht in Hauptschulen umgewandelten Volksschulen aus. Hier hatten
nur 73,6 Prozent mindestens einen und nur elf Prozent mindestens acht Compu-
ter. Das Ziel, die informations- und kommunikationstechnologische Grundbil-
dung in normaler Klassenstarke zu unterrichten, konnte auch an der Mehrheit
der bayerischen Hauptschulen schon durch die quantitative Ausstattung nicht
erreicht werden, wobei landlichere Hauptschulen wahrscheinlich einen noch
schlechteren Stand hatten als Schulen in urbanen Raumen.®

Das vom bayerischen Kultusministerium angeregte Bestreben der Schulen,
die Sachaufwandstrager zum Handeln zu bewegen, schien Friichte zu tragen.
In Mlnchen waren 1987 fiir die kommenden Jahre jahrlich 1,747 Millionen
DM fiir Neu- oder Ersatzbeschaffungen der Schulen veranschlagt worden. Bei
Gymnasien (385.000 DM) und Realschulen (200.000 DM) wurden nur geréate-
seitige Kosten veranschlagt, bei Hauptschulen (332.000 DM) auch bauseitige
Kosten (120.000 DM),*® da hier 1987 haufig noch keine baulich errichteten
Computerraume existierten. Diese Errichtung konnte nun aber nicht mehr wie
geplant iber mehrere Jahre in die 1990er Jahre gestreckt werden, sondern
musste zum Schuljahr 1988/89 schnell vorangetrieben werden. 22 Haupt-
schulen sollten nun bis Ende 1989 mit Computeranlagen ausgestattet wer-
den, fiir 23 weitere waren zusatzlich zur Anschaffung der Gerdte noch Réu-
me herzurichten. Dagegen waren alle 39 Gymnasien Miinchens zu diesem

86 Vgl. Informationsschreiben des Staatsministeriums an die Schulen, 25.01.1990, ByHStArchM,
MK 85994,

87 Vgl. ebd.

88 Auch die folgenden statistischen Angaben dieses Absatzes beziehen sich, wenn nicht anders an-
gegeben, auf Ausstattung der Schulen mit Hard- und Software, [1989], ByHStArchM, MK 85997.

89 Diese Interpretation erfolgt auf Ausflihrungen GeiBlers, wonach gerade landliche Gebiete an
den bestehenden Strukturen der Volksschulen festhielten und diese mit Hauptschulen zusam-
menfassten, wohingegen in urbaneren Rdumen Volksschulen eher in eigenstandige Haupt-
schulen umgewandelt wurden, teils auch durch Errichtung von Schulzentren. Siehe hierzu
etwa Geil3ler 2011, S. 738.

90 Vgl. EDV-Konzeption Schulrechner und computergesteuerte Arbeitsmaschinen im berufli-
chen Schulbereich, Bekanntgabe im Schulausschul3 [1989], StArchM, DIR-IT-0011.
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Zeitpunkt bereits mit je zehn Gerdten ausgestattet, sollten aber um je finf
erweitert werden; Gleiches galt fir die 22 Realschulen. Die Stadt musste in
den Jahren 1989 und 1990 somit fiir die Hauptschulen 1,61 Millionen DM,
fir Realschulen 440.000 DM und die Gymnasien 780.000 DM finanzieren.*
Die hohe Investitionssumme der Hauptschulen verdeutlicht einmal mehr die
bisher nur stiefmtterlich vorangetriebene Ausstattung. Ahnliche Muster sind
auch andernorts erkennbar.

Letztlich sorgte die curriculare Zuordnung des Computers aber auch in
Hauptschulen fiir erhéhte Anstrengungen der kommunalen Sachaufwands-
trager und brachte Hauptschulen, wie schon bei Gymnasien, eher Finanzie-
rungen durch Schultrdger oder Spenden ein. Auch wenn die Ausstattungs-
lage an Schulen in NRW Ende der 1980er und Anfang der 1990er Jahre noch
schlechter als in Bayern und in beiden Landern an Hauptschulen schlechter
als an anderen weiterfiihrenden Schulen war, schien das Thema Computer-
technologie spétestens Anfang der 1990er Jahre - in Gesellschaft wie Schule -
zundchst ausgereizt und weitgehend abgehandelt.”

Ab Mitte und Ende der 1980er Jahre verschob sich die Diskussion rund um
den Computer auch in den untersuchten Zeitschriften vollstandig von Fra-
gen der Hardware und Ausstattungslagen hin zu Fragen der Software und
damit zu Uberlegungen, was nun mit dem Computer schulformiibergreifend
und fachspezifisch gemacht werden kdnne. Diese Verschiebung blendete je-
doch grundlegende Fragen der Chancengleichheit aus: Schulen mit ohne-
hin schlechterer Ausstattung - immer noch haufig Hauptschulen und damit
zumeist Schiler:innen aus sozial benachteiligten Familien - hatten weiterhin
weniger Zugang zur Bildung von computertechnologischen Kompetenzen.

4 Ausblick: Zwischen Fortschritt und Ungleichheit

Die Betrachtung zeigt, dass Computerbildung in den 1970er und 1980er Jah-
ren Bildungsungleichheiten spiegelte und verstéarkte - etwa durch die spatere
curriculare Einbindung an Hauptschulen. Nicht nur bei dieser curricularen Zu-
ordnung, sondern auch bei der Einfiihrung einer informations- und kommu-
nikationstechnologischen Grundbildung, die allen Schiiler:innen einen reflek-
tierten Umgang mit der neuen Technologie vermitteln sollte, manifestierten
sich bewusst aufrechterhaltene Differenzen der Schulformen und damit klare
gesellschaftliche Zuschreibungen an die Schulformen: Gymnasiast:innen als
Analytiker:innen und Hauptschiler:innen als Anwender:innen von Compu-

91 Vgl. EDV-Konzeption Schulrechner und computergesteuerte Arbeitsmaschinen im berufli-
chen Schulbereich, Bekanntgabe im Schulausschul3 [1989], StArchM, DIR-IT-0011.
92 Vgl. Schibgilla 2023, S. 302.
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tern. Aufgrund der verspéteten Informatikcurricula der Hauptschulen wurden
Gymnasien und andere Schulformen nicht nur eher mit Computern ausge-
stattet, sondern auch Hauptschullehrer:innen erst spater fortgebildet. Frithere
Initiativen von interessierten Hauptschullehrkréften basierten in der Regel auf
autodidaktischem Wissen, so ist auch eine ungleiche Verteilung der Lehrer:in-
nenkompetenz im Umgang mit Computern festzustellen.

Zwar blieb schulische Computernutzung in den 1970er und 1980er Jahren
insgesamt ein Randphanomen. Dennoch wirkte sich bereits die selektive Ein-
flihrung strukturverstarkend aus, da sie friihzeitig dariiber entschied, welche
Lernenden uberhaupt partizipieren konnten. Die Ungleichheit lag weniger in
einer flichendeckenden Wirkung, sondern in der symbolischen und prakti-
schen Zuweisung technologischer Bildungschancen.

Das hohere gesellschaftliche Ansehen von Gymnasien erleichterte deren
Ausstattung - Hauptschulen wurden hingegen auch durch eine geringere
AufBenunterstitzung benachteiligt. Eine Anderung ist erst mit der curricula-
ren Zuordnung an Hauptschulen Mitte und besonders Ende der 1980er Jahre
festzustellen, wobei neben qualitativen und quantitativen Unterschieden auch
schulformspezifische Zuschreibungen an die Schiiler:innen bestehen blieben.
Insgesamt agierten sowohl politische Akteur:innen als auch Wirtschaftsorga-
nisationen stets entlang von Ungleichheitsannahmen hinsichtlich der Fahig-
keiten der Schiiler:innen unterschiedlicher Schulformen. Die moderne Tech-
nologie wurde so nicht zu einem Gleichmacher, wie von OECD oder UNESCO
erwartet, sondern verstarkte bestehende Bildungsungleichheiten.

Es zeigen sich dabei keine Unterschiede zwischen dem dreigliedrigen Schul-
system Bayerns und dem partiell durch Gesamtschulen aufgebrochenem Sys-
tem in NRW. Bayern scheint NRW in der Planung und Umsetzung teils voraus
gewesen zu sein. Dies muss aber auch vor dem Hintergrund des Struktur-
wandels NRWs und der wachsenden Wirtschaft Bayerns betrachtet werden,
in der sich gerade computertechnologische Unternehmen stark entwickelten,
wenngleich auch nicht in allen Regionen.

Besonders deutlich wird in beiden Landern die schlechte Finanzierung des
Bildungssystems. Wahrend Metaphern wie ,Zukunftstechnologie’ in der Wirt-
schaft zu immensen Forderprogrammen sowie zu politischen Zugestéandnis-
sen fiihrten und auch Schiiler:innen verdeutlicht wurde, dass ohne Compu-
terbildung die Zukunft nur schwer gestaltbar sei, fehlten solche Férderungen
im Bildungssystem. Von Gymnasien absteigend wurden Schiiler:innen zuneh-
mend schlechter auf die auch von politischer Seite propagierte neue Gesell-
schaft vorbereitet.

Im Gesamten soll der Beitrag einen ersten Blick auf durch Computer verfes-
tigte Bildungsungleichheiten in der Bundesrepublik ermdglichen. Bildungs-
politische Entscheidungen zu curricularen Schwerpunkten hatten direkte
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Auswirkungen auf die computertechnologische Ausstattung der Schulen. So
wurden bereits benachteiligte Gruppen durch eine schlechtere Ausstattung
zusatzlich zurlickgeworfen. Trotz insbesondere global entwickelter Ideen der
Uberwindung von Bildungsungleichheiten durch und mit Computertechno-
logie pflegte sich die neue Technologie in die dem Schulsystem inharenten
Benachteiligungen ein. Eine weitere Beschaftigung auch mit anderen Dimen-
sionen - etwa Gender, Alter, Behinderung, Migrationshintergrund oder auch
Suburbanitét - scheint vielversprechend. Etwa, wie Méadchen gezielt fiir com-
puterbezogene Unterrichtsinhalte sensibilisiert wurden; oder wie die Finan-
zierung und Integration von Computern in Schulen landlicher, handwerklich
gepragter Regionen gestaltet wurde - dort, wo digitale Leitbilder fehlten und
auch keine Investoren als Impulsgeber zur Verfiigung standen.
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Max Schellbach

Zwischen Sozialkritik und Kulturalisierung.
Soziale Ungleichheit als Thema der Jugend- und
Sozialarbeit mit migrantischen Jugendlichen im
Miinchen der 1970er und 1980er Jahre

Zusammenfassung

In den 1970er Jahren erschienen migrantische Jugendliche als 6ffentliche Prob-
lemfigur in der gesellschaftlichen Aushandlung von Migration. Das zeigte sich
auch in auf3erschulischen Bildungsprogrammen fiir migrantische Kinder und
Jugendliche. Der Beitrag nimmt exemplarisch die Wissensproduktion und ein
Modellprogramm zur auf3erschulischen Jugendarbeit am Deutschen Jugend-
institut Minchen in den 1970er und -80er Jahren in den Blick. Es wird darin
zum einen analysiert, wie und auf welcher Wissensgrundlage die soziale Un-
gleichheit migrantischer Jugendlicher dargestellt wurde, zum anderen wird das
Spannungsverhaltnis zwischen sozialkritischen Forderungen und einer Kultur-
alisierung migrantischer Jugendkulturen diskutiert.

Schlagworte: Migration, Sozialarbeit, Soziale Ungleichheit, Kultur,
Chancengleichheit

Abstract

In the 1970s, migrant youths appeared as a public problem in the social nego-
tiation of migration. This was evident not only at school but also in extracurri-
cular educational programs for migrant children and young people. The article
exemplarily views at the production of knowledge and a case study for non-
school youth work carried out by the German Youth Institute in Munich in the
1970s and -80s. On the one hand, the article analyzes how the social inequality
of migrant youth was depicted and what knowledge informed this representa-
tion, on the other hand the article discusses the tension between socio-critical
demands and the culturalization of migrant youth cultures.

Keywords: migration, social work, social inequality, culture, equality of
opportunity
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1 Einleitung

Mit groBer Sorge blickte die Offentlichkeit auf die Kinder und Jugendlichen der
Arbeitsmigrant*innen, die in den 1970er Jahren durch Familienzusammenfih-
rungen im bundesrepublikanischen Alltag immer starker sichtbar waren. Unter
der Uberschrift , Auslanderkinder - ,ein sozialer Sprengsatz” veréffentlichte Der
Spiegel am 23. Oktober 1978 eine vielbeachtete Reportage.! Nur 42 % der ,Aus-
landerkinder” schafften demnach in Nordrhein-Westfalen den Hauptschulab-
schluss.2 Mit nur minimalen Aussichten auf einen Ausbildungsplatz drohte ihnen
die Arbeitslosigkeit. Schon 1975 betrug in Disseldorf die Arbeitslosenquote bei
,auslandischen” Jugendlichen 51 %; ein Anstieg der Kriminalitatsrate erschien fiir
viele wahrscheinlich. Auf Basis eines ,gesunden Volksempfinden[s]” stand fest,
dass ,die grol3e Woge jugendlicher auslandischer Krimineller noch bevor[steht]."
Mit diesem warnenden Urteil war Der Spiegel nicht allein. Auf bundespolitischer
Ebene mahnte bereits 1976 der sozialdemokratische Ministerialdirigent im Bun-
desministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Wolfgang Bodenbender:

»Es ist nicht nur eine humanitare Frage, ob unser Land den insgesamt 1 Millionen
auslandischen Kindern und Jugendlichen gute Entwicklungschancen bietet, sondern
eine Frage der sozialen Stabilitat unseres Landes [...]. Jeder, der in Kategorien sozia-
ler Prozesse denken kann, der weil3, dal3 das, was sich hier anbahnt, sozialer Ziind-
stoff mit Zeitziinder ist"

Diese Darstellungen und alarmierenden Tone verdichteten sich um die 6ffent-
liche Problemfigur des migrantischen Jugendlichen. Fiir viele Zeitgenoss*innen
deuteten die Jugendlichen nicht nur auf das Scheitern bisheriger padagogischer

1 O.V.1978.

2 Das begriffliche Instrumentarium zur Beschreibung von Migrationsphanomenen ist selbst Aus-

druck von gesellschaftlichen Machtverhéltnissen (vgl. Alexopoulou 2019, S. 50f.). Im Folgenden

werden Quellenbegriffe wie z.B. ,Ausldnderkinder” als solche gekennzeichnet. Damit verweist
die Arbeit auf den Konstruktions- und Zuschreibungsprozess, durch den mit der Kategorie der

,Auslander’ andere, als nicht (volks-)deutsch wahrgenommene Minderheiten in der Bundes-

republik markiert wurden. Aus pragmatischen Griinden werden die Nachkommen der italieni-

schen, griechischen, spanischen und tiirkischen Arbeitsmigrant*innen in der Bundesrepublik
als migrantisch bezeichnet. Diese Benennung ist nicht frei von Widersprichen. Sie impliziert
eine bindre Differenz zwischen migrantisch und nicht-migrantisch, wobei die ,Migrant*innen’
als distinkte und homogene Gruppe, als das ,Andere; gegeniiber der nicht-migrantischen

Mehrheitsgesellschaft markiert und hervorgebracht werden.

0.V. 1978, S. 89; 91.

4 Zit.n. Nohl 2014, S. 25. Noch 1978 beschrieb der CDU-Bundestagsabgeordnete Albrecht Hasin-
ger die Zukunft der migrantischen Jugendlichen als ,Neue Soziale Frage" (Deutscher Bundestag
1978, S.7713). Wiirden nicht umfangreiche Bildungsprogramme fiir migrantische Kinder und
Jugendliche eingefiihrt, kdnnten sich ,in unseren Grof3stadten Zustande wie in New York entwi-
ckeln’, prophezeite Hasinger mit dem Blick auf den gewaltvollen Protest der afroamerikanischen
Bevolkerung gegen Ungleichheit und Diskriminierung Anfang der 1960er Jahre. Ebd,, S. 7714.

w
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Bemiihungen hin. Sie wurden in der bundesrepublikanischen Gesellschaft, die
sich ethnisch und kulturell diversifizierte und dabei neue Formen sozialer Un-
gleichheit problematisierte, auch als Ausdruck neuer Konfliktlagen gelesen.® Im
Folgenden wird der Frage nachgegangen, wie sich die Jugend- und Sozialarbeit
in der Bundesrepublik der 1970er und 1980er Jahre in &ffentliche (Bildungs-)
Diskurse einbrachte und dabei spezifische Deutungsmuster, aber auch Lésungs-
ansatze zur sozialen Frage des Aufwachsens migrantischer Jugendlicher ent-
wickelte.

Seit den frithen 1970er Jahren boten ehrenamtliche sozialpddagogische Ini-
tiativgruppen Losungsmoglichkeiten fiir die schulischen Probleme der mig-
rantischen Kinder und Jugendlichen an. Die meisten Initiativgruppen stellten
Lern- oder sogenannte ,Sozialisationshilfen’ im Rahmen von Hausaufgabenhil-
fen, Spielnachmittagen oder offenen Freizeitangeboten bereit.* Die Rede von
,Sozialisationshilfen” war jedoch ambivalent. Einerseits war sie von dem Bemii-
hen motiviert, einer prekdren Bevolkerungsgruppe Unterstiitzungsangebote
zukommen zu lassen und dadurch soziale Ungleichheit zu reduzieren. Anderer-
seits brachten diese Versuche der Aufhebung von Ungleichheit auch neue For-
men des Ausschlusses hervor. Sie reproduzierten das Bild der ,Auslander’ und
ihrer Familien als Problemgruppe mit ,Sozialisationsdefiziten, die padagogisch
gesondert bearbeitet werden missten. Das fand seinen Ausdruck in der ,Aus-
landersozialarbeit” der 1970er Jahre. In den 1980er Jahren sollten demgegen-
uber starker die kulturellen Ressourcen der Migrant*innen wertgeschatzt wer-
den, was zur Entstehung einer ,Interkulturellen Sozialarbeit’ fiihrte.”

In der Historischen Bildungsforschung wurde zuletzt auf die Vielfalt der Ent-
stehungskontexte und die heterogenen Interessenlagen in der Verhaltnisbe-
stimmung von Migration und Bildung im spéten 20. Jahrhundert aufmerksam
gemacht. Eine schematische Darstellung einer defizitorientierten ,Auslénderpa-
dagogik’ der 1970er Jahre und einer ressourcenorientierten ,Interkulturellen Pad-
agogik' im Folgejahrzehnt wird damit problematisiert.® Eine umfassende Ausein-
andersetzung mit den sozialpadagogischen Reaktionen auf migrationsbedingte

5 Vgl. Thomsen Vierra 2018, 121f. Fiir eine Perspektive iber den bundesrepublikanischen Diskurs
Uber Migration und soziale Ungleichheit im spaten 20. Jahrhundert vgl. Reinecke 2021, S. 13-19.

6 Vgl. Lehman 2019b, 237f.

7 Fiir einen Uberblick (iber sozialpddagogische Reaktionen auf die migrationsbedingte Plurali-
sierung der Bundesrepublik vgl. Spies 2021. Fiir eine umfassende disziplinhistorische Verortung
der ,Auslander’- und spateren ,Interkulturellen Pddagogik’ vgl. Nohl 2014, S. 17-88.

8 Fir Diskussion des ,Muttersprachlichen Unterrichts” fiir Migrant*innen in den 1970er und
-80er Jahren, aber auch zum Verhaltnis von Sozialkritik und Defizitorientierung vgl. Zloch
2023, 336-419, 484-514. Zu den Debatten um die Schulpflicht und Chancengleichheit fir Mi-
grant*innen allgemein in der Bundesrepublik vgl. Lehman 2019b, S. 117-196; Thomsen Vierra
2018, S. 121-162. Zur Kritik an der These eines Paradigmenwechsels von der ,Auslander’- zur
JInterkulturellen Pddagogik’ vgl. Eigenmann 2018.
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Pluralitdt in der Bundesrepublik in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts steht
allerdings noch aus. Zwar gibt es eine reichhaltige Literatur zum Umgang der
Kritischen Sozialarbeit’ der 1970er Jahre mit gesellschaftlichen ,Randgruppen?
Inwiefern dazu auch migrantische Jugendliche zahlten und ob auch sie Adres-
sat*innen von Emanzipationsbemiihungen oder der Verwirklichung von Chan-
cengleichheit waren, wie es der politische Leitgedanke der Bildungsreform der
1960er und -70er Jahre war, wurde in der Historischen Bildungsforschung bisher
wenig thematisiert. Mit diesem Fragenkomplex versteht sich der Beitrag als Teil
einer Historisierung bildungspolitischer und padagogischer Problematisierun-
gen von sozialer Ungleichheit im langen 20. Jahrhundert.*

Die Argumentation wird fallbezogen gefiihrt, indem ein sozialpddagogisches
Programm in Miinchen in den Blick genommen wird. Die Befunde werden
um eine Analyse der sozialpddagogischen Wissensproduktion des Deutschen
Jugendinstituts (DJI) im Untersuchungszeitraum erganzt. Neben anderen For-
schungsinstitutionen, die sich seit den 1970er Jahren mit der Bildungssituation
der Nachkommen von Arbeitsmigrant*innen beschaftigten, war das D]l ein be-
sonders prominenter Akteur im Diskurs um aufBerschulische Bildungsarbeit fir
Migrant*innen.* Das Quellenkorpus wird aus Publikationen des DJI und Archi-
valien zu dessen sozialpadagogischen Modellprogrammen aus dem Stadtarchiv
Miinchen gebildet. Die Quellen werden durch den zeitgendssischen sozialpad-
agogischen Fachdiskurs kontextualisiert.

Aus der methodischen Perspektive der Wissensgeschichte wird genauer danach
gefragt, wann und mit Bezug auf welche Theorien und Wissensbestande im
DJI die Differenz und die Entwicklungschancen migrantischer Jugendlicher de-
battiert und welche Empfehlungen fiir sozialpddagogische Programme daraus
abgeleitet wurden.*? Im Mittelpunkt steht dabei die Pramisse, dass das, was in
einer Gesellschaft als ,Migration’ verstanden und erlebt wird, in hohem Maf3e
von Wissen und Kategorien abhangt und somit historisch wandelbar ist.* Die
Markierung erfolgt dabei unter Riickgriff auf Wissen (iber Herkunft, Ethnizitat
und kulturelle Differenz der ,Migrationsanderen’, die als fundamental anders

9 Zur Geschichte der Kritischen Sozialarbeiterbewegung' vgl. Templin 2015. Zum Umgang mit
der wahrgenommenen Differenz von tlirkischen Familien der Arbeitsmigrant*innen in West-
berliner Kinderladen vgl. Baader 2020.

10 Fiir einen Uberblick (iber den Diskurs der Bildungsreform in den 1960er und 1970er Jahren
und das Schlagwort der Chancengleichheit vgl. Rudloff 2014; Késsler/Steuwer 2020; Wagner
2022; Wenk 2020.

11 Vgl. Jungk 2021, S. 27

12 Allgemein zur Wissensgeschichte vgl. Sarasin 2011. Fiir eine Wissensgeschichte sozialer Un-
gleichheit vgl. Reinecke/Mergel 2012. Diese Perspektive besitzt auch Potential fiir neue Ein-
satze in der historischen Kindheits- und Jugendforschung, vgl. Késsler/Steuwer 2020.

13 Fur eine reflexive Perspektive auf Migrationsphanomene in historischen Studien vgl. Espahan-
gizi 2022, S. 26-28 sowie Reinecke/Lohr 2024, S. 2.
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reprasentiert und von einer Mehrheitsgesellschaft abgegrenzt werden. Im Kon-
text postkolonialer Theorien wird dabei von Prozessen der Kulturalisierung und
von Othering gesprochen.*

Der Beitrag gliedert sich in drei Abschnitte. Das Kapitel 2 fokussiert die He-
rausbildung sozialpadagogischer Angebote fiir migrantische Jugendliche und
die Wissensproduktion des DJI. Kapitel 3 untersucht ein Modellprojekt zur Ju-
gendarbeit am D)l im Raum Miinchen, das im Kapitel 4 daraufhin befragt wird,
welches Wissen Uber migrantische Jugendliche produziert wurde und welche
Schliisse fiir den sozialpddagogischen Diskurs abgeleitet wurden.

2 Die Entstehung und Kritik migrationsbezogener
Bildungsprogramme im auf3erschulischen Raum

Mit dem Anwerbestopp vom 23. November 1973 zeichnete sich ab, dass es sich
bei der ,Gastarbeitermigration’ nicht um ein voriibergehendes Phanomen han-
delte. Durch Familienzusammenfiihrungen und den Nachzug von Kindern und
Jugendlichen riickte die Présenz der ,zweiten Generation' als Bevolkerungsgrup-
pe in den Fokus hitzig gefiihrter gesellschaftlicher Debatten um Migration.**
Doch schon seit Mitte der 1960er Jahre wurde (ber die schulische Bildung der
Kinder und Jugendlichen der Arbeitsmigrant*innen debattiert.!® In der Bundes-
republik wurde auf der Kultusministerkonferenz von 1964 beschlossen, dass mi-
grantische Kinder und Jugendliche in das deutsche Regelschulsystem integriert
werden sollen. In der rlickblickend als Phase der ,Ausldnderpadagogik’ beschrie-
benen Zeitspanne der 1960er und 1970er Jahre bestand das zentrale Ziel darin,
dass die Schiiler*innen die deutsche Sprache erlernen sollten, die als Schlissel
fir eine erfolgreiche Bildung angesehen wurde. Mit den KMK-Empfehlungen
von 1971 sollte allerdings auch ein ,Muttersprachlicher Unterricht” fir die Kin-
der von ,Ausldndern’ angeboten werden, der die Riickkehrfahigkeit der mig-
rantischen Kinder und Jugendlichen in ihre Herkunftsldnder fordern sollte.”

Wie das Spannungsverhdltnis von Integration und Riickkehrférderung in die
schulische Praxis umgesetzt werden sollte, blieb jedoch auch in den 1970er Jah-
ren umstritten. Wie Stephanie Zloch betonte, konnte es allein schon aufgrund
der Vielzahl an Akteur*innen mit unterschiedlichen Erwartungshorizonten zur

14 Der Begriff der ,Migrationsanderen” wurde von Paul Mecheril gepragt (Mecheril 2010, S. 17).
Theoretische Anleihen ziehen postkoloniale Theorien aus den Werken der Kulturwissen-
schaftler Edward Said, Stuart Hall und Gayatri Chakravorty Spivak. Vgl. Siouti/Spies/Tuider/
Unger/Yildiz 2022.

15 Vgl. Stokes 2022, S. 142f.

16 Vgl. Lehman 2019b, S. 120-125; Thomsen Vierra 2018, S. 122-135.

17 Vgl. Zloch 2023, S. 337-343.
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Frage der Integration keine einheitliche bildungspolitische Linie geben.*® In die-
se vielféltige Diskussion (iber die angemessene Beschulung von Migrant*innen
brachten sich ab Anfang der 1970er Jahre auch wissenschaftliche Institutionen
ein.”

Dabei stand nicht allein das Bildungssystem im Fokus der Debatten. Im Be-
reich der Jugend- und Sozialarbeit stellten bereits seit den friihen 1970er Jahren
studentische und zivilgesellschaftliche Initiativgruppen Angebote fiir migranti-
sche Kinder und Jugendliche bereit. Neben Hausaufgabenhilfen wurden spater
auch Begleitprogramme zum Erlangen von Hauptschulabschliissen oder Infor-
mationskurse fiir Ausbildungsprogramme fiir die Kinder und Jugendlichen der
Arbeitsmigrant*innen konzipiert.° Spater traten zunehmend sozialwissenschaft-
liche Forschungsinstitutionen wie das DJI in Miinchen an die Initiativgruppen
heran, um die heterogene sozialpadagogische Praxis wissenschaftlich zu unter-
suchen und professionelle Handlungsoptionen zu entwerfen.! So befragten die
Sozialwissenschaftler Unal Akpinar, Andés Lépez-Blasco und Jan Vink insgesamt
267 Initiativgruppen nach ihren Angeboten und alltdglichen Erfahrungen mit
den migrantischen Kindern und Jugendlichen. Die Ergebnisse wurden 1976
unter dem Titel ,Padagogische Arbeit mit auslandischen Kindern und Jugend-
lichen. Bestandsaufnahme und Praxishilfen” veréffentlicht.?2

Ausgehend von einer Analyse institutionalisierter Bildung konnten die Verfasser
zunéchst feststellen, dass die ,zweite Generation' im Schulsystem kaum Erfolge
verzeichnen konnte: Knapp zwei Drittel der ,auslandischen’ Schiiler*innen ver-
lieBen die Hauptschule ohne einen Abschluss.* Die Ursache fiir Benachteiligun-
gen verorteten sie nicht einfach in rein schulischen Leistungsschwierigkeiten,
sondern in einer Differenz im Bildungs- und Wertehorizont zwischen der Schule
und dem Elternhaus der Migrant*innen. Die ,Wertorientierungen auslandischer
Familien [weichen] noch starker als die deutscher Unterschichtfamilien von den
Normen der Schule” ab.** Damit ergebe sich ein ,Widerspruch zwischen dem
theoretischen Anspruch auf gleiche Bildungsmaglichkeiten und den praktischen
Maoglichkeiten der Schule, ihr Versprechen von Chancengleichheit einzuldsen,

18 Vgl. ebd,, S. 609. Heterogene Zielvorstellungen entwickelten sich nicht nur auf Landerebene.
Auch in Kirchen und Gewerkschaften und selbst innerhalb nationaler Gruppierungen von
Arbeitsmigrant*innen wurden die Fragen einer angemessenen Beschulung und die darauf
aufbauenden Fragen von Integration und Riickkehrférderung konfliktreich diskutiert. Vgl.
ebd, S. 347.

19 Vgl. Jungk 2021, S. 20; Demiriz 2021, S. 179.

20 Vgl. Auernheimer 2016, S. 38; vgl. Jungk 2021, S. 20; Lehman 2019b, 137f.

21 Die Wissensbestande zur sozialpddagogischen Praxis mit migrantischen Kindern und Jugend-
lichen befanden sich Mitte der 1970er Jahre erst im Aufbau. Vgl. Jungk 2021, 27f.

22 Akpinar/Lépez-Blasco/Vink 1980.

23 Vgl. ebd, S. 18.

24 Ebd, S. 44.
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da die unterschiedlichen Startchancen kaum nivellierbar sind>> Um Ungleich-
heiten aufzuheben, seien massive Investitionen in das Bildungssystem und eine
Vernetzung von schulischen und auBBerschulischen Bildungsinstitutionen not-
wendig.

Mit dem Begriff der Chancengleichheit griff die Studie ein zentrales Schlagwort
auf, dass die Diskussionen zur Bildungsreform in der sozialliberalen Regierungs-
zeit in den spaten 1960er und 1970er Jahren in entscheidendem Mal3e prégte.
Das Ziel bestand darin, die Gesellschaft demokratischer und gerechter zu ge-
stalten. Ein einflussreiches Feld der Reformbemiihungen war dabei die Schule.
Wie in der historischen Forschung betont wurde, dnderten sich in dem Zeit-
raum auch die Erklarungsmodelle fiir soziale Ungleichheit. Bisherige biologi-
sche Erklarungsmodelle wurden nun durch die Rezeption von Sozialisations-
theorien in den Hintergrund gedrangt. Ungleichheit im Bildungssystem wurde
auf ,soziokulturelle Benachteiligung; ,schichtspezifische’ Erziehungspraktiken
und familidre Sozialisation' zurlickgefiihrt. Gesellschaftlichen ,Randgruppen’
sollte ,kompensatorische Erziehung’ zukommen, um herkunftsbedingte Unter-
schiede auszugleichen und damit chancengleiche Bildung im Schulsystem zu
ermdglichen.?” Die bildungsreformerischen Bemiihungen wiesen allerdings eine
Ambivalenz auf: Uber den Bruch der Studentenbewegung und den Einfluss der
Bildungsreform hinaus finden sich in den Werken einflussreicher Autoren der
Kritischen Erziehungswissenschaft’ stereotypisierende Darstellungen unterer
Gesellschaftsschichten.

Diese Ambivalenz zeigte sich auch in der einflussreichen Studie des DJI zu au-
Berschulischen Bildungsprogrammen fiir Migrant*innen. Sie pladierte fiir einen
Abbau von Ungleichheiten, identifizierte aber gleichzeitig bei migrantischen Be-
volkerungsgruppen defizitare Orientierungsmuster, auf die padagogisch reagiert
werden msse. In dieser Stof3richtung folgte die Studie einer Vielzahl pddago-
gischer Verdffentlichungen der Zeit, die trotz sozialkritischen Impetus Defizite
bei migrantischen Kindern und Jugendlichen ausmachte.?” Im Riickgriff auf die
Sozialisationstheorie Bernsteins bestimmte flir die Autoren am DJI die primare
Sozialisation von Migrant*innen ihre Schichtzugehérigkeit zu Arbeiter*innen-
familien. lhre Lebensbedingungen seien gepragt durch den ,Hinterhof, die
StralRe, das Stadtviertel, die Fernsehwelt’ die keine intellektuell-kreativen und
affektiv-sozialen Fahigkeiten fordern wiirden.*® Solche Fahigkeiten seien jedoch

25 Ebd, S. 44.

26 Vgl. Rudloff 2014, S. 231.

27 Vgl. Késsler/Steuwer 2020, S. 191-194.

28 Vgl. Wagner 2022, S. 276. Paternalistische Zlige lassen sich auch bei kritischen Padagog*innen
und Lehrer*innen nachweisen, die die Lebenswelt von Hauptschiiler*innen als riickstandig
und defizitar deuteten. Vgl. Wenk 2020, S. 235-243.

29 Vgl. Nohl 2014, S. 26.

30 Akpinar/Lépez-Blasco/Vink 1980, 78f.
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notwendig, um im mittelschichtsorientierten Schulsystem Erfolg zu haben. Mit
Beunruhigung stellten die Wissenschaftler des D)l fest, dass viele Versuche, eine
inhaltlich orientierte und zielgerichtete paddagogische Arbeit in Jugendzentren
mit migrantischen Jugendlichen umzusetzen, scheiterten. In moralisierendem
Duktus wurde angemerkt, dass die Jugendlichen in Jugendzentren hauptsach-
lich den Wunsch nach Tanzveranstaltungen und dem Horen von Schallplatten
aulBerten. Kritisch erwahnt wurde zwar, dass die Angebote in den Jugendzentren
haufig ,mittelschichtsorientiert” seien und sich an ,bereits motivierte und auf-
stiegsorientierte Jugendliche” richteten.® Die Freizeitbed(rfnisse migrantischer
Jugendlicher erschienen den sozialkritischen Wissenschaftlern trotzdem als zu
passiv, zu konsumorientiert und damit als bildungsfern.

Die Ursache fiir Ungleichheiten erblickten die Wissenschaftler*innen aber auch
in einem Kulturkonflikt. Der Annahme von getrennten, nicht miteinander kom-
patiblen homogenen Kulturspharen folgend, konstatierten die Autoren des D]l
bei den Arbeitsmigrant*innen einen ,Widerspruch zwischen der Kultur des
Herkunftslandes und der des Aufnahmelandes.®? Sie bezogen sich dabei auf
die 1976 publizierte soziologische Studie ,Die Zweite Generation” von Achim
Schrader, Bruno Nikles und Hartmut Griese. In einer solchen Darstellung zeigt
sich eine Tendenz zur Kulturalisierung migrantischer Milieus. In der Form eines
Modernitétsgefélles wurde die Kultur der Arbeitsmigrant*innen als Ausdruck
von agrarisch-feudalen Deutungsmustern dargestellt. Diese wiirde nur wenig
Orientierungshilfen in der modernen bundesrepublikanischen Industriegesell-
schaft und deren Bildungssystem bieten.® In diesen Prémissen, die die Studie
mit Programmen der ,Auslanderpadagogik’ der 1970er Jahre teilt, lasst sich ein
assimilatives Gesellschaftsmodell erkennen. Die Probleme der Sozialisation wur-
den allein auf Seiten der migrantischen Kinder und Jugendlichen identifiziert,
wahrend ein bundesrepublikanischer Wertehorizont als einheitlicher und unhin-
terfragter Zielpunkt erscheint.

Wiirden intensive Bildungsprogramme ausbleiben, sei auch zukiinftig mit einem
Anstieg von Konflikten zu rechnen. In der Darstellung der Zukunftsszenarien griff
die Studie dabei auf den zeitgendssisch weit verbreiteten Diskurs um ,Auslander-
ghettos’ zurlick. Wie Christiane Reinecke zeigen konnte, wurde bereits seit den
1960er Jahren mit Blick auf einen vermuteten zahlenméf3igen Anstieg von Mi-
grant*innen und migrantische Siedlungsmuster in westdeutschen GroRstadten
vor sozialer Desintegration und gesellschaftlichen Konflikten zwischen der deut-
schen und der nicht-deutschen Bevélkerung gewarnt* In alarmierendem Ton

31 Ebd.

32 Ebd, S. 60

33 Vgl. Schrader/Nikles/Griese 1979, S. 91-94.

34 Zur Einordnung des Diskurses um ,Auslanderghettos’ und den darauf aufbauenden stadti-
schen Mal3nahmen wie Zuzugssperren, die eine Konzentration von Migrant*innen in soge-
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wies die Studie des DJI auf die Gefahr einer sich ,verstarkende[n] Ghettoisierung
auslandischer Familien” hin und sprach sich gegen eine Griindung nationaler
Schulen oder die Einrichtung nationaler Klassen fiir die Nachkommen der Ar-
beitsmigrant*innen aus, da diese ,de facto die Isolation in ein nationales Getto"
bedeuten wiirden** Um auch eine ,Ghettoisierung” migrantischer Jugendlicher
in der Freizeit zu verhindern, misste die Jugendarbeit gemischte Gruppen von
deutschen und ,ausléndischen” Jugendlichen forcieren.3 Dadurch sollte die ,Bil-
dung einer auslandischen Subkultur [unterbunden werden - M.S.], in der sich
auslandische Jugendliche gegen die deutsche Umwelt und ihre gesellschaftli-
chen Einrichtungen solidarisieren”*” In Ubereinstimmung mit medialen Berichten
skizzierte die Studie des DJI migrantische Jugendgruppen als bedrohliche Unter-
schicht und damit als Gefahr fiir die soziale Ordnung, da von ihnen eine latente
Gewaltbereitschaft gegen die deutsche Mehrheitsgesellschaft ausgehe*®

An diesem Punkt lasst sich bereits die Ambivalenz der sozialwissenschaftlichen
Forschung zum sozialpadagogischen Umgang mit migrantischen Jugendlichen
nachvollziehen. Zwar wurde in sozialkritischem Duktus schulische Chancenun-
gleichheit kritisiert und eine umfassende Professionalisierung auferschulischer
Bildungsprogramme eingefordert. Gleichzeitig wurden unter Rickgriff auf So-
zialisationstheorien neue soziale Hierarchien und Ausschliisse produziert. Mi-
grant*innen wurden als bildungsferne Bevolkerungsgruppe konstruiert, deren
Wertehorizont in Distanz zu dem der Bundesrepublik stand und mitunter Kon-
flikte hervorrief. Umgekehrt erschien das Sozialisationsmilieu von Einkommens-
gruppen der bundesrepublikanischen Mittelschicht indirekt als das einzige, das
nicht in Konflikt mit ,der’ Gesellschaft trete.

Im Folgenden soll die Wissensproduktion am DJI zur sozialpadagogischen
Praxis weiterverfolgt werden. Es wird danach gefragt, inwiefern und aufgrund
welcher Einflisse in den spaten 1970er und frithen 1980er Jahren eine ressour-
cenorientierte Perspektive auf Migrationsphdnomene gegeniiber einer Defizit-
orientierung in den Vordergrund riickte.

nannten ,Uberlasteten’ Stadtgebieten verhindern sollten, vgl. Reinecke 2021, S. 260-267.

35 Akpinar/Lépez-Blasco/Vink 1980, S. 18, 45.

36 Der Verweis auf ein drohendes ,Ghetto’ von ,Auslanderkindern’ war eine weit verbreitete Ar-
gumentation in Stellungnahmen zu Migration und Bildung in den 1970er Jahren. Das ,Ghet-
to' symbolisierte den Gegenpart zu einer erfolgreichen Integration von Migrant*innen und
veranschaulichte ein Szenario fiir das Scheitern padagogischer Programme. Vgl. Zloch 2023,
S.339; Lehmann 2019b, S. 124.

37 Akpinar/Lopéz-Blaso/Vink 1980, S. 65.

38 Eine Reportage im Spiegel vom 25. Dezember 1977 zitierte sogar Passagen aus einem Inter-
view mit den Sozialwissenschaftlern des DJI, in denen in Bezug auf die Zukunft der ,aus-
landischen’ Jugendlichen vor ,unruheschaffende[n] Randgruppen” und ,militanten Rocker-
gruppen” gewarnt wurde.O.V. 1977, S. 46, 57. Fiir einen Uberblick tiber die Représentation
migrantischer Jugendlicher in der westdeutschen Presse der 1970er und 1980er Jahre vgl.
Lehman 20193, S. 367.
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3 Ein Modellprojekt zur Jugendarbeit mit migrantischen
Jugendlichen in Miinchen und der Kampf um Raume im
Sanierungsgebiet

Eine zentrale Form der Wissensproduktion in der sich professionalisierenden er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung zu Migrationsphanomenen waren Mo-
dellprojekte. Das galt im Besonderen flr den Bereich der Schule** Aber auch
der aul3erschulische Raum mit dem Aufgabenbereich der Jugend- und Sozial-
arbeit war Schauplatz verschiedener Modellprogramme fiir migrantische Ju-
gendliche* Als zentrales Projekt galt das ,Internationale Jugendzentrum Haid-
hausen” in Miinchen, das vom DJI begleitet und dessen Projektbericht 1983 von
der Sozialpddagogin Ulrike Albrecht veréffentlicht wurde *

Von 1977 bis 1980 flihrte das DJI im Rahmen seines Forschungsschwerpunkts
4Auslandische Jugendliche” ein Modellprogramm unter dem Titel ,Lernortu-
bergreifendes Kooperationsmodell zur Férderung auslandischer Jugendlicher
beim Ubergang von der Hauptschule in das Berufsleben” durch. Das Ziel war,
Jugendarbeit mit migrantischen Jugendlichen in einem internationalen Stadt-
teilzentrum zu etablieren.* Die Wabhl fiel auf den Stadtteil Haidhausen. Die Ein-
wohner des 0stlich der Minchner Innenstadt gelegenen Quartiers gehdrten
uberwiegend einkommensschwachen Bevélkerungsgruppen an; neben Studie-
renden und Kinstler*innen waren dies insbesondere ca. 9.000 griechische und
tirkische Arbeitsmigrant*innen und deren Familien.** Die padagogische Arbeit
sollte im Modellprojekt in engem Austausch zwischen Theoretiker*innen des
DJI und den praktischen Erfahrungen aus den Initiativgruppen konzipiert wer-
den. Fir den Stadtteil nahm der 1974 gegriindete ,Arbeitskreis fiir Ausldnder-
fragen Haidhausen e.V" (AKA) mit dem von ihm betriebenen ,Griechischen
Zentrum” eine zentrale Rolle ein.* 1978 kam es schlief3lich zur Griindung des
Jnternationalen Jugendzentrums Haidhausen’, in dem Bildungs- und Freizeit-

39 Vgl. Zloch 2023, S. 492-501.

40 Fiir einen Uberblick vgl. Hamburger 1987, 347f.

41 Vgl. Albrecht 1983. Albrecht war selbst nicht Mitarbeiterin am DJI, sondern Leiterin der Inne-
ren Mission Miinchen e.V. und bereits 1971 zusammen mit anderen fiir die ,Auslanderarbeit’
in Miinchen maf3geblichen Personen an der Griindung der Initiativgruppe zur Betreuung aus-
landischer Kinder e.V. beteiligt. Vgl. Initiativgruppe zur Betreuung auslandischer Kinder e. V.
(1972). Auf3erschulische FérdermaBnahmen fir auslandische Kinder. Informationen und An-
regungen. Miinchen, StM DE-KOE-1992-MJZW-003.

42 Entwicklung von Modellmal3nahmen zur Ergdnzung schulischer und auBerschulischer Lern-
angebote unter Einbeziehung ausléndischer Eltern. Projekt: Lernortiibergreifendes Koopera-
tionsmodell zur Férderung auslindischer Jugendlicher beim Ubergang von der Hauptschule
in das Berufsleben. 1977-1980, StM DE-KOE-1992-AWO-126.

43 Vgl. Zolls 2011, S. 191.

44 Auslanderarbeit in Haidhausen. Juni 1982. Arbeitskreis Auslanderfragen Haidhausen e.V.,, StM
DE-1992-AUSB-0254.
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programme fiir eine griechische, zwei tlirkische und eine italienische Jugend-
gruppe angeboten wurden. Im Folgenden soll der Projektbericht aus der Feder
Albrechts im Zentrum der Analyse stehen. In ihm zeigen sich bereits Vorstel-
lungen zu Fragen der Integration und zum Abbau von Benachteiligungen von
migrantischen Jugendlichen, die von der Pionierstudie des DJI abweichen.

Um die gesellschaftliche Position migrantischer Jugendlicher angemessen zu
verstehen, blickten die Mitarbeiter*innen auf deren konkrete Lebenswelt im
Stadtteil Haidhausen.* In den Geschaften, Lokalen, politischen und auch reli-
gitsen Treffpunkten der migrantischen Bevolkerung erkannte Albrecht Anzei-
chen von ,Minderheitensubkulturen” und ,ethnischen Kolonien” im stadtischen
Raum.* Zur Beschreibung dieser migrantischen Quartiere griff sie auf die Studie
,Die Bundesrepublik. Ein Einwanderungsland?” des Soziologen Friedrich Heck-
mann aus dem Jahr 1980 zurlick.*” Dieser sah in der ,Einwandererkolonie” einen
Ort, der einen vertrauten Rickzug und eine Bewahrung kultureller Eigenstan-
digkeit angesichts einer feindlichen Umwelt und eines starken Assimilations-
drucks der Mehrheitsgesellschaft bieten sollte und konnte.”® Die Publikation
kann als Ausdruck einer Entwicklung gedeutet werden, in der ab Mitte der
1970er und zu Beginn der 1980er Jahre zunehmend eine subkulturelle Separa-
tion ethnischer Minderheiten in der Bundesrepublik positiv betrachtet wurde -
mit Interesse insbesondere fiir Fragen der Integration und der Aufhebung von
Benachteiligungen.® Mit der Rezeption der Studie Heckmanns kann Albrechts
Bericht auch als Teil einer sich formierenden kritischen Gegendffentlichkeit zum
dominierenden Minchner Migrationsdiskurs betrachtet werden. Nicht nur war
Haidhausen im &ffentlichen Bewusstsein der Stadtbevolkerung als ,Kanaken-
viertel” stigmatisiert; selbst auf stadtpolitischer Ebene wurde von ,Auslander-
ghettos” in Miinchen gesprochen, die eigentlich zu verhindern seien.*
Albrecht erblickte im Stadtteil Haidhausen weniger eine defizitare Kultur einer
migrantischen und gefahrlichen Unterschicht als eine Bevolkerungsgruppe, der
zentrale politische Partizipationsrechte, aber auch Freizeit- und Bildungsmdog-

45 Vgl. Albrecht 1983, S. 6.

46 Albrecht 1983, S. 23. Kenntnis liber die verschiedenen migrantischen Initiativgruppen gewann
die Autorin aus Publikationen des AKA: Auslanderarbeit in Haidhausen. Juni 1982. Arbeits-
kreis Auslanderfragen Haidhausen e.V,, S. 6, StM DE-1992-AUSB-0254.

47 Vgl. Heckmann 1981.

48 Vgl. ebd,, S. 206. Heckmann pladierte dabei fiir ,ein[en] eher positive[n] Ghettobegriff’, der
einer Stigmatisierung der rdumlichen Konzentration von Migrant*innen als Hort der Krimina-
litdt und Aggression entgegengesetzt werden sollte.

49 Fir eine Verortung dieser Veranderungen im (sozial-)padagogischen Diskurs vgl. Schweitzer
1994, S. 234-238.

50 Der SPD-Oberbiirgermeister Georg Kronawitter forderte 1974 stadtteilbezogene Zuzugs-
sperren zu Vierteln mit einem hohen Anteil von ,Auslandern’ mit den Worten: ,Wer Harlem
und andere Auslandergettos gesehen hat, muss wissen, dass wir einer solchen Gettoisierung
rechtzeitig einen Riegel vorschieben miissen.” Zit.n. Reinecke 2021, S. 258.
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lichkeiten vorenthalten wurden. Dies wurde auch als eine Frage des Raums ge-
deutet: Migrantische Initiativgruppen hatten im Sanierungsgebiet Haidhausen
permanent damit zu kdmpfen, Raumlichkeiten fiir ihre Programme zu finden.>
Die Unterbringung in zu kleinen, feuchten und maroden Rdumen war auch
eines der grof3ten Probleme flir den Ausbau der Jugendarbeit im Stadtteil. Ohne
geeignete Raumlichkeiten verbrachten viele migrantische Jugendliche ihre Frei-
zeit auf offentlichen Pldtzen.** Viele von ihnen waren arbeitslos. Den Grund da-
fur sah Albrecht auch in der bayerischen Bildungspolitik, nach der migrantische
Jugendliche im Schulsystem regular in muttersprachlichen oder zweisprachigen
Klassen unterrichtet wurden. Doch gerade das dort vermittelte Wissen flihre
nicht zu schulischem Erfolg. Im Jahr 1981 erreichten in Miinchen von 5.613 ,aus-
landischen’ Kindern und Jugendlichen nur ca. 52% einen Schulabschluss. Ein
Drittel der Absolvent*innen erreichte den Hauptschulabschluss. Insgesamt 1.780
Schiiler*innen verlieBen die Schule sogar vor der achten Klasse, ohne einen Ab-
schluss zu erlangen.* Damit hatten die Jugendlichen geringere Chancen, eine
Lehrstelle zu bekommen. ,Auslandische Jugendliche [...] stehen am Ende der
Bildungshierarchie derjenigen, die um einen Ausbildungsplatz konkurrieren’®*
folgerte die Verfasserin. Fir die Mitarbeiter*innen des Modellprojekts waren es
folglich nicht primar die Jugendlichen selbst oder die als pathologisch wahrge-
nommenen Sozialisationsbedingungen migrantischer Milieus, die Abweichung
und Ungleichheit produzierten. Vielmehr artikuliert sich im Projektbericht eine
Skepsis gegenlber den Institutionen des Wohlfahrtsstaates, die ,ausléndische’
Jugendliche erst systematisch ins gesellschaftliche Abseits drangen wiirden. Al-
brecht sprach deshalb auch von einer ,existenzielle[n] Unterprivilegierung”*

51 Angesichts der schlechten rdumlichen und finanziellen Unterstiitzung drangte sich fir die
Mitarbeitenden des AKA der Verdacht auf, ,dal3 die Regierenden in der Stadt kein Interesse
an der Ausldnderarbeit haben! (S. 5) Hedemann, Franz-Josef (1980): Wir brauchen endlich
neue Rdume! in: Informationsdienst des Arbeitskreises fiir Auslanderfragen Haidhausen e.V.,,
S. 4-5, StM DE-1992-AUSB-0254.

52 Jugendeinrichtungen in Stadtgebieten mit einem hohen Anteil an Arbeitsmigrant*innen fehl-
ten in den 1970er Jahren nicht nur bundesweit (vgl. Scheib 1980, S. 134). Migrantische Jugend-
liche waren auch Ende des Jahrzehnts in Miinchen weder in die offene Arbeit in stadtischen
Freizeitheimen noch in die traditionelle Jugendarbeit mit deutschen Jugendlichen integriert.
Der grof3te stadtische Trager von Freizeitheimen fiir Jugendliche - der Kreisjugendring Miin-
chen-Stadt - versuchte erst ab 1981 systematisch, migrantische Jugendliche in die padagogi-
sche Arbeit einzubinden. Kreisjugendring Miinchen-Stadt (1983): Das Ausldnderprojekt des
Kreisjugendring Miinchen-Stadt. 2. Zwischenbericht, StM DE-KOE-1992-KJR-057. Fiir eine
historische Auseinandersetzung mit dem Quellenbestand zum ,Ausléanderprojekt” des Kreis-
jugendring Miinchen-Stadt vgl. Schellbach 2025.

53 Vgl. Albrecht 1983, S. 39-41.

54 Ebd, S. 39.

55 Ebd, S. 43.
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oder von einer ,institutionalisierten AuBenseiterrolle” der ,zweiten Generation’
von Arbeitsmigrant*innen.

Im weiteren Verlauf soll im Vordergrund stehen, wie auf Basis dieses neuen
Wissens die padagogische Praxis in den Jugendzentren gedeutet und als Alter-
native zu den gangigen Vorstellungen von der Benachteiligung migrantischer
Jugendlicher prasentiert wurde.

4 Emanzipation im ,Ghetto’? Jugendarbeit im
JInternationalen Jugendzentrum Haidhausen'

Dem Projektbericht Iasst sich entnehmen, dass die Jugendgruppen im Stadt-
teil die Raumlichkeiten des Jugendzentrums mit grofSem Interesse annahmen,
der Raum allerdings permanent zu knapp war. Das Erstaunliche am Dokumen-
tationsband ist, welcher Raum den Erfahrungen alltdglicher Herabwiirdigung,
Anfeindungen und Gewalttaten gegeniiber den Jugendlichen aul3erhalb des Ju-
gendzentrums in der Stralenbahn, in der Schule oder wéhrend der Ausbildung
gegeben wurde. Ulrike Albrecht bezeichnete diese Phdnomene als ,wieder-
erwachende rassistische Auslanderfeindlichkeit.”” An dieser Charakterisierung
sind zwei Punkte hervorzuheben: Zum einen ist die sprachliche Einordnung be-
merkenswert, galt doch im offentlichen Bewusstsein der Bundesrepublik als ge-
sichert, dass rassistische Denk- und Handlungspraktiken nach 1945 erfolgreich
uberwunden worden waren.*® Zum anderen folgte daraus eine Neubewertung
migrantischer Jugendgruppen. Ethnisch und national homogene Jugendgrup-
pen galten nun nicht mehr als Ausdruck von Integrationsverweigerung, son-
dern versprachen - aus Perspektive der Sozialarbeiter*innen - Schutz und Ori-
entierung angesichts einer feindlichen Umwelt. Im Gegensatz zur Pionierstudie
des DJI hatten fiir Albrecht die Erfahrungen im Jugendzentrum gezeigt, dass fiir
die Mehrheit der ,,Zweiten Generation’ die nationale Gruppe der erste Schritt
zum Erwerb von Handlungsfahigkeit ist."**

An dieser Auseinandersetzung innerhalb des D]l lasst sich auch eine breitere
padagogische Debatte zum Umgang mit Migration in den 1980er Jahren nach-
vollziehen. Auch im Projektbericht ist eine Abkehr von einer ,Defizithypothese'’
festzustellen, die der Sozialisation von migrantischen Kindern und Jugendlichen
Mangel attestierte. Allmahlich gewann demgegeniiber nun die sogenannte ,Dif-
ferenzhypothese’ an Bedeutung, die von einer Eigenwertigkeit unterschiedlicher

56 Albrecht 1980, S. 2.

57 Albrecht 1983, S. 202.

58 Rassismus wurde als ein Problem anderer Gesellschaften wie den USA angesehen und galt
als unvereinbar mit der Meistererzahlung einer ,gegliickten’ Demokratisierung in der Bundes-
republik. Vgl. Alexopoulou 2024, S. 23-36.

59 Albrecht 1983, S. 102.
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Sozialisationsinhalte ausging.®® Daher gebe es auch keine Rechtfertigung, fiir die
Assimilierung der Minderheiten an eine Mehrheitskultur zu pladieren. Auch die
Position Albrechts zielte auf Anerkennung und Forderung kultureller Differenz
und ging in Distanz zur Vorstellung einer homogenen Kultur innerhalb eines
Landes. Diese Perspektive und das moralische Recht auf Andersheit driickte
sich auch im Praxisbericht aus: ,Warum soll Minderheiten versagt sein, was bei
der Mehrheit gang und gébe ist? Warum eigentlich sollen sich stigmatisierte
Minderheiten ,internationaler’ verhalten als die ,nationale Mehrheit'?"s! Diese
Forderungen nach kultureller Eigenwertigkeit wurden zunehmend auch im sozi-
alpadagogischen Diskurs vernehmbar. Helmut Richter wies 1982 in der sozialpa-
dagogischen Fachzeitschrift Neue Praxis darauf hin, dass ,ausléandische” Subkul-
turen nicht voreilig durch ,kolonisierende Paddagogisierungsstrategien” behelligt
werden durfen. Stattdessen solle diesen Subkulturen ,mit einem Hilfeverstandnis
im Sinne einer Hilfe zum Selbstsein” begegnet werden. Das kdnne im Aufbau
»2autonomer Subkulturen” in Stadtteilen oder Wohnquartieren gelingen.¢?
Ausgehend von den Gruppen wurden im ,Internationalen Jugendzentrum Haid-
hausen” verschiedene Freizeit- und Kulturprogramme angeboten. Den Jugend-
lichen sollte Raum gegeben werden, sich mit der Kultur ihres Herkunftslandes
bzw. dem ihrer Eltern in folkloristischen Programmangeboten wie tiirkischen
Volksliedern oder griechischen Tanzen auseinanderzusetzen. Grof3en Anklang
habe auch ein Filmprojekt gefunden, in dem die Jugendlichen ihre eigene Frei-
zeitsituation und Konflikte im Stadtteil Haidhausen - wie beispielsweise Streit
mit den Eltern, Rausschmiss bei McDonalds, Arbeitslosigkeit, Liebesbeziehun-
gen - darstellen konnten.®* Neben den Freizeit- und Kulturprogrammen stan-
den ihnen auch Bildungsprogramme offen, wie schulbegleitende Mafl3nahmen,
Sprachkurse, Hausaufgabengruppen, Berufsvorbereitungsmaf3nahmen und In-
formationsveranstaltungen in Kooperation mit dem Arbeitsamt Miinchen und
dem Deutschen Gewerkschaftsbund.** Die Ziele bestanden insgesamt darin,
Lernmotivation und Durchhaltevermégen zu entwickeln und Lust auf die Ge-
staltung der eigenen Zukunft zu wecken.%

60 Zum Uberblick tiber die zeitgendssische Entstehung einer interkulturellen Padagogik mit der
damit einhergehenden Entdeckung und Wertschatzung kultureller Unterschiede vgl. Nohl
2014, S. 50-71.

61 Albrecht 1983, S. 103.

62 Richter 1982, S. 124.

63 StM, DE-1992-AUSB-0254. Auslanderarbeit in Haidhausen. Juni 1982. Arbeitskreis Auslénder-
fragen Haidhausen e.V,, S. 41.

64 Vgl. Albrecht 1983, S. 142.

65 Vgl. Koch/Nowak 1981, S. 46. Als positives Beispiel wurde auf den tiirkischen Jugendlichen Yu-
suf Toprakoglu verwiesen, der das Jugendzentrum in Haidhausen besuchte. Dessen Bildungs-
und Leistungsorientierung und seine vergeblichen Bemiihungen, einen Ausbildungsplatz zu
finden, wurden der Offentlichkeit sogar in einem zweisprachigen Erfahrungsbericht im Jahr
1982 zuganglich gemacht. Vgl. Toprakoglu 1982.
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Seit dem Ende der 1980er Jahre gerieten interkulturelle Ansatze, wie sie sich in
ihren Anfangen auch im Modellprojekt in Haidhausen zeigten, jedoch zuneh-
mend in die Kritik. Der Vorwurf richtete sich dabei darauf, dass ,Kultur’ nach wie
vor als zentrales Unterscheidungsmerkmal zur Kategorisierung von Personen
herangezogen wurde. Damit wirde letztendlich ein sozialer Ausschluss repro-
duziert und Migrant*innen als kulturell ,Andere’ markiert werden.®® Auch im
Projektbericht in Haidhausen wird noch darauf hingewiesen, dass Arbeitsmi-
grant*innen ihre Umwelt nach ,meist agrarisch-feudalistischen und familidren
Deutungs- und Orientierungsmustern wahrnehmen."s” Hier zeigt sich eine Kon-
tinuitatslinie kulturalisierender Deutungsmuster, in der Arbeitsmigrant*innen
von einer westlichen Industriemoderne unterschieden werden. Jedoch waren es
gerade die Nachkommen, wie der Projektbericht betonte, die eine einfache Zu-
ordnung in eine abgeschlossene Kultur unmaglich machten. Hier sei auf Alter,
Geschlecht, Nationalitat und nationale Minderheiten wie die Kurden in der Tiir-
kei hinzuweisen. Daraus ergaben sich ,Widerspriichlichkeiten und ,Ungleich-
zeitigkeiten' der Alltagskulturen’, die in die interkulturelle Arbeit eingebunden
werden missten. So kénne man ,nicht einfach von zwei, drei oder mehr ganz-
heitlichen, sich gegeniiberstehenden Kulturen aus[gehen]."®® Das Wissen um
die je eigene Lebens- und Migrationsgeschichte der Jugendlichen sei daher un-
verzichtbar und kénne mittels biographischer Interviews ermittelt werden, wie
es bereits zeitgendssisch in der Bildungsarbeit mit Jugendlichen der Arbeiter*in-
nenschicht praktiziert wurde.®

Die Jugendarbeit beschrankte sich jedoch nicht darauf, soziale Ungleichheit und
einen erfolgreichen Ubergang in den Beruf auf die Frage der Anerkennung von
kultureller Differenz und die pddagogischen Hilfestellungen im Alltag zu redu-
zieren. Gerade diese Kritik wurde zunehmend in einem kritischen Diskurs der
Erziehungswissenschaft geduBBert, der vor einer ,Padagogisierung des Auslan-
derproblems” warnte.”® Eine politische Verbesserung der Lage der Migrant*in-
nen sei notwendig und konne nicht durch padagogische Sonderbehandlungen
geldst werden. Davor warnten auch die Erziehungswissenschaftler*innen Franz

66 Fiir einen Uberblick tber die friihe Kritik an der interkulturellen Pddagogik vgl. Spies 2021,
S. 876.

67 Albrecht 1983, S. 101.

68 Ebd, S.103.

69 Vgl. ebd.S. 45. Diese Forderungen erscheinen tberraschend aktuell, gilt es doch in der mig-
rationsbezogenen Sozialarbeit als essentiell, sich in narrativ-biographischen Gespréchsfiih-
rungen den Alltagswelten der Klient*innen dialogisch anzunahern, um diese nicht vorschnell
unter starre Kategorien von kultureller Identitat zu rubrizieren. Vgl. Spies 2021, S. 883.

70 Griese 1981, S. 124. Zum Anfang der 1980er Jahre distanzierte sich der Soziologe Hartmut
Griese von friiheren Positionen, die er noch in der gemeinsamen Publikation ,Die Zweite Ge-
neration” mit Achim Schrader und Bruno Nikles vertreten hatte. Er pragte daraufhin die Kritik
an der Phase der ,Ausldnderpadagogik’ Vigl. Eigenmann 2018, S. 110.

https://doi.org/10.25658/e0sp-1w19 143



Max Schellbach

Hamburger, Lydia Seuss und Otto Wolter in ihrem zeitgendssisch viel beach-
teten Aufsatz ,Uber die Unméglichkeit, Politik durch Padagogik zu ersetzen"”*
In dieselbe Kerbe schlug auch der Projektbericht von Ulrike Albrecht, der in
Bezug auf die Situation der Arbeitslosigkeit migrantischer Jugendlicher auf die
strukturellen Rahmenbedingungen der Stichtagsregelungen seit dem 31. No-
vember 1974 hinwies, die nachgereisten Familienangehorigen von Arbeitsmig-
rant*innen aus Landern, die nicht der Européischen Gemeinschaft angehérten,
den Zugang zum Arbeitsmarkt verwehrte.”? Das betraf folglich nicht griechi-
sche, sondern hauptsachlich tiirkische Jugendliche des Jugendzentrums. Die
Mitarbeiter*innen und die tiirkischen Jugendlichen kritisierten diese Regelung
und demonstrierten im Jahr 1979 auf dem Pariser Platz im Stadtteil Haidhausen
unter dem Motto ,Wir wollen nichts anderes, als dass wir eine Arbeitsgenehmi-
gung und einen Arbeitsplatz bekommen” fiir eine Aufhebung der Stichtagsre-
gelung.”? Auch wenn dies das Gesetz nicht zu Fall brachte, bewegte ein Begleit-
schreiben an das Bayerische Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung die
Ministerialbirokratie zumindest zu einer Stellungnahme.”

Die Mitarbeiter*innen des Jugendzentrums begriindeten ihre Unterstiitzung des
jugendlichen Protests in der Tradition emanzipatorischer Jugendarbeit - insbe-
sondere mit der in den 1970er Jahren stark rezipierten Pddagogik der Befreiung
von Paulo Freire.”* In dieser wurde angestrebt, dass sich ethnische Minderheiten
aus Machtstrukturen einer herrschenden Kultur selbstbestimmt befreien. Uber-
tragen auf die Situation in der Bundesrepublik sollten migrantische Jugendliche
aus ihrem Status als hilfsbediirftige Objekte pddagogischer Bemiihungen ent-
lassen werden. Im Jugendzentrum Haidhausen wurde daher eine ,Erziehung
zur Befreiung aus Unterdriickung und sanktionierter Unmiindigkeit” gefordert,
die Jugendliche dazu ermutigen sollte, selbstbewusst fiir Gleichberechtigung
einzustehen.’¢ Das umfasste ,das Recht, gleich zu sein (rechtlich, politisch) als

71 Vgl. Hamburger/Seuss/Wolter 1984.

72 Zur Einordnung der bundespolitischen Debatten um die Stichtagsregelung vgl. Stokes 2022,
S.116-127.

73 Albrecht 1983, S. 168.

74 Die turkische Jugendgruppe brachte im Jahr 1979 ihre eigene Zeitschrift mit dem Titel ,Gen-
¢clik” heraus, in der tiber den Protest gegen die Stichtagsregelung informiert wurde. Die Zeit-
schrift diente nicht nur dazu, ,den einzelnen auslédndischen Jugendlichen klar zu machen, daf3
sie mit ihren Problemen nicht alleine sind [...]" Auch Institutionen und Organisationen der
Jugendarbeit wurden adressiert. Von ihnen wurde ,Interesse fir unsere Probleme, Unterstt-
zung u. Solidaritat bei der Durchsetzung unserer Forderungen” erwartet. Tirkische Jugend-
gruppe in Haidhausen (1979): Genglik, Nr. 1, StM DE-KOE-1992-AWO-126, S. 1-2.

75 Vgl. Freire 1973. Philipp Eigenmann verweist darauf, dass sich bereits in den 1970er Jahren
Akteur*innen in Zirich auf die Ideen Paulo Freires bezogen, um alternative Schulmodelle fiir
italienische Arbeitsmigrant*innen zu entwerfen. Vgl. Eigenmann 2018, S. 107.

76 Albrecht 1983, S. 94.
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auch das Recht, anders zu sein (kulturell, religits).”” Dieser Kampf sollte sich
jedoch nicht allein auf migrantische Kinder und Jugendliche beziehen. Mit dem
Fokus auf Programme der Gemeinwesenorientierung sollten alle Belange der
Bewohner*innen eines Stadtteils adressiert werden. Nicht nur die der ,Migra-
tionsanderen; sondern alle Selbsthilfepotentiale der Bevolkerung sollten von
unten’ aus den sanierungsbediirftigen Stadtteilen heraus gesteigert werden.”®
Darunter verstanden die Mitwirkenden im Projekt das Ziel, bei den Stadtteilbe-
wohner*innen ,BewuRtwerdungsprozesse in Gang [zu] setzen und Mut [...] zur
Wahrnehmung und Verteidigung biirgerlicher Rechte” zu wecken.”?

Mit Verweis auf die Protestaktivitaten des AKA im Stadtteil Haidhausen zeigte
sich das beispielhaft im gemeinsamen Kampf fiir mehr Mitbestimmungsrech-
te fir Migrant*innen auf Birgerversammlungen. Deutsche und ,auslandische’
Stadtteilbewohner*innen solidarisierten sich jedoch auch in Mieterinitiativen
gegen die stadtische Sanierungspolitik und gegen Diskriminierung auf dem
Wohnungsmarkt. In dieser Hinsicht ging es auch nicht darum, nur fiir migranti-
sche Jugendliche ein eigenes Freizeitheim im Stadtteil Haidhausen bauen zu
lassen. Es sollte ein ,Internationales Jugendzentrum” sein und auch Jugendliche
der Mehrheitsgesellschaft im Stadtteil adressieren.®® Es ist daher nicht trivial,
dass der Projektbericht unter dem Titel ,Internationale Jugendarbeit im Stadt-
teil” veroffentlicht wurde. Der Titel und die entwickelten Programmatiken ver-
weisen auf die Absicht, den engen Kreis der ,Migrationsanderen’ in sozialpad-
agogischen Programmen zu (iberwinden und die vielfaltigen Problemlagen zu
adressieren, die im Stadtteil sichtbar werden.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Im Untersuchungszeitraum erschienen die sogenannten ,auslandischen’ Jugend-
lichen zunehmend als &ffentliche Problemfigur der gesellschaftlichen Aushand-
lung von Migration. Mediale, sozialwissenschaftliche und politische Akteur*in-
nen betonten vermehrt gréBere Integrationsprobleme, die im schlimmsten
Fall zu einer ansteigenden Kriminalititswelle der ,zweiten Generation’ fiihren
wiirden. Gegenliber diesem Diskurs musste sich auch die Jugend- und Sozial-
arbeit verorten, die ab den frithen 1970er Jahren erste Programmangebote fiir
migrantische Jugendliche schuf.

77 Ebd, S. 94.

78 Erprobt wurden diese Konzepte erstmals in den ,Ghettos' US-amerikanischer Grol3stadte. In
der Bundesrepublik griffen Akteur*innen der Kritischen Sozialarbeit’ dieses Konzept im Um-
gang mit gesellschaftlichen ,Randgruppen’ auf. Vgl. Reinecke 2021, S. 185-216.

79 Albrecht 1983, S. 177.

80 Ausladnderarbeit in Haidhausen. Juni 1982. Arbeitskreis Auslanderfragen Haidhausen e.V,, S. 6,
StM DE-1992-AUSB-0254.
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Im Beitrag wurde am Beispiel der Wissensproduktion des DJI auf die Ambiva-
lenz der sozialarbeiterischen Professionalisierung hingewiesen. Es waren gerade
die sozialkritische Sozialisationsforschung der 1970er Jahre und das Ideal der
Chancengleichheit, die migrantischen Jugendlichen und gleichaltrigen Jugend-
gruppen eigene, mitunter pathologische und kriminelle Lebenswelten zuschrie-
ben. Demgegeniiber pragte das Modellprojekt im Stadtteil Haidhausen eine
andere Vorstellung von der Rolle der Jugend- und Sozialarbeit. Migrantische
Jugendgruppen versprachen Schutz und Orientierung und wurden nicht mehr
als Integrationshemmnisse gedeutet. Das war eine nahezu kontrare Einschat-
zung der migrantischen Jugendgruppen gegeniiber der Auftaktstudie des DJI
zur Professionalisierung der interkulturellen Jugendarbeit.

Diese gegenteiligen Positionen selbst innerhalb einer einflussreichen Institution
der Wissensproduktion iber migrantische Jugendliche wie dem D)l in diesem
Beitrag darzustellen, folgte der Motivation, die generellen ,vielféltigen Motiv-
und Interessenlagen in einer Einwanderungsgesellschaft” sichtbar zu machen.®
Es konnte Uberdies gezeigt werden, dass sich diese Vielfalt nicht allein auf den
Bereich schulischer Bildung beschrénkte. Sie trat in der zweiten Halfte des 20.
Jahrhunderts auch im aufBerschulischen Diskurs einer sich professionalisieren-
den und institutionalisierenden Jugend- und Sozialarbeit mit migrantischen
Jugendlichen zu Tage. Der Projektbericht zum ,Internationalen Jugendzentrum
Haidhausen” in Miinchen mag zwar nur einen Nebenschauplatz der damaligen
bundesrepublikanischen Migrations- und Bildungspolitik darstellen. Vollig un-
bedeutend war er jedoch nicht. Das zeigt sich u.a. darin, dass der Projektbericht
in den 1980er Jahren als ,Minchner Modell” Eingang in den Professionsdiskurs
der interkulturellen Jugend- und Sozialarbeit fand.®> Auch der Protest der tiir-
kischen Jugendgruppe im Haidhausener Jugendzentrum gegen die Stichtags-
regelung erlangte Aufmerksamkeit in der padagogischen Fachliteratur® Fir
zukiinftige Studien wére es lohnend, die Entstehung der migrationsbezogenen
Sozialarbeit in Miinchen starker zu kontextualisieren. Dabei kdnnte insbesonde-
re der Frage nachgegangen werden, welche unterschiedlichen stadtischen, wis-
senschaftlichen, religidsen und zivilgesellschaftlichen Gruppen sich um das ,Pro-
blem" der Gestaltung von Freizeit- und Bildungsprogrammen fiir migrantische
Jugendgruppen versammelten und welches Wissen tiber die Jugendlichen sich
in stadtischen Integrationspolitiken durchsetzte und handlungsleitend wurde ®

81 Zloch 2023, S. 512.

82 Vgl. Auernheimer 1988, S. 190; Hamburger 1987, S. 358.

83 Vgl. Hamburger/Seuss/Wolter 1981, S. 177.

84 Fir wertvolle Hinweise und Kritik danke ich den anonymen Gutachter*innen und den Her-
ausgeber*innen, insbesondere Sandra Wenk fiir die Begleitung der Veroffentlichung.
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Klassengemeinschaft, Rassismus und
Zukunftstraume - Bildungsungleichheit aus
der Sicht von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationsgeschichte in der Bundesrepublik
Deutschland von den 1980er bis zu den
frithen 2010er Jahren

Zusammenfassung

Einem kindheits- und jugendgeschichtlichen Ansatz folgend wird im Beitrag
die Wahrnehmung von Bildungsungleichheit und Bildungsbenachteiligung
im Migrationskontext untersucht. Als Quellen dienen von Schiler:innen
verfasste Beitrdge in Zeitungen, Zeitschriften, Anthologien und schulischen
Wettbewerbsarbeiten, in denen sich die anhaltende Prasenz rassistischer
Erfahrungen, aber auch ein skeptischer Blick auf das Gymnasium und ein
differenziertes Bild der sogenannten Vorbereitungsklassen zeigt. Vor allem
aber setzen die Kinder und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte bei der
Beschreibung ihrer Zukunftstrdume viele eigene Akzente und erdffneten
sich auf diese Weise eigene Freirdume des Sprechens.

Schlagworte: Migration, Kindheits- und Jugendgeschichte, Rassismus,
soziale Beziehungen, Sprache

Abstract

Taking a childhood and youth history approach, the article examines the
perception of educational inequality and educational disadvantage in the
context of migration. The sources used are articles written by students in
newspapers, magazines, anthologies and in the course of school competiti-
ons, revealing the persistent presence of racist experiences but also a skep-
tical view of grammar school and a differentiated picture of so-called pre-
paratory classes. Above all, however, the children and young people with a
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migration history bring out many of their own main points when describing
their dreams of the future, this way opening up their own realms of free
speech.

Keywords: Migration, childhood and youth studies, racism, social
relationships, language

1 Einleitung

Die Bildungsungleichheiten von Kindern und Jugendlichen mit und ohne
Migrationsgeschichte sind in der deutschen Bildungsberichterstattung und
Bildungsforschung ein wichtiges Thema.! Sie wurden und werden in weit
iberwiegendem Mal3e als Bildungsbenachteiligung aufgefasst. Das Aufkom-
men dieses Themas und dessen lebhafte Diskussion lasst sich in der Bundesre-
publik bis in die frihen 1970er Jahre zuriickverfolgen und damit bis zu einem
Zeitraum, der rund ein Jahrzehnt spéter lag als die Anfange der Bildungs-
reform-Ara. Gleich eine ganze Reihe von Aspekten wurde hier verhandelt:
bildungsékonomische Vorstellungen von der Wettbewerbsfahigkeit des bun-
desdeutschen Schulsystems, die bildungspolitische Position im europdischen
Vergleich oder ein seit den 1970er Jahren im ,Modell Deutschland”? formu-
liertes gesellschaftliches Selbstverstandnis, das ebenso gelaufig wie selbstsi-
cher ,Integration” zur Zielmarke setzte.

Zwar waren Akteur:innen, Begrifflichkeiten und Deutungsmuster dieser Dis-
kussion von der Bildungsreform-Ara beeinflusst, doch machten sich auch
die Eigenlogiken einer Einwanderungsgesellschaft bemerkbar. Nachdem die
Kultusministerkonferenz (KMK) bereits in ihren Empfehlungen vom 14./15.
Mai 1964 fiir ausldndische Kinder und Jugendliche® sowohl die Einfiihrung
der Schulpflicht in allen Bundeslandern und zusatzlichen Sprachunterricht in
Deutsch als auch die Forderung der jeweiligen Muttersprache postuliert hat-
te, hob sie in erneuten Empfehlungen vom 3./4. Dezember 1971 in zuge-
spitzter Weise die ,Doppelaufgabe” von Integration und Rickkehrférderung
hervor.* Dabei stand die bundesdeutsche Bildungspolitik fiir die ndchsten an-

1 Vgl. Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration 2024; Kemper/
Reinhardt 2022; Agarwala 2020; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016.

2 Vgl. Hertfelder 2007.

3 Der Begriff ,auslandische Kinder und Jugendliche” bezog sich auf die statistisch fassbare aus-
landische Staatsangehérigkeit.

4 KMK, 101. Plenum am 14./15.05.1964 in Miinchen, Anlage VII, BArch Koblenz, B 304, 3733.

5 Synopse: KMK-Empfehlung vom 03.12.1971 und Entwurf einer neuen Empfehlung, BArch Ko-
blenz, B 304, 2057-1.
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derthalb Jahrzehnte in enger Interaktion mit den bildungspolitischen Erwar-
tungen und Aktivitaten der Herkunftslander der Arbeitsmigration.®

Noch kaum in den Blick gertickt ist hierbei die Gruppe der migrierten Kinder
und Jugendlichen selbst. lhre Berlicksichtigung, die sich dieser Beitrag zur
Aufgabe macht, ist nicht allein einem ethischen Imperativ verpflichtet, die Per-
spektive von unmittelbar Betroffenen zu Gehdr zu bringen. Vielmehr geht es
darum, flr die gesellschafts-, bildungs- und geschichtswissenschaftliche For-
schung ein neues Spektrum eigenstandiger Sozialbeziehungen zu erschlie3en
und dabei Kinder und Jugendliche als ,individually empowered agents in con-
tributing to structural change” ernstzunehmen.”

Kindheit und Jugend werden als historische, soziale und kulturelle Konstrukte
verstanden.® Eine klare Abgrenzung zwischen Kindheit und Jugend ist auf-
grund der historischen Variabilitat der Begriffe nur schwer moglich.® Aller-
dings haben sich die Kindheitsgeschichte und die Jugendforschung bislang
unterschiedlichen Untersuchungsthemen zugewandt. Die Jugendforschung
widmete sich starker ,Fragen des Protestes, der Popkultur und der Delin-
quenz“;*® dadurch blieb die Verbindung von Jugend und Schule aus Sicht
der Historischen Bildungsforschung zu schwach beleuchtet.!* Die Kindheits-
forschung neigte hingegen lange dazu, Kinder ,als Objekt oder gar als Opfer”
zu betrachten.’? Die neuere Kindheitsgeschichte kritisiert die makroperspek-
tivische Fokussierung auf Institutionen und wirbt dafir, Kindheit als ,Lebens-
phase aus eigenem Recht” zu begreifen.’* Dieses Pladoyer ist auch mit Blick
auf die Mitgestaltung von Bildungsprozessen fruchtbar zu machen.

Diesem Ansatz folgend, lauten die Forschungsfragen dieses Beitrags: Nah-
men Kinder und Jugendliche mit Migrationsgeschichte Bildungsungleichheit
und Bildungsbenachteiligung wahr und wenn ja, welche Strategien entwickel-
ten sie im Umgang damit? Welchen Stellenwert spielte (schulische) Bildung
fur das eigene Selbstverstandnis? Gab es Unterschiede zwischen neu zuge-
wanderten Kindern und Jugendlichen und Angehdrigen der sog. ,zweiten
Generation'?** Welche Rolle spielten die jeweiligen Herkunftskontexte und
welchen Einfluss hatten Bleibe- oder Riickkehrperspektiven?

In diesem Beitrag wird zunachst in einem kurzen Uberblick der bildungspo-
litische Wandel im Umgang mit Migration in der Bundesrepublik Deutsch-

6 Vgl. Zloch 2023, S. 362-363.
7 Vgl. Wall 2019, S. 8, 11.
8 Vgl. Baader 2021, S. 149; Winkler 2017, S. 10; Gotte 2021, S. 161.
9 Vgl. Winkler 2017, S. 14.
10 Ebd.
11 Vg|. Gotte 2021, S. 171.
12 Winkler 2017, S. 14.
13 Wall 2019, S. 8; Baader 2021, S. 151 f, 154.
14 Vgl. Zloch 2022.
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land dargelegt. Der Beitrag nutzt flir den empirischen Teil publizierte Ego-
Dokumente von Kindern und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte und
diskutiert in einem eigenen Abschnitt deren Quellenwert - verbunden mit
der Hoffnung, auf diese Weise zur weiteren Aufficherung der Quellenbasis
von Kindheits- und Jugendgeschichte beitragen zu kénnen. Die Analyse der
Quellen ist nach drei Topoi gegliedert: die zentrale alltagsweltliche Erfahrung
und unhinterfragte Norm der Klassengemeinschaft, der Umgang mit Diskri-
minierung und Rassismus sowie Vorstellungen von Beruf und eigenstandiger
Lebensweise als Zukunftstraume.

Zeitlich widmet sich der Beitrag der in der Historischen Bildungsforschung
noch kaum untersuchten Phase der jlingsten Zeitgeschichte von den 1980er
Jahren, als Kinder und Jugendliche mit Migrationsgeschichte medial haufiger
durch eigene Autor:innenschaft hervortraten, bis zu den frithen 2010er Jah-
ren und damit bis kurz vor die Schwelle der seit 2014/15 verstarkten und mit
neuer medialer Aufmerksamkeit einhergehenden Migrationsbewegungen in
die Bundesrepublik.

2 Die Anfinge der Debatte um die Bildungsungleichheit
auslandischer Kinder und Jugendlicher

Die Ara der Bildungsreform schuf ein breites gesellschaftliches Bewusstsein
fir Bildung als Mittel zum sozialen Aufstieg und ein begriffliches Instrumen-
tarium, das in der viel zitierten ,Chancengleichheit’ seinen prominentesten
Ausdruck fand. Mit einigen Jahren Verspatung, ab Anfang der 1970er Jahre,
berlicksichtigte diese Debatte auch die Situation junger Migrant:innen. Ins-
besondere der Ubergang auf weiterfiihrende Schulen wurde zum Politikum,
da Kinder mit Migrationsgeschichte nach der vierten Klasse deutlich seltener
als ihre deutschen Mitschiiler:innen auf eine Realschule oder ein Gymnasium
wechselten. Tatsdchlich ergaben 1971 erhobene statistische Daten der KMK,
dass im zuriickliegenden Jahrfiinft etwa 86 Prozent der auslandischen Schi-
ler:innen auf eine Grund- und Hauptschule, 4 Prozent auf eine Realschule und
10 Prozent auf ein Gymnasium gingen.** Ein Referent der KMK vermerkte
hierzu in aller Deutlichkeit, dass der Bildungserfolg der ausldndischen Kinder
und Jugendlichen ,unzureichend"” sei, da diese ,in erheblichem Ausmal3” hin-
ter deutschen Kindern und Jugendlichen zurlickblieben, da sie kaum weiter-
flihrende Schulen besuchten, iberdurchschnittlich hdufig sitzen blieben und
zu einem hohen Prozentsatz sogar ohne Hauptschulabschluss abgingen.*¢

15 Der Schulbesuch auslandischer Schiiler in der Bundesrepublik Deutschland 1965/66-1969/70,
BArch Koblenz, B 304, 3276-1.
16 KMK, Vermerk, 14.03.1973, StA Hamburg, 361-9, 4380.
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Unverkennbar waren in der Debatte {ber die Bildungsbenachteiligung aus-
landischer Kinder und Jugendlicher die Parallelen zur Debatte um die Haupt-
schule, denn in soziodemographischer Hinsicht gab es bei den Hauptschi-
ler:innen und bei den Séhnen und Tochtern der Arbeitsmigrant:innen grof3e
Uberschneidungen. Auf die Hauptschiler:innen ebenso wie auf die ,Gast-
arbeiterkinder” wurden gesellschaftliche Krisenwahrnehmungen angesichts
des Strukturwandels der Arbeitswelt und einer zunehmenden Jugendarbeits-
losigkeit projiziert und sozialpddagogische Interventionen fiir nétig erklart.t”
Allerdings gab es eine Besonderheit bei den auslandischen Kindern und Ju-
gendlichen: die damals in einer informellen Allianz von deutschen Kultusver-
waltungen und auslandischen Regierungen viel beschworene bildungspoliti-
sche ,Doppelaufgabe” von Integration in die bundesdeutsche Gesellschaft und
Forderung einer méglichen Rickkehr ins Herkunftsland. Ohne die grundsatz-
lichen Probleme dieser ,Doppelaufgabe” anzugehen, kam es seit den 1970er
Jahren zu einer Reihe von bildungspolitischen Mal3nahmen, die den Abbau
von Bildungsbenachteiligungen zum Ziel hatten und die zum Teil bis in die
Gegenwart fortgefiihrt werden. Hierzu gehorten eine verbesserte Information
der auslédndischen Erziehungsberechtigten iber Chancen und Anforderungen
weiterflihrender Schulen, die Einfiihrung schulischer Sozialbetreuung, die
auch von Fachkraften mit eigener Migrationsgeschichte getragen wurde,*®
und die Professionalisierung des Angebots von Deutsch als Fremdsprache.
Kompliziert verhielt es sich mit einem bildungspolitischen Leitprojekt der Bil-
dungsreform-Ara, der Gesamtschule: Zwar gehorte die starkere soziale Chan-
cengleichheit zu einem der Kernargumente fiir deren Einfiihrung, doch zu
sehr sollte sie sich nach Ansicht ihrer bildungspolitischen Befiirworter:innen
nicht an den vermeintlichen Randern der Gesellschaft orientieren, sondern
vielmehr in der so genannten Mitte der Gesellschaft Akzeptanz gewinnen.?
Auslandische Kinder und Jugendliche waren daher keine umworbene Ziel-
gruppe.

Eine statistische Auswertung der KMK fiir die Jahre bis 1978 ergab, dass die
Quote auslandischer Schiiler:innen im Schuljahr 1977/78 an Realschulen 4,1
Prozent, an Gymnasien 6,9 Prozent und an Gesamtschulen 2,6 Prozent betrug,
jeweils gerechnet von der Gesamtzahl aller auslandischen Schiler:innen.*
Seit den 1980er Jahren postulierte die KMK einen Trend zu einem haufigeren

17 Vgl. Wenk 2020, S. 240-241.

18 Vgl. Zloch 2023, S. 361.

19 Vgl. ebd, S. 520-529.

20 So etwa die Haltung der Hamburger Schulbehérde: Vermerk, 11.10.1973, StA Hamburg, 361-2
VI, 3283,

21 Hilfen fur die Eingliederung oder Forderung der Zweisprachigkeit, 1979, BArch Koblenz, B
304, 3285.
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Realschul- und Gymnasialbesuch.?? Im Jahr 2000 verteilten sich auslandische
Kinder und Jugendliche zu 8,5 Prozent auf Realschulen, zu 9,3 Prozent auf
Gymnasien und zu 6,9 Prozent auf Gesamtschulen.® Zugleich waren die bil-
dungspolitischen und sozialwissenschaftlichen Deutungen optimistischer als
in den 1970er Jahren. Eine Erhebung des Deutschen Jugendinstituts konsta-
tierte, dass die Bildungsbeteiligung und der Bildungserfolg stark zugenom-
men hatten. Der Soziologe Bernhard Nauck sprach sogar von einer ,aul3er-
ordentlich starken intergenerativen Bildungsmobilitat”

Die Ergebnisse der PISA-Studie haben dieses Bild 2001 eingetribt und die an-
haltende Bildungsbenachteiligung von migrierten Kindern und Jugendlichen
mit einer neuen empirischen Herangehensweise sichtbar gemacht. Wéahrend
in der Folgezeit die Ergebnisse von ,PISA" in Teilen der deutschen Offentlich-
keit und Bildungspolitik dazu beitrugen, generelle Vorbehalte gegentiber Mi-
gration zu stiitzen, da eine Uberforderung der Schulen vermeintlich valide
festgestellt worden sei, haben die Bildungswissenschaften in differenzierter
Weise Faktoren wie den soziodkonomischen Status, den familidren Kontext
oder die Dauer des Aufenthalts von zugewanderten Kindern und Jugendli-
chen bericksichtigt. Im Folgenden sollen nun migrierte Kinder und Jugend-
liche in den Vordergrund riicken, die sowohl ber ihre konkrete Migrations-
geschichte als auch Uber deren alltagsweltliche Auswirkungen im schulischen
Leben reflektieren.

3 Quellen

Die Suche nach geeigneten Quellen ist eine anhaltende Herausforderung fiir
die Kindheits- und Jugendgeschichte. Leicht erreichbar erscheinen retrospek-
tive Quellen wie Erinnerungen oder Interviews. Sie sind allerdings, wie aus
methodologischen Uberlegungen zur Autobiographik und zur Oral History
bekannt ist, in mindestens zweierlei Hinsicht stark Gberformt: zum einen von
den medial vermittelten gesellschaftlichen Diskursen ihres jeweiligen Ent-
stehungszeitpunkts, in die sich ,die erzahlende Person individuell hineinerin-
nert’? zum anderen vom Bediirfnis nach lebensgeschichtlicher Sinnstiftung,
indem Erfahrungen in Kindheit und Jugend mit dem weiteren Lebensverlauf
abgeglichen und als vermeintlich zwangslaufig eingeordnet werden.

Dieser Beitrag setzt dagegen auf Quellen, die in unmittelbarer zeitlicher Néhe
zu den Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen entstanden sind und wis-

22 Statistische Verdffentlichungen der Kultusministerkonferenz 1993, S. 111.

23 Statistische Verdffentlichungen der Kultusministerkonferenz 2002, Tabellenteil, S. 10.
24 Nauck 2002, S. 333.

25 Vgl. Stanat/Rauch/Segeritz 2010.

26 Andresen/Apel/Heinsohn 2015, S. 14.
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senschaftlich noch kaum erschlossen wurden. Es handelt sich um Ego-Do-
kumente von Kindern und Jugendlichen in Gestalt von Artikeln in Zeitungen,
Zeitschriften und Anthologien sowie von schulischen Wettbewerbsarbeiten.
Sie sind sporadischer iberliefert als Akten der KMK und der Schulbehorden
oder als padagogische Fachzeitschriften und liegen leider nicht in gro3er Zahl
vor.”’ Doch bietet ihr Erscheinen iber einen langeren Zeitraum die Mdglich-
keit, Prozesse historischen Wandels zu analysieren.

Auch die verwendeten Quellen bediirfen selbstverstandlich der Quellenkritik,
um nicht allzu leichtgangig die bislang in der Bildungsgeschichte dominante
Perspektive von oben’ durch eine vermeintlich authentisch-unverstellte Pers-
pektive ,von unten’ zu kontrastieren. Daher sind die Quellen in ihrem Entste-
hungskontext naher vorzustellen.

Zunéchst ,Zeitung in der Schule; spater ,Jugend schreibt’ lautet der Titel flr
ein an Schiiler:innen gerichtetes Medien-Projekt der Frankfurter Allgemeinen
Zeitung, das in den 1980er Jahren begann und bis in die Gegenwart fortge-
flhrt wird. Eine erste Sonderseite in der gedruckten Zeitungsausgabe erschien
am 11.Juni 1988, der weitere Sonderseiten in unregelméfigen Abstanden von
zwei bis sechs Wochen folgten.?® Obwohl dieses Projekt allen Schulformen
offenstand und steht, ist eine Uberproportionale Beteiligung von Gymnasi-
ast:innen aus hoheren Jahrgangsstufen zu beobachten. Sehr friih publizierten
im FAZ-Projekt auch Jugendliche mit eigener Migrationsgeschichte. Eine Re-
konstruktion ihres Anteils aufgrund der veréffentlichten Vor- und Nachnamen
ist mit Unsicherheiten behaftet, etwa im Falle von eingedeutschten Namen
oder binationalen Ehen, doch ist auf dieser Basis fiir ,Zeitung in der Schu-
le/,Jugend schreibt'-Beitrage, die in einem Dokumentationsband fiir die Jahre
1988 bis 1992 versammelt sind,?® von rund zehn Prozent Verfasser:innen mit
Migrationsgeschichte auszugehen.

Weitere publizierte Ego-Dokumente von Kindern und Jugendlichen enthalt
die Veroéffentlichung des Forderzentrums Jugend schreibt e.V. mit dem Titel
Taglich eine Reise von der Tirkei nach Deutschland. Texte der zweiten tir-
kischen Generation in der Bundesrepublik' Dieses Forderzentrum besal kei-
ne Verbindung zum Medien-Projekt der FAZ, sondern wurde 1978 von einer
Gruppe von Sozialpddagogen, Lehrern und Bibliothekaren in KoéIn gegriindet.
Leider liefert der Band keine prézisen Angaben zum Entstehungskontext und
zu den jugendlichen Autor:innen der Texte.

Eine weitere Reihe von publizierten Ego-Dokumenten ist der seit 1989 monat-
lich erscheinenden Zeitschrift,Hamburg macht Schule’ entnommen. Hamburg
war seit den 1980er Jahren flir langere Zeit dasjenige Bundesland mit dem

27 Vgl. Lassig/Steinberg 2019, S. 199; Venken/Rdger 2015, S. 204.
28 Vgl. Reumann 1992, S. 6 f.
29 Vgl. Frankfurter Allgemeine Zeitung GmbH 1992.
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hochsten Anteil an auslédndischen Kindern und Jugendlichen in seinen all-
gemeinbildenden und beruflichen Schulen.* Da es sich bei Hamburg macht
Schule’ um eine Veroffentlichung der Hamburger Schulbehérde handelt, mag
uberraschen, dass dort bis in die 1990er Jahre ausgesprochen sozialkritische
Beitrage versammelt waren. Allerdings war die Hamburger Schulbehérde
viele Jahrzehnte sozialdemokratisch und links-gewerkschaftlich positioniert
und trat in ihrer Veroffentlichung mit dem Anspruch auf, schonungslos und
kontrovers schulische Realitdten abzubilden. Vor allem ab den 2000er Jahren
nahm jedoch eine politische Glattung der Beitrage zu, die vom Regierungs-
wechsel in der Hansestadt zu einem CDU-gefiihrten Senat ebenso beeinflusst
war wie vom bildungspolitischen Paradigmenwechsel im Zuge der PISA-Stu-
die, wodurch die Herausstellung erfolgreicher Schulleistungen in den Vorder-
grund riickte.

Bei den schulischen Wettbewerbsarbeiten werden Beitrage zum erstmals 1973
durchgefiihrten Geschichtswettbewerb des Bundesprésidenten, die im Archiv
der Korber-Stiftung in Hamburg aufbewahrt sind, untersucht. Insbesondere
in Wettbewerbsjahren mit Themen wie ,Unser Ort - Heimat fir Fremde?”
(1989) oder ,Migration - Ankommen - Weggehen?” (2003) stammte ein be-
deutsamer Teil der Wettbewerbsarbeiten von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationsgeschichte. Die Wettbewerbsarbeiten waren multimodale Kom-
pilationswerke aus Texten, Abbildungen, Zeichnungen, Karten, Interviews,
Zeitungsausschnitten und Archivmaterialien?* Der Geschichtswettbewerb ist
bereits Thema geschichtswissenschaftlicher und geschichtsdidaktischer Stu-
dien geworden,*> doch waren, insbesondere mit einem kindheits- und ju-
gendgeschichtlichen Ansatz, noch viele Aspekte ndher zu erforschen.

An alle vier Publikations- bzw. Fundorte richten sich systematisch verglei-
chende quellenkritische Fragen. Wer waren die Schreibenden? Welche Ziel-
gruppen hatten die Artikel und Arbeiten? Und warum wurden die Quellen
uberhaupt erstellt?

Das Altersspektrum umfasste bei allen Quellen Kinder und Jugendliche zwi-
schen ca. 11 bis 18 Jahren und somit den schulischen Bereich der Sekundar-
stufe | und II. Das ,Jugend schreibt-Projekt der FAZ konnte prinzipiell alle
Leser:innen der Zeitung erreichen und mithin eine mehrere hunderttausend
Personen zdhlende Gruppe im In- und Ausland. Die Anthologie ;Taglich eine
Reise von der Tirkei nach Deutschland’ diirfte einen deutlich fokussierten
Kreis von Leser:innen in (sozial-)paddagogischen Professionen gehabt haben.
,Hamburg macht Schule’ richtete sich in erster Linie an die Lehrkrafte in der

30 Statistische Veroffentlichungen der Kultusministerkonferenz 1993, S. 20; Statistische Veroffent-
lichungen der Kultusministerkonferenz 2002, S. 15 f, Tabellenteil, S. 87.

31 Vgl. Zloch 2019.

32 Vgl. Greven 2024; Schildt 2015; Dittmer/ Tetzlaff 2006.
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Hansestadt; allerdings wurde und wird die Zeitschrift auch in den Bildungs-
wissenschaften rezipiert. Die Wettbewerbsarbeiten hatten als Zielgruppe
zunachst nur die Jury des bundesweiten Geschichtswettbewerbs. Die orga-
nisierende Korber-Stiftung war jedoch sehr bemiiht, die Arbeiten und ihre
Ergebnisse in die deutsche Offentlichkeit zu kommunizieren und versandte
seit 1988 das Magazin Spurensuchen an Schulen, Archive, Bibliotheken, Kul-
turbehorden und Institutionen der historisch-politischen Bildung.®

Die Wettbewerbsarbeiten und auch die Beitrdge im FAZ-Projekt wurden mit
dem offensichtlichen Motiv eingereicht, einen Preis zu gewinnen bzw. in einer
renommierten Zeitung zu verdffentlichen. Bei der Anthologie aus Kéln und
bei ,Hamburg macht Schule’ verhalt es sich komplizierter. Es ist nicht sicher
davon auszugehen, dass die Kinder und Jugendlichen selbst das Ziel einer
Veroffentlichung verfolgten; sie wurden wahrscheinlich von ihren Lehrkraf-
ten erst dazu angeregt oder aufgefordert. So konnten die Texte im Vorfeld
unterschiedlich stark bearbeitet sein: Manche Lehrkréfte setzten auf Erfolgs-
geschichten, andere auf kritische Betrachtungen - dies hing mal3geblich
von ihrem professionellen und auch politischen Selbstverstandnis ab. Doch
auch wenn die Texte fiir einen bestimmten Zweck geschrieben wurden, war
eine vollstandige Kontrolle oder Glattung von Wortwahl und Argumentation
kaum maglich, wenn nicht die beabsichtigte Authentizitat der kindlichen und
jugendlichen Sichtweise konterkariert werden sollte. Hier ist der Eigenwert
eines demokratischen und gesellschaftskritischen Diskurses in der Bundes-
republik von den 1980er bis zu den frithen 2010er Jahren ernst zu nehmen.

4 Die Sicht von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationsgeschichte

4.1 Klassengemeinschaft

Die Texte, die das Forderzentrum Jugend schreibt e.V. 1980 veroffentlichte,
kamen von Kindern und Jugendlichen, die Deutschforderstunden des ,Ar-
beitskreises fiir das auslandische Kind" in KoIn besuchten. Hier berichtete Ef-
kan: ,Ich habe alle meine Lehrer sehr gern. Wenn wir viele Aufgaben haben,
mache ich sie gern. Ich mag manche Mitschiiler nicht."* Ein eher gemischtes
Bild zeichnete auch Asiye: ,Ich habe meine Lehrer in der Schule sehr gern
und meine Freudinnen. Drauf3en sind viele Betrunkene, deswegen gehe ich
ungern raus. In der Gruppe machen die anderen viel Larm. Sie steigen auf

33 Vgl. Zloch 2023, S. 571.
34 Forderzentrum Jugend schreibt e.V. 1980, S. 56.
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die Tische. Sie kommen jeden Tag, obwohl sie nur einen Tag in der Woche
kommen sollten."*

Bei der Schilderung der prekdren Umgebung der Unterrichtsraume und dem
von Asiye als regelwidrig empfundenen Verhalten mancher Mitschiiler:innen
ist zu berlcksichtigen, dass sich dies nicht auf regulére Schulklassen bezog,
sondern auf die flr viele auslandische Kinder und Jugendliche typische Er-
fahrung von erganzenden, teils freiwilligen Angeboten. Diese fanden oft zu
schulischen Randzeiten oder am Nachmittag, mitunter an anderen Unter-
richtsstandorten sowie durch Personal unterschiedlicher Qualifikation, teils
ausgebildeten Lehrkréften, teils ehrenamtlichen Betreuenden, statt. Der ins-
gesamt geringere Grad der Verbindlichkeit und Professionalitdt dirfte dazu
beigetragen haben, dass die viel beschworene padagogische Norm einer ,qu-
ten’ Klassengemeinschaft in diesen Fallen nicht so leicht erreichbar war.

Der Unterschied wird deutlich in der Wettbewerbsarbeit der Realschulklasse
10 der Eichbergschule im hessischen Lauterbach, die fiir den Geschichtswett-
bewerb des Bundesprasidenten 1989 das ,Leben von Gastarbeitern in einer
Kleinstadt - am Beispiel von Lauterbach’ untersuchte. Drei Kinder aus der
Klasse kamen aus tirkischen Familien, doch beteiligte sich die gesamte Klasse
an der ausgesprochen findigen, beharrlichen und detailliert dokumentierten
Suche nach Informationen in Stadtbibliothek und Schularchiv sowie an Inter-
views mit auslandischen Bewohner:innen der Stadt, darunter auch mit ,14
auslandischen Mitschilern”¢ Von den letztgenannten duR3erten sich einige in
ibereinstimmender Weise (iber die Klassengemeinschaft: ,Ganz prima! Doch
wirklich, das war von Anfang an schon ein prima Verhaltnis, alle haben sich
um mich gekiimmert und jeder wollte mir so schnell wie mdglich Deutsch bei-
bringen."* Diese Aussagen konnen insofern als glaubwiirdig gelten, als die
Mitschiiler:innen an anderen Stellen in den Interviews auch familidre Proble-
me oder Sprachschwierigkeiten der Eltern thematisierten - mithin also nicht
lediglich ,geglattete’ Erfolgsgeschichten fiir den Schulwettbewerb lieferten.
Nicht um den Spracherwerb, sondern um Hilfe in einem als grundsatzlich
empfundenen Dilemma ging es einem tiirkischen Schiler vom Schillergym-
nasium Hof, der 1988 in der FAZ schrieb:

,Die uralten Lehren des Koran widersprechen den von einer modernen Infor-
mationsgesellschaft geschaffenen Werten. Ich selbst mul3 zugeben, dal3 ich
mich mit diesen Gegensétzen tagtdglich herumschlagen mul3. Ich versuche,
allen Seiten gerecht zu werden, was mich viel Kraft kostet. Gliicklicherweise
finde ich dabei in der Schule Unterstiitzung. Meine Kameraden und Lehrer

35 Ebd, S. 57.
36 Geschichtswettbewerb, 1989-10089, Archiv der Korber-Stiftung.
37 Ebd.
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akzeptieren mich voll und ganz und versuchen, mir die Erhaltung meiner In-
dividualitt in ihrer Gesellschaft so einfach wie moglich zu machen.*

Diese Aussage spiegelt nicht nur eine Sicht auf die Klassengemeinschaft wider,
sondern formuliert dariiber hinaus Vorstellungen von einer erstrebenswerten
Form des Aufwachsens. Wie Aufwachsen in Migrationskontexten aussehen
kann, ist bereits Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Studien gewor-
den,*® doch den flr bildungs-, kindheits- und jugendgeschichtliche Pers-
pektiven wichtigen Wandel im zeitlichen Verlauf auf breiterer Quellenbasis
und unter Berticksichtigung auch auBerschulischer Lebenskonstellationen zu
untersuchen, stellt noch ein wichtiges Forschungsdesiderat dar.

Schulische Klassengemeinschaften waren in der bundesdeutschen Einwan-
derungsgesellschaft zunehmend ethnisch und kulturell plural. Dies zeigt ein
rund 15 Jahre spater als die bislang zitierten Quellen entstandener Wettbe-
werbsbeitrag des Jahrgangs 8 der Gesamtschule Hamburg-Allermohe fiir den
Geschichtswettbewerb des Bundesprasidenten 2003. Im Titel ,Unsere Aus-
siedler wird die seit den 1990er Jahren gegeniiber der ,zweiten Generation’
der Arbeitsmigration erheblich angewachsene Zahl von sogenannten Spét-
ausgesiedelten aus den post-sowjetischen Staaten Russland, Ukraine oder Ka-
sachstan® reflektiert. 15 Prozent der Schulkameraden seien Ausgesiedelte,
so die Verfasser:innen des Wettbewerbsbeitrags, die sechs Schiiler:innen aus
dem néchsthoheren 9. Jahrgang interviewten. Offenbar explizit danach ge-
fragt, antworteten gleich mehrere von ihnen: ,Freunde habe ich aus verschie-
denen Nationen, mir ist es vollig egal, woher die Freunde kommen."*?

Von Kindern und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte wurde Deutschland
nicht nur in einem Kontrast zwischen ,,Auslandern™ und ,,Einheimischen
erfahren, sondern in transnationalen Zusammenhéangen. Dies zeigte sich be-
sonders deutlich in den zahlreichen Vorbereitungsklassen, die seit den spaten
1960er Jahren unter wechselnden Bezeichnungen (Auffangklassen, Willkom-
mensklassen) und in wechselnden Organisationsformen zu einer nachhalti-
gen Einrichtung im bundesdeutschen Bildungssystem geworden sind. Sie sind
ein wichtiger Erfahrungsraum flir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche.
In den 1990er Jahren, als die neuen Migrationsbewegungen von Spatausge-
siedelten und Asylsuchenden die klassische Arbeitsmigration der 1950er bis
1980er Jahre bereits weitgehend abgeldst hatten, berichtete der 16 Jahre alte
Naresh aus Afghanistan in ,Hamburg macht Schule’ von seinen Erfahrungen.
Im Dezember 1988 sei er mit seiner Familie, aber ohne deutsche Sprach-

1

38 Odemis 1988, S. 30.

39 Vgl. Citlak 2022.

40 Geschichtswettbewerb, 2003-0358, Archiv der Korber-Stiftung.
41 Vgl. Panagiotidis 2021.

42 Ebd.
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kenntnisse nach Hamburg gekommen, so dass ihn die Schulbehorde in eine
+Multinationale Vorbereitungsklasse” an einer Haupt- und Realschule einge-
teilt habe. In einer eigenwilligen und uneinheitlichen Orthographie schrieb
er: ,Ich kam sehr leicht in die klassen gemeinschaft rein” Der Unterrichtsstil
sei anders und weniger streng gewesen als in Afghanistan: ,Es wurde alles
richtig erklart bis mann es verstanden hat Diese Erfahrungen begleiteten
Naresh auch, als er nach anderthalb Jahren aus der Vorbereitungsklasse in
die 7. Klasse einer Gesamtschule wechselte: ,Spater stellte ich fest das ich der
einzigster Auslander in meinen jahrgangstufe war und daher fihlte ich mich
ganz fremd. Meine alten Klassenkameraden waren immer flir mich da, wenn
ich sie gebraucht habe."*

Das Lob fiir die Vorbereitungs- oder Auffangklasse war kein Einzelfall. Weni-
ge Jahre spdter erzdhlten Schiler:innen nicht-deutscher Muttersprache, die
zu diesem Zeitpunkt erst sechs bis zwo6lf Monate in Deutschland waren und
aus zwolf verschiedenen Landern stammten, in kurzen Satzen von ihrer Auf-
fangklasse am Gymnasium Allee in Hamburg-Altona. Demnach gab es ein
Unterrichtsprojekt ,Orientierung” in Hamburg mit Besuchen verschiedener
Orte in der Stadt. Beim Eislaufen habe die Klasse festgestellt, dass einige Mit-
schiiler:innen es noch nicht konnten: ,Aber ein bisschen spater haben es alle
gelernt. Wir haben uns alle zusammen an die Hande genommen und sind
zusammen gelaufen.*

Den ausflhrlichsten Bericht tiber eine Vorbereitungsklasse gab ein Madchen,
das mit 14 Jahren aus Chile gekommen war und in die ,Internationale Vorbe-
reitungsklasse” an der Europaschule Gymnasium Hamburg-Hamm ging. Sie
lobte den sehr grof3en Zusammenhalt in der Vorbereitungsklasse, die das Ziel
einte, einen Schulabschluss zu schaffen und dafiir in der Schule Deutsch zu
lernen und zu praktizieren, da fiir viele der Mitschiiler:innen zu Hause kei-
ne Mdglichkeit bestand, entweder da die Familie kein Deutsch sprach oder
sie als minderjdhrige unbegleitete Fliichtlinge nach Deutschland gekommen
waren.** Neben diesem eher pragmatischen Aspekt des Strebens nach Bil-
dungserfolg zeigte sich die Jugendliche aber ,bis heute von der Sprachen-
und Kulturenvielfalt fasziniert, die sie in der Vorbereitungsklasse angetroffen
hatte. Und ahnlich wie Naresh rund zwei Jahrzehnte zuvor verspiirte sie in
den ersten Wochen in der deutschen Regelklasse ,eine grofl3e Sehnsucht nach
meiner Vorbereitungsklasse”*

Sicherlich kénnen die vorgestellten positiven Wahrnehmungen der Klassen-
gemeinschaft in Vorbereitungsklassen kein vollstdndiges Bild zeichnen. Auch

43 Naresh 1994, S. 11.

44 Auffang- und Vorbereitungsklasse Gymnasium Allee 2001, S. 10-11.
45 Gotz 2012, S. 41.

46 Ebd.
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ist die bereits thematisierte und seit den spaten 1990er Jahren verstarkte Nei-
gung des Mediums ,Hamburg macht Schule’ zu Erfolgsgeschichten in Rech-
nung zu stellen. Allerdings zeigen die nachfolgenden Texte von Kindern und
Jugendlichen beziiglich diskriminierender und rassistischer Erfahrungen, dass
dies ein Phanomen gerade nicht der Vorbereitungsklassen, sondern der deut-
schen Regelklassen war.

4.2 Rassismus

Von diskriminierenden und rassistischen Erfahrungen wussten die Schiiler:in-
nen der Klasse 6 der Hauptschule im baden-wiirttembergischen Neulingen
zu berichten, die fiir den Geschichtswettbewerb des Bundesprasidenten 1989
eine Wettbewerbsarbeit mit dem Titel ,Neulingen oder Naro - Wo ist mein
Zuhause?' anfertigten. Als Motivation fiir ihre Beteiligung am Wettbewerb
gaben sie einen Zeitungsartikel an (und druckten ihn auch ab), der anlasslich
eines Gedenkmarsches flir eine kurz zuvor, im Dezember 1988 im oberpfal-
zischen Schwandorf durch Brandstiftung getotete tiirkische Familie stattfand
und der den hierflr urséchlichen ,Ausldnderhal3” anklagte. In der Klasse 6 in
Neulingen gab es vier italienische Schiiler, die Beschimpfungen erlebt hatten
oder aufgrund geringer Korpergrof3e in der Grundschule gehénselt worden
seien.”

Andere Texte handelten von den weitergehenden Folgen rassistischer Er-
fahrungen. In der Anthologie des Forderzentrums Jugend schreibt e.V. er-
zahlte Nalan, ein damals 16-jahriges Madchen, das im Grundschulalter nach
Deutschland kam:

Meine Eltern wollten von Anfang an, dal3 es uns mal besser geht als ihnen. Aber
dazu muf3te man erst auf die Schule ... In meinen Klassen war ich immer die Alteste.
Denn ich wurde hier in Deutschland in die erste Klasse eingestuft. In der Schule wur-
de ich viel gehanselt. [...] Jeden Tag, wenn ich morgens aufstand, hatte ich Angst,
zur Schule zu gehen. Leider wulSte ich schon sehr friih, mit welchen Worten nach
mir geworfen wurde. Nach der vierten Klasse wurde ich ins Gymnasium versetzt.
Meine Grundschullehrerin war sich sehr sicher, dal3 ich es schaffe. Als sie das vor der
Klasse auch offen sagte, lachten mich einige aus. [...] Meine Unsicherheit wuchs. In
der Zeit, wo drauf3en die Kinder spielten, saf3 ich zuhause und lernte. Auch in den
Pausen war ich immer allein. Ich hatte niemanden, der mit mir lernte oder spielte.
Im Unterricht traute ich mich nur selten, den Mund aufzumachen, weil ich ja etwas
falsches sagen konnte. Ich hatte immer Angst, dal ich von allen ausgelacht wiirde.
[...] Ich Giberredete meinen Vater, mich vom Gymnasium wegzunehmen und auf die
Realschule zu schicken. Dort war auch mein Bruder. Und wenn ich bei dem in der
Klasse ware, dann hatte ich doch einen, an den ich mich klammern konnte.*

47 Geschichtswettbewerb, 1989-0196, Archiv der Korber-Stiftung.
48 Forderzentrum Jugend schreibt e.V. 1980, S. 58-59.
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Bildungsbenachteiligung entstand hier nicht aufgrund von Sprach- oder Lern-
schwierigkeiten, sondern durch den verunsicherten Riickzug einer Schiilerin,
die auf dem Gymnasium, anders als noch bei der Grundschullehrerin, keine Er-
mutigung und Unterstiitzung gefunden hatte. Das in sozialwissenschaftlichen
und padagogischen Kreisen seinerzeit gangige Narrativ, dass Madchen ,als
besonders verletzliche Gruppe” galten, ,deren gesellschaftliches Fortkommen
durch ihre soziale und familiare Situation behindert werde"* traf hier nicht zu.
Vielmehr spielte eine entscheidende Rolle, dass Nalan auBerhalb einer erhoff-
ten Klassengemeinschaft stand, die sich in den bereits zitierten Erzéhlungen
anderer Schiler:innen durchaus als tragend und motivierend zeigen konnte.
Was fiir Nalan um 1980 noch wie ein individuelles Schicksal wirken moch-
te, dem sie zu entgehen versuchte, indem sie sich gerade auf familiare Hilfe
stiitzte, formulierte rund zwei Jahrzehnte spater eine Hamburger Gruppe von
Schiilerinnen als grundsétzliches, strukturelles Problem. Die Initiativgruppe
Schiilerinnen im Verein INCI (Internationale Cultur und Informationen fir
Frauen in Hamburg-Ottensen) bot 20 Platze fiir Schiilerinnen, die an Gym-
nasium oder Gesamtschule das Abitur anstrebten. Aufgenommen werden
konnten sie ab der 9. Klasse, da bereits der Ubergang in die Oberstufe eine
entscheidende Hirde im Bildungsverlauf darstellen konnte. Die Schiilerinnen
gehorten zum grof3ten Teil zur sog. ,zweiten Generation’ und zu den ,Bil-
dungserfolgreichen’, wie eine der Initiatorinnen der Gruppe in einem Beitrag
flir Hamburg macht Schule’ 1997 schrieb, dennoch erhielten sie unterstitzen-
de Begleitung, da es vielféltige ,Behinderungen von Lernkarrieren” gebe.*
Mit dieser Agenda stand INCI in der Kontinuitdt von Zusammenschliissen
feministischer Sozialwissenschaftler:innen und Akteur:innen der Migrations-
bewegung, die seit etwa 1980 flir die Emanzipation auslédndischer weiblicher
Jugendlicher kdmpften.*

In ihrem Bericht zahlten mehrere Schiilerinnen, darunter auch ehemalige
Gruppenmitglieder, die nun studierten, einige diskriminierende und rassisti-
sche Erfahrungen auf. ,Am liebsten horten sie sich ,die Dorfgeschichten tiber
die unterdriickte Frau’ an’, warf eine Studentin den Lehrkraften vor,*> und traf
damit sicherlich einen Nerv: So war es damals verbreitet, dass Sozialarbei-
ter:innen und Padagog:innen ,in Migrantenkindern und -familien besonders
haufig Opfer struktureller Umstdnde” erkannten.** Die Schiilerinnen schilder-
ten aber zugleich, wie sie eine Gegenstrategie entwickelten, indem sie die Zu-
schreibungen aufnahmen und taktisch zu ihrem Vorteil wendeten: Demnach

49 Goksel/Gawlich 2024, S. 223.

50 Weber/Schiilerinnen der ,Initiativgruppe Schiilerinnen” Inci e.V. 1997, S. 22f.
51 Vgl. Goksel/Gawlich 2024, S. 223-224.

52 Weber/Schiilerinnen der ,Initiativgruppe Schiilerinnen” Inci e.V. 1997, S. 22f.
53 Goksel/Gawlich 2024, S. 222.
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konnten mit dem Verweis auf familidre Belastungen manche schlechte Note
oder mancher Tadel wegen unerledigter Hausaufgaben verhindert werden.*
Eine weitere belastende Erfahrung stellte fiir die Schiilerinnen dar, dass ihre
Mehrsprachigkeit kaum berticksichtigt wurde. Vielmehr wiirden Nachfragen
aus sprachlichen Griinden als Zweifel an der Sachkompetenz gedeutet, bei-
spielsweise bei Fremdwaortern im Biologie- oder Physik-Unterricht; eine dar-
aus resultierende Zurlickhaltung im Unterricht fiihre wiederum zu schlechte-
ren miindlichen Noten. Der Gebrauch der Familiensprache sei in der Schule
verboten oder mit Sanktionen belegt (,eine Mark Strafe"). Schlief3lich fiihrten
Unterstellungen mancher Lehrkréfte, dass tlrkische Madchen ohnehin frith
verheiratet wirden und als Hausfrau dienten, dazu, dass Schilerinnen ver-
suchten, sich als Tirkin ,unsichtbar” zu machen.>

Der Zusammenschluss in der Initiativgruppe und die Entwicklung von Gegen-
strategien wies schon voraus, dass einige Schulen in den 2000er Jahren Rassis-
mus entschlossener entgegentraten. Eine 14 Jahre alte Hamburger Schiilerin,
deren Mutter aus Deutschland und deren Vater aus Gambia stammte, betei-
ligte sich an ihrer Schule, der Ganztagsschule St. Pauli, an einem Unterrichts-
projekt des Lernbereichs Gesellschaft mit dem Schwerpunkt Nationalsozialis-
mus. Hierzu las sie die Erinnerungen von Marie Nejar, die als Schwarze in
den 1930er Jahren auf dieselbe Schule in St. Pauli gegangen war, und nahm
Kontakt mit der dlteren Dame auf, um sich iiber Erfahrungsparallelen mit ras-
sistischen Beleidigungen und Bedrohungen auszutauschen.*

Rassismus betraf mithin neu zugewanderte Kinder und Jugendliche ebenso
wie Angehorige der ,zweiten Generation’ oder aus binationalen Ehen, aus
Landern wie Italien und Tiirkei ebenso wie aus Gambia. Zugleich registrierten
Jugendliche mit Migrationsgeschichte durchaus eine zunehmende Sensibi-
litdét und Praventionsbereitschaft gegentiber Rassismus an den Schulen. So
berichtete die aus Chile zugewanderte Schiilerin in der Vorbereitungsklasse
von einer ,Atmosphére des Vertrauens’, die die Lehrkrafte des Gymnasiums
Hamburg-Hamm geschaffen hatten: ,Es ist eine grof3e Hilfe, dass die meisten
von ihnen Auslandserfahrungen haben und mehrere Sprachen sprechen”*
Sicherlich waren mittlerweile mehr Lehrkrafte besser auf heterogene Schul-
klassen vorbereitet als noch in den 1970er und 1980er Jahren. Die Jahrzehnte
der Erfahrung mit Deutsch als Zweitsprache und die Lehrangebote der inter-
kulturellen Padagogik, ob im Lehramtsstudium oder in der spateren Wei-
terbildung, hatten Spuren hinterlassen und machten die Unterstiitzung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte (oder derjenigen ihrer

54 Weber/Schiilerinnen der ,Initiativgruppe Schiilerinnen” Inci e.V. 1997, S. 22 f.
55 Ebd.
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Eltern) nicht mehr zu einem individuell-biographisch motivierten Zufall. Aller-
dings gab es trotz des allgemeinen Zugewinns an Professionalitdt weiterhin
grof3e Unterschiede zwischen einzelnen Schulen.

4.3 Zukunftstraume

Zukunftstraumen einen eigenen Abschnitt zu widmen, zeigt Kinder und Ju-
gendliche mit Migrationsgeschichte als ,lebensgewandte Akteur*innen"*®
Fir ihre Zukunftstraume war noch in den 1980er und 1990er Jahren entschei-
dend: Sollte die Zukunft in Deutschland oder im Herkunftsland (der Eltern)
liegen? Das Abwdgen zwischen Bleibe- und Riickkehrperspektive stellte
sich vor allem Familien, die im Zuge der klassischen Arbeitsmigration nach
Deutschland gekommen waren.

Die in der Lauterbacher Realschule interviewten Schiiler:innen beabsichtigten
uberwiegend, in Deutschland zu bleiben, auch wenn sie angaben, dass die
Eltern in dieser Frage mitunter uneins seien. Vor allem fiir die mannlichen
Jugendlichen war eine Riickkehr eher unattraktiv: ,Wenn ich 18 Jahre alt bin,
muf ich nach Jugoslawien zum Militar!“s® Ahnliches galt mit Blick auf die
Tirkei: ,\Weil ich dort zum Militar muR, aber ich will nicht"®® Auch die italieni-
schen Schiler der Hauptschule Neulingen sahen vor allem Probleme bei einer
moglichen Rickkehr: ,Wir konnen nicht mehr richtig italienisch sprechen.’s*
Dass die Frage nach einer Riickkehr eher negativ konnotiert war, lag aber
nicht nur an den Anforderungen im Herkunftsland. Vielmehr konnte eine
Riickkehr auch unfreiwillig durch Umsténde in Deutschland erzwungen sein.
Dies erbrachte eine Umfrage, die eine Gruppe von Schiilerinnen der Max-
Brauer-Schule in Hamburg-Altona 1994 durchfiihrte. Sie befragte 100 junge
Frauen und Manner, Schiiler:innen und teils auch Ehemalige der Max-Brau-
er-Schule, mit einem Altersdurchschnitt von ca. 18 Jahren.®? Eine Rickkehr in
die Tirkei erachteten 30 Prozent als eher unwahrscheinlich, aber mehr als 40
Prozent als moglich und ca. 25 Prozent gaben sich dazu entschlossen. Explizit
als Motiv genannt wurden von den Jugendlichen die schwierigen Erfahrun-
gen angesichts der rassistischen Anschldge zu Beginn der 1990er Jahre.®® Dies
deckt sich mit Befunden der Migrationsforschung, dass gesellschaftliche Ab-
lehnung und Rassismus in den 1980er Jahren wichtige Griinde flr die Ausreise
aus der Bundesrepublik waren.¢*
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Noch zweifelnd, aber eher positiv gestimmt betrachtete dagegen ein tiirki-
scher Schiiler vom Schillergymnasium Hof in der FAZ seine Berufsmdglich-
keiten nach einem geplanten Medizinstudium:

Sollich in die Tirkei zuriickkehren oder in Deutschland bleiben? Das Problem ,Riick-
kehr' beschéftigt nicht nur mich, sondern auch Hunderttausende anderer jugend-
licher Tirken. Wir befinden uns in einem Gewissenskonflikt. Einerseits ist die Tirkei
unsere Heimat, die wir natlrlich sehr lieben. Andererseits leben wir seit mehreren
Jahren in ,Almanya’ und haben uns an dieses Land gewohnt. [...] Beide Moglich-
keiten sind reizvoll. Deutschland ist fiir meine Landleute das Land der tausend Mdg-
lichkeiten. [...] Ganz abgesehen vom Heimweh nach /Tirkiye' ist meine Heimat wirk-
lich sehr attraktiv. Der erfolgreiche, studierte Deutschtiirke ist am Bosporus iberaus
angesehen. Alle Méglichkeiten stehen ihm dort offen, denn man hofft, mit diesen
Kapazitaten die Tiirkei an die grofen Industrieméchte heranzufiihren.®

Eine Gruppe von Kindern und Jugendlichen, fiir die eine Riickkehr nahezu
ausgeschlossen war, stellten die so genannten Spatausgesiedelten dar: An
der Gesamtschule Hamburg-Allerm&he antworteten interviewte Neuntklass-
ler:innen auf die Frage nach ihren Zukunftsplédnen entsprechend: ,Ich méchte
in Deutschland bleiben, weil es mir hier sehr geféllt. Spater mochte ich einen
guten Job und eine super Familie. Ich strenge mich in der Schule an um spa-
ter einen guten Job zu erhalten”s oder: ,Russisch habe ich als Fremdsprache
gelernt. In Deutschland bin ich aufgewachsen. Mein Ziel ist, einen sehr gu-
ten Schulabschluss zu bekommen und Bankkauffrau zu werden”” oder: ,Ich
mochte nicht zuriick, weil ich die Sprache nicht mehr beherrsche. Ich mochte
einen Beruf mit Computern erlernen."s®

Fiir viele Kinder und Jugendliche mit Migrationsgeschichte war Sprache ein
Schlissel fir die Zukunft. So wie eine mogliche Rickkehr in das Herkunftsland
(der Eltern) mit Verweis auf ungeniigende ltalienisch- oder Russisch-Kennt-
nisse abgewiesen wurde, so sehr war allen die Beherrschung der deutschen
Sprache fiir eine weitere Zukunft in Deutschland wichtig. So duBerten manche
spatausgesiedelte Jugendliche in Hamburg-Allermohe, dass sie gerne , perfekt
Deutsch” sprachen,® auch wenn sie sich im individuellen Fall nicht festlegen
mochten, ob ihre ,Denksprache” Deutsch oder Russisch sei” In der Studie
gaben bei der Frage nach der in der Familie bevorzugten Sprache 67 Pro-
zent der Madchen an, sich in der deutschen Sprache am besten ausdriicken
zu kénnen, dagegen dufSerten sich nur 50 Prozent der Jungen so. Madchen
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erzielten demnach auch die besseren Abschlussnoten in Deutsch am Ende
der 10. Klasse.”* Die Jugendliche aus Chile wiederum meinte, dass sie ohne
die Vorbereitungsklasse mit intensivem deutschen Spracherwerb kaum eine
Chance auf das Gymnasium gehabt hatte: ,Nachstes Jahr werde ich hoffent-
lich Abitur machen und damit wird mein Traum in Erfiillung gehen"”?

Wenn sich die Jugendlichen in den untersuchten Texten zu ihren beruflichen
Zukunftstrdumen dul3erten, kam haufiger die Rede auf das Studium der Medi-
zin - sowohl bei einer spatausgesiedelten 15-jahrigen Schiilerin in Hamburg-
Allermdhe’ als auch beim bereits erwéhnten afghanischen Jugendlichen Na-
resh.’* Dass der Beruf des Arztes nicht nur der Wunsch eines Jugendlichen,
sondern auch der Familie war, reflektierte der tiirkische Schiler aus Hof':

Mein Vater hat mich auf das Gymnasium geschickt, damit ich spater angesehen und
reich werden kann. [...] Zum Gluck ist diese Schwierigkeit fiir mich nicht so grof3, da
ungefahr sechs Prozent der Medizin-Studienplétze an Auslander vergeben werden -
und zwar ohne Test.”

Der Wunsch nach einem prestigetrachtigen Beruf konnte allerdings auch als
Belastung empfunden werden. So duBerte ein tiirkischer Schiiler der Wilhelm-
Maybach-Schule in Heilbronn:

Der mir eingehdmmerte Leitsatz hief3: ,Geh in die Schule, lerne, so gut du kannst,
damit du es im Leben nicht so schwer hast wie wir Damit fangt aber auch schon
das erste Problem an. Ich gehe in die Schule, und ich habe dort und danach in der
Freizeit fast nur Kontakt mit Deutschen und mit Deutschem. Ich bin mit meinem
Freund Martin zusammen und hore von ihm, dal3 seine Eltern nicht in sein Leben
eingreifen dirfen, daf er den Bildungsweg wahlen darf, den er will, daf8 er mit dem
Madchen zusammensein wird, das ihm und nicht zuallererst seinen Eltern gefallt.
Ich finde diese Art der Selbstverwirklichung schon, und diese Idee begeistert mich,
sie beeinflulBt mich. Wenn ich aber diese Gedanken leben will, gibt es zu Hause nur
Konfrontation, Aggression, Resignation.”®

Einen beruflichen Zukunftstraum, der keiner elterlichen Vorgabe zu entspre-
chen schien, formulierte hingegen in den untersuchten Texten am eindriick-
lichsten ein 14-jahriges Madchen aus Hamburg. Sie wolle ,ein grof3er Star”
werden: ,Ich liebe es, auf der Biihne zu stehen und zu singen, zu moderieren
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oder einfach mit einer Band zu spielen, andere Menschen zu unterhalten und
vielleicht zum Weinen zu bringen.””

Der Traum von einem eigenen Bildungsweg, mitunter auch gegen das Votum
der Eltern, verweist darauf, dass Jugendgeschichte regelmafig auch eine Ge-
schichte von Generationskonflikten ist.”® Ob ein solcher Generationskonflikt
in Migrationskontexten eine scharfere Auspragung erfuhr, ist umstritten. In
der Migrationsforschung tiberwiegt die Haltung, dass die Gegeniiberstellung
von Selbstbestimmungswillen der Jugendlichen und Ablehnung der Eltern,
die ,in einem traditionellen kulturellen Rigorismus gefangen” seien, ein in pa-
dagogischen Kreisen gangiges, aber konstruiertes Narrativ sei.”” Der zitierte
Text des tlrkischen Schiilers war zumindest der einzige von allen untersuchten
Texten, der diese Gegeniiberstellung zum Ausdruck brachte.

5 Fazit

Die Erkenntnisse, die sich aus der Beriicksichtigung der Sichtweise von Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte gewinnen lassen, kénnen
dazu beitragen, dass die Historische Bildungsforschung die ,diskursiven Bah-
nen’, die in den Kontroversen der Bildungsreform-Ara und der ihr nachfolgen-
den Jahrzehnte gelegt wurden,®® produktiv aufbricht. Analysiert wurden in
diesem Beitrag die Perspektiven einer Gruppe, die nicht im Zentrum der bil-
dungspolitischen Debatten der Reform-Ara stand und die erstim Nachgang in
einem spezialisierten Teilbereich, der damaligen ,Auslanderpadagogik” bzw.
bald darauf der ,Interkulturellen Paddagogik’, wissenschaftlich beachtet wurde.
Erst durch die Pluralisierung und Zunahme von Migrationsbewegungen seit
den 1980er Jahren ist klarer ins gesellschaftliche und auch geschichts- und
bildungswissenschaftliche Bewusstsein geriickt, dass die anhaltende Prasenz
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte dem bundesdeut-
schen Bildungswesen eine wesentliche Charakteristik geben sollte.

Die Forschungsfrage, inwieweit Kinder und Jugendliche mit Migrationsge-
schichte Bildungsungleichheit und Bildungsbenachteiligung wahrnahmen
und wenn ja, welche Strategien sie im Umgang damit entwickelten, hat der
Beitrag empirisch entlang der drei Topoi Klassengemeinschaft, Rassismus und
Zukunftstrdume bearbeitet. Diese Topoi haben weder bildungshistorisch in
den Einschatzungen der KMK und der Schulbehérden noch in der aktuellen
Bildungsberichterstattung eine nennenswerte Rolle gespielt.
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Die Klassengemeinschaft, die in padagogischen Forschungen zur ,Peerkultur”
zuletzt starker beachtet wurde,®* war ein immer wiederkehrendes Thema in
den hier untersuchten Texten der Kinder und Jugendlichen. Dabei wird die-
se fiir den Bereich der Haupt- und Gesamtschulen als gut beurteilt, und fir
die Vorbereitungsklassen sogar nahezu einhellig gelobt. Das Gymnasium hin-
gegen, an das sich, spatestens seit der PISA-Studie und ablesbar in der aktu-
ellen Bildungsberichterstattung, hohe gesellschaftliche Erwartungen richten,
durch einen gro3eren Anteil von Schiiler:innen mit Migrationsgeschichte zum
Abbau von Bildungsbenachteiligung in der Einwanderungsgesellschaft beizu-
tragen, erfahrtin den Quellen eine andere Wertung. Aus der Sicht der Jugend-
lichen ist diese Schulform stérker mit Herausforderungen, Unsicherheiten und
einem Gefiihl des Alleinseins assoziiert; die Klassengemeinschaft wurde hier
nur bedingt als unterstiitzend erfahren.

Erfahrungen von Rassismus beriihrten Schiiler:innen aller Schulformen und
unterschiedlicher Migrations- und Herkunftskontexte, allerdings in den Re-
gelklassen weit starker als in den Vorbereitungsklassen. Insbesondere Schiile-
rinnen waren es, die in den untersuchten Texten von einem inneren Riickzug,
von einer ,Unsichtbarmachung’ und einem Nachlassen der Schulleistungen
berichteten. Auch hier hob sich das Gymnasium aus der Sicht der zitierten
Jugendlichen nicht merklich vorteilhafter ab.

Fir die Zukunftsabsichten ist am deutlichsten ein zeitlicher Verlauf festzustel-
len: War in den 1980er und frithen 1990er Jahren noch die Frage nach einer
moglichen Riickkehr in das Herkunftsland (der Eltern) relevant, riickten in
den 1990er und 2000er Jahren haufiger Gymnasium und Abitur als von den
Kindern und Jugendlichen explizit deklarierte Ziele in den Blick. Damit kor-
reliert, dass sich der Migrationskontext verdndert hat und insbesondere die
Spatausgesiedelten, aber auch die Asylsuchenden und neu Zugewanderten
aus Landern wie etwa Chile von einer Bleibeperspektive ausgingen. Es muss
offenbleiben, inwieweit der Wunsch nach prestigetrachtigen Berufen von den
jeweiligen Familien genahrt wurde. Zumindest zeigt sich hier eine Diskrepanz
zu eindeutig jugendlichen Zukunftstraumen, wie ein ,grof8er Star” zu werden.
Die Verbindung zu den politischen und gesellschaftlichen Debatten tiber Mi-
gration und Bildung zeigte sich in den Texten der Kinder und Jugendlichen
nicht nur in den vielfach eindringlich geschilderten personlichen Erfahrungen,
sondern auch in der Wortwahl. Zwar waren ,Bildungsungleichheit” oder ,Bil-
dungsbenachteiligung” als Begriffe nicht prasent, dafiir aber ,Denksprache’,
,Bildungsinlander’, ,Auffangklassen” oder ,Vorbereitungsklassen’, die die Her-
ausforderungen von Mehrsprachigkeit, Zugehorigkeit und der oft genug im-
provisierten und von den Regelklassen getrennten Beschulung reflektierten. Al-
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lerdings waren solche Ubernahmen aus den zeitgendssischen Debatten oft nur
sporadisch selektiv; die Kinder und Jugendlichen setzten in ihren Texten eigene
Akzente und erdffneten sich auf diese Weise eigene Freirdume des Sprechens.
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Adrian Weils

Das Ende der , arbeiterlichen Gesellschaft” -
Prekarisierung und schulische Bildung in
Ostdeutschland nach 1990

Zusammenfassung

Die Bildungseinrichtungen der DDR waren eng mit der Arbeitswelt ver-
schrankt. Mit dem Anstieg der Massenarbeitslosigkeit seit 1990 setzte eine
sukzessive Prekarisierung von Teilen der ostdeutschen Gesellschaft ein, die
sich auch rasch in den Schulen auswirkte. Der Beitrag rekonstruiert diese
Prekarisierungstendenzen im ostdeutschen Schulalltag und stellt anhand
von zwei Fallbeispielen Deutungen von Hauptschullehrer:innen auf der
Basis narrativer Interviews vor. In ihm wird aufgezeigt, dass der soziodko-
nomische Wandel nach 1989 eine schwerwiegende professionelle Heraus-
forderung fiir die ostdeutschen Lehrer:innen darstellte.

Schlagworte: Postsozialismus, Transformation, Ostdeutschland, Prekariat,
Oral History

Abstract

The GDR's educational institutions were closely intertwined with the world
of work. With the rise in mass unemployment since 1990 there started a
successive casualization of parts of East German society, which also had a
rapid impact on schools. The article reconstructs tendencies towards ca-
sualization in everyday school life in East Germany and, by the example
of two case studies, presents interpretations by secondary school teachers
based on narrative interviews. The contribution shows that socio-economic
change after 1989 posed a serious professional challenge for East German
teachers.

Keywords: Post-socialism, Transformation, East Germany, Precariat, Oral
History
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1 Einleitung

Der Armutsforscher Christoph Butterwegge hat angesichts der deutschen
Wiedervereinigung’ ,Familien und Kinder als Modernisierungsverlierer”
charakterisiert; Griinde hierflr sieht er in der sukzessiven ,Aushéhlung des
Normalarbeitsverhaltnisses“ und der damit verbundenen ,Erosion der Nor-
malfamilie”? In den 1990er Jahren nahm die Kinderarmut gerade in Ost-
deutschland rapide zu. So stieg die Armutsquote dortiger Schulkinder von 4
Prozent im Jahr 1992 auf 12 Prozent im Jahr 1994.2

Im vorliegenden Aufsatz verstehe ich diesen Prozess als Prekarisierung und
betrachte deren Auswirkungen auf Schulen in Ostdeutschland. Um den laut
Butterwegge bestehenden engen Zusammenhang zwischen 6konomischer
Entwicklung und Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen zu unter-
suchen, werden diesbezligliche Deutungsmuster zweier Hauptschullehrer:in-
nen rekonstruiert und deren Aussagen anschlieSend vor dem Hintergrund
des Verhéltnisses von Schule und Arbeitswelt zu DDR-Zeiten eingeordnet.
Eine gesellschaftsgeschichtliche Analyse der postsozialistischen Transfor-
mation in den Bildungsinstitutionen, insbesondere den Schulen, steht noch
aus. Der vorliegende Artikel will hierzu anregen und wahlt selbst zunéchst
einen erfahrungsgeschichtlichen Ansatz. Es kann angenommen werden, dass
der soziobkonomische und schulstrukturelle Wandel gerade fiir ostdeutsche
Hauptschullehrer:innen, die noch bis 1990/91 im DDR-Einheitsschulsystem
unterrichtet hatten, weitreichende Auswirkungen hatte. Anhand der analy-
sierten Fallbeispiele soll exemplarisch aufgezeigt werden, wie Lehrer:innen
iber Wandlungsprozesse erzahlen und welche Erklarungsansatze sie fiir die
in den frithen 1990er Jahren beobachteten sozialen Prekarisierungstendenzen
in der Schiler:innenschaft ausbildeten.

Ausgel6st durch die Einheitspolitik der damaligen schwarz-gelben Bundesre-
gierung, die in der Treuhandanstalt ihren berlchtigten ,Blitzableiter” fand,
endete die bisher betriebszentrierte DDR-Alltagswelt. Der hierdurch bedingte
Arbeitsplatzabbau hatte seine Hochstzeit von 1991 bis 2005 und sorgte fiir
Erwerbslosenquoten von 15 bis 20 Prozent in den ,neuen Léndern: Sozialer
Wandel, Erwerbslosigkeit und die Sorge vor dem Verlust des Arbeitsplatzes
pragten die ostdeutsche Transformationsgesellschaft in dieser Phase und hat-
ten weitreichende Auswirkungen auf Kindheit und Jugend.®> Die von dem

Zu diesem Begriff siehe Abschnitt 3.

Butterwegge/Klundt/Belke-Zeng 2008, S. 65-70.

Ebd., S.167.

Mit der ,Blitzableiter”-Funktion der Treuhandanstalt wird die Ablenkung und Kanalisierung
des Unmuts der Ostdeutschen auf eine bestimmte Behorde und damit weg von der Bundes-
politik verstanden. Vgl. Boick 2018.

5 Vgl. Hader/Ritzi/Sandfuchs 2001.
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Berliner Soziologen Wolfgang Engler durch ihre enge Verschrankung von Ar-
beits- und Lebenswelt als ,arbeiterliche Gesellschaft” kategorisierte DDR-
Sozialordnung, die auch die Bildungsinstitutionen und -curricula einschloss,
endete in dieser Phase.

Geschichts- und sozialwissenschaftliche Forschungen untersuchten ausfiihr-
lich die 6konomischen Auswirkungen des Systemwechsels in den 1990er Jah-
ren in Ostdeutschland. So wies der Zeithistoriker Ilko-Sascha Kowalczuk, der
den Prozess der deutschen Einigung als ,Ubernahme” beschreibt, auf tiefgrei-
fende sozial- und mentalitatsgeschichtliche Folgen des ,Zusammenbruchs der
Arbeitsgesellschaft” hin” Auch Thomas Gro3bdlting bilanzierte ein ,Ende
der Arbeitsgesellschaft im Osten” und machte auf dadurch angestof3ene dra-
matische Auswirkungen fiir ,Alltag und Lebensverbringung, soziale Sicherung
und Wohnen” und das ,kulturelle Leben” aufmerksam.® Diese Einschnitte
sind laut dem Soziologen Steffen Mau so folgenreich, dass die im Vergleich
zum Westen ungleichen wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Bedingungen
dazu fiihren wirden, dass auf lange Sicht der ,Osten anders bleibt"?

Bisher existieren allerdings kaum erziehungswissenschaftliche und bildungs-
historische Forschungsbeitrage, die die konkreten Auswirkungen soziodkono-
mischer Prekarisierung auf die schulische Praxis in Ostdeutschland aufzeigen:
Zwar konkludierte Melanie Fabel-Lamla, dass die ostdeutschen Lehrer:innen
vor einem ,zweifachen Handlungsproblem von Institutionentransfer und sozio-
kulturellem Wandel” standen, das sie noch dazu ,im Zeitraffertempo” bewalti-
gen mussten.!® Sie entwickelten eigene ,Professionalisierungspfade’, die aber
gerade beziiglich der soziokulturellen Veranderungen teilweise unausgereift ge-
blieben seien. Hierbei verbleibt Fabel-Lamla allerdings im Feld padagogischer
Professionsforschung und geht nicht auf die Prekarisierung gesellschaftlicher
Gruppen und mégliche Rickwirkungen auf die schulische Bildung ein. Sabine
Reh wies eine Prekarisierung berufsbiographischer Selbstbilder nach, allerdings
kommt auch hier die sozio6konomische Situation der Schiiler:innen kaum vor.**
Auch flir Axel Gehrmann, der die Entwicklung von vier Gesamtschulen in Ber-
lin-Treptow im Zeitraum 1991 bis 1993 untersuchte, stand die Riickwirkung des
soziodkonomischen Wandels auf die Schulkultur im Hintergrund.*? Neuere zeit-
historische Forschungen, wie von Kathrin Zoller, die auf Basis von Sozialdaten
der Sachsischen Langsschnittstudie (SLS) arbeitete, beschaftigten sich eher mit

6 Engler 2004, S. 71f.
7 Kowalczuk 2019, S. 138.
8 Grol3bolting 2020, S. 134-148.
9 Vgl. Mau 2024.
10 Fabel-Lamla 2004, S. 18f.
11 Vgl. Reh 2003.
12 Vgl. Gehrmann 1996.
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Fragen nach dem Blick ostdeutscher Schiiler:innen auf die DDR® oder mit de-
ren rassistischen Einstellungsmustern.t

Der durch den Systemwechsel ausgeltste Prekarisierungsprozess flhrte zur
Entstehung eines soziookonomisch abgehangten Milieus™ in Ostdeutschland.
Dieses macht 10 bis 20 Prozent der Gesamtbevélkerung aus und ist durch
dauerhaften gesellschaftlichen Anschlussverlust aufgrund von Langzeitarbeits-
losigkeit und Perspektivlosigkeit gekennzeichnet. Die Soziologin Mona Motakef
schlug ein breites Verstandnis von Prekarisierung vor, das nicht nur die ,Ero-
sion des Normalarbeitsverhaltnisses', sondern auch Fragen von Geschlecht und
Migration beriicksichtigt.'® Sie versteht Prekarisierung als einen dynamischen
Prozess, in dem die Position der Individuen stets mit gesellschaftlichen Norma-
litatsanspriichen, beispielsweise dem Erreichen von Bildungsabschlissen und
einem Normalarbeitsverhdltnis, verglichen und damit relational behandelt wird.
Dieses Verstandnis von Prekarisierung wird im vorliegenden Beitrag aufgrund
des Einbezugs subjektiver und relationaler Merkmale zugrunde gelegt.

Im Rahmen meines Promotionsprojektes habe ich 16 Lehrer:innen in narrati-
ven Interviews zu ihrem Berufsalltag wahrend und nach der friedlichen Revo-
lution befragt.’” Prekarisierungstendenzen werden in zwei Interviewtranskrip-
ten beschrieben. Beide befragten Lehrkrafte arbeiteten in den friihen 1990er
Jahren an Hauptschulen. Diese Schulform ist fiir eine Gesellschaftsgeschichte
der ostdeutschen Bildungstransformation von besonderer Relevanz,*® da ihre
Einflihrung als eigenstandige Schulform aufgrund ihres problematischen Zu-
stands in Westdeutschland damals kontrovers diskutiert und teilweise sogar
vermieden wurde.*’

13 Vgl. Zoller 2020.

14 Vgl. Zoller 2022.

15 Diese Gruppe wird auch als ,unterprivilegiertes Volksmilieu” bezeichnet. Aufgrund ihrer ge-
ringen Qualifikation und der Verlagerung von Arbeitsprozessen in andere Lander sind ihre
Mitglieder oft langzeitarbeitslos oder miissen sich im prekaren Niedriglohnsektor durchschla-
gen. Vester 2006, S. 13.

16 Vgl. Motakef 2015.

17 Promotionsprojekt ,Die Wende' im Lehrerzimmer: Erfahrungsgeschichte ostdeutscher Leh-
rer:innen in der Transformationszeit (1989-2005)" Befragung von Lehrer:innen 2022 und
2023 in Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen und Ostberlin.

18 Zu Geschichte und Konzeption dieser Schulform im Kontext der westdeutschen Bildungsre-
formara: Wenk 2022. Fiir deren Ubertragung auf die ,neuen Lander": Nikolai 2018.

19 So charakterisierten Dudek und Tenorth die Hauptschule 1993 als ,Restschule” Dies leiteten
sie aus dem Umstand her, dass in Hessen, Hamburg und Berlin nur noch zwischen 12 und 17
Prozent der Schiiler:innen diese Schulform besuchen wiirden. Dudek/Tenorth 1993, S. 319.
Dieser Problematik ausweichend fihrten Thiiringen, Sachsen und Sachsen-Anhalt die Haupt-
schule nicht als eigensténdige Schulform ein, sondern schufen zweigliedrige Schulsysteme.
Brandenburg schuf die Gesamtschule als Regelschule neben Gymnasium und Realschule. Vgl.
die Analyse der schulpolitischen Diskussion und Schulgesetzgebung in den einzelnen Lén-
dern: Nikolai 2018, S. 99-286.

176 https://doi.org/10.25658/ag7f-dc26



Das Ende der , arbeiterlichen Gesellschaft”

Fir die (Teil-)Beantwortung der oben genannten Fragestellung bietet der
erfahrungsgeschichtliche Ansatz ein geeignetes Vorgehen.?® Dieser hat sich
bereits hinlanglich in Forschungsvorhaben bewahrt, die soziookonomische
Wandlungsprozesse aus Sicht ansonsten stiller Akteure®! insbesondere im Zu-
sammenhang der deutschen Diktaturgeschichte und ihrer Nachwirkungen22
untersuchten. Jorg Ganzenmdiller, Anke John und Christiane Kuller sprachen
sich fiir die starkere Berticksichtigung erfahrungsgeschichtlicher Ansétze aus,
da ,ohne erfahrungsgeschichtliche Erweiterung die Forschung weiterhin vor
dem Problem stehen [wird], dass viele Ostdeutsche ihre komplexen, oftmals
ambivalenten Erfahrungen [...] nicht reprasentiert sehen.” Sie bietet aus Sicht
der Historiker:innen dariiber hinaus ein wertvolles Korrektiv gegen ,die na-
tionale Meistererzahlung einer erfolgreichen Wiedervereinigung” und der
»geschichtspolitischen Instrumentalisierung der DDR zur blof3en Legitimation
des westdeutschen Weges zu Demokratie und Wohlstand.">

Anhand der beiden Fallbeispiele und der daraus abgeleiteten Deutungsmus-
ter fiir Prekarisierungstendenzen kann gezeigt werden, dass die Beschulung
soziodkonomisch benachteiligter Schiler:innen an der Hauptschule fir die
Lehrer:innen eine padagogische Herausforderung darstellte. Dieser Befund
wird durch einen anschlieSenden Blick auf den schulischen Kontext in der
spaten DDR nadher bestimmt. Denn der Systemwandel bedeutete ein Ende der
zuvor engen Verschrankung von Arbeitswelt und Schule. Daraus resultierte
fir die ostdeutschen Lehrer:innen eine Erfahrung des Verlustes bisher ge-
wohnter padagogischer Ressourcen, wie sie beispielsweise Elternaktive’ und
betriebliche DisziplinierungsmaBnahmen geboten hatten.

2 Prekarisierung und deren Auswirkungen in den
ostdeutschen Schulen - zwei Fallbeispiele

Die von mir befragten Lehrer:innen waren allesamt in der DDR ausgebildet
und hatten im Schuldienst die friedliche Revolution sowie die anschlieSende
Transformation miterlebt, gehorten allerdings unterschiedlichen Generatio-
nen an. Die Interviews fanden circa 30 Jahre nach den Ereignissen statt.>*

20 Vgl. Leh 2020.

21 Vgl. Niethammer/von Plato 1985; Portelli 1991.

22 Hierbei sind insbesondere die Arbeiten von Dorothee Wierling zu wiirdigen. Zusammen mit
Niethammer/von Plato: ,Die volkseigene Erfahrung” (1991) und ,Geboren im Jahr Eins: Ver-
such einer Kollektivbiographie” (2002).

23 Vgl. Ganzenmiiller/John/Kuller 2020, S. 113.

24 Die Befragungen wurden bei den Lehrer:innen zu Hause als halbstandardisierte narrative Inter-
views durchgefiihrt. Der durch eine Impulsfrage gesetzte Fokus lag auf den Auswirkungen der
politischen Zasur 1989/90 auf den Berufsalltag. In den Interviews wurden verschiedene Aspekte
von Prekarisierung thematisiert, insbesondere auch solche, die die Lehrer:innen selbst unmittel-
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Die beiden Lehrkrafte, deren Interviews fiir diesen Beitrag herangezogen wer-
den, sind in der DDR ausgebildete Diplomlehrer:innen und arbeiteten Anfang
der 1990er Jahre zunachst in Hauptschulen.?® Im Folgenden werden die Falle
erdrtert und die Erklarungsansatze der Interviewten rekonstruiert.

Herr Arnold aus einer mecklenburg-vorpommerischen Kreisstadt und Frau
Kaminski aus Ostberlin erwahnten in ihren Haupterzéhlungen soziale Wand-
lungsprozesse als Faktor, der auf padagogische Situationen Einfluss nahm.
Beide Falle lassen sich erkenntnisbringend kontrastieren, bieten sie doch ver-
schiedenartige Ansichten tber die damals ablaufenden Wandlungsprozesse
an. Auf3erdem stammen sie aus unterschiedlichen Sozialrdumen, wie der je-
weils eingebundene Blick auf die Bundeslander, deren soziodkonomische und
demographische Entwicklung und deren Schulpolitik zeigt.

2.1 Der Fall Arnold: Ein Polytechniker im
strukturschwachen landlichen Raum

Herr Arnold, ein ehemaliger Polytechnik-, Mathematik- und Informatiklehrer,
steht fir die schwierige Anpassung von Lehrer:innen an eine dramatisch ver-
anderte schulische Praxis im strukturschwachen landlichen Raum. Mecklen-
burg-Vorpommern erlebte seit 1990 intensive soziobkonomische Einschnitte
in Form hoher Arbeitslosigkeit und eines starken Bevolkerungsriickgangs.?
Dieser Prozess fiihrte zur SchlieBung von knapp der Halfte der Schulen in dem
Bundesland.?” Neben dem Schulstrukturumbau verfiigte das Kultusministe-
rium zwischen 1991 und 1993 drastische Entlassungen und Zwangsteilzeit-
regelungen, die flir groSen Unmut in den Lehrer:innenkollegien sorgten.?®

Die gesamte Interviewflihrung mit Herrn Arnold war durch die noch immer
nachhallenden Wandlungsprozesse gepragt. Auf meine Impulsfrage reagierte

bar betrafen, so zum Beispiel Entlassungen und Zwangsteilzeitregelungen. Kriterium fiir die hier
zugrundeliegende Fallauswahl war die weitestgehend ungefragte Erwadhnung sozioékonomi-
scher Prekarisierung im Schiler:innenmilieu. Akquise und Kontaktaufnahme geschahen rein
zufallig Uber private Kontakte (Kaminski) und eine Zeitungsannonce (Arnold).

25 Beide Namen pseudonymisiert.

26 Insbesondere aufgrund des Niedergangs der Werftindustrie verloren zahlreiche Arbeiter:in-
nen in den 1990er Jahren ihre vorherige Lebensgrundlage: Vgl. Litkemeyer 2020. Die Er-
werbslosenquote stieg laut statistischem Bundesamt erst auf 16,2 Prozent (1994) und erreichte
dann 2004 mit 20,4 Prozent einen Hochststand. Vgl. Statistisches Bundesamt 2025a, Arbeits-
losenstatistik nach Jahr und Bundesland. Durch die Westabwanderung, aber auch den Abzug
der bis dato zahlreich stationierten Rotarmisten und deren Familien muss von einem reellen
Bevolkerungsverlust von iber 20 Prozent bis Mitte der 2000er Jahre ausgegangen werden.
Vgl. Statistisches Bundesamt 2025b, Bevolkerungsentwicklung nach Jahr und Bundesland.

27 Auswertung der Forschungsdaten aus Helbig/Konrad/Nikolai 2018. Ubersichtlich auf:
https://schulenkartewzb.eu/#karte.

28 Hans-Werner Fuchs gibt 4.200 Kiindigungen in Mecklenburg-Vorpommern an. Fuchs 1997,
S. 194,
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er zunéchst mit einer ausflihrlichen Darstellung der wirtschaftlichen und sozi-
alen Situation in der Region. Neben der Deindustrialisierung wirkten auch der
Bevélkerungsriickgang und Infrastrukturabbau nach. Kreisstadt und Land-
kreis hatten seit 1990 40 Prozent ihrer Bevolkerung verloren und aufgrund
des Riickgangs der Schiler:innenzahlen waren zahlreiche Schulen geschlos-
sen worden. Sowohl Herr Arnold als auch seine Frau mussten aufgrund dieser
SchulschlieBungen wiederholt ihren Arbeitsplatz wechseln.

Arnold wurde Anfang der 1990er Jahre an eine neu entstandene Hauptschule
abgeordnet. Da er zuvor héhere Mathematik und Programmierkurse unter-
richtet hatte, musste er sich an die wesentlich niedrigeren Leistungsanforde-
rungen, die hier herrschten, gewdhnen:

Die konnten dem dann nattirlich nicht mehr folgen. Wir haben [zu DDR-Zeiten]
eigene Programme geschrieben, wir haben Programmablaufpléne erstellt und so
was, haben selber Chips programmiert. Das ist auf einer so hohen Ebene gewesen,
wie wir das da gemacht haben. Das war nachher [nach 1990] einfach nicht mehr
umzusetzen. Ja, also der Bildungsstandard ist dann weiter abgesackt.

Doch auch disziplinarische und motivationale Probleme der Schiler:innen
erschwerten seine Arbeit. In der folgenden Sequenz erzahlt Arnold ber sei-
ne Tatigkeit als Fachberater fiir Berufsorientierung, kommt dann aber auf die
Einrichtung der Hauptschule als eigenstandige Schulform zu sprechen. Aus
seiner Sicht habe diese im strukturschwachen Mecklenburg-Vorpommern bil-
dungsokonomisch keinen Mehrwert gebracht, da es im Gegensatz zu Bayern
keine ,gewachsenen Strukturen” aus kleinen und mittelsténdischen Betrieben
gegeben habe, fiir die die Schulform Auszubildende héatte hervorbringen kén-
nen. Diese defizitare Zielorientierung habe zu einer breiten ,psychologischen
Entwertung” gefiihrt, da die in der Hauptschule zusammengefassten Schii-
ler:innen bald bemerkt hatten, dass sie ,aussortiert” worden seien. Arnold
sieht hier die Ursachen dafiir, dass an dieser Schulform geringe Leistungsbe-
reitschaft geherrscht habe.

Obwohl sie [die Schiiler:innen] eigentlich von der Auffassung her, [...] in der Lage
waren, die Aufgaben zu machen. Aber sie konnten und wollten das nicht. [...] Weil
die Familie war zerstritten, gestort, jetzt die Arbeitslosigkeit usw. ... Ja, die einen sind
im Bett liegen geblieben bis um zehn und die anderen mussten um sieben alleine
aufstehen. ,Und dann sieh mal zu und guck mal nach, ob noch was im Kiihlschrank
ist, dann kannst du ja eine Stulle machen und dann geh mal los!

Arnold schlief3t an, dass er im Zuge dieser Entwicklung seine Tatigkeit als Fach-
berater eingestellt habe. Wichtig istihm aber klarzustellen, dass die Schiler:innen
kognitiv fahig gewesen waren, die Leistungsanforderungen seines Unterrichts zu
erflllen. Aus motivationalen Griinden sei also der schulische Erfolg ausgeblie-
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ben, wobei die Familien eine Mitschuld getragen hatte. Arnold verkn(pft hier
die innere Problemlage seiner Schiiler:innen mit der konkreten Auswirkung von
Arbeitslosigkeit auf die Bedingungen des Aufwachsens und fiigt noch hinzu:

Das ist nicht gewachsen, diese Selbststandigkeit. Und das ist bis heute, hangt uns
sehr an. Dieser Unternehmergeist ist nicht da. Der ist nattrlich vollig anders als in
Bayern. Und darum war das dreigliedrige Schulsystem in dem Moment natlrlich
kein Gewinn fiir uns.

Hier fiihrt Herr Arnold einen weiteren Aspekt ins Feld. Die durch den rapiden
Umbruch fehlende Passung zwischen Schul- und Wirtschaftsstruktur habe
nicht nur Arbeitslosigkeit bei den Eltern, sondern auch niedrige Motivation
und ausbleibende schulische Leistungen bei den Kindern zur Folge gehabt.
Nimmt man die Kategorisierung der Schiiler:innen als ,Aussortierte’ hinzu,
die sich in einem Prozess der ,psychologischen Entwertung” befunden hatten,
ergibt sich im Kern eine Deutung, die ein Primat der Okonomie fir gelungenen
schulischen Erfolg unterstellt. Entfallt dieses oder wirkt nicht auf den Sektor
Schule ein, komme es zu dem von ihm angefiihrten Passungsproblem zwi-
schen Schul- und Wirtschaftsstruktur, das aufgrund der prekaren Aussicht auf
Ausbildungsplatze niedrige Motivation, ausbleibende schulische Leistungen
und letztlich Arbeitslosigkeit nach sich zog.

2.2 Der Fall Kaminski: Padagogin im urbanen Brennpunkt

In Ostberlin kam es nach 1990 im Gegensatz zu Mecklenburg-Vorpommern
eher zu einer pragmatisch-ausgleichenden Schulpolitik.? So wurde den Lehr-
kréften aus dem Ostteil der Stadt schon 1991 das Beamtenverhaltnis ange-
boten, in jedem Bezirk mindestens eine Gesamtschule eingerichtet und die
sechsjdhrige Grundschulzeit Westberlins Gbernommen.®* Gleichzeitig schlu-
gen sich in den 1990er Jahren die Folgen des Strukturwandel drastisch nie-
der3 Erst 2011 waren wieder so viele erwerbsfahige Personen in Berlin be-

29 Beiden Ostberliner Lehrkréften kam es kaum zu Entlassungen oder Zwangsteilzeitregelungen,
da in Westberlin ein konstanter Lehrer:innenmangel herrschte. Zunéchst strebte Bildungsse-
natorin Sybille Volkholz ein progressives Programm an, u.a. durch den Berliner Bildungsrat,
welches letztlich scheiterte. Vgl. Volkholz 2018; Berliner Bildungsrat 1991. Ab Ende 1990 war
der Bildungssenat dann durch die CDU besetzt.

30 Nikolai 2018, S. 259-285.

31 Zunachst versprachen Berliner Wirtschaftspolitiker:innen Anfang der 1990er Jahre den Auf-
stieg des nun ungeteilten Berlins zu einem fiihrenden Dienstleistungs- und High-Tech-Stand-
ort bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung der industriellen Kerne. Vgl. Meisner 1992, S. 13. Doch
wurde Ostberlin in den 1990er Jahren besonders hart durch Deindustrialisierungsprozesse
getroffen, wobei die Beschaftigtenzahl im verarbeitenden Gewerbe von 93.000 (1991) auf
18.500 (1999) sank. Damit gingen mindestens vier von finf Industriearbeitsplatzen verloren.
Vgl. Statistisches Landesamt Berlin 2000, S. 136.
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rufstatig wie 199132 Auswirkungen dieses sozialen Wandels beobachteten
Sozialwissenschaftler:innen damals unter anderem am stetig nachlassenden
stadtischen Berufsverkehr und am offentlich sichtbaren Phdnomen Arbeits-
loser, die in den neu errichteten Einkaufszentren den Tag verbrachten, ohne
sich etwas von den angebotenen Waren leisten zu kdnnen.®

Frau Kaminski aus dem Ostberliner Bezirk Pankow stellt im Vergleich mit Ar-
nold einen anders gelagerten Fall dar. Die Kunst- und Deutschlehrerin arbei-
tete zu DDR-Zeiten an einer Polytechnischen Oberschule (POS), die sich 1991
in ein Gymnasium wandelte. Da dort zwischenmenschliche Konflikte im Kol-
legium entstanden, wechselte sie bald freiwillig an eine Hauptschule, ohne bis
dato etwas Uber diese Schulform gewusst zu haben. An dieser Schule erlebte
sie die Auswirkungen des soziodkonomischen Wandels auf die padagogische
Praxis, die sich nach ihren Aussagen in Form von Drogenmissbrauch, Gewalt,
Absentismus und Schulabbriichen zeigten.

In der folgenden Sequenz, in der Frau Kaminski eigentlich nach ihrer damali-
gen Identifikation mit dem Gymnasium gefragt wurde, lehnt sie den Institutio-
nentransfer aus Westdeutschland mit scharfen Worten ab. Zwar habe sie dem
Gymnasium anfangs positiv gegeniibergestanden und sich an der Schulform
wohlgefiihlt, insbesondere da ihre Arbeit nicht mehr so stark durch ,diese
Vorgaben" aus DDR-Zeiten vorbestimmt gewesen sei. Doch in ihrer Erzah-
lung verfallt sie sogleich in ein drastisches Regressionsnarrativ. Mit diesem
Terminus kann eine unter ostdeutschen Lehrer:innen weitverbreitete Erzah-
lung belegt werden, derzufolge es nach 1990 zu einem konstanten Riickgang
der schulischen Leistungen, der Disziplin und des Ansehens der Lehrer:innen
gekommen sei** So habe Frau Kaminski ,erst spater” bemerkt, dass die Schii-
ler:innen zu jener Zeit ,Grundkenntnisse und Grundféhigkeiten” nicht mehr
erlernen wiirden. Hiermit bezieht sie sich bereits auf ihre Zeit an der Haupt-
schule. Ihre starke Ablehnung begriindet sie folgendermaf3en:

Also man kann die [Schiiler:innen] nicht so auseinander fleddern, weil das hatten
wir ja methodisch, also binnendifferenzierter Unterricht, weil wir hatten [zu DDR-
Zeiten] halt alle dasitzen. Spatestens bis zur achten Klasse waren alle da drin von
denen, [...] die wirklich viel Hilfe brauchten, bis zu denen, die [spater] auf die EOS
gehen. Und du musstest halt deinen Unterricht so gestalten, dass alle mitkommen
und das war normal. Das war véllig normal fiir mich, dass alle da zusammensitzen.
Und spétestens, als ich da an der Hauptschule war. Ich war: ,Gotteswillen, das geht

32 Patzold 2013, S. 93.

33 Ther 2019, S. 73.

34 Einschrankend ist darauf hinzuweisen, dass Deutungsmuster, die einst vorteilhaftere padago-
gische Arbeitsumstande von heutigen abgrenzen, auch bei Lehrer:innen im Westen und wohl
auch im Ausland verbreitet sind. Doch das Narrativ der ostdeutschen Lehrer:innen weist eine
klare zeitliche Zasur mit 1989/90 auf, die sich bei ihren Kolleg:innen im Westen nicht findet.
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Uberhaupt nicht hier. Ja, das ist es nicht. Dieses System ist furchtbar’ Aber wie gesagt,
was mich immer dann wieder gestort hat, dass immer mehr Grundfahigkeiten im
Laufe der Zeit verlorengehen. Das ist mir bis zum Schluss aufgefallen, das fand ich
richtig schlimm und das lag halt an diesem Stress, den die Lehrer haben oder durch
dieses neue Schulsystem: [Es sind] unglaublich viele Schiiler durch die Netze [ge]
fallen und so etwas ist uns frither zu DDR-Zeiten nicht passiert.

Bei der zitierten Passage handelt es sich zuvorderst um eine rechtfertigende
Sequenz, in der die Sprecherin Griinde fiir Schwierigkeiten im Arbeitsalltag
nach 1990 anfiihrt. So grenzt sie die Selektion der Schiiler:innen auf geglie-
derte Schulformen seit 1991 scharf ab von einer aus ihrer Sicht sinnvolleren
Beschulung zu DDR-Zeiten, die sie sogar mit dem damals unUblichen Termi-
nus des ,binnendifferenzierten Unterrichts"* belegt. Eine weitere Regression
kann man im folgenden Ausschnitt erkennen:

Durch die Elternarbeit, die wir hatten usw. Also da kann man auch schimpfen da-
riber, dass das so auferlegt war, aber trotzdem: Wir wussten, wen wir da vor uns
hatten, wir kannten die und [...] du hast viel schneller gemerkt, dass da irgendwo
Probleme sind oder was auch immer. Und das war nicht mehr angesagt. [...] Pada-
gogisches Arbeiten war nicht mehr angesagt. Also aus meiner Sicht jedenfalls nicht.
Das fiel immer so hinten runter. Also diese ganze Sozialarbeit und alles, was dazu
gehorte, um die Schiiler bei der Stange zu halten oder mit denen da irgendetwas
auf die Beine zu stellen.

Im Gegensatz zu Herrn Arnold Idsst sich bei Frau Kaminski ein Primat der Struk-
tur feststellen: Frau Kaminskis Erklarungsansatz identifiziert das gegliederte
Schulsystem als Katalysator fiir Prekarisierungstendenzen der Schiler:innen
seit 1990. Dieses widerspreche der von ihr als ,normal” angesehenen leis-
tungsheterogenen Beschulung. Aul3erdem seien Institutionen aus DDR-Zei-
ten, wie die Elternaktive,* weggefallen. Dies bedeutet einerseits eine Verlust-
erfahrung gewohnter padagogischer Ressourcen. Andererseits vertritt Frau

35 In der DDR wurde stattdessen von ,individueller Férderung” oder ,individuellem Eingehen”
gesprochen. Das padagogische Worterbuch von 1987 schlagt ,didaktische Differenzierung”
durchaus als ,Anerkennung und Beriicksichtigung der individuellen Unterschiede” vor. Doch
sei an der heterogenen Jahrgangsklasse festzuhalten. Als ,Mdéglichkeiten zum differenzierten
Vorgehen" wurden beispielsweise ,unterschiedliche Motivierung” und ,unterschiedliche Ein-
beziehung der Schiiler in das Unterrichtsgesprach’, aber auch die ,Differenzierung im Stoff
(Art und Umfang von Aufgaben)” und ,spezielle[] Zuwendungen zu bestimmten Schiilern”
beschrieben. Laabs 1987, S. 92f und S. 178.

36 Elternbesuche: Lehrer:innen waren zu DDR-Zeiten verpflichtet, mindestens einmal pro Schul-
jahr Schiiler:innen und deren Eltern zu Hause zu besuchen. Diese Kontrollbesuche zeigen
den damals starker ausgepragten sozialarbeiterischen Charakter der Lehrer:innenrolle auf.
Elternaktive: Zumeist politisch loyal eingestellte Eltern, die in regelmaRigen Zusammentreffen
mit den Lehrer:innen organisatorische und padagogische Aufgaben Gbernahmen. Vgl. GeifSler
2023,S.1177.
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Kaminski mit ihrer Aussage, dass Schiler:innen an den Hauptschulen keine
,Grundfahigkeiten” erlernt hatten, wiederum ein Regressionsnarrativ.

2.3 Ostdeutsche Hauptschullehrkrafte zwischen
doppeltem Wandel und Reformstress

Beide Interviewpartner:innen bieten Erklarungsansatze an, die nicht un-
bedingt mit géngigen gesellschaftlichen Narrationen (bereinstimmen. So
verurteilt Herr Arnold das dreigliedrige Schulsystem nicht explizit, sondern
spricht lediglich ein starkes Passungsproblem durch die mangelhafte 6kono-
mische Struktur seiner Region an. Dadurch sei die Leistungsbereitschaft der
Schiiler:innen so stark gesunken, dass schulischer Erfolg ausblieb und diese
sogar an den Hauptschulen letztlich ,aussortiert” wurden. Frau Kaminski sieht
schulstrukturelle und padagogische Griinde, insbesondere die Einfihrung der
auBeren Differenzierung, als ausschlaggebend fiir das Scheitern ihrer Schii-
ler:innen. Im Gegensatz zu Arnold thematisiert sie weder die 6konomische
Entwicklung noch familidre Faktoren.

Die Kontrastierung der Fallbeispiele und der abgeleiteten Erklarungsansatze
flr beobachtete Prekarisierungstendenzen erlaubt die Einordnung der von
den Lehrer:innen gemachten Erfahrungen: Die bisher selbstverstandliche
Verschrankung mit der Arbeitswelt und das Einheitsschulsystem fielen weg.
Insgesamt wird in den Erzahlungen der ehemaligen Hauptschullehrer:innen
aber auch die bis heute nachhallende Verunsicherung deutlich, auf den ra-
schen und tiefgreifenden Wandel reagieren zu miissen. Es zeigt sich, dass
eine doppelte systemische Disruption die Lehrkrafte nach 1990 in eine he-
rausfordernde Lage versetzte: Einerseits sollten sie die rasche Umgestaltung
des Schulwesens nach westdeutschem Vorbild, die dem Prinzip der duferen
Differenzierung folgte, andererseits den (ibergeordneten wirtschaftlichen und
gesellschaftlichen Systemwandel bewerkstelligen.*” Gerade durch ihre Ver-
setzung an eine Hauptschule machten die beiden interviewten Lehrerkréfte,
die bis einschlief3lich 1990 in einem Einheitsschulsystem unterrichtet hatten,
eine drastische Kontrasterfahrung. Nach den Schulumstrukturierungen fan-
den sie sich am unteren Ende des dreigliedrigen Schulsystems wieder.

Der jlingst auch treffend als ,ReformStress” bezeichnete Anpassungsdruck
stellte eine besondere Herausforderung fiir die ostdeutschen Pddagog:innen
dar: Auch wenn wir es in den oben betrachteten Beispielen aufgrund der
Fallhéhe mit einer besonderen Konstellation zu tun haben, kann von einer
hohen Belastung aller im ostdeutschen Erziehungs- und Bildungswesen tati-
gen Personen ausgegangen werden. Dies belegen Studienergebnisse dreier
Befragungen Dresdner Lehrer:innen aus den Jahren 1985, 1991/2 und 1992~

37 Fabel-Lamla 2004, S. 105-114.
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1994, die die Berufszufriedenheit der Gruppe erhoben und fiir die Zeit nach
der friedlichen Revolution ein sukzessives Ansteigen von ,Stressfaktoren” im
schulischen Arbeitsalltag feststellten.®

Auch wenn die Impulsfrage die Interviewten auf die Z&sur 1989/90 hinlenkte,
kann man deutlich erkennen, dass alle befragten Padagog:innen ausfiihrlich
auf die Situation vor 1990 zu sprechen kamen. Ihre Erfahrungen in der DDR
stellen stets die relevante Vergleichsfolie zu der Situation nach 1990 dar. Des-
halb ist zur Bewertung der rekonstruierten Erklarungsansatze ein Blick auf die
Schulkultur vor 1990 sinnvoll. Dabei muss die Verschrankung von Schule und
Arbeitswelt in der DDR betrachtet werden, da diese - wie im Folgenden ge-
zeigt werden wird - den Lehrer:innen padagogische Ressourcen bot, die mit
dem Ende des Volksbildungswesens und der Deindustrialisierung der 1990er
Jahre wegfielen.

3 Staat, Arbeit und Schule im Realsozialismus

Die Sozialordnung der DDR organisierte sich entlang einer ,betriebszentrier-
ten Arbeits- und Lebenswelt’* schliel3lich waren Kindergarten, Kulturhau-
ser und Sportvereine meist den Kombinaten - Volkseigenen Betrieben (VEB)
oder Landwirtschaftlichen Produktionsgenossenschaften (LPG) - angeglie-
dert. Die gesellschaftliche Zugehérigkeit der gesamten Erwerbsbevolkerung,
auch von Frauen mit Kindern, wurde somit durch ein fiir die DDR typisches
Normalarbeitsverhaltnis konstituiert. Hiermit wird eine unbefristete, auf Voll-
zeit orientierte und auf eine duale Ausbildung oder Studium folgende abhan-
gige Beschéftigung bezeichnet.* Dieses Normalarbeitsverhaltnis muss in der
DDR-Sozialordnung sowohl als Ziel des staatlichen Erziehungsauftrages, aber
auch als eines seiner Mittel verstanden werden. Denn insbesondere fiir die
POS der 1980er Jahre lasst sich eine enge Verschrénkung der Arbeitswelt mit
der schulischen Bildung nachweisen.

Den Schulklassen waren damals Patenbrigaden in einem VEB oder einer
LPG zugeordnet. In den Betrieben wurden die praktischen Tatigkeiten in den
Pflichtfachern ,Einflihrung in die sozialistische Produktion’ (ESP) und ,Produk-
tive Arbeit’ (PA) - falls moglich - durchgefiihrt.# Gleichzeitig griffen die Be-
triebe auch in die ausgeprégte Berufslenkung ein. Die circa 85 Prozent eines

38 Stutz 2024, S.7-9.

39 Hoffmann/Brunnbauer 2020, S. 7.

40 Der Begriff Normalarbeitsverhéltnis stammt aus der Soziookonomie und wurde von Ulrich
Miickenberger gepragt, gerade auch um dieses von atypischen Beschaftigungsverhaltnissen
zu unterscheiden.

41 Geildler 2023, S. 1161f.
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Jahrganges, die nach der 10. Klasse eine Berufsausbildung absolvierten,*
wurden in den Schulen von den Betrieben geworben - dhnlich wie die NVA
fur die Offizierslaufbahn in den Schulen warb.®

Aus autobiographischen Zeugnissen lasst sich ableiten, dass diese stark nor-
mativ orientierte Berufslenkung durchaus Grenzen hatte, so konnten auch ei-
nige zunachst nicht zum Studium zugelassene Personen (iber Umwege ihre
gewlinschten Studiengénge erreichen.* Es ist bezliglich der 6konomischen
Absicherung davon auszugehen, dass junge Menschen wenig Sorge haben
mussten, keinen Ausbildungsplatz zu erhalten und langzeitarbeitslos zu wer-
den.

Fur die Lehrer:innen bedeutete die starke Einbindung der Kombinate in die
padagogische Praxis auch eine erzieherische Ressource, die in der bisherigen
Forschungsliteratur zum DDR-Schulwesen kaum beschrieben wurde: Leh-
rer:innen konnten bei Disziplinproblemen die Dienst- und Betriebsstellen der
Eltern kontaktieren; die hierfiir notwendigen Kontaktinformationen waren
den Klassenblichern entnehmbar. Im Fall, dass Probleme mit den Schiiler:in-
nen anhielten, konnte dariiber hinaus auBerdem eine Erziehungsberatungs-
kommission eingesetzt werden, die sich aus Lehrer:innen, den Eltern und Ver-
treter:innen des Betriebes zusammensetzte.** Die Arbeitswelt wurde somit
direkt in die Erziehung einbezogen.

Vor diesem Hintergrund Isst sich das von Herrn Arnold flr Prekarisierungs-
tendenzen seines Schiiler:innenmilieus verantwortlich gemachte Passungs-
problem zwischen Hauptschule und Betrieben einordnen: Einst enge Kontak-
te zu den Betrieben fielen weg und der bisher selbstverstandliche Riickgriff
auf sie wird von den Lehrer:innen als Verlust erinnert. Daneben kritisiert Frau
Kaminski die Auflosung des Einheitsschulsystems und beklagt den Wedgfall
der Elternaktive ebenfalls als Verlusterfahrung padagogischer Ressourcen.
Das Ende des von Wolfgang Engler als ,arbeiterliche Gesellschaft” bezeich-
neten sozialen Ordnungssystems der DDR, das soziale Integration und Aner-
kennung, Alltagswelt und Rollenverteilung aus dem Normalarbeitsverhaltnis
ableitete, muss somit auch als Katalysator fiir weitreichende Erschiitterungen
bisheriger paddagogischer Selbstverstandnisse verstanden werden. So war Ar-
beitslosigkeit in der DDR uniiblich und gesellschaftlich geéchtet, schlieBlich
garantierte die Verfassung das ,Recht auf Arbeit” Zwar gab es auch zu DDR-

42 Ebd, S. 1214.

43 Zu Wehrkundeunterricht und NVA-Anwerbung in den Schulen: Vgl. Koch 2016.

44 So erreichte beispielsweise der oppositionell agierende Rainer Eckert trotz Exmatrikulation
und ,Berlin-Verbot" doch einen nebenberuflichen Studienabschluss in Geschichte und Archiv-
wissenschaften und 1984 eine geschichtswissenschaftliche Promotion. Vgl. Eckert 2024.

45 Die hier beschriebenen Informationen konnte ich aus den von mir gefiihrten Interviews ent-
nehmen.
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Zeiten soziodkonomisch benachteiligte Milieus und es lasst sich ,verdeckte
Arbeitslosigkeit” nachweisen, die auf bis zu 15 Prozent geschatzt wird.* Doch
ist davon auszugehen, dass Schiiler:innen aus betroffenen Familien in den
Schulen kaum auffielen, da die formal egalitare POS soziale Differenzen inner-
halb der Schiiler:innenklientel weitgehend nivellierte. Kinder und Jugendliche
aus sozialen Randlagen in der DDR, die sich nicht dem strengen Erziehungs-
stil der Regelschulen unterordnen wollten und konnten, konnten bei wieder-
holten Auffélligkeiten in ,Jugendwerkhofe’ eingewiesen werden. Somit waren
diese besonders herausfordernden Schiiler:innen haufig nicht in den Regel-
schulen prasent.*” Die Schulpddagogik der DDR setzte somit trotz Einheits-
schulsystem durchaus auf Exklusion.

Das Normalarbeitsverhaltnis als Mittel und Ziel des Erziehungsprogramms,
das Einheitsschulsystem und dessen enge Verschrankung mit der Arbeitswelt
(Patenbrigaden) und auBBerdem die starke Einbeziehung betrieblicher Diszip-
linarmacht als auBBerschulische Ressource (Erziehungsberatungskommission)
belegen den Stellenwert der Arbeit fiir das Volksbildungswesen. Welche weit-
reichenden Folgen das abrupte Ende dieser Sozialordnung nach sich zog, zei-
gen die Erzahlungen der beiden interviewten Hauptschullehrer:innen.

4 Fazit

Der tiefgreifende staatliche und wirtschaftliche Wandel ab 1989/90 verander-
te die Bedingungen schulischer Bildung grundlegend. Aufgrund von Massen-
arbeitslosigkeit entstand ein soziodkonomisch abgehdngtes Milieu, welches
sich insbesondere durch Langzeitarbeitslosigkeit und Perspektivverlust aus-
zeichnete; ein Prozess, der als Prekarisierung verstanden werden kann.

Die beiden Fallbeispiele aus Mecklenburg-Vorpommern und Ost-Berlin zei-
gen, dass in zwei unterschiedlichen Regionen, auf dem Land und in der Grof3-
stadt, das Aufkommen einer soziodkonomisch benachteiligten Schiiler:in-
nenklientel fiir die in der DDR sozialisierten Lehrer:innen Herausforderungen
brachte. Die Kontrasterfahrung erklért sich u.a. aus ihrer bisherigen Arbeits-
weise an der Einheitsschule POS, die sich sehr von der in der Hauptschule
unterschied. lhre Ausbildung und bisherige Berufspraxis war bis 1990 durch
verschiedene soziale Normierungspraktiken wie das Normalarbeitsverhaltnis
der Eltern, deren eingeforderte erzieherische Mitarbeit sowie auch die Rolle

46 Hiermit werden gering qualifizierte Arbeiter:innen verstanden, die unterbeschaftigt oder so-
gar ganzlich unproduktiv waren. Teilweise erschienen diese auch erst gar nicht zu Arbeit. Die
Betriebe waren iberbesetzt und ,aufgeblaht; da Arbeitslosigkeit als Merkmal des kapitalisti-
schen Westens verstanden wurde und offiziell Vollbeschaftigung propagandiert wurde. Vgl.
Lindner-Elsner/Grundig 2022.

47 Joérns 1995, S. 86f, Geilsler 2023, S. 1180f.
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der Betriebe in Fragen der Disziplinierung und Berufslenkung, beispielsweise
die Erziehungsberatungskommission, gepragt. Diese gesellschaftlichen Integ-
rationsmechanismen fielen durch die Umwalzung des Wirtschaftssystems und
die damit zusammenhangenden Transformationen der Bildungs- und Arbeits-
welt weg.

In den betrachteten Erzahlungen wird Prekarisierung von den Lehrer:innen
unterschiedlich erklart. Genannt werden bildungsékonomische Griinde und
ausbleibendes erzieherisches Wirken der arbeitslosen Eltern (Herr Arnold) so-
wie die dulere Differenzierung durch Einfiihrung neuer Schulformen und der
Verlust der sozialarbeiterischen ,Elternarbeit” als Ursache dafiir, dass Schii-
ler:innen ,durch die Netze" gefallen seien (Frau Kaminski).

Gemeinsam ist beiden Berichten, dass der doppelte Wandel - institutionell
und soziodkonomisch - als tiefgreifender Einschnitt erzahlt wird, der die
bisher gewohnte Sozialordnung beendete. Beide Narrationen stehen fiir
eine schonungslose Deutung, in der der schulkulturelle Umbruch zur Des-
integration der abgehangten Schiiler:innen flihrte. Folgt man den Erzéhlun-
gen ostdeutscher Lehrer:innen, kann man schlussfolgern, dass das Ende der
,arbeiterlichen” Gesellschaft der DDR tiefgreifende Auswirkungen auf Erzie-
hungspraktiken hatte. Damit bestatigen sich aktuelle Befunde der Transfor-
mationsforschung, die langfristige Folgen des soziodkonomischen Wandels
konstatiert, welche zu ,nachhaltig wirkenden Deutungsmuster[n]” und der
Nerstetigung ostdeutscher Eigenheiten” flihren.*®
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Daniel Erdmann

30 Jahrgange Jahrbuch fiir Historische
Bildungsforschung - ein Riickblick aus der
Distanz

Zusammenfassung

Anlasslich der Veroffentlichung des 30. Jahrgangs des Jahrbuchs flr Histo-
rische Bildungsforschung werden in ihm publizierte Beitrdge hinsichtlich
formaler und inhaltlicher Aspekte ausgewertet. Methodologisch orientiert
am Ansatz des distant reading werden mit quantitativen Auswertungsver-
fahren und computergestiitzter (Text-)Analyse Entwicklungen, Trends und
Kontinuitaten der zurlickliegenden 30 Bande des Periodikums nachgezeich-
net und zueinander sowie zu Entwicklungen in der Historischen Bildungs-
forschung auBerhalb des Jahrbuchs und der Erziehungswissenschaft ins
Verhaltnis gesetzt.

Schlagworte: Wissenschaftsforschung, Jahrbuch, Disziplin, Distant Reading,
Quantitative Analyse

Abstract

On the occasion of the publication of the 30th volume of the Jahrbuch fiir
Historische Bildungsforschung (JHB), the articles published in it are eva-
luated with regard to formal and content-related aspects. Methodologically
oriented towards the distant reading approach, developments, trends and
continuities of the past 30 volumes of the periodical are traced using quanti-
tative evaluation methods and computer-aided (text) analysis and set in re-
lation to each other and to developments in historical educational research
outside the JHB and to the educational sciences.

Keywords: Science studies, Yearbook, Discipline, Distant reading,
Quantitative analysis
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1 Die deutschsprachige Historische Bildungsforschung -
ein Blick in ihre Geschichte als Einleitung in die
Untersuchung

Auf ihrer Mitgliederversammlung im Herbst 1989 setzt die Historische Kom-
mission der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) einen
flinfkopfigen Beirat ein, ,um alle bestehenden Gruppierungen innerhalb der
Historischen Kommission starker mit Richtung auf eine gemeinsame Arbeit
zu integrieren”* Zeitgendssisch ist die Historische Kommission mit einem
solchen Ansinnen nicht allein: zu Beginn der 1990er Jahre beschéftigen auch
den Vorstand der DGfE Fragen nach der ,Integrationskraft’ der eigenen Fach-
gesellschaft.? Fir die Historische Kommission sind darlber hinaus jedoch
nicht eben bescheidene Erwartungen an diese Neuausrichtung gekniipft: ,Es
ist zu hoffen, dal3 mit dieser neuen Organisation bei der Flihrung der Histo-
rischen Kommission eine Wende eintreten wird, die unterstiitzt werden soll
durch eine Neuorientierung im Publikationswesen der Kommission.? Ob
sich eine solche Wende' vollzogen hat und, falls ja, diese dem neu berufenen
Beirat und / oder einer Neuorientierung im Publikationswesen zuzurechnen
wdre oder iberhaupt in dessen Sinne ausfiel, |3sst sich gewiss trefflich disku-
tieren* - woflr hier jedoch nicht der Ort sein soll. Blickt man in die vorliegen-
de Literatur zu Lageberichten, Standortbestimmungen, Selbstreflexionen und
dergleichen mehr, wird man jedoch zweifelsohne zu dem Schluss kommen,
dass sich die Historische Padagogik, wie sie in der DGfE zum Zeitpunkt des
zitierten Berichtes durch die Historische Kommission vertreten ist, mindestens
weiterentwickelt hat - in forschender Sicht vor allem von der Geschichte der
Padagogik zur Historischen Bildungsforschung.® Im Rickblick auf die 1990er
Jahre und im Zeitverlauf 3sst sich diese Entwicklung anhand konkreter Indika-
toren wie beispielsweise veranderten theoretischen Referenzen, erweiterten
Gegenstandsbereichen und Quellen, daran gekniipft ausgefeilteren metho-
dischen Zugriffen auf ebendiese und einem neuen Selbstverstandnis festma-
chen.® Dennoch wird in jlingerer Vergangenheit der Historischen Bildungs-
forschung als Forschungsfeld mit Erziehungs- und Geschichtswissenschaft als
zentralen Bezugsdisziplinen mit Blick auf ihre aktuelle Lage ein ambivalentes
Zeugnis ausgestellt.” Einerseits wird ihr eine zunehmende Verwissenschaftli-

Keck 1990, S. 103.

Vgl. Berg/Herrlitz/Horn 2004, S. 51.

Keck 1990, S. 103.

Vgl. Horn 2018.

Vgl. Herrlitz 2001; Tenorth 2018.

Vgl. Schuch/Tenorth/Welter 2008; Tenorth 2018.
Vgl. Kluchert/Horn/Groppe et al. 2021, S. 19-25.
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chung im historischen Verlauf sowie daraus resultierend eine hohe Leistungs-
fahigkeit ihrer aktuellen Wissensproduktion attestiert® und dabei von einer
serstaunliche[n] Karriere™ seit den 1990er Jahren und einer entsprechenden
,Erfolgsgeschichte® gesprochen. Zugleich ist ihr wachsender Legitimations-
druck hinsichtlich ihrer Leistungsféhigkeit innerhalb der und flir die Erziehungs-
wissenschaft eine grof3e Herausforderung.! Dies nicht zuletzt vor dem Hinter-
grund der disziplinpolitisch virulenten jungen Erfolgsgeschichte empirischer
Bildungsforschung, die grotenteils historisch wenig ambitioniert dul3erst erfolg-
reich arbeite, so ein gern vorgebrachter Kritikpunkt.** Im Kontext der Erziehungs-
wissenschaft als gesamter Disziplin findet sich nach Diagnosen der ,Margina-
lisierung historischer Forschung® oder einer ,zunehmenden Randstandigkeit"*
zuletzt sogar die Einschatzung, dass flir die Historische Bildungsforschung die
4Reprasentanz in der Disziplin bedroht ist"!s

Der vorliegende Beitrag greift die hier referierten Beobachtungen und Diagno-
sen zur deutschsprachigen Historischen Bildungsforschung auf, um anlasslich des
30-bédndigen Bestehens des Jahrbuchs fiir Historische Bildungsforschung (JHB)
der Frage nachzugehen, ob und ggf. wie sich entsprechende Befunde und An-
nahmen (auch) im Jahrbuch in einer distanzierten bzw. Makro-Perspektive® re-
konstruieren lassen. Dieses Ansinnen folgt einer disziplintheoretischen Rahmung
der ausgewahlten Schlaglichter auf bilanzierende und riickblickende Unterneh-
mungen: es fokussiert die konstitutive Rolle der kommunikativen Praxis fiir die
Entwicklung wissenschaftlicher Disziplinen” Ein wesentliches Format dieser
kommunikativen Praxis stellen Publikationen dar, wie sie sich in Lehrblichern
oder Monographien ebenso wie in Zeitschriften oder Periodika wiederfinden:
,Die Publikation ist das kommunikative Basiselement im Wissenschaftssys-
tem, durch das sich der disziplindre Kommunikationsprozef3 erzeugt und re-
produziert"*® Zeitschriften kommt hierbei eine besondere und wichtige Rolle

oe]

vgl. ebd, S. 19-25.

Tenorth 2018, S. 157.

10 Noch zuriickhaltend Herrlitz 1998, spater bestimmter Prondczynsky 2009, S. 15; Schuch/Te-
north/Welter 2010, S. 643; Kluchert/Horn/Groppe et al. 2021, S. 19.

11 Vgl. Kluchert/Horn/Groppe et al. 2021, S. 20f.

12 Vgl. Zymek 2015.

13 Vgl. Benner/Oelkers 2004, S. 8.

14 Jacobi 2007, S. 43.

15 Tenorth 2024, S. 1201.

16 Vgl. Jockers 2013; Moretti 2000.

17 Zur fiir Disziplinen konstitutiven Rolle des Kommunikationszusammenhangs vgl. etwa Stich-
weh 1994, S. 17; darauf aufbauend fiir die Disziplingeschichte Horn 2008, S. 5f. Im Folgenden
wird unter Disziplin entsprechend der Kommunikationszusammenhang mit den an ihm Be-
teiligten verstanden. Das JHB ist damit ein relevanter Ausschnitt dieses Kommunikationszu-
sammenhangs und mithin relevant fiir die Historische Bildungsforschung als Disziplin.

18 Keiner 1999, S. 18.

el

https://doi.org/10.25658/48m4-xm88 195



Daniel Erdmann

zu, da sie in aller Regel je aktuelles und zur Diskussion stehendes Forschungs-
wissen einer Disziplin prasentieren® - gleichwohl es zu bedenken gilt, dass
neben der Funktion von Publikationsorten auch disziplinare Gepflogenheiten
die Publikationspraxis mitbestimmen.?® Das JHB ist somit ein zentraler, weil an
disziplintypisch gemeinsamen Problemstellungen orientierter Bestandteil der
disziplinaren Kommunikation der Historischen Bildungsforschung.

Fir die Historische Bildungsforschung lassen sich bereits Untersuchungen
zur kommunikativen Praxis in Zeitschriften sowohl im deutschsprachigen
Raum?' als auch in international-vergleichender Perspektive?? finden. Was
bisher noch aussteht, sind konzentrierte Einblicke in ihr zentrales deutschspra-
chiges Publikationsorgan. Diese Leerstelle soll die vorliegende Untersuchung
anlasslich des 30-bandigen Bestehens (von 1993 bis 2024 iiber 32 Jahre hin-
weg) des JHB flillen: Als einer der ,wichtige[n] mediale[n] Publikations- und
Diskussionsorte"? der Historischen Bildungsforschung im deutschsprachigen
Raum wird das JHB in einer wissenschaftsforschenden Perspektive?* in den
Blick genommen. Damit dient die vorliegende Untersuchung in erster Linie
der Reflexion Historischer Bildungsforschungspraxis auf Basis empirischer Be-
funde zu ausgewahlten Indikatoren aus einer Beobachtungsperspektive, einer
Vermessung' der Realitat historisch-bildungsforschender Wissensproduktion
und -verwertung.?® Basierend auf o.g. Disziplinverstandnis darf angenom-
men werden, dass Entwicklungen in der Historischen Bildungsforschung im
Jahrbuch ihren Niederschlag finden und zugleich das Jahrbuch in seiner Funk-
tion als disziplinares Kommunikationsmedium auf die Historische Bildungs-
forschung zurlickwirkt, weswegen Erkenntnisse (iber das Jahrbuch in beide
Blickrichtungen Relevanz entfalten: ,Die Zeitschriften reflektieren keineswegs
nur die Dynamik der innerfachlichen Entwicklungen und der Beziehungen
zu anderen Disziplinen, sondern sie beeinflussen sie durch aktive Redakti-
onspolitiken in entscheidendem Mal3 mit.”? Der Fokus liegt damit auf dem
Jahrbuch selbst, die gewonnenen Einsichten werden jedoch ebenso zu Er-
gebnissen bisheriger Forschung - insbesondere zu Entwicklungen der Erzie-
hungswissenschaft - ins Verhaltnis gesetzt.

19 Vgl. Keiner 1999, S. 26; Middell 1999, S. 7.

20 Blickt man auf die Sektionen der DGfE zeigt sich fiir die Historische Bildungsforschung bei
Zeitschriftenartikeln der zweitniedrigste Anteil an Publikationsformaten, wohingegen Buch-
beitrdge in keiner anderen Disziplin so hdufig vertreten sind und auch die Monografien eher
unterreprasentiert sind, vgl. Schmidt-Hertha/Rittberger/Konig 2024, S. 185.

21 Vgl. Berner/Kurig 2018; Wiegmann 2009.

22 Vgl. Fuchs 2008.

23 Link 2021, S. 42.

24 Vgl. Hofbauer/Meseth/Vogel 2025.

25 Vgl. Tenorth 1990.

26 Middell 1999, S. 9.
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Der eingangs zitierte Ausschnitt aus einem Bericht aus den Mitteilungen der
DGfE erhellt einerseits den Entstehungskontext des JHB. Zum anderen weist
der Bericht auf den Inhalt und die Anlage der vorliegenden Untersuchung
hin, die sowohl ihre inhaltliche Ausrichtung als auch ihre dem methodischen
Vorgehen geschuldete und zugleich notwendige Eingrenzung vorwegneh-
men: Unweigerlich bleiben mit Beobachtungen vorliegender Art verschiede-
ne Faktoren auf3er Betracht: Was im Hintergrund und / oder auBBerhalb des
Jahrbuchs passiert - von Redaktionskonferenzen tber (2006 eingefiihrte)?’
Begutachtungsprozesse bis hin zu Kommissions- oder Sektionssitzungen und
deren Debatten - bleibt hier unbericksichtigt, gleichwohl einleuchtet, dass
solche und ahnliche Aspekte ebenfalls fiir die Entwicklung des JHB von Be-
lang sind (wie auch das o.g. Zitat von Middell veranschaulicht). Als Beleg
daflir mag gelten, dass in einem kurze Zeit spater folgenden Bericht der His-
torischen Kommission im 4. Mitteilungsheft der DGfE zu lesen ist, dass sich
insbesondere aus der ,Erfahrung mit der [zu diesem Zeitpunkt neugegriin-
deten, D.E.] DDR-Kommission [...] fir den Vorstand die Mal3gabe [ergab],
so ziigig und konsequent wie mdoglich die eigenen Plane, ein Jahrbuch zu
griinden, zu verfolgen” - und dies auch, um ,die Publikationstradition der
DDR nicht zum Mal3stab eines demokratischen deutschen padagogischen
Wissenschaftsverstandnisses”?® zu machen. Hier handelt es sich um einen of-
fenkundig eher (disziplin-)politischen Beweggrund, die Publikation des ersten
Bandes zumindest voranzutreiben, der im Einfiihrungstext in das 1993 erst-
mals erscheinende Jahrbuch zwar keinerlei Erwéhnung findet,? sich jedoch
wohl auch darin zeigt, dass trotz der bis dahin bereits vorangeschrittenen Zeit
einer ,gesamtdeutschen Erziehungswissenschaft® nur eine Person aus den
Neuen Bundeslandern an der Herausgabe des ersten Jahrbuchs beteiligt ist.**
Fir den Untersuchungsgegenstand weist das Eingangszitat ebenfalls An-
knlpfungspunkte auf: Nicht nur ist im zitierten Bericht von einer zumindest
angestrebten Wende innerhalb der Fachvertretung die Rede. Mit seinem Titel
ordnet sich das Periodikum bereits ,der Historischen Bildungsforschung’ zu,
womit ein ,weitgefacherte[s] interdisziplindre[s] Arbeits- und Forschungs-
feld"®? zusammengefasst werden soll. Dies ist insofern beachtlich, als sich
zeitgendssisch zwar die Bezeichnung Historische Bildungsforschung' schon
andernorts finden lasst,* noch aber die Bezeichnung als Historische Pada-

27 Groppe/Horn/Kluchert 2006, S. 8.

28 Keck 1991, S. 40.

29 Vgl. Herrmann 1993.

30 Vgl. Berg/Herrlitz/Horn 2004, S. 69-91.
31 Vgl. Wiegmann 2009, S. 183.

32 Herrmann 1993, S. 7.

33 Vgl. Heinemann 1992a.
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gogik oder Historische Erziehungswissenschaft (blicher ist** und auch die
Organisationseinheit innerhalb der DGfE - die Historische Kommission bzw.
in Mitteilungen der DGfE auch ,Kommission Historische Pddagogik’ - sich
selbst erst seit 1999 als ,Sektion Historische Bildungsforschung’ bezeichnet.*
Beobachtungen wie diese mdgen mehr die Teildisziplin der Historischen Bil-
dungsforschung im Ganzen als das Jahrbuch im Besonderen beriihren. Da es
dem vorliegenden Beitrag jedoch um die Rekonstruktion ,der Historischen
Bildungsforschung des JHB"¢ geht, spielen auch diese disziplinaren Veror-
tungen eine Rolle. Die Frage, ob und ggf. wie sich Entwicklungen bzw. Ver-
anderungen oder auch Kontinuitdten in Form und / oder Inhalt des Jahrbuchs
bzw. den darin enthaltenen Beitrdgen im Zeitverlauf ausmachen lassen, folgt
basierend auf den bisherigen Ausfiihrungen deshalb der leitenden These ei-
ner Entwicklung von der Geschichte der Padagogik zur Historischen Bildungs-
forschung. Eine solche Entwicklung samt ihrer in der Folgezeit anhaltenden
Ausdifferenzierung bis hin zu einer méglichen Konsolidierung (auch) in ihrem
einschlagigen Fachorgan - dem Jahrbuch flr Historische Bildungsforschung -
misste sich entsprechend nachzeichnen lassen. In dieser Absicht wird nach
einer Beschreibung der Quellenbasis und dem methodischen Vorgehen (2)
zunachst ein Blick auf die Beitragenden im Jahrbuch fiir Historische Bildungs-
forschung geworfen (3), in einem zweiten Auswertungsteil stehen inhaltliche
Aspekte der Beitrage im Fokus (4), bevor ein abschlieBendes Fazit gezogen
wird (5).

2 Quellenbasis und methodische Rahmung

Um das Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung als Ausschnitt disziplina-
rer Kommunikation zu untersuchen, wurde ein Korpus erstellt, das mit Aus-
nahme der Editoriale und originalen Quellentexte alle im JHB publizierten
Beitrage umfasst. Uber die 30 Jahrgénge von 1993 bis 2024 hinweg handelt es
sich um 409 Beitrage, von denen bei 407 mindestens ein*e Autor*in genannt
ist” und die im Folgenden sofern nicht anders angegeben Grundlage der Be-
trachtungen zu den Beitragenden und Beitrdgen sind. Das umfasst einerseits
die Metadaten der Beitrage, angereichert um iiberwiegend manuell codierte
Kategorien, sowie die maschinenlesbaren Volltexte der Beitrdge. Diese wur-

34 nur exemplarisch Bohme/Tenorth 1990; Heinemann 1992b; Herrlitz 1998.

35 Vgl. Gogolin 1999; inhaltliche Begriindungen der Umbenennung sind in der fiir diesen Beitrag
gesichteten Literatur nicht dokumentiert, vgl. Berg/Herrlitz/Horn 2004, S. 51-54; Glitersloh
1997, S. 6; Sektion Historische Bildungsforschung 1999, S. 2.

36 Vgl. Tenorth 1986, S. 22.

37 Ohne entsprechende Angabe ist jeweils der letzte Beitrag in den Jahrgangen 23 von 2018 und
25 von 2019.
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den bis zum Jahrgang 26 zunachst manuell als Einzeltexte aus den auf pe-
DOCS verfiigbaren vollstandigen Jahrgéngen extrahiert und schlie8lich durch
Mustererkennung um Anmerkungen, Quellen- und Inhaltsverzeichnisse be-
reinigt. In der Regel erschienen die unterschiedlichen Jahrgange im Abstand
von ein bis zwei Jahren, vereinzelt auch zwei Jahrgédnge in einem Jahr (2010
die Jahrgange 15 und 16, 2018 die Jahrgange 23 und 24 sowie 2024 die Jahr-
génge 29 und 30).

Die Analyse der daraus resultierenden Datengrundlage® beruht auf quan-
titativen Zugangen und folgt methodologischen Uberlegungen des distant
reading® bzw. der macroanalysis.*® Mit der Nutzung von Verfahren aus dem
Bereich der Bibliometrie sowie der quantitativen (Text-)Analyse® lasst sich
die Untersuchung im Schnittfeld von disziplingeschichtlicher Wissenschafts-
forschung und Digital Humanities verorten: Vorgelegt wird ein (in dieser Hin-
sicht freilich vergleichsweise niedrigschwelliger) Versuch, Informationstech-
niken auf den Gegenstandsbereich der Disziplingeschichte anzuwenden,*
um diesen durch die Anwendung digitaler Tools und Methoden neu in den
Blick zu nehmen.** Die technische Umsetzung der Untersuchungen beruht
auf einer Realisierung in der Programmiersprache R.*

3 Beitragende im JHB

Die Beitragenden im Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung lassen sich
als das soziale Substrat seiner kommunikativen Praxis begreifen* und wer-
den im Folgenden hinsichtlich sozialer und akademischer Kategorien naher
betrachtet und differenziert.

Fiir die Auswertungen gilt folgende Nomenklatur: Beitragende sind die natdirli-
chen Personen, die mindestens einen Beitrag im Jahrbuch publiziert haben. Fir
diesen Beitrag sind sie Autor*in. Ein- und dieselbe Beitragende kann bei unter-
schiedlichen Beitragen wiederholt als Autor*in in Erscheinung treten, bleibt

38 Der zur Auswertung verwendete Datensatz sowie ein entsprechendes Auswertungsskript in
R (aus Urheberrechtsgriinden ohne die Bestandteile zur Volltext-Auswertung) sind abrufbar
unter https://doi.org/10.5281/zenod0.17229949.

39 Vgl. Moretti 2000.

40 Vgl. Jockers 2013.

41 Vgl. Schéch 2017.

42 Zum diesem Ansatz zugrundeliegenden Verstandnis der Digital Humanities Thaller 2017,
S. 13f.

43 Zur Rolle von Digital Humanities in der Historischen Bildungsforschung vgl. Reh/Berdel-
mann/Cramme et al. 2021, S. 23f; zur Diskussion eines Digital Turn Oberdorf 2022.

44 https://cran.r-project.org/ [letzter Aufruf am 26.06.2023], R version 4.4.2 (2024-10-31 ucrt) +
RStudio 2024.09.1 Build 39.

45 Vgl. Keiner 1999.
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aber ein*e (einfach gezahlte*r) Beitragende*r. Mit Mehrautor*innenschaft ist
im Folgenden die Tatsache gemeint, dass mehr als ein*e Autor*in einen Bei-
trag verfasst hat. Die Beitragenden konnen im Laufe der Zeit (bei wiederholter
Autor*innenschaft) ihren akademischen Grad, die geographische sowie die dis-
ziplindre Zuordnung (sowie im Grunde genommen - aber im Datensatz nicht
vorhanden - ihr Geschlecht) andern. Es kann also sein, dass eine Beitragende
dreimal als Autorin und dreimal in unterschiedlicher Kombination der Katego-
risierung im Datensatz vorkommt: Beitragende X ist dann z.B. einmal Dokto-
randin der Geschichtswissenschaft mit Anstellung in Deutschland, einmal Dok-
torandin der Geschichtswissenschaft mit Anstellung in der Schweiz und einmal
Professorin der Erziehungswissenschaft mit Anstellung in Deutschland.

3.1 Beitragende und Autor*innenschaft

Die 407 herangezogenen Beitrdge wurden von insgesamt 362 Beitragenden
verfasst, eine Ubersicht Gber die Haufigkeitsverteilung zur Anzahl der ver-
fassten Beitrage je Beitrdger*in findet sich in Tabelle 1. Diese lasst schnell
erkennen, dass der tiberwiegende Teil (80,4 %) der Beitragenden nur einmal
als Autor*in in Erscheinung tritt. Entsprechend der Nomenklatur ergeben sich
aus diesen Zahlen insgesamt 493 Autor*innen.

Tab. 1: Haufigkeit der Beitragenden nach Anzahl verfasster Beitrdge

Anzahl der Beitrdge je Beitrager*in 1 2 3 4 5
Haufigkeit 291 37 18 10 4

Die 16 Personen, die mit mindestens 4 Beitragen am haufigsten im JHB publi-
ziert haben, finden sich in Tabelle 2. Mit Blick auf das Geschlechter-Verhaltnis
zeigt sich bei den Meist-Beitragenden mit 9 Frauen und 7 Ménnern ein ver-
gleichsweise ausgeglichenes Bild. Die Zeitspanne der Présenz als Beitragende
im JHB variiert fir die in Tabelle 2 Genannten bei einem Durchschnittswert von
14 Jahren erheblich und reicht von 7 Jahren (Heinz-Elmar Tenorth) bis 25 Jahren
(Carola Groppe), wobei 13 von 16 Personen langer als 10 Jahre im JHB prasent
sind. Eine Auffélligkeit, die hier festgestellt werden kann, ist, dass von den 16
meistpublizierenden Personen 13 auch im Herausgeber*innen-Kreis aktiv wa-
ren bzw. sind - ein Befund, der vermutlich nicht auBBergewdhnlich bzw. durch
die organisationalen Rahmenbedingungen des JHB naheliegend ist. Die Frage,
ob durch die aktive Beteiligung an den Diskursen der Historischen Bildungs-
forschung und des JHB eine Qualifizierung zur Herausgabe des Periodikums
erworben wird, oder die Herausgabe die Moglichkeit zur Teilnahme am Dis-
kurs erhoht (oder beides wechselseitig), kann hier nicht beantwortet werden.
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Es bleibt lediglich festzustellen, dass von diesen 13 ehemaligen und aktiven He-
rausgebenden 12 den groBeren Teil ihrer Publikationen im JHB - im Schnitt
74% - wahrend ihrer Zeit als Mitherausgeber*in des JHB zu verzeichnen haben.
Die Tatsache, dass 291 Beitragende nur einmal als Autor*in in Erscheinung tre-
ten, scheint eher ein Indiz fiir ein groBeres heterogenes Feld der Beteiligten am
JHB zu sein, das sich um einen kleinen, im Vergleich dazu stabilen Kern an fiir
gewisse Zeitraume des Erscheinens des JHB Etablierten platziert.

Tab. 2: Beitragende mit den héufigsten Beitrdgen

Name Anzahl Name Anzahl
Beitrage Beitrage
Caruso, Marcelo 8 GeilSler, Gert 4
Kurig, Julia 6 Groppe, Carola 4
Berner, Esther 5 Grube, Norbert 4
Hoffmann-Ocon, Andreas 5 Kesper-Biermann, Sylvia 4
Priem, Karin 5 Lost, Christine 4
Reh, Sabine 5 Mietzner, Ulrike 4
Casale, Rita 4 Schmitt, Hanno 4
Dudek, Peter 4 Tenorth, Heinz-Elmar 4

Fir den wissenschaftlichen Austausch und Publikationskennzahlen ist neben
den einzelnen Autor*innen auch von Interesse, ob sich die Anzahl der Au-
tor*innen je Beitrag im Zeitverlauf dndert. Insgesamt zeigt sich, dass 340
(83,5%) von 407 Beitragen, also die deutliche Mehrheit, in Alleinautor*in-
nenschaft verfasst sind. Uber die Zeit erreicht das JHB erst zuletzt im Mittel
die Anteile an Mehrautor*innenschaft, die mit Blick auf die Entwicklung an-
derer deutscher Fachzeitschriften bereits zu Beginn der 2000er Jahren vor-
liegen* und selbst bei einem differenzierteren Blick auf einzelne Zeitschrif-
ten*” weitgehend unerreicht bleiben. Es lasst sich fiir das JHB damit zwar eine
deckungsgleiche Entwicklung erkennen, die insgesamt jedoch zeitversetzt
verlauft. Bis heute bleibt der in Alleinautor*innenschaft verfasste Beitrag der
deutlich iberwiegende (vgl. Abbildung 1), die Historische Bildungsforschung
stellt sich insofern zumindest in diesem Periodikum als ein vergleichsweise
wenig kollaboratives bzw. arbeitsteiliges Forschungsfeld dar.

46 Vgl. Zierer et al. 2013, S. 406.
47 Vgl. Schmidt-Hertha/Rittberger/Kénig 2024, S.194-196; Westphal/Zawacki-Richter 2021,
S. 663.
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Autorinnenschaft

= Alleinaul

Mehrau

relativer Anteil

Jahr_Jahrgang

Abb. 1: Relativer Anteil je Jahrgang der Autor*innenschaft mit Trendlinie
(https://pictura.bbf.dipf.de/viewer/image/257410_89350651-53ec-
4421-a21b-1561384935de/1).

3.2 Geschlecht/Gender

Die Berticksichtigung des (gelesenen) Geschlechts der Autor*innen* im JHB
dient einem in erziehungswissenschaftlicher Wissenschaftsforschung lange
vernachlassigten,” ,geschlechtersensitive[n] Blick"®® auf die Wissensproduk-
tion. Uber alle Beitrage verteilt finden sich als Autor*innen 224 Frauen und
269 Manner (mehrere Beitrage der gleichen Person werden entsprechend der
oben festgelegten Nomenklatur auch mehrfach gezahlt), was in etwa einem
Verhaltnis von 5:6 entspricht. Eine Auswertung der Frage, bei wie vielen Bei-
tragen mindestens eine Frau als Autorin genannt wird, zeigt, dass von den 407
Beitrdgen 197 (48,4 %) mindestens eine Autorin angeben, mithin 210 Beitrdge
(51,6 %) ohne weibliche Beteiligung veréffentlicht sind. Fir die mannlichen
Kollegen lassen sich 167 (41,0%) Artikel ohne und 240 (59,0%) mit mann-
licher Beteiligung finden. Daraus folgt, dass von besagten 407 Beitrdgen 30
(7,3%) in gemischter Zusammensetzung (von mindestens einer Autorin und
mindestens einem Autor gemeinsam) verfasst wurden.

48 Fir die Auswertung wurde aufgrund der Datenlage auf ein den vorliegenden Angaben ent-
sprechendes binéres Auswertungsschema zuriickgegriffen.

49 Vgl. Glaser/Priem 2004.

50 Andresen/Glaser 2009, S. 8.
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Weiterhin ist - nicht zuletzt aufgrund der wissenschaftlichen Reputation - in
diesem Kontext von Belang, wie viele Beitrdge nicht nur mit weiblicher Betei-
ligung, sondern auch in Erstautorinnenschaft verfasst wurden. Dies trifft hier
auf 182 von den 197 Beitrdgen mit weiblicher Beteiligung zu. Von den 30 Bei-
trdgen, die gemeinsam von weiblichen und méannlichen Autor*innen verfasst
sind, ist damit exakt die Halfte in Erstautorinnenschaft publiziert.

Inwiefern sich eine Verdnderung der weiblichen Beteiligung im Zeitverlauf
ergibt, lasst Abbildung 2 erkennen: es zeigt sich ein klarer Aufwartstrend,
gleichwohl jahrgangsbedingte Schwankungen deutlich sichtbar sind. Mit die-
sem Trend fiigt sich das Jahrbuch recht nahtlos in vergleichbare Entwicklun-
gen in der gesamten Erziehungswissenschaft ein: Sowohl in der Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft (ZfE) im Zeitraum von 1998 bis 2022%! als auch in der
Zeitschrift fir Padagogik (ZfPad) im Zeitraum von 2013-202252 zeigen sich
sehr dhnliche, wenngleich etwas weniger schwankende Aufwartsentwicklun-
gen weiblicher Beteiligung. Verglichen mit den etwas tber (ZfE) bzw. knapp
unter (ZfPad) 50% im Jahr 2022 liegt die weibliche Beteiligung in den letzten
Jahrgangen des JHB sogar noch ein wenig hoher als in den beiden allgemein-
erziehungswissenschaftlichen Zeitschriften.

Geschlechterverhaltnis

If\ =
- —— mit woibl, Beteiigung
o v‘ ohne weibl, Beteilgung

relativer Antail

Jehl_Janréang

Abb. 2: Relativer Anteil der Beitrage je Jahrgang mit weiblicher Beteiligung
mit Trendlinie. (https://pictura.bbf.dipf.de/viewer/
image/257408_89350651-53ec-4421-a21b-1561384935de/1).

51 Vgl. Westphal/Zawacki-Richter 2021, S. 664; Schmidt-Hertha/Rittberger/Konig 2024, S. 197.
52 Vgl. Schmidt-Hertha/Rittberger/Konig 2024, S. 197.
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Differenziert man die Allein- bzw. Mehrautor*innenschaft nach dem Ge-
schlecht, zeigt sich, dass 146 Beitrdge von Frauen in Alleinautorinnenschaft
verfasst sind, 51 Beitrdge mit weiblicher Beteiligung von mindestens zwei
Personen. 12,5% der Beitrage mit weiblicher Beteiligung sind also in Mehr-
autor*innenschaft verfasst. Bei den mannlichen Kollegen finden sich 194 Bei-
trdge in Alleinautorenschaft, wahrend 46 Beitrage von zwei oder mehr Au-
tor*innen verfasst sind, wenn mindestens ein Autor involviert ist. Hinsichtlich
der Kollaboration lassen sich damit keine nennenswerten Unterschiede hin-

sichtlich des Geschlechts der Autor*innen ausmachen.

3.3 Akademischer Grad

Eine weitere Differenzierung der Beitragenden im JHB erlaubt die Betrach-
tung ihres jeweiligen akademischen Grades. Mit dieser Auswertung verbun-
den ist die Frage nach dem Stellenwert bzw. der Einbindung des sogenann-
ten ,wissenschaftlichen Nachwuchses; worunter i.d.R. alle Personen gefasst
werden, die kein professorales Amt bekleiden. Zu Fragen der ,Nachwuchs-
problematik” wie z.B. dem Fehlen von Studierenden ,mit einer im engeren
Sinn wissenschaftlichen Interessenlage”*® zeigt ein Blick in die Geschichte der
DGfE-Sektion Historische Bildungsforschung bzw. der Historischen Kommis-
sion, dass schon frih im Zeitverlauf des Erscheinens des JHB ein Bewusst-
sein daflir und entsprechende Anstrengungen erkennbar waren, die eigene
disziplindre Reproduktion zu starken. Dies lasst sich beispielsweise (bei aller
Streitbarkeit des Namens und auch in der Kommission selbst gefiihrten Dis-
kussionen um ein Fiir und Wider solcher Unternehmungen) illustrieren an der
1996 zur Durchfiihrung beschlossenen und 1997 veranstalteten ersten ,Nach-
wuchstagung” ,zur verstarkten Forderung des wissenschaftlichen Nachwuch-
ses in der Historischen Padagogik’** die den Titel ,Histo-Kids' erhielt. Ein Blick
in aktuelle Curricula erziehungswissenschaftlicher Studiengange gibt zugleich
Anlass zur Annahme, dass die disziplindre Reproduktion auch heute zumin-
dest in der Lehre vor gro3en Herausforderungen steht, wenn die Gewinnung
qualifizierten Personals auf Basis im Studium vermittelter Inhalte fuSen soll.>®
Wie zeigt sich nun die Publikationstatigkeit dieses ,Nachwuchses' im JHB?

Fir die vorliegende Auswertung lief3 sich der akademische Grad fUr die allermeis-
ten Autor*innen aus der Anschrift entnehmen oder anhand von Lebenslaufen
oder zeitlich parallelen Veroffentlichungen rekonstruieren. Offenbleiben muss,
inwieweit kein angegebener akademischer Grad einem nicht-vorhandenen
Hochschulabschluss entspricht, oder die Angabe gdf. fiir einige Autor*innen, die

53 Jacobi 2007, S. 53.
54 Historische Kommission der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft o.)., S. 4.
55 Vgl. Biehl 2022.
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zum Zeitpunkt ihres Beitrages aul3erhalb des institutionalisierten Wissenschafts-
systems tatig waren, schlicht nicht hinzugefiigt wurde. Bei fehlender Angabe lief3
sich allerdings nur fiir 18 Autor*innen kein akademischer Grad rekonstruieren.
Die Verteilung der akademischen Grade iiber alle Autor*innen hinweg zeigt
Tabelle 3: Das Gros der Beitrdge wird unter der Berlicksichtigung des jeweils
hochsten (angegebenen) akademischen Grades von promovierten Autor*in-
nen verfasst, knapp dahinter finden sich Autor*innen, die eine Professur inne-
haben bzw. -hatten. Durch Mehrautor*innenschaft (s.0.) ergibt sich eine Zahl
von 147 Beitrdgen (29,8 %), an denen mindestens ein*e (ggf. auch emeritierte*r
oder im Ruhestand befindliche*r) Professor*in beteiligt ist. Wirft man hier einen
Blick auf den Zeitverlauf iiber die Jahrgange hinweg, so lasst sich fiir lange Zeit
ein leichter Trend eines steigenden Anteils an Autor*innen mit Professur erken-
nen - wobei dieses Verhaltnis insgesamt deutlichen Schwankungen unterliegt -
in den letzten Jahrgangen ist jedoch wieder ein schwacher Riickgang sichtbar
(vgl. Abbildung 3). Mit Blick auf die Erziehungswissenschaft als Disziplin ins-
gesamt ist diese Beobachtung zumindest nicht zwingend naheliegend, da beim
Personal an wissenschaftlichen Hochschulen die Professuren von 1990 bis 2005
zahlenmaBig sogar riicklaufig waren, wéhrend parallel dazu seit 1990 die Zahl
Wissenschaftlicher Mitarbeiter*innen kontinuierlich angestiegen ist.*®

Noch im Jahr 2009 schreibt Horn, dass der wissenschaftliche Nachwuchs' ,mit
einer ausschlielSlichen fachlichen Konzentration auf Historische Bildungsfor-
schung in der Disziplin keinen Blumentopf gewinnen kann, sondern diese eher
bzw. allenfalls als ein zweites Standbein begreifen sollte">” Bis zum Ende der
2010er Jahre kénnte diese Einschatzung mit Blick auf die vorliegenden Zahlen
Konsens gewesen sein. Moglicherweise zeigt sich im Trendwechsel der letzten
Jahrgange aber vielmehr eine Kombination aus zwei Faktoren, die mit der zu-
nehmenden Differenzierung oder Diversifizierung (auch) innerhalb der Histo-
rischen Bildungsforschung®® einerseits (denn nicht fiir jede Spezialisierung gibt
es eine Professur, in aller Regel sind jedoch Promotionen spezialisierter, als die
generischen Professuren, an denen sie zumeist angesiedelt sind) und mit einer
,De-Institutionalisierung™® andererseits zusammenhangen. Dariiber hinaus - das
legt der Vergleich mit Zahlen zum Publikationsverhalten von DGfE-Mitgliedern
nahe, bei denen ,Pre-Docs’ den héchsten Anteil an Publikationen in Zeitschriften
aufweisen® - konnten im Laufe der Zeit veranderte Qualifikationsbedingungen
und -verhaltnisse dazu fiihren, dass Pre-Docs auch in der Historischen Bildungs-
forschung verstarkt auf Publikationen in Zeitschriften wie dem JHB setzen.

56 Vgl. Tenorth 2024, S. 1198-1201.

57 Horn 2009, S. 51.

58 Vgl. Kluchert/Horn/Groppe et al. 2021, S. 20.

59 Vgl. Fuchs 2008.

60 Vgl. Schmidt-Hertha/Rittberger/Konig 2024, S. 185f.
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Tab. 3: Haufigkeit der akademischen Grade unter allen Autor*innen

Akademischer Grad Anzahl (Anteil an
allen Autor*innen)
Dr./ Dr. des. 183 (37,1 %)
Prof./ Prof. em. bzw.i.R./ Jun.-Prof. 165 (33,5%)
Studienabschluss (MA/ Dipl./ M.A./ B.A./ StR) 82 (16,6 %)
habil./ PD/ Vertr.-Prof./ apl. Prof./ Assistant Prof. 45(9,1%)
ohne Angabe 18 (3,7 %)
Summe 493 (100 %)

status_prof

= FALSE
TRUE

relativer Anteil

Janr_Jan-éang

Abb. 3: Relativer Anteil an Beitrdgen je Jahrgang mit professoraler Beteiligung
(https://pictura.bbf.dipf.de/viewer/image/257418_89350651-53ec-4421-
a21b-1561384935de/1).

Den Zusammenhang zwischen akademischem Grad und Geschlecht veran-
schaulichen die Abbildungen 4 bis 7: Hier lasst sich fiir professorale Autor*innen
(Abbildung 4) deutlich erkennen, dass mit Ausnahme des ersten Jahrgangs erst
in den letzten Jahrgdngen der Anteil an Professorinnen zunimmt und tenden-
ziell den groBeren Anteil ausmacht. Einerseits folgt das Jahrbuch damit der Er-
ziehungswissenschaft insgesamt, fiir die, wie bereits erwéhnt, ein allmahlicher
Riickgang des Gender-Gap konstatiert wird; zugleich vollzieht sich dieser An-
gleichungsprozess innerhalb des JHB offenbar langsamer als in der Bezugsdiszi-
plin. Sowohl fiir die Statusgruppe, die als Habilitierte zusammengefasst werden
(Abbildung 5) wie auch flir promovierte Autor*innen (Abbildung 6) zeigt sich
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ein weitestgehend ausgeglichenes Bild mit wechselnden Verhaltnissen, die keine
zeitlichen Trends erkennen lassen. Auch fir die nicht-promovierten Autor*innen
(Abbildung 7) lasst sich kein zeitlicher Trend ausmachen, hier fallt jedoch auf,
dass die weiblichen Kolleginnen insgesamt in der Uberzahl sind - eine Beob-
achtung, die auf Ungleichheiten bei der disziplindren Reproduktion in puncto
Geschlecht hinweisen konnte.
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Abb. 4: Geschlechterverhéltnis nach Jahrgangen fiir Professor*innen.
(https://pictura.bbf.dipf.de/viewer/image/257409_89350651-53ec-4421-

a21b-1561384935de/1).
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Abb. 5: Geschlechterverhéltnis nach Jahrgangen fiir Privatdozent*innen,

Habilitierte und Vertretungsprofessor*innen. (https://pictura.bbf.dipf.de/
viewer/image/257417_89350651-53ec-4421-a21b-1561384935de/1).
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Abb. 6: Geschlechterverhaltnis nach Jahrgangen fiir promovierte Autor*innen.
(https://pictura.bbf.dipf.de/viewer/image/257412_89350651-53ec-4421-

a21b-1561384935de/1).
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Abb. 7: Geschlechterverhaltnis nach Jahrgangen fiir Autor*innen ohne Promotion.
(https://pictura.bbf.dipf.de/viewer/image/257406_89350651-53ec-4421-
a21b-1561384935de/1).

3.4 ,Internationalitat’

Die internationale Historische Bildungsforschung habe ein ,immenses out-
put’, sei dabei jedoch ,national [...] ausgerichtet’/! so formuliert es Fuchs noch

61 Fuchs 2010, S. 716; im Orig. mit Herv.
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2010.%2 Fur die deutsche Historische Bildungsforschung finden sich zeitgleich
dhnliche Einschdtzungen einer ,nationale[n] Geschichtsschreibung’,® der die
Forderung nach einer Ablésung durch internationalen Vergleich zur Seite
gestellt wird.** Zwar lasst sich mit der Griindung der International Standing
Conference for the History of Education (ISCHE) bereits 1978 ein erster Inter-
nationalisierungsschub bildungshistorischer Forschung erkennen. In jlingerer
Vergangenheit wird einer ,kritischen internationalen scientific community“s
schliel3lich ein maf3geblicher Beitrag zu der als solche bewerteten Karriere
der péddagogischen Historiografie zugeschrieben. Auch wenn es gewiss zu
kurz gegriffen ist, die Internationalitat der Historischen Bildungsforschung am
Herkunfts- bzw. Wirkungsland der Autor*innen allein zu bemessen, kann eine
solche Untersuchung ein Hinweis auf Internationalisierungstendenzen auch
im Sinne der Prasenz einer solchen internationalen Community im JHB sein.
Ausschlaggebend fiir die Auswertung sind dabei die Autor*innen-Adressen,
womit die Internationalitat hier durch die institutionelle Anbindung operatio-
nalisiert wird (fehlende Angaben wurden soweit moglich durch eigene Re-
cherchen ergénzt).

Insgesamt finden sich 81 Beitrége, die ohne (identifizierbare - fiir 2 Autor*in-
nen, die je einen Beitrag allein verfasst haben, lasst sich der Anstellungsort
nicht ermitteln) Beteiligung einer*s Autors*Autorin aus Deutschland zustan-
de gekommen sind, was einem knappen Fiinftel aller Beitrage (19,9 %) ent-
spricht. Fiir den DACH- als deutschsprachigen Raum trifft diese Aussage noch
auf 42 Beitrage (10,3 %) zu. Umgekehrt haben von allen 493 Autor*innen 382
ihren Anstellungsort in Deutschland, fiir den gesamten DACH-Raum trifft dies
auf 438 Autor*innen zu (vgl. Tabelle 4).

Tab. 4: Lander, in denen die Autor*innen zum Zeitpunkt des Beitrages laut
Anschrift tatig sind

Land der Anstellung Anzahl Autor*innen
Europa DACH-Raum Deutschland 382 438 471
Schweiz 49
Osterreich 7
Italien 6
Luxemburg 6
Belgien 4

62 Vgl. ebenso Berner/Kurig 2018, S. 304.
63 Jacobi 2007, S. 51.

64 Vgl.ebd, S. 51.

65 Tenorth 2018, S. 159.
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Land der Anstellung Anzahl Autor*innen

Danemark 3
Polen

Spanien

England

Schweden

3
3
2
Griechenland 2
2
Norwegen 1

1

Russland

Asien Japan 11 12
Indien 1

Nordamerika USA

Stidamerika Chile

Aufféllig ist hier, dass die Lander der Anstellung, die ohnehin nicht nur einmal
genannt werden (Chile, Indien, Norwegen, Russland), in der Regel in Mehr-
autor*innenschaft auftreten: Die 6 Autor*innen aus Luxemburg beispielswei-
se verteilen sich auf 3 Beitrage, die 4 Autor*innen aus Belgien sowie die 3
Autor*innen aus Ddnemark verteilen sich jeweils auf 2 Beitrage und die 3
Autor*innen aus Polen verteilen sich ebenfalls auf 2 Beitrage, die 2 Autor*in-
nen aus GrofSbritannien gehdren zu einem Beitrag. Die Autor*innen mit An-
stellungsort in Japan, Italien, den Vereinigten Staaten und Schweden publizie-
ren Uberwiegend einzeln. Als internationale Kooperation im Sinne von durch
Autor*innen mit unterschiedlichen Landern der Anstellung verfasste Beitrdge
finden sich lediglich 4 in den Kombinationen Danemark & Belgien, Japan &
Deutschland, Spanien & Deutschland sowie die USA & Deutschland.

Eine Ubersicht tiber die Anzahl von Landern der Anstellung, die mindestens
ein*e Autor*in je Beitrag abbilden, zeigt sich in Abbildung 8. Dabei féllt neben
der Dominanz vom Tatigkeitsort Deutschland vor allem auf, dass die Konti-
nente Afrika und Ozeanien (iberhaupt nicht vertreten sind und auch von den
amerikanischen Kontinenten nur zwei Lander als Tatigkeitsort aufzufinden
sind. Insgesamt stellt sich die Herkunft der Autor*innen gemessen am An-
stellungsort damit deutlich eurozentristisch dar.
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Betrachtet man das Verhaltnis internationaler Beteiligung - operationalisiert
durch Beteiligung von Autor*innen, die nicht in Deutschland tatig sind -
Zeitverlauf (vgl. Abbildung 9), zeigt sich ein leichter, wenn auch schwanken-
der Aufwartstrend, der Anteil an internationaler Beteiligung bleibt allerdings
insgesamt auf einem eher niedrigen Niveau.

0
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Land der Anstellung
)50 Wl Deutschians
auBerhalb Deutschlands
o2s

S g*’ 0 IR R IR RN R EERIXEXN
& &a & .-5?‘«3‘@@,59@@.\\9 P S P S o

Jahr_Jahrgang

relative Haufigkeit

Abb. 9: Anteil von Autor*innen, die keine Anstellung in Deutschland aufweisen
(https://pictura.bbf.dipf.de/viewer/image/257420_89350651-53ec-4421-
a21b-1561384935de/1).

So lassen sich zwar internationale Einschlage im JHB der vergangenen 30 Jahr-
gange erkennen, von einer etablierten inter- oder gar transnationalen Ausrich-
tung kann - gemessen am Anstellungsort der JHB-Autor*innen - jedoch nur
bedingt gesprochen werden. Dies mag jedoch auch daran liegen, dass es par-
allel zum Erscheinen des JHB auch noch weitere Publikationsorte mit dem ex-
pliziten Ziel einer Verkniipfung von deutschsprachiger mit internationaler For-
schung gegeben hat.®® Als bemerkenswert mag hier noch gelten, dass seit dem
9. Jahrgang des JHB kein Jahrgang mehr ganzlich ohne internationale Beteili-
gung erschienen ist und dariiber hinaus in vielen Jahrgangen die internationale
Beteiligung gleichauf oder ber den Durchschnittswerten der Beitrage in der
ZfE und ZfPad liegen.”” Ein anhaltender Aufwartstrend, welcher der oben ge-
nannten Forderung nach einer Abldsung der nationalen Geschichtsschreibung
wohl am ehesten entsprechen wiirde oder zumindest dafiir beglinstigende Aus-
gangsbedingung sein kdnnte, lasst sich jedoch nicht festmachen.

66 Vgl.[0.A] 2022.
67 Vgl. Westphal & Zawacki-Richter 2021, S. 664; Schmidt-Hertha/Rittberger/Kénig 2024, S. 192.
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3.5 (Inter-)Disziplinaritat

Die Historische Bildungsforschung zeichnet aus, dass sie zwei priméare Be-
zugsdisziplinen aufweist, dariiber hinaus aber auch eine Vielzahl an weiteren
beteiligten Wissenschaften.®® Schon frith wurde fiir das JHB das Ziel ausgege-
ben, mit und in ihm die ,historische Bildungsforschung als interdisziplinares
Feld [zu] reprasentieren”® - wie es in den Mitteilungen der Herausgeber
und der Redaktion zum 5. Jahrgang heifSst. Wie sich das Verhaltnis der prima-
ren Bezugsdisziplinen (reprasentiert durch die Autor*innen) im Laufe der Zeit
darstellt, ist eine fir die Disziplinaritat des JHB relevante Frage. Vor dem Hin-
tergrund der Annahme, dass fiir die Historische Bildungsforschung ein ,in den
letzten Jahren zu beobachtende[r] interdisziplindre[r] Boom[.]”® auszuma-
chen sei und sie tatsachlich ,ein interdisziplinarer Forschungszusammenhang
geworden ist’* liegt die Vermutung nahe, dass eine Zunahme beteiligter Dis-
ziplinen an der bildungshistorischen Wissensproduktion einerseits sowie eine
Zunahme von Beitrdgen, die gemeinsam von Autor*innen unterschiedlicher
disziplindrer Zuordnung verfasst sind, andererseits erkennbar ist. Dies liel3e
sich zudem mit einer im Laufe des Erscheinens des JHB ,neue[n] Aufmerk-
samkeit fur die produktiv nutzbaren Referenztheorien“’? auch aul3erhalb der
primaren Bezugsdisziplinen gut in Einklang bringen.

Im Folgenden wird die disziplindre Zuordnung der Beitrdge entweder durch
die Affiliation der Autor*innen, oder aber (wenn diese nicht angegeben ist und
sofern rekonstruierbar) durch die fachliche Zuordnung des (letzten) akademi-
schen Abschlusses als Operationalisierung fiir die Disziplinaritat herangezogen.
Abbildung 10 zeigt fiir das Verhéltnis der primaren Bezugsdisziplinen zueinan-
der in der Gesamtschau ein deutliches Uberwiegen von Erziehungswissenschaft
bzw. Paddagogik, wozu hier auch die in geringer Zahl auftretende Zuordnung
des Lehramts bzw. die Fachdidaktik gezéhlt wird. Zugleich lasst sich feststellen,
dass die Geschichtswissenschaft ohne Ausnahme in jedem Jahrgang prasent ist.
Im Zeitverlauf zeigt sich allerdings auch, dass diese Prasenz in den ersten 7
Jahrgéngen durchgangig héher (gewichtet nach Autor*innen je Beitrag an-
teilig jeweils mehr als 18 % je Band) als in den Folgejahren ist, in denen nur
noch vereinzelt (6-mal) Anteile im mindestens gleichen Umfang zu finden
sind. Dies mag einerseits ein Hinweis auf eine Verschiebung bei der Relevanz
der primaren Bezugsdisziplinen sein - die dann allerdings im Widerspruch
zur These steht, dass sich im Rahmen der sozialgeschichtlichen Ausrichtung
L[mlit ihrer fortschreitenden Verwissenschaftlichung [...] die Beziehungen der

68 Vgl. Kluchert/Horn/Groppe et al. 2021, S. 13.
69 [0.A.] 1999, S. 5.

70 Berner/Kurig 2018, S. 303.

71 Link 2021, S. 41.

72 Schuch/Tenorth/Welter 2010, S. 644.
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Historischen Bildungsforschung zur Geschichtswissenschaft [intensiviert]"”
hatten und auch dariiber hinaus ,weiterhin eng”* geblieben seien. Zum an-
deren kénnte dieser Befund als Hinweis darauf gewertet werden, dass die Ge-
schichtswissenschaft nach anfanglicher Omniprasenz im Laufe der Zeit eher fiir
ausgewahlte Themen(schwerpunkte) - was Gegenstande wie Zeitrdume glei-
chermal3en umfassen kann - von besonderer Bedeutung ist. Ein Beispiel hier-
fur ware die Universitatsgeschichte (Schwerpunkt in Band 13), die als Domane
der Geschichtswissenschaft gilt,”> oder aber thematische Beziige zu Emotionen
(Schwerpunkte in Band 18 und 30). Fiir andere Schwerpunkte wie etwa die
Schulgeschichte (Band 16) scheint diese Deutung hingegen eher unplausibel,
was auch durch eine Differenzierung nach Rubriken (Schwerpunkt des Bandes
vs. nicht; s.u.) keine Veranderung erkennen lasst. Schlielich lasst sich hier fest-
stellen, dass dort, wo die Geschichtswissenschaft im Riickzug begriffen ist, auch
keine andere Disziplin einen dhnlich hohen Stellenwert eingenommen hat.

,,,,,,,,,, s IR R
L e R R o e &
Jahr_Jahrgang

Disziplinaritat

B ewesatenamt

. Histonk/ Geschichiswissenschan
[l serach- und Laeratumwissenscnanen
W Friosonne

Theologie

[ -

relative Haufigkeit

||

Abb. 10: Disziplinaritat der Beitragenden im JHB (nicht ermittelbare Angaben entfernt): die Zu-
ordnung mehrerer Disziplinen gleichzeitig zu einzelnen Autor*innen oder mehrfach
die gleiche Disziplin bei einem Beitrag durch Mehrautor*innenschaft wurden anteilig je
Beitrag gewichtet (Ankerbeispiel: Wird ein Beitrag von einer Autorin verfasst, die an
einem Arbeitsbereich fiir Erziehungswissenschaft und Kulturwissenschaft angestellt ist,
und zwei Autorinnen, die jeweils an einem Institut fiir Erziehungswissenschaft ange-
stellt sind, ergibt sich eine Disziplinaritat EW/Pad/Lehramt gewichtet mit 0,75 und eine
Disziplinaritat Kulturwissenschaft gewichtet mit 0,25). (https://pictura.bbf.dipf.de/vie-
wer/image/257414_89350651-53ec-4421-a21b-1561384935de/1).

73 Kluchert/Horn/Groppe et al. 2021, S. 22.
74 Kluchert/Horn/Groppe et al. 2021, S. 23.
75 Vgl. Kluchert/Horn/Groppe et al. 2021, S. 17.
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Als Hinweis auf Interdisziplinaritat lasst sich interpretieren, dass mit Ausnahme
von 2 Bénden (7 und 28) durchgédngig mindestens 3 Disziplinen im JHB ver-
treten sind (wobei die Kategorie ,sonstiges’ Disziplinen subsumiert, die sel-
tener als 8-mal auftauchen). Von den (zusammengefassten) Disziplinen, die
mindestens 8-mal auftauchen, liegen die Sprach- und Literaturwissenschaften
deutlich vor der Theologie und der Philosophie, die beide nur in jeweils 6 Ban-
den zu finden sind (dabei jedoch nie gleichzeitig). Verlasst man die Ebene der
Jahrgange und betrachtet, wie viele Beitrage im Einzelnen als interdisziplinar
zu werten sind, weil nicht nur eine Disziplin flr sie verantwortlich zeichnet
(ungeachtet der Frage ob durch eine*n Autor*in zugeordnet zu mehreren
Disziplinen oder mehrere Autor*innen zugeordnet zu unterschiedlichen Dis-
ziplinen), zeigt Abbildung 11 ein eindeutiges Bild: In der hier vorgenomme-
nen Operationalisierung ldsst sich nur ein sehr geringer Anteil interdisziplinar
verfasster Beitrage finden, und dies unabhangig vom Fortschreiten der Zeit.
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Abb. 11: Anzahl beteiligter Disziplinen je Beitrag im Zeitverlauf
(nicht ermittelbare Angaben entfernt). (https://pictura.bbf.dipf.de/
viewer/image/257413_89350651-536c—4421-a21b-1561384935de/l).

Will man diese Befunde zusammenfassen, lasst sich festhalten, dass fir das
Jahrbuch im Ganzen eine interdisziplindre Ausrichtung in dem Sinne erkenn-
bar ist, dass unterschiedliche Disziplinen zur Historischen Bildungsforschung
beitragen: die Erziehungswissenschaft ist dabei die mit Abstand dominanteste
Disziplin (dass es der Historischen Bildungsforschung ,[...] an einem diszipli-
nar eindeutigen Ort [mangele]’ Iasst sich mit Blick auf die Beitragenden im

76 Prondczynsky 2009, S. 15.
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JHB nicht feststellen) gefolgt von der Geschichtswissenschaft und in den aller-
meisten Fallen um mindestens eine weitere Disziplin ergénzt. Auf Ebene der
Einzelbeitrdge findet sich diese Interdisziplinaritat jedoch so gut wie gar nicht
wieder. So lasst sich hier die Vermutung zumindest nicht vollstandig ausrau-
men, dass wie auch flr die Erziehungswissenschaft insgesamt die Historische
Bildungsforschung seit den 1990er Jahren nicht eben an interdisziplindrer Re-
putation und damit Attraktivitat fiir andere Disziplinen zugelegt hat.””

Nach diesem Uberblick tiber die Beitragenden des JHB wird im Folgenden ein
Blick auf inhaltliche Aspekte der Beitrédge selbst geworfen.

4 Inhaltliche Aspekte

4.1 Rubriken

Rubriken stellen die erkennbare Absicht dar, die in einem Gesamtwerk ver-
sammelten Beitrage zu sortieren. ,Auf der Suche nach einer geeigneten Bin-
nenstruktur”’®in der Anfangszeit zeigt sich fir das JHB im Zeitverlauf ein Wan-
del dieser Struktur: In den verschiedenen Rubriken der letzten 30 Jahrgange
stellen thematische Beitrdge (zu jeweils unterschiedlichen Themen-Schwer-
punkten) in Summe mit 193 den grofSten Anteil der 407 Beitrage dar. Hier
ist zu bemerken, dass die ersten vier Jahrgange den deutlich Gberwiegenden
Teil an thematisch sortierten Beitrdgen beinhalten, die zudem auch mehrere
unterschiedliche thematische Schwerpunkte innerhalb eines Jahrgangs bedie-
nen.” Erst mit dem (ersten) Wechsel der Redaktion flir den flinften Jahrgang
andert sich die Rubrizierung und es tauchen weniger thematische Schwer-
punkte innerhalb eines Jahrgangs sowie mehrere neue Rubriken auf: Neben
den thematisch nicht gebundenen ,Abhandlungen” (die fiir die vorliegende
Untersuchung behandelt werden wie die ,Forschungsberichte” aus Jahrgang
2 und die ,Einzelfallstudien” aus Jahrgang 4) kommen die Rubriken ,Diskus-
sion’; ,Quellenedition” sowie ,Erinnerung und Reflexion” hinzu. Fasst man die
leicht variierenden Bezeichnungen jeweils dquivalenter Rubriken tber deren
Zeitverlauf hinweg zusammen - erganzt um in spateren Jahrgdngen neu ein-
gefiihrte Rubriken - ergibt sich folgende Verteilung (iber alle Jahrgange hin-
weg (Tabelle 5):

77 Vgl. Tenorth 2024, S. 1211f.

78 Wiegmann 2009, S. 184.

79 Fir die vorliegende Auswertung wird auch die epochale Biindelung (vgl. Wiegmann 2009,
S.184) als thematische Biindelung gewertet, weil damit anders als bei den voneinander un-
abhédngigen ,Abhandlungen’ zumindest ein verbindendes Element - die Epoche - diese Biin-
delung erméglicht und vorgibt.
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Tab. 5: Beitrdge je Rubrik in allen Jahrgangen des JHB

Rubrik Anzahl
Thematischer Schwerpunkt 193
Abhandlungen 120
Quelle 31
Diskussion 16
Einleitung 15
Riickblicke/ Einblicke/ Ausblicke 13
Erinnerung und Reflexion 10
Internationale Ein- und Ausblicke 5
Essay

Antrittsvorlesung 1
ohne 1
Summe 407

absolute Haufigkeit
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Abb. 12: Absolute Haufigkeiten der Rubriken Uber alle Jahrgange hinweg
(nicht rubrizierte Beitrage entfernt). (https://pictura.bbf.dipf.de/viewer/
image/257415_89350651-53ec-4421-a21b-1561384935de/1). ¥

Eine Betrachtung der Verteilung im Zeitverlauf |asst erkennen, dass der rela-
tive Anteil an Beitrdgen zu jeweils themengebundenen Schwerpunkten nach
einem zwischenzeitlichen Riickgang seit dem 16. Jahrgang wieder zugenom-
men hat (vgl. Abbildung 12). Mit Ausnahme des ersten und dritten Jahrgangs
sind die Rubriken Thema und Abhandlungen - wobei letztere in den zuletzt
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erschienenen Jahrgangen eher im Riickgang begriffen sind - die einzigen, die
dauerhaft prasent sind. Ahnliches gilt fiir die Rubrik Quelle, die ab dem fiinften
Jahrgang beinahe durchgangig zu finden ist (Ausnahmen stellen die Jahrgén-
ge 18 und 23 dar). Dies ist insofern beachtlich, als im Ursprung des JHB noch
vom Anspruch zu lesen ist, keine Quellen oder Dokumente mit aufzunehmen,®
kann aber als Indiz fiir den anerkannten Stellenwert von quellenbasierter For-
schung in der Historischen Bildungsforschung gelten.® Ob der Einzug dieser
Rubrik ins JHB zudem ursachlich mit dem Beginn der Mit-Herausgabe des
Jahrbuchs durch die BBF zusammenhangt, ist auf Basis der bisherigen Recher-
chen nicht auszumachen. Andere Rubriken sind durch eine kiirzere Lebens-
dauer im Inhalt des Jahrbuchs gekennzeichnet. Dies kdnnte sowohl Ausdruck
einer gewissen Offenheit fiir neue oder die Suche nach passenden Formaten
und Textgattungen sein, ebenso aber auch schlicht den Vorlieben oder Inten-
tionen der jeweiligen Redaktion und Herausgebenden entsprechen. Das Auf-
kommen der Rubrik ,Erinnerung und Reflexion” in Jahrgang 5 etwa fallt zwar
mit einer neuen Zusammensetzung von Redaktion und Herausgeber*innen
zusammen, wird aber zum Zeitpunkt ihrer Einflihrung nicht weiter themati-
siert oder begriindet.®? Sie geht nach einer erneuten personellen Umstellung
in der Redaktion in der neu geschaffenen Rubrik ,Riickblicke/ Einblicke/ Aus-
blicke” auf und damit in das Ansinnen, ,regelmaf3ig Beitrdge zu neueren Ent-
wicklungen in der Historischen Bildungsforschung innerhalb wie aul3erhalb
Deutschlands”® zu publizieren. Nimmt man an, dass eine wiederum unter
neuem Namen vollzogene Fortfithrung der Rubrik in den ,Internationale[n]
Ein- und Ausblicke[n]" vorliegt, wiirde diese Rubrik eine gewisse Konstanz
im Verlauf des JHB aufweisen. Dass diese Fokussierung auf das ,Internatio-
nale’ mit einer eigenen Rubrik nur in finf Jahrgangen sichtbar wurde (und
danach auch nur noch zweimal Beitrdge unter der Rubrik ,Riickblicke/ Einbli-
cke/ Ausblicke"), lasst sich moglicherweise als ein Indiz daflir werten, dass die
Historische Bildungsforschung - zumindest im Jahrbuch - noch auf der Suche
nach dem geeigneten Ort fiir internationale Bezlige ist, was sich durchaus in
Einklang mit 0.g. Befunden in Abschnitt 3.4 bringen lésst.

4.2 Zeitraume

In den einleitenden Worten von 1993 zur Griindung des JHB ist zu lesen, dass
eine ,[b]esondere Aufmerksamkeit [...] der Zeitgeschichte gewidmet werden
[soll]"® Fir die Historische Bildungsforschung insgesamt ist einerseits min-

80 Vgl. Herrmann 1993, S. 8.

81 Vgl. Reh/Berdelmann/Cramme et al. 2021, S. 13.
82 Vgl. [0.A] 1999.

83 Groppe/Horn/Kluchert 2006, S. 7.

84 Herrmann 1993, S. 8.
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destens fiir den Zeitraum seit ca. 2000 von einer ebensolchen ,vermehrte[n]
Konzentration auf die jiingere Zeitgeschichte” zu lesen, die auch zu ,Diagno-
sen (ber vernachlassigte Epochen fiihrt. Zum anderen wird ihr im Zuge
ihrer Ablosung der Geschichte der Padagogik seit dem Ausgang des 20. Jahr-
hunderts unter anderem eine Neugewichtung von Etappen oder Phasen der
Erziehungs- und Bildungsgeschichte attestiert, wie beispielsweise eine star-
kere Gewichtung der Vormoderne.® Im Folgenden werden die Beitrdge des
JHB daraufhin untersucht, welche Zeitraume in welchem Umfang in den vor-
liegenden 30 Jahrgangen behandelt werden, wobei auf eine Periodisierung
von Fuchs® in die 5 Etappen Antike, Mittelalter, Friihe Neuzeit (1500-1799),
Neuzeit (1800-1917) und Zeitgeschichte (seit 1918) zurlickgegriffen wird.

Zunéchst einmal lasst sich festhalten, dass 15 Beitrage (haufig die Einleitun-
gen, aber auch Beitrage zu Method(ologi)en oder technischen Fragen) keinen
konkreten bzw. sinnvoll eingrenzbaren Zeitbezug aufweisen. Fiir alle anderen
Beitrage ist die Verteilung nach Jahrgangen in Abbildung 13 dargestellt. Hier
zeigt sich mit wenig zeitlicher Varianz eine klare Dominanz der Zeitgeschichte,
in aller Regel gefolgt (und nur selten Gibertroffen) von der Neuzeit. Die Haufig-
keit betrachteter Zeitrdume nimmt ab mit der Gro3e des zeitlichen Abstands:
Die Antike taucht in den gesamten 30 Jahrgangen nur 3-mal auf und auch
das Mittelalter ist in weniger als der Halfte aller Jahrgange vertreten - ohne,
dass sich ein Trendwechsel dieser Verhéltnisse im Zeitverlauf ausmachen lie-
Be. Wofiir sich allerdings eine Veranderung im Laufe der Zeit ausmachen I&sst,
betrifft die Vermutung, dass weiter zuriickliegende Untersuchungszeitrdume
in der Regel von Fachhistoriker*innen bearbeitet wiirden:®® Wahrend sich von
den 16 Beitrdgen zu Antike und Mittelalter nur 4 der Erziehungswissenschaft
zuordnen lassen, sind es hingegen 6 Beitrage fiir die Geschichtswissenschaft,
flir 3 Beitrage konnte die Diziplinaritat nicht ermittelt werden, 2 Beitrage fallen
unter ,sonstiges” als disziplindre Zuordnung und ein Beitrag ist der Theologie
zuzurechnen. Es zeigt sich also, dass Dreiviertel dieser Untersuchungszeitrau-
me nicht der Erziehungswissenschaft zuzurechnen sind, fiir das eine Viertel
an Beitragen ist jedoch zu verzeichnen, dass es sich dabei um die vier zuletzt
erschienenen Beitrdge zu Mittelalter und Antike handelt (ab Band 21). Még-
licherweise deutet sich hier ein Wandel, vielleicht sogar ein neues Selbstbe-
wausstsein innerhalb der Historischen Bildungsforschung an, was fiir die Kiirze
der Zeit und die geringe Menge an entsprechenden Beitrdgen jedoch nicht

85 Tenorth 2018, S.172.

86 Vgl. Schuch/Tenorth/Welter 2008, S. 270.

87 Vgl. Fuchs 2008, S. 281ff; um Uberschneidungen zu vermeiden wird die Friihe Neuzeit von
1500-1799 und die Zeitgeschichte ab 1918 gezahlt.

88 Vgl. etwa Berner/Kurig 2018, S. 303.
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mehr als eine vorsichtige Vermutung darstellen kann und in zukiinftiger Aus-
gestaltung abzuwarten ist.

2
1
1

0
5 Untersuchungszeitraum
] W soie
B vitetater
I [ Frone Newzeit (1500-1799)

. I B eveen 1800.1017)

I Zeigeschichte (sed 1918)
5

absolute Haufigkeit

Jahr_Jahrgang

Abb. 13: Verhandelte Zeitrdume nach Fuchs (2008) je Jahrgang
(Mehrfachzuordnung méglich) (https://pictura.bbf.dipf.de/viewer/
image/257419_89350651-53ec-4421-a21b-1561384935de/1).

4.3 Frequenzanalysen der Volltexte

Quantitative Textanalysen® liefern im Sinne einer distanzierten Betrachtung
Anhaltspunkte zu den Inhalten der Beitrige. Eine erste Ubersicht eréffnet die
Analyse von Kollokationen, bei denen zwei Lemmata - die Grundformen der
Worter - statistisch signifikant haufiger zusammen auftreten als der Zufall es er-
warten lassen wiirde - um Entwicklungen im Zeitverlauf kenntlich zu machen,
eingeteilt in drei Abschnitte von jeweils 10 Jahrgangen (Tabelle 6).*° Hier fallt
ins Auge, dass es insbesondere die Bezeichnungen von Jahrhunderten oder
politischer Ereignisse (Weimarer Republik und Erster Weltkrieg) sind, die in
allen drei Zeitrdumen statistisch aufféllig sind. Eine solche Auffalligkeit fir zeit-
liche Einordnungen ist fiir ein historisches Jahrbuch wenig tiberraschend und
schlie3t zugleich nahtlos an die Ergebnisse des vorhergehenden Abschnitts
an. In zwei der drei Zeitraume lassen sich dhnlich dazu noch der Zweite Welt-
krieg und eine ,zweite Halfte' finden. Eher inhaltlich l&sst sich die Historische
Bildungsforschung verstehen, die im zweiten und dritten Zeitraum auftritt.
Neben sprachlichen Eigenheiten, die sich teils in Uberschneidung der Zeitrau-

89 Vgl. Schoch 2017.
90 Ahnlich fiir die ZfE vgl. Westphal/Zawacki-Richter 2021.
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me, teils nur in einzelnen Zeitabschnitten finden, ist hier wohl insbesondere
das Auftauchen englischsprachiger Wortverbindungen im zweiten Zeitraum
auffallig, sowie die Tatsache, dass unter den jeweiligen Top 15 Kollokationen
nur wenige zu finden sind, die auf inhaltliche Charakteristika schlieBen lassen.
Kennzeichnend fiir das Jahrbuch bleibt damit relativ konstant die Eingrenzung
von Untersuchungszeitrdumen und die Kontextualisierung durch (mutmaf3-
lich) jeweils zeitgeschichtliche, politische Ereignisse.

Tab. 6: Kollokationen nach Zeitraumen (ZR) unterteilt in 10er-Schritte der
Jahrgénge (1-10, 11-20, 21-30); z-Wert als standardisierte Signifikanz

Jahrgdnge 1-10

Jahrgange 11-20

Jahrgdnge 21-30

. Kollokation Rang-

Fre-

z-

Fre-

z-

platz quenz Wert platz quenz Wert platz quenz Wert

19. jahrhun-
dert
dariiber
hinaus

18. jahrhun-
dert
weimarer
republik
erster welt-
krieg

6 dritter reich
7 20.jahrhun-

dert

8 hoch schule

10

11
12
13

14
15
16

17

rolle spielen

zweiter
halfte

grof3 teil
erster linie

davon aus-
gehen

lang zeit
bab ns
national
society

history
education

1

10

11
12

13

14
15

368

131

179

141

144

81

150

113
59

57

75
87

38

58
37
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68,53

59,18

56,24

54,92

51,86
50,58
4512

43,88
43,14

41,64

38,81
37,73

36,76

35,96
35,92

Rang- Fre- z- Rang-
1 501 77,49 2
2 138 58,57 5
3 176 5515 4
5 118 51,98 1
8 107 48,70 3
4 288 54,64 8
- - - 7

15 58 42,14 -
12 71 4459 -
6 9% 51,71 -
7 103 51,32 -

203

96

127

148

123

195

114

54,44

48,48

49,28

55,17

50,63

46,87

47,07
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Jahrgdnge 1-10 Jahrgdnge 11-20  Jahrginge 21-30
Nr. Kollokation Rang- Fre- z- Rang- Fre- z- Rang- Fre- z-
platz quenz Wert platz quenz Wert platz quenz Wert
18 experimen- - - - 9 106 4690 - - -
tell padago-
gik
19 korperlich - - - 10 77 46,53 - - -
ziichtigung
20 zweiter - - - 11 72 46,37 9 66 44,66
weltkrieg
21 historisch - - - 13 190 44,44 10 104 40,55
bildungsfor-
schung
22 program- - - - 14 115 43,47 - - -
miert unter-
richt
23 u.a. - - - - - - 6 87 47,81
24 z.b. - - - - - - 11 130 40,10
25 gutleben - - - - - - 12 68 39,72
26 1960er jahr - - - - - - 13 113 3831
27 sozial lernen - - - - - - 14 56 37,12

28 kulturell - - - - - - 15 53 37,01
vielfalt

4.4 Geografika

Um einen Uberblick iiber verhandelte bzw. in den Beitrdgen genannte Geo-
grafika zu gewinnen, wurden die Volltexte unter Zuhilfenahme des Natural-
Language-Processing-Pakets spacyr’ nach einer maschinellen linguistischen
Auszeichnung (Part-Of-Speech-Tagging) auf Eigennamen hin durchsucht,
deren Lemma automatisiert der Entitat ,Ort’ zugewiesen wird (doppelte Fil-
terbedingung). Die Haufigkeit der damit identifizierten Orte bzw. Geografika
als Wordcloud zeigt Abbildung 14, gewichtet nach der Anzahl der diese Orts-
angabe enthaltenden Beitrdge (es wird lediglich betrachtet, ob eine Angabe
in einem Beitrag auftaucht oder nicht - egal wie oft - um durch hdufige Wie-
derholungen entstehende Verzerrungen zu vermeiden).

91 Fir die Auswertung wurde das Paket spacyr in der Version 1.2.1 genutzt; https://cran.r-pro-
ject.org/web/packages/spacyr/vignettes/using_spacyr.html [letzter Aufruf am 17.10.2025].
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Abb. 14: Wordcloud fiir automatisiert extrahierte Geografika, gewichtet nach diese enthaltende
Beitragen (https://pictura.bbf.dipfde/viewer/image/257411_89350651-53ec-4421-
a21b-1561384935de/1).

Hier fallt die markante Rolle von Deutschland als geografischer Einheit auf,
was erneut als Indiz fur eine vor allem national(staatlich) orientierte - deut-
sche - Historische Bildungsforschung - zumindest innerhalb des Jahrbuchs -
zu werten ist.”2 Einer solchen Deutung wiirde sich auch Berlin als aufgrund der
Haufigkeit in der Wortwolke ebenfalls markanter Ort nahtlos einfiigen, eben-
so wie die grolSe Zahl von weiteren Ortsangaben, die im heutigen Deutsch-
land zu finden sind.

Dieser Befund wird erhartet durch eine Filterung nach dem Anstellungsort (s.o.:
3.4) der Autor*innen (in Abbildung 15: nur Beitrage ohne Beteiligung von Au-
tor*innen mit Anstellung in Deutschland). Hier zeigt sich die Dominanz von
Ortsangaben mit Bezug zum heutigen Deutschland weniger stark, was jedoch
in der Folge mit wenigen Ausnahmen (etwa ,usa’; ,japan” und ,amerika") vor
allem die eurozentrische Ausrichtung der Beitrdge im JHB noch einmal unter-
streicht (neben der Tatsache, dass die Erkennung von Eigennamen und Orten

92 Dass die Historische Bildungsforschung schon seit 1964 international und mehrsprachig in der
Paedagogica Historica publiziert (vgl. Tenorth 2024, S. 1198), kdnnte auch ein Grund dafiir
sein, dass eine weniger auf Deutschland und den deutschen Sprachraum fixierte Historische
Bildungsforschung schlicht an anderen Orten publiziert.
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in englischsprachigen Beitragen Fehler erzeugt, weswegen die Wordcloud auch
Lemmata enthélt, die keine Geografika sind). Damit korrespondieren die Befun-
de zu Geogrifka in Volltexten im Wesentlichen den Befunden aus Abschnitt 3.4.

new particular
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Abb. 15: Wordcloud fiir extrahierte Geograﬁka, gewichtet nach diese enthaltenden Beitragen -
nur von Autor*innen nicht mit Anstellung in Deutschland (https://pictura.bbf.dipf.de/
viewer/image/257407_89350651-53ec-4421-a21b-1561384935de/1).

4.5 Klassiker*innen der Pddagogik

Eine wiederkehrende Diskussion nicht nur, aber besonders im Bereich der Histo-
rischen Bildungsforschung betrifft die Frage nach dem Status einzelner Autor*in-
nen als Klassiker*innen (i.d.R. der Padagogik’). Gleichwohl im Zuge des Wan-
dels von der Geschichte der Padagogik zur Historischen Bildungsforschung (bzw.
auch dadurch bedingt) die ,Exegese klassischer Texte™? als (iberwunden gilt, ist
wahrend des Erscheinens mindestens in der ersten Halfte des JHB nicht nur von
einer ,nach wie vor ungebremste[n] Klassikerrezeption** die Rede. Vielmehr
prage ,[d]er im 19. Jahrhundert entwickelte Kanon von Klassikern und Themen
[...] Teile der padagogischen Historiographie mitunter noch bis heute"* - mit al-

93 Tenorth 2018, S. 156.
94 Jacobi 2007, S. 51.
95 Link 2021, S. 32.
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len daraus resultierenden Beschrankungen zugunsten der Klassiker*innen und
den damit verbundenen Image-schddigenden Folgen.

Im Folgenden soll untersucht werden, inwiefern Klassiker*innen’ - deren
Status zu diskutieren nicht Aufgabe der vorliegenden Untersuchung sein
kann® - mindestens als Erwahnung Bestandteil der Beitrage sind und ob sich
hier eine Verdnderung im Zeitverlauf zugunsten einer Uberwindung még-
licher Beschrankungen - wie Jacobi es nennt - ausmachen lasst. Grundlage
dieser Frage ist eine Liste von Klassiker*innen der Pddagogik, die Tenorth®® in
einem eigens dieser Gattung gewidmeten Band zusammengestellt hat.** Eine
entsprechende zeitliche Entwicklung veranschaulicht Abbildung 16:*® Hier
zeigt sich, dass einerseits die Nennung von Klassiker*innen je Jahrgang stark
schwankt. Zum anderen wird ersichtlich, dass sich - gemessen an der blo3en
Nennung von Klassiker*innen - aufgrund der starken Schwankungen kein
eindeutiger Trend hin zu Bedeutungsverlust oder -zugewinn ausmachen lasst.

a0

absolute Haufigkeit
n
3

IR A @@ PP P
§ 7P s Y
PP FF S P

5,

s P Gk Bk AL
B v ‘““\5 PRSI

Abb. 16: Anzahl von Klassiker*innen-Nennungen je gesamtem Jahrgang. (https://pictura.bbf.
dipf.de/viewer/image/257422_89350651-53ec-4421-a21b-1561384935de/1).

96 Vgl. Reh/Scholz 2018, S. 116.

97 Vgl. zur Diskussion etwa Engelmann 2019.

98 Vgl. Tenorth 2003.

99 Gesucht wurde nach den Namen bzw. Zeichenketten Vergerio, Erasmus, Melanchthon,
Sturm, Maldonado, Montaigne, Comenius, Locke, Rousseau, Epee, Heinicke, Pestalozzi,
Basedow, Rochow, Campe, Salzmann, Humboldt, Schleiermacher, Owen, Herbart, Frobel,
Tolstoj, Lange, Addams, Diesterweg, Dorpfeld, Dittes, Natorp, Dewey, Steiner, Montessori,
Geheeb, Salomon, Buber, Nohl, Spranger, Makarenko, Bernfeld, Piaget, Wagenschein, Aebli,
Reichwein, Freire, Bruner, Roth, Robinsohn, Husen und Coleman.

100 Die Zeichenkette ,Sturm’ wurde im Korpus ebenfalls in 25 Beitrdgen gefunden; manuelle
Nachkontrollen haben jedoch ergeben, dass es sich bei keiner der Nennungen um Tenorths
,Johannes Sturm’ handelt.
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Wie sich die Haufigkeit der Nennungen (iber die Zeit hinweg und einzelne
Klassiker*innen verteilt, erhellt Abbildung 17. Sie lasst auch erkennen, dass
unter denen, die mindestens in 3 Jahrgangen genannt werden, nur wenige
Klassiker*innen erst in spateren Jahrgangen auftauchen (z. B. Montessori oder
Frobel), umgekehrt auch nur wenige in den spateren Jahrgangen nicht mehr
in Erscheinung treten (z.B. Makarenko oder Melanchton) und sich mit Pesta-
lozzi und Rousseau zwei wenig lberraschende Namen am auffalligsten und
konstantesten zeigen. Ein Blick auf Referenz-Analysen zur ZfPad,** die in ih-
rem Vorgehen freilich anders gelagert sind, zeigt sich flir mehrere Namen, die
im JHB zu den Spitzenreiter*innen gehdren (wie etwa Pestalozzi, Rousseau,
Humboldt, Dewey oder Nohl) ebenfalls eine dhnliche Présenz - inwieweit
sich Unterschiede zwischen der Historischen Bildungsforschung und der Er-
ziehungswissenschaft insgesamt beispielsweise hinsichtlich der Funktion von
Klassiker*innen ausmachen lassen, bleibt damit allerdings noch offen.

Anzah! Beitrage
]

5
4
3
2
1
a

Abb. 17: Heatmap fiir die genannten Klassiker*innen je Jahrgang
(einfache Wertung je Beitrag) (https://pictura.bbf.dipf.de/viewer/
image/257421_89350651-53ec-4421-a21b-1561384935de/1).

5 Fazit und Diskussion

4Auch historische Forschungsliteratur kann zur Quelle werden, etwa, wenn
es darum geht, die Geschichte der Geschichtsschreibung zu schreiben."*? In

101 Vgl. Hild/Horn/Stisser 2018, S. 158-161.
102 Reh/Berdelmann/Cramme et al. 2021, S. 15.
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eben diesem Modus blickt die vorliegende Untersuchung auf die bisher er-
schienenen 30 Jahrgange des JHB zurlck: der Versuch, den eingangs nach-
gezeichneten Wandel von der Geschichte der Padagogik zur Historischen
Bildungsforschung anhand ausgewahlter Indikatoren im Jahrbuch selbst zu
charakterisieren, muss in seinem Ergebnis differenziert bewertet werden: Die
vorgestellten Befunde lassen hinsichtlich einiger Punkte ein klares Profil des
JHB erkennen, anderes bleibt uneindeutig und bedarf weiterer Analysen.

Ein klarer Trend zeigt sich etwa in der Zunahme von Mehrautor*innenschaft -
auch wenn nach wie vor der allein verfasste Beitrag am haufigsten ist. Die Au-
tor*innen entstammen - je nach Auslegung - einem relativ heterogenen oder
pluralen Personenkreis an Beitragenden. Fiir sie lasst sich im Laufe der Zeit ein
zwar jahrgangsweise schwankender, auf lange Sicht jedoch kontinuierlicher
Zuwachs an weiblicher Beteiligung ausmachen, ebenso wie eine zwar auf teils
niedrigem Niveau, aber seit dem 9. Jahrgang nicht mehr ausgebliebene inter-
nationale Beteiligung. Unter den genannten Gesichtspunkten folgt das Jahr-
buch zugleich - wenn auch verzdgert oder weniger stark - Entwicklungen,
die sich ebenso fiir die Erziehungswissenschaft insgesamt zeigen - und somit
schwerlich nur als Charakteristikum des Wandels zur Historischen Bildungs-
forschung gewertet werden kénnen. Anders als zu vermuten ware, flihren
zudem weder die Vielfalt der Beitragenden, noch die genannte Zunahme
an Mehrautor*innenschaft zu einer markanten Veranderung etwa in puncto
Internationalitat, Interdisziplinaritat oder untersuchten Zeitrdumen. Allein fiir
die Internationalitat ist zu konstatieren, dass sie sich zumindest im Laufe der
Zeit etabliert und dabei stellenweise tiber dem Niveau der Erziehungswissen-
schaft landet. Dass die Etablierung internationaler Beitragender und Themen
nicht zwingend zu einer Uberwindung national(staatlich) ausgerichteter An-
satze fiihrt, lassen die Volltextanalysen vermuten. Ob sich in dieser Hinsicht
eine produktive Weiterentwicklung ergibt, oder aber gedufRerte Sorgen zu-
treffen, dass nationalstaatlich ausgerichtete Forderlogiken im Zuge von Digi-
talisierungsprojekten eher noch ein erneutes Erstarken nationaler Geschichts-
schreibung begtinstigen,**® bleibt abzuwarten.

Insbesondere die viel zitierte Interdisziplinaritat zeigt sich zumindest mit Blick auf
die Beitragenden und kooperative Autor*innenschaft im JHB wiederum kaum.
Inwieweit dieser Befund zur Sozialgestalt auch auf die kognitive Dimension der
Wissensproduktion, auf die rezipierten Theorien und Methoden zutrifft oder da-
von losgeldst besteht und die zunehmende Interdisziplinaritat vor allem dort zu
finden ware, muss weitergehenden Untersuchungen vorbehalten bleiben. Eine
grundsatzliche Offenheit und Flexibilitét des Jahrbuchs fiir die Beitrdge und Bei-
tragenden und damit einhergehend eine Akzeptanz verschiedener Konzepte

103 Vgl. Kdnig 2019, S. 12.
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und Perspektiven in der Historischen Bildungsforschung lasst dennoch sowohl
der plurale Personenkreis als auch die bestandige Veranderung und Anpassung
der Rubriken erkennen. Klassiker*innen der Padagogik hingegen scheinen -
bis auf weiteres - trotz vereinzelter Ausreil3er integraler Bestandteil der Histori-
schen Bildungsforschung zu bleiben, ebenso wie die Bevorzugung von Unter-
suchungszeitrdaumen mit zunehmender zeitlicher Nahe zur Gegenwart oder die
klare Vorherrschaft erziehungswissenschaftlicher Beitrége (ohne den Anschluss
an die geschichtswissenschaftliche Community aufzugeben) Konstanten iber
den Erscheinungszeitraum des JHB darstellen.

Es lassen sich neben einiger Kontinuitdt somit zwar durchaus Veranderungen
erkennen - wie am Beispiel Geschlechterverhaltnis oder akademischer Grad
gezeigt - Rickwirkungen zwischen dem JHB bzw. der Historischen Bildungs-
forschung insgesamt und disziplinpolitischen Entwicklungen der Erziehungs-
wissenschaft sind daflir jedoch ebenfalls eine mégliche Erklarung. Dariiber hi-
naus schliel3en die sich wandelnden Kontextbedingungen in- und auf3erhalb
der Historischen Bildungsforschung (beispielsweise Lehrangebote, Forder-
richtlinien oder Promotionsordnungen) auf unterschiedlichen Ebenen nicht
aus, dass Veranderungen ebenso mit strategischen Positionierungen in- und
aullerhalb des JHB zusammenhéngen oder ursachlich fiir sie sind.

Diese knappe Zusammenfassung der Erkenntnisse iber das Jahrbuch fiir His-
torische Bildungsforschung lasst Limitationen sichtbar werden und provoziert
zugleich Anschlussfragen, die insbesondere die Reichweite der Ergebnisse be-
treffen: Mit Blick auf die innovativen und abstrakten Analyse-Modi etwa muss
zugunsten des quantifizierenden Uberblicks zundchst offenbleiben, welche
konkrete Bedeutung einem jeweiligen Befund im (Kon-)Text seines Auftre-
tens beizumessen ist. Dies muss hermeneutischen Betrachtungen vorbehalten
bleiben. Fiir diese ware in ihrem Zugriff wiederum nur schwerlich ein diese
Zeitspanne umfassender Gesamtlberblick Uber die jeweils zu explizierende
Bedeutung vorstellbar, was als Zusammenschau eine Starke des vorliegenden
Ansatzes kennzeichnet. Auch mit Blick auf die Quellenlage wére die Annah-
me mehr als vermessen, damit die Historische Bildungsforschung als gesamte
Disziplin umrissen zu haben: Seit dem Beginn seines Erscheinens 1993 beglei-
ten das Jahrbuch nicht nur weitere Zeitschriften, die teils ebenfalls historisch
ausgerichtet sind, teils allgemein-erziehungswissenschaftlich orientiert Raum
fur historische Perspektivierungen bieten, sondern auch Handbiicher und zahl-
reiche Sammelwerksbeitrdge. Dennoch bleibt festzuhalten, dass sich im Jahr-
buch fiir Historische Bildungsforschung mindestens ein wesentlicher Teil der
bildungshistorisch-disziplindren Kommunikation abbildet und die Annahme
hochst unplausibel erscheint, dass sich Entwicklungen in der Disziplin Uber-
haupt nicht in diesem Periodikum niederschliigen. Der Ansatz, Entwicklungen
und Kontinuitaten hinsichtlich der Beitragenden und inhaltlicher Aspekte fiir
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das JHB nachzuzeichnen, vermag daher nicht nur, die Publikationskultur die-
ses Periodikums zu erhellen, sondern eréffnet mit den vorliegenden Befunden
zugleich eine gute Ausgangsbasis, um anhand von vorliegenden Studien wie
beispielsweise dem oben zitierten Datenreport Zusammenhange zur Entwick-
lung der Erziehungswissenschaft als Disziplin zu rekonstruieren. Fir die vor-
liegenden Ergebnisse stellen sich dann vielmehr folgende Anschlussfragen:
Inwieweit sind nachgezeichnete Kontinuitaten Kennzeichen einer spezifischen
Identitat der ,Historischen Bildungsforschung des JHB' - oder aber Indiz einer
notwendigen Erweiterung des vorliegenden Untersuchungsdesigns, die erst
etwas anderes als Kontinuitat erkennen liel3e? Das gilt insbesondere mit Blick
auf die Operationalisierung der gewahlten Indikatoren, aber auch ihrer Ergén-
zung um weitere Elemente: Ein noch ausstehender Forschungsgegenstand und
eine schmerzliche Licke des vorliegenden Beitrages ist der Wissensraum*** der
Historischen Bildungsforschung im JHB. Anhand ausfiihrlicher Referenzanaly-
sen vertiefte Einblicke in Theorierezeption, methodologische Debatten sowie
das Aufkommen oder Abflauen verschiedener Konzepte und diverser Turns zu
gewinnen, muss zukiinftigen Forschungsarbeiten basierend auf verbesserter
Datengrundlage (in puncto OCR-Qualitat und Layout-Erkennung) vorbehalten
bleiben, ebenso wie etwa eine differenzierte Betrachtung der in den Beitrdgen
herangezogenen Quellen.

Die hier dargestellten Ergebnisse bedingen ein vergleichsweise nichternes
Fazit: In der Gleichzeitigkeit von Kontinuitdt und Wandel weisen sie auf die
Eigentiimlichkeit kommunikativer Praxis der Historischen Bildungsforschung
in ihrem zentralen Publikationsorgan hin. Zugleich fordern sie in dieser Am-
biguitdt zu Anschlussforschung auf und bieten dafiir eine Fiille an Einstiegs-
punkten fiir vertiefende Analysen und regen somit dazu an, weitergehende
Forschung zur Historischen Bildungsforschung zu betreiben - ganz im Sinne
des Jahrbuchs selbst 1%
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Addressing social inequalities in education:
A project of the University of Florence

1 Memory and the history of education

In the field of the history of education, it was difficult for memory to establish
as a topic and subject of historiography. Only in recent times has it become a
central topic for scholars. The pioneering research which was launched espe-
cially in Spain over twenty years ago has inaugurated multiple research ini-
tiatives whose growing maturity is undoubtedly demonstrated by the recent
work The School and Its Many Pasts - a 4-volume open access box set - edited
by Roberto Sani, Juri Meda and Lucia Paciaroni in 2024,

Over the past half century, Memory Studies have grown exponentially. First,
they consolidated their presence in those fields of research in which they took
their first steps: psychological studies, from which they essentially started out
at the end of the nineteenth century, then social and historical studies, which
grew especially after the Second World War, and then they expanded into
ever new scientific-disciplinary fields. More recently, Memory Studies seem to
be moving beyond the boundaries of individual disciplinary fields in order to
share approaches, objects of study and applications. Such a process is char-
acterised by a slow hybridization, as it shares perspectives, which is perhaps
destined, more generally and in the long run, to the entire scientific research.!
In fact, Memory studies currently cover multiple geographical contexts and a
variety of they cover stimulating topics.

It must also be said that in recent years the role of memory in the public
debate has become so increasingly relevant that nowadays the topic is com-
peting with history for the task of interpreting the past. In this competition,
however, memory has often prevailed over historical research, and sometimes
the former completely and inappropriately replaces the latter; thus, such a
process creates quite a few problems linked to the simplification, distortion or

1 Di Pasquale 2019.
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trivialisation of historical events. Instead, the latter can be interpreted properly
only by applying a rigorous scientific historiographical method.

In everyday conversation, the terms”history” and“memory” are often used as
if they meant the same concept, although it is widely acknowledged that they
differ in fundamental ways. History creates narratives grounded in informa-
tion gathered from various sources that are critically examined, interwoven,
and contextualised. Memory is based on a subjective perspective and collec-
tive representations which are not always substantiated by reliable sources.
As a result, memory can sometimes generalise or simplify its subject—the
past—which is profoundly complex. Nonetheless, the line between history
and memory often blurs in the public discourse. In fact, society frequently
relies on memory to interpret and recount the past, as it is considered more
relatable and accessible than history which is often viewed as being detached
or impersonal. Even though this approach is scientifically inadequate, it often
prevails over the historical method.

Since the beginning of the new millennium, memory has taken a fundamental
role in the progress and reorganisation of modern societies, and it has be-
come a key element for building national, religious and cultural identities as
well as sustaining political choices. Cultivating memory has almost become
an essential necessity for human beings; therefore, it is possible to say that
human beings are progressively recognizing the central value of memory. In
fact, phenomena related to memory have grown considerably. The succession
of numerous public commemorations goes hand in hand with the creation of
museums dedicated to specific events, and it requires the involvement of cul-
tural and commercial industries which re-propose objects from the past, thus
exploiting the appeal of nostalgia.?

2 The scope of the database “Memorie educative in video”

In this regard, a great heuristic value can be claimed by oral history and its
methods of inquiry? Even if Italian historiographic practices have included
oral history since the 1970s, the latter has been and is still met with scepticism
and fear among the academic community. What is contested regards mainly
its epistemological validity: unlike written documents, oral memories seem
to bear a structural subjectivity that is difficult to eradicate, and therefore it is
problematic for planning historical work. However, we can retort by sharing
Paul Ricouer’s statements:*'every historical document, as it is written by a

2 Violi 2014; Di Pasquale 2019; Trentmann 2017.
3 Bonomo 2013; de Luna 2001, p. 138.
4 Wierling 2003, p. 138; Ricoeur 2000, pp. 37-38; Plato 2000, p. 8.
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subject, is subjective: however, subjectiveness in historical sources is more
pervasive if its presence is not acknowledged.” This consideration does not,
of course, imply that historical processes could not be recorded in a scien-
tific way; rather, it reminds scholars to analyse all historical sources wisely,
acknowledging both the problems and the advantages that lie behind the
structural subjectivity of historical documents.

Based on these assumptions, the PRIN (Project of Significant National Inter-
est) carried out by several research units in History of Education in the years
2017-2020 inquired into the nuances subsumed by school and its educational
memory.® The results are available online, at this link: memoriascolastica.it. In
the course of the project the unit coordinated by the University of Florence
set up a database which records the individual memories of Italian teach-
ers and former students. These memories have been collected in the course
of interviews; and the events narrated dealt mainly with the last decades of
the twentieth century.® The interviews were conducted by researchers and
MA-students from 2020 to 2023. Before planning the interviews, students at-
tended modules on oral history. Video interviews are characterized by var-
iable length: although the main part lasts between forty-five minutes and
one hour, some of them exceed two hours. Currently, the University of Flor-
ence portal, which can be accessed under https://www.memoriascolastica.it/
memoria-individuale/video-testimonianze, shows 269 interviews. As the re-
search unit decided that the university students should retain the intellectual
property of their products, it may be that some of them withdraw their videos
from Youtube. Notwithstanding, the presence of a 500-word commenting pa-
per allows for examining what a source revealed even if it has been removed.
The interviewers were students enrolled in the Master of Primary Education
Science who attended the second-year course in History of Education during
the academic years 2020/2021 and 2021/2022. Their exams required inter-
viewing a person to contextualize their childhood and educational experienc-
es within the broader framework of Italian historical-educational events. Ex-
amples of interviews had been provided during course lessons; preparatory
workshops on oral history and interview techniques were organized to ensure
that the students could carry out their assignments effectively.

The students’ role elicited further discussion. Some people might criticize the
decision of involving students, as they are characterised by a limited field of
experience. Others might focus their criticism on the use of non-professional
recording tools. However, their involvement plays a pivotal role, as they have
the possibility to develop essential skills. Among these skills, flexibility, em-

5 Sani/Meda/Paciaroni 2024.
6 Oliviero 2024.
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pathy, the ability to listen to people are most important, as well as the ability
to make the other person feel comfortable: all these are essential qualities
for conducting an interview but also fundamental for every future primary
school teacher. Previous interviews conducted by Primary Education Sciences
students at other universities have already demonstrated the potential of this
tool both for historiographical analysis and for the interviewers themselves.
Formulating questions requires another in-depth analysis. Even though the
students could access a list with several question samples, they were not sup-
posed to be forced to follow a predetermined questionnaire. The suggested
questions included:

1. Please, introduce yourself briefly. When and where were you born? What
was your background?

How long was your school career? Which schools did you attend?
How did you get to school?

How do you remember your teachers and classmates?

What were the teaching methods used?

Did the teacher consider all the pupils in the same manner?

Were social differences evident among your classmates?

© N oA W

What was your parents’ attitude toward school? Did they encourage you
to study?

9. Do you recall any political or social events that affected your years at
school?

10. Can you remember your classroom? Can you describe it?
11. What were the materials required for school activities? Did you buy them?

12. How did your school experience affect your life?

Material and iconic memory played a significant role during the interviews:
the students were encouraged to collect former students” photographs, note-
books and school artifacts. These objects, when they are presented to the
interviewees, could elicit memories beyond merely verbal recollection.

3 The innovative character of the project

The relevance of oral history and stories of teachers” lives for fostering aware-
ness and identity perception with prospective teachers has been already
demonstrated by some previous projects.” However, the innovative character

7 See for example Bandini/Oliviero 2019, pp. 197-210.
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of this one lies in the possibility to interview former students who came from
all over Italy. Uncontrolled heterogeneity could have been the main disad-
vantage of such an approach; however, this choice allows for covering a wide
historical period - i.e, the one coinciding with Republican Italy. Indeed, dur-
ing the course we suggested to students the age-cohorts from which they
could choose their interviewee. Challenges related to the Covid-19 lockdown
suggested a flexible approach. Originally, the interviews were supposed to
deal only with people born between 1945 and 1961; however, throughout the
development of the project we decided to also accept interviews with people
born between 1935 and 1989.

The following step concerns the uploading of videos on YouTube. Each vid-
eo-product was indexed with the hashtags #Memoriedinfanzia and #Memo-
riediscuola. Such a stratagem was elaborated in order to facilitate the consul-
tation of each source. Furthermore, the Public History Education Workshop
at the University of Florence examined the interviews. The best ones are ana-
lysed in a 500-word paper. Eventually, they are uploaded to the portal memo-
riascolastica.it. The site was created by the University of Macerata, the Univer-
sity of the Sacred Heart in Milan, the Third University in Rome, the University
of Florence and the University Gabriele d’Annunzio in Chieti (Abruzzi), and it
was inaugurated on October 30, 2021.

Some data can show the consistency and the explanatory potential of these
sources. The interviewees' age differs significantly. The oldest one is Marcella
Dei, born in 1931; the youngest one is Giulia Freni, born in 1996. However,
the interviewees were born mainly between 1945 and the early 1960s. The
disaggregation of interviews by decade is another element that is required
for a proper analysis: while only two interviews can be contextualized in the
1930s, twenty-two deal with education in the 1940s, and fifty-six tackle ed-
ucation in the 1950s. Then, eighty-six interviews deal with education in the
1960s; moreover, one hundred and eighteen interviews can be contextualised
in the 1970s, eighty-one in the 1980s, thirty-three in the 1990s. Finally, twen-
ty-one interviews tackle educational memories from the 2000s. It should be
noticed that an interview usually covers two or more decades. However, only
two interviews concerning the 2000s were conducted with former students:
the other nineteen interviews concern the professional memories of teachers
and educators. Hence, among the decades covered by interviews, the 1970s,
the 1980s and the 1960s are most represented. There is also a strong presence
of memories tackling the 1950s. Such a situation makes our analysis address
some pivotal turning points in Italian social and cultural history: for instance,
we dispose of several memories of the Italian economic boom (1956-1963)
and the 1968 students’ movement. Furthermore, interviews allow us to further
examine the 1970s which are considered a benchmark in Italian political and
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social history; indeed, such a decade was characterized by a huge reform
movement, yet it was marked by an unsettling upsurge of post-fascism and
communist terrorism.

The geographical origin of the interviewees is more uniform than their age:
since the interviewers attend the University of Florence, 87 % of interviewees
come from Tuscany. The remaining 13 per cent are equally distributed across
the other regions. The predominance of Tuscan interviewees allows for a good
coverage of regional historical events. Among them, the most significant one
is the Florence flood of 1966 which submerged the entire city and endan-
gered its priceless historical and artistic heritage. The flood is unanimously
mentioned by all interviewees who attended school between the 1950s and
the early 1960s. The extent of the disaster is evident from the repercussions
that affected both school facilities and the interviewees’ private lives. Some of
them experienced limited damage: for instance, we may cite Rosanna Perferi’s
situation (Montevarchi, b. 1949). In 1966 she was completing her studies in
San Giovanni Valdarno, and in her life story, the consequences of the flood
were limited to a one-day school evacuation.® The effects were much more
dramatic for people living near the epicentre of the disaster: for example, the
flood destroyed the grocery store owned by Franco Tozzi’s father (Ponte a
Signa, Florence, b. 1956), causing damage worth some million lira.?

Another quantitative note concerns gender representation. Students of the
Primary Education Sciences course were predominantly women, and they
preferred to interview female subjects: 188 interviewees explored the educa-
tional experiences of women. This tendency was a result of the students’ free
choice, but it can be interpreted in various ways. Educational memory primar-
ily concerns childhood and youth, so it relates to intimate times and spaces.
Since cultural horizons tend to change more slowly than economic and social
dimensions, students may have unconsciously associated more women than
men to the intimate sphere of private life.

4 Some glances at the historical topics of the database

Interview recordings allow for investigating several historical topics which
relate to Italian XXth century history. This article will refer only to a few of
them. Firstly, educational experiences from the 1940s to the 1960s evidenced
a striking contrast between rural and urban areas. Students in rural areas were
used to a more fragmentary education than students in urban areas. Even the
acquisition of basic skills was not guaranteed at rural schools: in this regard,

8 Bandini/QOliviero 2022, pp. 30-31.
9 Bandini/QOliviero 2022, p. 108.
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we may cite Antonella Bruni (San Gimignano, b. 1962) who claimed not to
have known the entire alphabet at the end of her second year at primary
school.*® According to her, only when she moved to an urban school she re-
ceived a proper education. The interviewers stated that the roots of this con-
trast should be retraced to the multi-age classrooms rural schools were forced
to run. Nineteen interviews tackled this topic. Among them, only three were
in support of multi-age classrooms. Significantly, the positive accounts came
from people who attended such schools in the late 1960s, when multi-age ru-
ral classrooms were composed of a limited number of students (roughly ten).
Secondly, the interviews highlighted that before 1968 the Italian school sys-
tem did not promote social inclusion. Few people continued their studies af-
ter finishing elementary school. Which factors convinced parents to interrupt
their children’s education? Firstly, logistic factors played a key role in deter-
mining whether a child would have the chance to continue schooling or not.
People who grew up in a rural context often lived too far from any secondary
school. Furthermore, until the late 1960s public transportation was not avail-
able everywhere. Economic factors also played a great role in determining
whether students completed their education. Enrolling at a secondary school
meant delayed participation in the labour market. Moreover, it required fam-
ilies to buy books, appropriate clothing and stationery. Finally, gender also
played a key role, as lower class families preferred to concentrate their re-
sources on their sons rather than on their daughters.

The interviews were in line with these previous statements. Only three stu-
dents in Franca Tondini’s class (Lucca, b. 1940) continued their studies after
having completed elementary school.!* “Were they smarter than the other
students?” the interviewer asks." No, they were richer” Tondini replies. No
one among Graziella Bartolini’s (Florence, b. 1947) classmates pursued higher
education after their elementary graduation.’? Nine out of the thirty-seven
female students in Simonetta Soldani's (Florence, b. 1942) class were able to
continue their studies.”®

Thirdly, the interviews can help us with capturing the subjectiveness which
marked educational experiences. For example, when Alberto Melani (b. 1949)
saw the picture the photographer had made of him and his primary school-
mates, he recalled the huge economic inequalities which characterised Italian
postwar society. Such a social process he interpreted with deep regret; indeed,
as he was raised into an affluent family, he used to mock his schoolmates for

10 Bandini/Oliviero 2022, pp. 218-219.
11 Bandini/Oliviero 2022, p. 66.

12 Bandini/QOliviero 2022, pp. 83-84.
13 Bandini/Oliviero 2022, p. 276.
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their poverty: “I was cruel because | was rich [...]. Then | changed my mind
and | understood my mistakes, but | did so only after a while**

Fourthly, the interviews highlight the relevance the 1968 students’ movement
and the political and cultural reforms of the 1970s had for shaping a different
school system.” The interviewees who attended school during those years
perceived educational institutions in very different ways than the older ones.
Furthermore, the consequences of the students’ movement also affected stu-
dents who could be part of it because of their age. In their interviews, people
born between 1959 and 1970 highlighted the role the students’ movement
played for their intellectual horizons, as it fostered their self-determination
against institutional and societal attempts to control their lives;*¢ as an exam-
ple we may cite Anna Auzzi's experience. As she was born in 1961, she was in
fact too young to be part of the 1968 students’ movement. However, by her
own admission, she was strongly influenced by this event, as it represented”a
revolt against a world too small for us” because”my generation grew up with
these ideas: that a person could be free, the State could be more flexible [...]
and traditions could be not followed""

To conclude, this essay shows that educative oral memories can be employed
in a fruitful way for enriching historical analysis. Firstly, they can highlight the
relevance subjective interpretation and emotions played in historical expe-
rience. Secondly, they widen our comprehension of bygone events, as they
explore the outcomes generated by social and cultural processes of the past.®
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Susanne Schregel

Nationalsozialistische ,Begabtenforderung’
und das Versprechen sozialer Chancen.
Der Rundbrief Berufswettkampf und
Begabtenférderung (1940-1944)

Einleitung

Das Versprechen sozialer Chancen war ein unheimliches Gegenstlick natio-
nalsozialistischer Verfolgungs- und Vernichtungspolitiken. Das Inaussichtstel-
len von Aufstiegsmaoglichkeiten setzte die Erfiillung (rassen-)politischer Krite-
rien voraus, wurde jedoch ebenso von Kriterien wie Leistung und Begabung
abhéngig gemacht. Dieser Zusammenhang zeigt sich besonders deutlich in
Mafnahmen und Institutionen, die der sozialen Distinguierung ausgewahlter
Personenkreise gewidmet waren. In diesem Beitrag mochte ich als Zugang zu
diesem Themenkomplex mit dem Rundbrief Berufswettkampf und Begabten-
férderung eine wenig bekannte Quelle vorstellen.

Der Rundbrief entstand im Umfeld der Fiihrungsstelle des Reichsberufswettkamp-
fes. Diese war flir die Planung und Vorbereitung der seit 1934 von Deutscher Ar-
beitsfront (DAF) und Reichsjugendfiihrung durchgefiihrten Wettbewerbsinsze-
nierung verantwortlich, bei der junge Berufstatige, spater auch Studierende und
berufstitige Erwachsene ihr berufliches Konnen und ihre weltanschauliche Er-
gebenheit offentlich unter Beweis stellen sollten.! Die Teilnahme am Berufswett-
kampf verlangte Loyalitdt und Bindung an die Auslesemal3stabe des national-
sozialistischen Staates. Im Gegenzug boten sich den im Wettkampf Erfolgreichen
soziale Honorierung und neue Optionen materieller und ideeller Unterstiitzung.2

1 Vgl. zum Berufswettkampf Buddrus 2003; Stiller 2017, S. 58-73; Kreis 2025.

2 Nach Bargel 1944, S. 86, folgte dem Berufswettkampf eine Begabtenforderung der DAF ,in Zu-
sammenarbeit mit den Betrieben und mit den Schulbehérden” Diese richte sich auf alle ,im
Berufswettkampf ermittelten tGberdurchschnittlichen Begabungen” Zu den konkreten Vorteilen
gehdre, dass Betriebe ihre Mitarbeitenden nach den Ergebnissen des Berufswettkampfes in ho-
herqualifizierten Positionen einsetzen kénnten, etwa indem sie von ungelernten Positionen in
Lehrberufe gebracht wiirden. Den Sieger*innen des Berufswettkampfes, die eine Hoch- oder
Fachschule besuchen sollten, wiirden die Schulverwaltungen in der Regel Schulgeldbefreiung
bewilligen. Die DAF finanziere das Vorsemester zur Feststellung der Eignung an einer Fachschu-
le; bei einem Verbleib erfolge die weitere Finanzierung durch das Reichsstudentenwerk.
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Der Berufswettkampf ist flir Fragen der Historischen Bildungsforschung aus
vielen Blickwinkeln interessant. Denn Quellen aus seinem Umfeld® dokumen-
tieren die Auseinandersetzung mit Leistung und Begabung im Nationalsozia-
lismus. Sie geben Aufschluss (iber Positionen zu Begabtenforderung, Auslese
und Auswahlverfahren nach 1933. Sie enthalten Thesen zur Charakterbildung
und Personlichkeitsentwicklung junger Menschen ebenso wie zur angestreb-
ten Eigenart des ,forderungswiirdigen Menschen”* Mehr oder weniger stark
thematisiert wird auch die Relevanz oder Irrelevanz von Bildungsinstitutionen
und formaler Bildung, im Gegensatz zu einer (beruflichen) Bildung und Er-
ziehung durch Jugendverbande oder im Rahmen temporarer Angebote wie
Wettbewerbe und Ausleselager.

Mit seinem Entstehungszeitraum zwischen 1940 und 1944 eré6ffnet der Rund-
brief Berufswettkampf und Begabtenférderung Einblicke in eine bislang wenig
erforschte Spatphase der nationalsozialistischen Begabtenforderungspolitik.
Waéhrend die Forschung den tiefgreifenden Restrukturierungen der 1930er
Jahre - und hier allen voran der Etablierung eines nationalsozialistischen
JElite’-Schulwesens - breiten Raum einrdaumt,® haben die Entwicklungen der
1940er Jahre vergleichsweise geringe Beachtung gefunden. Dies diirfte nicht
zuletzt der Wahrnehmung dieser Jahre als Phase des organisatorischen Still-
stands und beginnenden Zerfalls geschuldet sein, etwa im Zusammenhang
mit der Aussetzung des zentralen Reichsberufswettkampfes.S Die Auseinan-
dersetzung mit dem Rundbrief kann demgegeniiber zeigen, dass im Umfeld
der Fithrungsstelle des Reichsberufswettkampfes in den Kriegsjahren durch-
aus weitgreifende Uberlegungen zur Leistung, Begabung und Begabtenfor-
derung im Nationalsozialismus und den Modi ihrer Organisation angestellt
wurden.

3 Zum Reichsberufswettkampf in den 1930er Jahren stehen zahlreiche gedruckte Quellen zur
Verfligung. Der Wettbewerb wurde in den gleichgeschalteten Medien ausfiihrlich thematisiert.
Die Organisator*innen des Berufswettkampfes produzierten tiberdies selbst eine Fiille an Text-
und Bildquellen: Schriften fir die Wettkampfteilnehmenden begleiteten die Grof3ereignisse;
erganzende Beitrdge fiihrten die propagandistische Verwertung fort. Mit reflektierenden und
dokumentierenden Einzelschriften trat der leitende Organisator Artur Axmann hervor. Vgl. etwa
Axmann 1937; Axmann 1938; Axmann 1944 (Neujahrsansprache). Im Verlauf der 1930er Jahre
erstellten die Verantwortlichen dartber hinaus dicke Bande mit nach Berufsgruppen geglieder-
ten Wettbewerbsaufgaben fiir den internen Gebrauch, aus denen sich Aufschlisse tiber die Ge-
staltung der Wettkdmpfe gewinnen lassen. Diese sind in der Nationalbibliothek Leipzig auffind-
bar unter: Reichsberufswettkampf der deutschen Jugend, NB ZB 31831.

4 Begabtenforderung 1941, S. 2.

5 Vgl. zur Schule Bracher 1993, S. 287-290; Roche 2022; zur Neuordnung der Studienstiftung als
4Reichsforderung” Knoch/Schwanke/Thieler 2021, S. 221-224.

6 Bisweilen wird die Existenz einer ,tatsachliche[n] Begabtenférderung” im Nationalsozialismus
ganz negiert. Bergold 2011, S. 21f, etwa sieht im Nationalsozialismus insbesondere in der Schul-
politik eine ,Elitenférderung” an die Stelle der Begabtenférderung treten; im Nationalsozialismus
habe es (aul3er vielleicht im Militér) keine ,tatséchliche Begabtenforderung” gegeben.
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1 Der Rundbrief Berufswettkampf und Begabtenférderung
(1940-1944)

Angefertigt wurde der Rundbrief von der Dienststelle des Reichsberufswettkamp-
fes” (im Zentralblro der DAF). Diese war dem Reichsorganisationsleiter und dem
Reichsjugendfiihrer direkt unterstellt und galt seit 1937 als ,Fiihrungsstelle”® Ge-
leitet wurde sie von Artur Axmann, der im August 1940 zusatzlich zum Reichs-
jugendfiihrer der NSDAP und Jugendfiihrer des Deutschen Reiches® aufstieg.

Die Herstellung des Rundbrief Berufswettkampf und Begabtenférderung lasst sich
dabei als Ausdruck einer kriegsbedingten Tatigkeitsverlagerung der Beschéftig-
ten deuten, die sich nun stérker als bisher der ,Siegerférderung™® - und damit
auch einer verstarkten Kommunikation mit den bisherigen Sieger*innen - wid-
men wollten. Diese Umorientierung ergab sich auch durch eine Verdnderung
der Aufgabenfelder der Dienststelle insgesamt. Hatte diese bis 1939 vor allem
die Grofveranstaltungen des Reichsberufswettkampfes vor- und nachberei-
tet, so erlibrigte sich dies mit dem Aussetzen der zentralen Veranstaltungen ab
1940 weitestgehend. Nur 1943/1944 fand eine - als ,Kriegsberufswettkampf der
deutschen Jugend” dezentral organisierte - Form des Reichsberufswettkampfes
statt.!* Seit 1939 organisierte die Stelle daher vor allem sogenannte Ausleselager
fur die bis dahin ermittelten Sieger*innen des Berufswettkampfes, die nicht beim
Arbeitsdienst oder beim Militar waren.*> Die Verantwortlichen propagierten die-
se berufsorientierten Sortierungsveranstaltungen - nicht zuletzt mit Blick auf die
Zeit nach einem gewonnenen Krieg - als einen neuen Ansatz, ,den Einsatz der

7 Fir die Dienststelle kursieren mehrere Bezeichnungen. Vgl. etwa Buddrus 2003, S. 515, Anm.
58 (,Flhrungsstelle fir den Reichsberufswettkampf aller schaffenden Deutschen”), S. 1136
(,Fihrungsstelle Reichsberufswettkampf der DAF, Zentralburo Berlin“); Die Deutsche Arbeits-
front 1939 (,Die Deutsche Arbeitsfront, Zentralbiiro. Fiihrungsstelle. Berufswettkampf aller
schaffenden Deutschen”); Aus der Arbeit 1939 (,Fiihrungsstelle des Reichsberufswettkamp-
fes’, ,Fihrungsstelle Berlin”).

Buddrus 2003, S. 515, Anm. 58, S. 533f, S. 989.

Schaar 2022. Dem vorangegangen war eine kurze Zeit beim Militar, vgl. Personliche Mitteilun-

gen 1939.

10 Liebe Kameraden! 1940 (Heft 3).

11 Nach Bargel 1944, S. 41f,, hatte der Reichsberufswettkampf 1939 insgesamt 3,5 Millionen Teil-
nehmende (1 Million Erwachsene und 2,5 Millionen Jugendliche). U.W. 1944, S. 28, betont fir
den Kriegsberufswettkampf 1943/44, es hatten sich die ,Teilnehmerzahlen gegeniiber denen
aus 1939 [...] erhoht” Ebd,, S. 32 findet sich eine Aufstellung der Teilnehmendenzahlen der je-
weiligen (im Betrieb selbst durchgefiihrten) Ortswettkdmpfe, die jedoch nicht als Gesamtzahl
dargestellt wird. Addiert man die fiir 1943/44 angegebenen Zahlen, ergibt sich eine Summe
von 2.487.822 Teilnehmenden fiir die Ortswettkdmpfe und 47.700 fir die Gauwettkampfe.
Beim Vergleich der Zahlen ist zu beachten, dass am Kriegsberufswettkampf nur Jugendliche
und keine Erwachsenen teilnahmen.

12 Pohl 1941, S. 6f,; Lottmann 1941. Zum Phénomen der Lager fiir Volksgenossen’ vgl. auch
Patel 2006.
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Sieger nach ihren Anlagen, Fahigkeiten, Neigungen und Leistungen zu bestim-
men und zu gewahrleisten"?

Das Profil des Rundbriefs bildete sich seit Kriegsbeginn allmahlich heraus. Ohne
klares organisatorisches Ziel und in der Zahl der Mitarbeitenden stark reduziert,
produzierte das in Berlin verbliebene Personal Ende 1939 bis Anfang 1940 zu-
nachst einen nur fiir kleinste Kreise konzipierten Rundbrief der Fiihrungsstelle des
Reichsberufswettkampfes. Diese erste Rundbrief-Version sollte eine Kommunika-
tion zwischen der Dienststelle und ihren Militdrdienst leistenden Mitarbeitern
aufbauen. Sie enthielt in erster Linie Mitteilungen tiber den Verbleib der Personen
beim Militdr, Notizen zu EheschlieSungen und Geburten sowie Informationen
aus der alltaglichen Arbeit. In dieser Tatigkeit spiegelt sich die nach der Absage
des Reichsberufswettkampfes flir 1940 gesetzte ,Arbeitsparole [...] ,Auswertung
und Siegerforderung!“4

Seit Ende 1940 entstand dann der thematisch breiter gefasste Rundbrief Berufs-
wettkampf und Begabtenférderung. Nach einer Erlauterung des Jugendfunk-
tiondrs Hans Wiese sollte das neue Format ,positiv, aber auch negativ zu allen
Entwicklungen Stellung nehmen, die bei den Fragen der beruflichen Begabten-
forderung anfallen”> Der Rundbrief wurde in insgesamt 22 Ausgaben verschickt.
Der ersten Ausgabe zufolge war ein monatliches Erscheinen angestrebt. Dieses
Ziel wurde jedoch - mit einer Ausgabe Ende 1940, fiinf Ausgaben in 1942 (mit
drei Doppelnummern), flinf Ausgaben in 1941 (mit drei Doppelnummern) und
jeweils einer Doppel-Ausgabe 1943 und 1944 - in keinem Jahr erreicht. Der Um-
fang des im Layout einfach gehaltenen Briefes lag zwischen etwas (iber zehn bis
uber 30 Seiten.*¢

Der Rundbrief enthielt Berichte Uber die Arbeit der Dienststelle sowie den Berufs-
wettkampf. Hinzu kamen Texte zu Begabung und zur Begabtenforderung, mit-
unter auch Riickmeldungen aus der Leserschaft. Aufgenommen wurden neben
Reden von Funktionéren zur Begabtenforderung auch Veranstaltungslisten und
Teilnahmezahlen von Ausleseveranstaltungen auf Orts-, Gau- und Reichsebene,
die die Tatigkeit der Dienststelle und das Fortleben nationalsozialistischer Begab-
tenforderungspolitik selbst im Krieg dokumentieren sollten. Zu den haufigsten
Autor*innen gehorten Mitarbeitende der Dienststelle, Personen aus dem Umfeld
der Reichsjugendflihrung und der Hitlerjugend sowie ehemalige Teilnehmende
des Berufswettkampfes.

13 Dr.L.1941.

14 Liebe Kameraden! 1940 (Heft 2); Liebe Kameraden! 1940 (Heft 3).

15 Wiese 1941 (Pflicht), S. 4. Vgl. auch Axmann 1941. Vgl. zu Wiese auch Buddrus 2003, S. 1227.

16 Rundbrief Berufswettkampf und Begabtenforderung: Einzelhefte 1940-1944 (Ausgaben und
Seitenumfang): H. 1 (1940), 11 S; H. 2 (1941), 12 S;; H. 3 (1941), 16 S.; H. 4/5 (1941), 24 S;
H. 6/7 (1941), 31 S,; H. 8/9 (1941), 32 S.; H. 10 (1942), 24 S.; H. 11/12 (1942), 27 S.; H. 13/14
(1942),32S,; H.15(1942), 24 S.; H.16/17 (1942),36 S.; H. 18/19 (1943), 24 S.; H. 20/21 (1944),
32S.
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Die erklarten Adressaten des Rundbriefes waren die bisherigen Gewinner*in-
nen des Berufswettkampfes, was auch im Untertitel des Briefes (,Empfan-
gerkreis: Sieger und Siegerinnen aus dem Reichsberufswettkampf”) klar zum
Ausdruck gebracht wurde. Dieser Kreis sollte informiert und durch die Zu-
sendung des Schreibens als Gruppe mit Sonderstatus bestarkt werden. So
schien in den Beitrdgen immer wieder die Absicht auf, eine Gemeinschaft der
Geforderten stiften zu wollen.’” Zu diesem Zweck sollte das Schreiben auch
4beeinflussungsmaRig und erzieherisch wirksam werden"® und dazu motivie-
ren, ,durch eigenen Beitrag und durch vorbildliches Beispiel dafir [zu, S. Sch.]
wirken, daf3 die in diesem Rundbrief aufgestellten Grundsatze und Richtlinien
erfullt werden”? Wie viele der Briefe verschickt wurden, ist nicht bekannt.

2 Forderungen nach Leistung und Selbsterziehung

Anhand des Rundbriefes lassen sich die prinzipielle Politisierbarkeit von Begab-
tenforderungspolitik im Nationalsozialismus ebenso wie konkrete Muster ihrer
politischen Indienstnahme in den 1940er Jahren sehr anschaulich beschreiben.
Dies betrifft zuallererst Anspriiche der Organisator*innen in Bezug auf Leistung
und die Personlichkeit der Geférderten.® Denn der Rekurs auf nach rassisti-
schen und erbdeterministischen Prinzipien zugeschriebene ,Leistung’, demzu-
folge die ,Fahigkeit des Deutschen zur Leistung [...] im Blut begriindet** lag,
legitimierte den Berufswettkampf und definierte seine praktischen Ziele mit.22
Wahrend sich Leistung in den 1930er Jahren inhaltlich vor allem auf Arbeits-
tatigkeiten, berufliche Féhigkeiten und sportliche Fitness bezogen hatte, riick-
ten in den 1940er Jahren Arbeit und Krieg, Wettbewerb und Kampf teils bis
zur Austauschbarkeit aneinander.? Infolgedessen konnte Leistung, die im Na-
tionalsozialismus immer schon mit der Unterwerfung des Individuums unter
die ,Gemeinschaft’ assoziiert war, offen als Bereitschaft zum Verletzt-Werden
und Sterben, Verletzen und Téten ausgedeutet werden.

17 Wiese 1941 (Wort), S. 2. Demnach habe Axmann ,den Auftrag gegeben, mit allen Kameraden
und Kameradinnen, unabhangig, wohin sie das Schicksal im Augenblick gestellt hat, eine
standige Verbindung zu unterhalten”

Begabtenforderung (1941). Axmann 1941 spricht als Ziel von der ,Festigung” der ,Kamerad-

schaft” unter den Geférderten und vom Rundbrief als ,Ansporn zur standigen Arbeit an sich

selbst und an seiner Berufsleistung"”

19 Wiese 1941 (Pflicht), S. 4.

20 Zur Historizitat und Historisierungsnotwendigkeit von Leistung grundsatzlich Verheyen 2018,
hier auch zum Nationalsozialismus S. 182-190. Zu Leistung in pddagogischen Zusammenhan-
gen Reh/Ricken 2018; zum Zusammenhang von Leistung und Begabung Kdssler 2018; zum
Nationalsozialismus als Leistungsdiktatur Thie3en 2020.

21 Zitat aus Schroeder 1941, S. 5.

22 Vgl. hier zu etwa Axmann 1937, S.7.

23 Vgl. etwa Wiese 1941 (Wort), oder Kern 1944.
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In einer Rede zur Erdffnung des Kriegsberufswettkampfes in der Filmfabrik
Wolfen im Januar 1944 berichtete Artur Axmann etwa von einem jungen Leut-
nant, der im Luftkampf um Braunschweig nach dem Abschuss eines feindlichen
Bombers verwundet worden sei. Von seiner Verletzung unbeeindruckt, sei die-
ser gelandet, ,lie3 das Geschol3 aus seinem Korper entfernen, stieg wieder auf
und schol3 den zweiten viermotorigen Bomber ab!?* Mit der bizarren Anekdote
wollte Axmann bekréaftigen, dass die Jugend seiner Zeit ,zu ihren Leistungen
nicht etwa gezwungen” werde, ,sondern daf sie sich freiwillig bekennt, mehr
Leistung auf sich zu nehmen”? Dass Aussagen wie diese in erster Linie Appell-
charakter hatten beziehungsweise Verhaltenserwartungen zur Gestaltung der
LJFreiwilligkeit” ausgaben, muss nicht weiter betont werden.?

Diese an den Einzelnen gerichteten Leistungsanspriiche kénnen zugleich als
Pladoyers flr eine spezifische Form politischer Subjektivierung gedeutet wer-
den. Als Idealzustand eingefordert wurde eine Vereinigung fachlicher Eignung
mit spezifischen ,Charakter- und Personlichkeitswerten’, welche die ,Tiefe der
Bindung des einzelnen” an die nationalsozialistische ,Volksgemeinschaft” si-
gnalisieren sollten.?” Eine Person, die fiir eine Forderung in Frage komme,
misse das ,Geflhl einer starken inneren Bindung an die Volksgemeinschaft”
verspiiren; sie prage ,das innerste Bediirfnis, sich im Rahmen der eigenen
Maoglichkeiten fiir diese Gemeinschaft einzusetzen”?

Hierbei galt den Verantwortlichen der Wettkampf selbst als ,eine starke und
edle Erziehungsmacht."®? Immer wieder wurde der Empfangerkreis auch dar-
an erinnert, dass er durch ,Haltung, durch FleiR3, Stetigkeit und in der notwen-
digen Bescheidenheit sich stets der in [ihn, S. Sch.] gesetzten Erwartungen
wiirdig zu erweisen” habe.* Solche Forderungen kamen nicht zuletzt deshalb
mit so viel Nachdruck daher, weil im Berufswettkampf ,Vorstellungen zum
Schicksal von Kollektiven wie der Nation oder der Volkswirtschaft mit der
individuellen Zukunft der Teilnehmenden” zusammenkamen.*

24 Axmann 1944 (Rede), S. 7.

25 Ebd.

26 Vgl. zur Frage der Freiwilligkeit des Berufswettkampfes auch Kreis 2025, S. 131.

27 Begabtenférderung 1941, S. 1-6.

28 Ebd. Vgl. auch Pohl 1941, S. 5f.

29 Axmann 1944 (Neujahrsansprache), S.3. Auch die Ausleselager hatten im Verstandnis der
Organisator*innen des Berufswettkampfes ,hohe erzieherische Bedeutung” Dazu Lott-
mann 1941.

30 Wiese 1941 (Pflicht); vgl. auch Axmann 1941.

31 Kreis 2025, S. 123. Dieser postulierte Zusammenhang zwischen der Person und dem Fithrungs-
anspruch Deutschlands klang in der Rede des Burgkommandanten Maas zum Abschluss eines
Ausleselagers fiir Eisen und Metall 1941 an, wenn er den Teilnehmenden zu bedenken gab: ,Ein
Volk, das fiihren will, muf3 reif sein, und ein Volk ist nur dann reif, wenn die einzelnen Glieder
des Volkes reif werden: sie reifen nur durch eigene Erkenntnis, durch eigenes Wollen und durch
bewuf3tes Ausrichten der eigenen Person auf die Aufgabe” (Kampf 1941, S. 8).
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3 Das Versprechen sozialer Chancen und sozialer Mobilitat

Im Gegenzug zu den umfénglichen leistungs- und personlichkeitsbezogenen
Anspriichen an den Einzelnen spielte in der 6ffentlichen Kommunikation des
Berufswettkampfes das Versprechen sozialer Chancen eine zentrale Rolle. In
dieser Inaussichtstellung sozialer Vorteile lag ein wesentliches Element der
LAttraktion einer revolutiondren Umwilzung’, die sich ,einer nach Anderung,
Abenteuer und schnellerem Aufstieg strebenden Jugend” bot.* Ein Kernstiick
solcher sozialen Versprechungen war die rhetorische Relativierung herkunfts-
bedingter Ungleichheiten fiir diejenigen, die die (rassen-)politischen Voraus-
setzungen des Nationalsozialismus erfiillten.

Dieses Versprechen sozialer Chancen artikulierte sich auch in vielen der im
Rundbrief dokumentierten Beitrage. Der Jugendfunktionar Hans Wiese etwa
zitierte 1941 aus einer Rede Hitlers vor Ristungsarbeitern, um die Zielvor-
stellung eines Staates zu veranschaulichen, ,in dem in Zukunft jede Stelle
vom fahigsten Sohn unseres Volkes besetzt werden soll, ganz gleichgdiltig,
wo er herkommt, ein Staat, in dem die Geburt gar nichts ist und Leistung und
Kénnen alles* Ahnlich schiirte der Leiter der Abteilung Begabtenforderung
in der Flihrungsstelle des Berufswettkampfes Hans Pohl die Erwartung von
Bildungschancen und anderen Vorteilen. Fir ihn war es ein ,Kernstiick des
deutschen Sozialstaates [...], dals jedem einzelnen eine Ausbildung nach sei-
nen Fahigkeiten und Leistungen zuteilwerden soll, unabhdngig davon, welche
wirtschaftlichen Mittel ihm seitens des Elternhauses daflir zur Verfiigung ste-
hen." Zwar stiinden derzeit ,die militdrischen Aufgaben im Vordergrund” Je-
doch seien flr die Zeit nach Kriegsende ,die kommenden Sozialaufgaben um-
rissen worden’; darunter neben einer umfassenden Begabtenforderung auch
,der Bau von Arbeiterwohnungen, die Schaffung einer umfassenden Alters-
versorgung oder ein griindlich durchgearbeitetes Berufserziehungswerk.*
In einem Geleitwort an die Leser*innen des Rundbriefs betonte Artur Ax-
mann, dass mit dem Nationalsozialismus ,der Méglichkeiten und Wege des
Fortkommens [...] viele geworden” seien.** In diesem Rahmen nahrten natio-
nalsozialistische Funktiondr*innen gezielt die Hoffnung auf aufwartsgerichte-
te soziale Mobilitat durch die Teilnahme am Berufswettkampf beziehungswei-
se den Ausleselagern. Nicht nur sollte der Berufswettkampf allen Begabungen
4durch eine Hilfeleistung der Gemeinschaft den Weg zur Hochstleistung und
zum beruflichen Aufstieg [...] bahnen”* Der Wettbewerb selbst vermitte-
le den Teilnehmenden ebenso ,Selbstvertrauen und den Willen zum Auf-

32 Bracher 1993, S. 284f.
33 Wiese 1941 (Pflicht).
34 Pohl 1941, S. 5.

35 Axmann 1941.

36 Ebd.
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stieg”®” Die positionsorientierten Metaphoriken des Wettbewerbs, die den
Einzelnen in Termini wie ,Pldtze[n], Rénge[n], Aufholjagden, Wettbewerbs-
fahigkeit, Fihrende[n] und Abgehdngte[n]" betrachteten,® wurden im Um-
feld des Berufswettkampfes insofern im Hinblick auf die Gestaltung sozialer
Strukturen durch Metaphoriken vertikaler Mobilitat erganzt.

Diese VerheilBung sozialer Chancen schloss die zukiinftige Ausnutzung von
durch kriegerische Expansion und Vernichtungspolitik gewonnenen Territo-
rien explizit mit ein. In einem Artikel zu einem Ausleselager fiir Handwerker
wurde etwa hervorgehoben, dass die Teilnehmenden durch neue ,Landge-
biete und Siedlungsplatze” dem Ziel eines eigenen Betriebs beziehungsweise
einer eigenen Werkstatt ndherkommen kénnten.* An anderer Stelle wurden
die Leser*innen des Rundbriefes dazu aufgefordert, bei Interesse an einem
beruflichen Einsatz in den ,Ostgebieten” ihre Absichten und Ziele genau zu
schildern und ,Meldungen an unsere Dienststelle abzugeben, damit schon
jetzt eine Vormerkung erfolgen” kénne.*

4 Ungleichheit, Ungleichwertigkeit und die Orientierung an
der ,,Gesamtleistungskraft des deutschen Volkes”

Der Rundbrief gibt deutliche Hinweise darauf, wie missverstandlich es ware,
das vollmundig gegebene Aufstiegsversprechen als Individualrecht oder gar als
Ausdruck gleichheitsbasierter Gerechtigkeitsvorstellungen zu begreifen. Denn
soziale Chancen wurden im Rahmen nationalsozialistischer Begabtenforderung
nicht als Anspruch des Einzelnen oder als ethische, politische oder individuel-
le Berechtigung, sondern funktional im Rahmen eines ,auf die Steigerung der
Gesamtleistungskraft des deutschen Volkes hinzielenden Auslesevorgang[s]”
verstanden.” Dem Gedanken einer Ungleichwertigkeit aller Menschen folgend,
sollten iiberdies Ungleichheiten zwischen Menschen nicht etwa ausgeglichen,
sondern gerade erst zur Geltung gebracht werden. Diese Orientierung auf als
vorgesellschaftlich verstandene Ungleichheiten galt in grundsatzlicheren Schrif-
ten im Umfeld der DAF auch als bewusste Abkehr von Gepflogenheiten demo-
kratischer Staatswesen. So hielt etwa Richard Bargel in seiner Darstellung na-
tionalsozialistischer Sozialpolitik 1944 fest, der ,Liberalismus” propagiere zwar
stheoretisch den Grundgedanken der Gleichheit’ lasse aber ,das Besitz- und
Bildungsprivileg” fortbestehen. Demgegentiber vertrete der

37 Bargel 1944, S. 41. Vgl. zum ,Aufstieg ohne Geld" und zum ,Aufstiegswillen” der Jugendlichen
im Berufswettkampf auch Pohl 1938, S. 319f,; Gross 1938, S. 409f.

38 Kreis 2025, S. 141.

39 Sehnert 1941.

40 Beruflicher Einsatz 1941.

41 Begabtenforderung 1941, S. 1. Vgl. dazu auch Quelle 2.
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,Nationalsozialismus [...] auf Grund seiner Rassenlehre den Gedanken von der Un-
gleichheit der Menschen, gewahrleistet aber allen die Gleichheit des Rechtes, ihre
personlichen Anlagen so gut als moglich auszubilden, um im Leben auf den Platz
zu gelangen, den sie nach Anlage und Leistungswillen ausfillen kénnen. Damit ent-
steht eine natlrliche Rangordnung, nicht nach ererbten Titeln oder nach dem Besitz,
sondern nach dem, was der Einzelne gemaf3 seiner Begabung und seinem Willen fiir
die Volksgemeinschaft leistet."*?

Diese Passage illustriert nicht nur, wie aktive Unterscheidungspraktiken als blo-
Be Abbildung der Wirklichkeit kaschiert wurden. Sie verdeutlicht ebenso, wie
das Inaussichtstellen sozialer Chancen, Bildungsmdglichkeiten und ideeller wie
materieller Gratifikationen seine Mdglichkeitsbedingungen innerhalb einer vol-
kischen Ganzheitsverpflichtung und der Grundiiberzeugung einer Ungleich-
wertigkeit aller Menschen fand. Dies machte Begabtenforderungspolitik im
Nationalsozialismus zum Teil einer ,Verheil3ungl...] der Ungleichheit’, die auch
auf vermehrten ,Binnendifferenzen innerhalb der Gruppe der Molksgenossen™
beruhte, und die auf der Grundlage von Leistungszuschreibungen ,soziale Un-
terschiede nicht nur akzeptierte, sondern sogar gezielt ausbauen wollte"*

Diese Grundorientierung erklart mit, warum sich aus den reichlich ausgegebe-
nen Versprechungen auf soziale, materielle oder ideelle Verbesserungen kei-
neswegs ein individueller Anspruch ableiten lie3. Im Gegenteil wandten sich
die Beitragenden im Rundbrief gegen das Ziel eines ,eigensiichtigen Aufstiegs
um jeden Preis"* Gratifikation sollte also zwar auf ,Leistung” folgen, ,Leis-
tung” selber jedoch keinesfalls ursachlich aus einem Willen zur Belohnung
resultieren. In einem Beitrag von 1942 warnte der Psychologe Karl Mierke*
demgemals vor ,Zerrbildern des Aufstiegswillens’, dem blof3en ,Emporkdmm-
ling” und ,Strebernaturen [...], die kaltschnduzig berechnend jede Chance
wahrnehmen, die in ihrem damonischen Ehrgeiz alles zur Seite schieben, was
sich ihrem Sturmlaufin den Weg stellt’, und von ,Geltungshunger und Selbst-
sucht” getrieben seien.* 1944 forderte er eine ,Auseinandersetzung mit den
eigenen Aufstiegswiinschen, wenn diese von ausgesprochener Selbstsucht,
von Eitelkeit, vom Geltungshunger oder von dem naiven Glauben, dal3 das
liebe Ich allemal im Mittelpunkt der Welt stehen miisse, getragen” wiirden,
und verdammte einen ,Damon der Eigenliebe und des Ehrgeizes, der im Ein-

42 Bargel 1944, S.11.

43 Uhl 2021, S. 32f.

44 Lottmann 1941.

45 Mierke habilitierte sich 1943 in Erlangen mit einer etwa 80-seitigen Schrift zur Psychologi-
schen Diagnostik, die auf das ,Mitteilen von Richtlinien und Vorschldgen” abzielte, ,die ,aus
der Praxis fur die Praxis’ entstanden” seien. Vgl. Mierke 1943, S. 2. Zu Mierkes Biografie vgl.
Liick 2017.

46 Mierke 1942, S. 2f. Der Beitrag erklarte Begabtenforderung und das Prinzip von ,Férderung
und Forderung” aus Sicht des Begabtenférderungswerkes des deutschen Volkes.
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heimsen personlicher Erfolge und im Uberfliigeln von Rivalen den Sinn alles
Vorwaértsstrebens sieht."”” Diese Verwerfungslogik weiterfiihrend, identifizier-
te Mierke ,Zerrformen irregeleiteter Begabungen’, die sich in ,hypergeistigen
Asthetennaturen’, ,Scheintheoretiker[n]” sowie ,Verlegenheitspraktiker[n]
und bloBen Kraftmeiernaturen” manifestierten.*

Die Sprache sozialer Nobilitierung, mit der als aufstiegswiirdig betrachtete Per-
sonen bedacht wurden, und die Sprache sozialer Ausgrenzung, mit der sozia-
le Aufwartsmobilitat verwehrt oder gar Degradierung bis hin zur Vernichtung
legitimiert werden konnte, blieben komplementar aufeinander bezogen und
konnten jederzeit ineinander umschlagen.* Die in diesem Zusammenhang ge-
forderte innere Haltung bestimmte die Differenz zwischen einem als berechtigt
angesehenen Handeln im Dienst einer als ,Gesamtleistungskraft des deutschen
Volkes” verstandenen GrofRe und einem abzulehnenden ,Ehrgeiz” oder ,Stre-
bertum”*

Insofern war Begabtenforderung im Nationalsozialismus gerade auch in ihrem
Versprechen sozialer Chancen und in der Inaussichtstellung einer Uberwin-
dung herkunftsbedingter Ungleichheiten ein Instrument zur Schaffung einer
»dynamische[n] Ordnung der Ungleichheit’, die aus komplexen Praktiken der
Ungleichmachung resultierte und ,jedem Einzelnen einen spezifischen Platz
innerhalb der NS-Gesellschaft zuwies"** Dadurch wird sie nicht zuletzt auf-
schlussreich flr die historische Auseinandersetzung mit der Frage, wie ,soziale
Differenzen mit Hilfe verschiedener Praktiken, die bestimmte Lebensformen
und Habitus honorieren und andere disqualifizieren, erst erzeugt werden"*?

5 Einfiihrung in den Quellenteil

Der folgende Quellenteil gibt Auszlige aus Beitragen im Rundbrief Berufswett-
kampf und Begabtenférderung, die durch kontextualisierende Schriften erganzt
wurden. Aus diesen lassen sich Grundvorstellungen und Positionen zu Leis-
tung und Begabung im Nationalsozialismus sowie zur Begabtenférderung
insbesondere in den 1940er Jahren erschliel3en.

Quelle 1 beleuchtet zunachst zur Kontextualisierung sozial- und begabungs-
theoretische Grundlagen nationalsozialistischer Begabungs- und Begabtenfor-

47 Mierke 1944, S.12.

48 Ebd, S. 15.

49 Vgl. zur Sprache sozialer Ausgrenzung Ayal3 2012. Die komplementéare Geschichte der Spra-
che sozialer Nobilitierung im Nationalsozialismus ist demgegeniiber noch nicht systematisch
erforscht.

50 Begabtenforderung 1941, S. 3.

51 Kramer/Nolzen 2012, S. 9.

52 Wenk/Drope/Scholz 2024.
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derungskonzepte. Der ausgewadhlte Beitrag des Arztes und Rassenpolitikers
Walter Gross antwortete 1938 auf einen Aufsatz des Leiters der Abteilung
Begabtenforderung in der Dienstelle des Berufswettkampfes Hans Pohl (,Be-
gabtenforderung tut not!”) in der Zeitschrift der Reichsjugendfiihrung.>
Quelle 2 gibt anschlieBend einen Einblick in strategische und konzeptionelle
Positionierungen zur Begabtenférderung aus der Perspektive der Fiihrungsstelle
des Reichsberufswettkampfes. Der 1941 ohne Angaben zur Autorschaft im
Rundbrief Berufswettkampf und Begabtenférderung enthaltene Text versuchte
die Notwendigkeit einer nationalsozialistischen Begabtenforderungspolitik
auch mit Blick auf die Zeit nach einem siegreich beendeten Krieg zu begriin-
den und gegen mogliche Einwande zu verteidigen. Neben den explizit an-
gesprochenen Themen stand im Hintergrund solcher Pladoyers auch eine - in
den 1930er Jahren vertiefte, antisemitisch fundierte - Verwerfung einer Be-
gabtenforderungspolitik auf der Basis von Intelligenz.>

Im Ton deutlich anders gestalteten sich appellative und motivationale Texte, die
die Teilnehmenden des Berufswettkampfes beziehungsweise der Berufsausle-
selager sozial zu distinguieren und durch klar formulierte Verhaltenserwartun-
gen zu disziplinieren versuchten. Als Beispiel dafiir steht Quelle 3 mit einem
Aufruf von Artur Axmann zum Jahreswechsel 1942 mit der Aufforderung, an
sich selbst ,zu arbeiten” und die eigenen ,Fahigkeiten auszupragen”
Waéhrend in der 6ffentlichen Kommunikation das Versprechen sozialer Chan-
cen breiten Raum einnahm, regulierten weniger deutlich kommunizierte
Kriterien der Ungleichheit die Teilnahme an der nationalsozialistischen Begab-
tenforderung. Quelle 4 verdeutlicht daher anhand der ,Richtlinien fiir die Vo-
rauslese” fiir die Reichsausleselager, wie die Priifung politischer, kérperlicher
und fachlicher Kriterien im Sinne einer ,Vorauslese” sicherstellen sollte, dass
das Versprechen sozialer Chancen nur diejenigen Personen erreichte, die auf
Grundlage nationalsozialistischer Unterscheidungs- und ,Auslese”-Kriterien
vorab als prinzipiell forderungswiirdig eingestuft worden waren.

Quelle 5 gibt schlieBlich ein Beispiel fur methodische Reflexionen und die Uber-
héhung der Auswahlverfahren durch die Fiihrungsstelle des Reichsberufswett-
kampfes. Dabei handelt es sich um eine Zusammenstellung von Fotografien
zu einem ,Bildbericht” mit dem Titel ,Was wird aus Wilhelm Grewe?" Foto fiir
Foto, erganzt durch erlduternde Texte, wird am Beispiel eines jungen Arbeiters

53 Pohl 1938.

54 Vgl. als quellenbasierte Einfiihrung in zentrale Positionen der Weimarer Jahre Heinemann
2023. Zur nationalsozialistischen Kritik an Intelligenz- und Begabungsfeststellungen und dem
Versuch, nicht quantifizierende Priifungsformen zu entwickeln, Schregel 2025, Kapitel Natio-
nalsozialismus, S. 221-264.

55 Das Schriftstiick ist nach Worldcat lediglich in der Deutschen Nationalbibliothek Leipzig nach-
gewiesen (letzter Abruf 09.03.2025). Es ist im dortigen Katalog auf 1940 datiert. In den Richt-
linien selbst findet sich die handschriftliche Notiz ,1942"
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ein Narrativ des sozialen Aufstiegs entfaltet. Neben dem eigentlichen Resultat
inszenierte die Darstellung insbesondere auch das praktische Vorgehen bei
Auswahl und ,Auslese” im Wettbewerb und im Lager. Hinter dieser Betonung
des Verfahrens selbst stand letztlich auch der Versuch der Mitarbeitenden der
Fiihrungsstelle des Berufswettkampfes, durch den Verweis auf ihre beson-
dere Erfahrung in der Gestaltung solcher ,Auslese”-Prozesse eine generelle
Verantwortung fiir die nationalsozialistische Begabtenforderung fiir sich zu
beanspruchen.

Quelle 1: Walter Gross (1938): Gegen die Ausmerze der
Begabungen! In: Das Junge Deutschland. Amtliches Organ des
Jugendfiihrers des Deutschen Reichs. Sozialpolitische Zeitschrift
der deutschen Jugend, Jg. 32, H. 9, S. 409-412 (Auszug).

[S. 409] Der Aufsatz von Pohl: ,Begabtenférderung tut not!” [...] hat mit Recht
ein starkes Echo gefunden. Ich komme gern der Aufforderung der Schrift-
leitung nach, vom Standpunkt der rassenpolitischen Arbeit aus zu den ange-
schnittenen Fragen Stellung zu nehmen. [...]

Gegenlber friiheren Erérterungen marxistisch-liberaler Herkunft hat sich der
Ausgangspunkt jeder Auseinandersetzung Uber sozialen Aufstieg und Forde-
rungsmaf3nahmen erheblich verschoben. Die drei wichtigen Gesichtspunkte
dieser Anderung seien noch einmal kurz unterstrichen:

1. Fir uns Nationalsozialisten ist nicht mehr wie frither der Ansatzpunkt jeder
Betrachtung die Stellung des Einzelmenschen, sein personliches Recht in
der Gesellschaft oder das Mal3 seines eigenen Glickes. Es ist kein Zweifel,
dal3 die Sozialtheorien der Vergangenheit sehr haufig hieraus ihren An-
satz nahmen. Sie konnten mit guten Griinden darauf hinweisen, dal3 der
Kastengeist einer wesentlich erstarrten Vorkriegsgesellschaft ebenso wie
die Wirtschaftsnot der Nachkriegszeit fiir ungezahlte Volksgenossen un-
gerechte und niederdriickende Beschréankungen ihrer Lebensstellung ge-
schaffen hatten, aus denen der leidenschaftliche Wunsch nach Anderung
und Aufstieg fiir den einzelnen erklarlich war. Inzwischen hat sich aber ein
doppelter Wandel vollzogen:

a) Gedanklich hat der Nationalsozialismus das Gibergeordnete Recht der
Gemeinschaft so stark herausgestellt, dafs wir jede Forderung in unse-
rer Zeit vom Standpunkt der Gemeinschaft aus begriinden missen und
grofBe Neuerungen nur dann endgliltig fiir berechtigt halten, wenn sie
neben der Befriedigung von Bediirfnissen und Wiinschen Einzelner
sichtbar einer Notwendigkeit flir das Ganze gerecht werden.
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b) Praktisch hat sich zur gleichen Zeit mit Uberwindung der Wirtschafts-

krise und Durchbrechung der Kastenschranken eine Auflockerung im
[S. 410] sozialen Leben vollzogen, die Verschiebungen und Aufstiegs-
moglichkeiten in bisher ungeahntem Maf3e erkennen [&(3t. Gleichsam
als Symbol und als Auftakt zugleich steht am Beginn dieser Epoche der
Aufstieg des Fiihrers selbst aus der unteren sozialen Schicht zur Spitze
von Volk und Staat.
Als Auswirkung der praktischen Veranderung der Sachlage ergibt sich,
dal3 wir heute in den Fragen der Férderung und des Aufstiegs nicht so
sehr Forderungen einer auf das Individuum abgestellten Gerechtigkeit,
als vielmehr ganz ausgesprochene Notwendigkeiten fiir die Gemein-
schaft sehen missen. Ein gesellschaftlicher Aufbau, der die vorhandenen
Fahigkeiten und Anlagen der Menschen nicht zu einem Hochstmals der
Leistung verwendet, ist sinnlos und volksschadigend. [...]

2. Im Zeitalter marxistischer Theorie hat allen sozialen Uberlegungen der
Gleichheitswahn jener Zeit zugrunde gelegen. Man dachte in ,Klassen’,
und man forderte und suchte fiir sie insgesamt Verbesserungen der so-
zialen und wirtschaftlichen Stellung. Die Niveauhebung einer sozialen
Gruppe wurde im Zeitalter des Klassenkampfes unterschiedslos und ohne
Ricksicht auf besondere Verhéltnisse des einzelnen zum Programmpunkt
erklart. Gegeniiber dieser Utopie vom Massenaufstieg stellt die national-
sozialistische Begabtenférderung etwas grundsétzlich anderes dar.

Sie geht, wie in der bisherigen Erdrterung schlagend zum Ausdruck
kommt, von der biologischen Tatsache der Ungleichheit und der Ver-
schiedenheit der Anlagen aus, wobei sich diese Verschiedenheit sowohl
in der Richtung der besonderen Begabung wie in der immer wechseln-
den Grol3e ausdriickt.

Unsere Forderung will also nicht unterschiedslos Gruppenforderung sein,
sondern elastische Forderung nach Gesichtspunkten, die jeweils den Be-
sonderheiten in der Veranlagung und Begabung des Einzelnen gerecht
werden. Dabei ist das Wort ,gerecht” von einer ganz tiefen und grund-
satzlichen Bedeutung: Eine wirkliche soziale Gerechtigkeit kann auch in
der Theorie nur dann bestehen, wenn jedes Glied der Gemeinschaft die
seinen besonderen Anlagen entsprechende Beschéftigung und Stellung
findet - das macht eine ausgesprochen individuelle Behandlung erforder-
lich, da es Gleichheit unter den Menschen nicht gibt.

3. Die letzte wesentliche Anderung unseres Standpunktes geht darauf zuriick,
daf$ wir [...] die Grundlage von Begabungen und Fahigkeiten in den er-
blichen Anlagen, nicht in den Umweltwirkungen suchen missen. Jede
Leistung auf jedem Gebiet hat eine [S. 411] entsprechende erbliche Ver-
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anlagung zur Voraussetzung. Ihr Fehlen kann durch keinerlei Ausbildung
oder Schulung ersetzt werden. Es ergibt sich also als Aufgabe jedes Forde-
rungswerkes, besondere erbliche Anlagen aufzufinden, einzusetzen
und fiir die Zukunft auch zu erhalten.

4. Die Erhaltung erblicher Anlagen iiber die im Augenblick lebende Gene-
ration hinaus ist dabei der Gesichtspunkt, der dem Rassen- und Bevolke-
rungspolitiker besonders am Herzen liegt.

Quelle 2: Begabtenforderung - Auslese zur Steigerung der
Gesamtleistungskraft. Die Aufgaben der Vorauslese und der
Reichsausleselager (1941). In: Rundbrief Berufswettkampf und
Begabtenforderung, Jg. 2, H. 8/9, S. 1-6 (Auszug).

[S. 1] Das Bestreben, den auf allen Arbeitsgebieten spiirbaren Nachwuchs-
mangel zu Giberwinden, hat in der zuriickliegenden Zeit zu sehr vielen Einzel-
mafinahmen gefiihrt. Angebot und Nachfrage auf der einen Seite und die
unumgénglich notwendige Produktionssteigerung andererseits brachten es
mit sich, dal3 bei der Losung der Probleme teils Einzelansichten, teils Betriebs-
egoismus Vorzeichen fiir eine allgemein erkannte Notwendigkeit der Heran-
schaffung von Flihrungskréften fiir das Arbeitsleben wurden. Die Dienststelle
des Reichsberufswettkampfes, die eine ihrer vornehmsten Aufgaben darin
sieht, neben der Moglichkeit des Leistungsnachweises flir den einzelnen Teil-
nehmer in der Auswertung des Wettkampfes auch Einflu8 auf berufserzieheri-
sche Entwicklungen zu nehmen, mufSte sich bei der konsequenten Verfolgung
des Wettkampfmomentes und der mit ihr betriebenen Auslese zwangsmafig
auch mit den Aufgaben einer planmaRigen Nachwuchslenkung beschaftigen.
Aus kleinsten Anféngen heraus hat sich durch die Richtigkeit der Auslesemal3-
stabe im Wettkampf die Willenserklarung ergeben, die die Schaffung eines
Begabtenférderungswerkes des deutschen Volkes vorsah und damit von An-
fang an den Boden legte zu einer umfassenden, total betriebenen Begabten-
forderung.

Im nachstehenden sollen von dieser Uberlegung her Gedanken an den Le-
serkreis gebracht werden, die in ihrer Auslegung als Grundlage fiir die Maf3-
nahmen einer umfassenden Begabtenférderung gewertet werden kdnnen.
Damit sollen auch gerade die erscheinenden Rundbriefe fiir die Sieger und
Siegerinnen als standiges Bindeglied beeinflussungsméaflig und erzieherisch
wirksam werden.
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Der letzte Sinn einer nationalsozialistischen Begabtenfdrderung liegt nicht al-
lein in der politischen Notwendigkeit um der sozialen Gerechtigkeit willen,
dem begabten Menschen eine seinen Féhigkeiten entsprechende berufliche
Entwicklungsmdglichkeit zu geben, nein - es handelt sich im wesentlichen
um einen auf die Steigerung der Gesamtleistungskraft des deutschen Volkes
hinzielenden Auslesevorgang.

[S. 2] Der Reichsjugendfiihrer Arthur [sic] Axmann als Leiter des Reichsbe-
rufswettkampfes hat sich gerade zu diesen Fragen in einer grundsatzlichen
Stellungnahme entscheidend gedul3ert:

,Begabtenforderung ist in erster Linie nicht eine Angelegenheit beruflichen Fort-
kommens und wirtschaftlicher Aussichten, Begabtenforderung bleibt primar eine
Funktion der Auslese. Die Ebnung des beruflichen und wirtschaftlichen Fortkom-
mens ist nicht eigentlich das Prinzip selbst, sondern erst dessen Folge. Es ist der
zweite Schritt, der niemals ohne Gefahr vor dem ersten getan werden kann. Fir
alle Zeiten steht am Anfang der Begabtenforderung die Auslese, die Musterung der
Leistungsfahigen, die Sichtbarmachung des in fachlicher und menschlicher Hinsicht
gleicherweise hochwertigen Elementes. Begabtenforderung im nationalsozialis-
tischen Staat kann nicht anders als auf der Basis einer politisch bestimmten und
gleichmé@ig gerichteten Auslese erfolgen.”

Die Belange der Gemeinschaft sind Ausgangspunkt einer solchen Auslese,
und in der Verfolgung dieses Gesichtspunktes kommt die nationalsozialis-
tische Begabtenforderung den Wiinschen des gut veranlagten Forderungs-
wiirdigen nach beruflichen Entwicklungsmdéglichkeiten entgegen. Sie allein
bestimmen deshalb auch den Auslesemal3stab.

Die Belange der Volksgemeinschaft hinsichtlich des Berufslebens liegen in
wirtschafts- und bevolkerungspolitischen Notwendigkeiten begriindet. Die
Zahl der fur das Arbeitsleben zur Verfligung stehenden Krafte ist stets abhan-
gig von der Bevolkerungsbewegung.

Gerade bei diesen iibergeordneten Gedankengéngen spielen die Auswirkun-
gen der bevdlkerungspolitischen Entwicklung des deutschen Volkes in den
letzten Jahrzehnten, soweit sie sich auch im Arbeitsleben auswirkten, eine
entscheidende Rolle. Geht es doch darum, die Verschiebung des natrlichen
Gleichgewichts von Schaffenden zu nicht Erwerbsfahigen zuungunsten der
Schaffenden zahlenméafig eindeutig als feststehende Tatsache zu buchen.
Diese Uberlegungen, angewandt auf die augenblickliche Zeit und weiterent-
wickelt auf die Friedensverhaltnisse nach dem militarischen Sieg, weist schon
heute das Problem der Leistungskraft des deutschen Volkes iiberhaupt auf.
Das um so mehr, weil in der Auseinandersetzung, in der sich unser Volk be-
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findet, es im letzten darum geht, Deutschland nach dem Wunsch des Fiihrers
zum ersten Sozialstaat der Welt zu erheben. Wir wissen aber, dals der ent-
scheidende Faktor fir die Macht des Reiches, fiir das Bestehen und Wirken
des deutschen Volkes immer die eigene Leistungskraft sein wird. Nur in der
eigenen Wehrkraft und in der eigenen Arbeits- und Wirtschaftskraft liegen die
sichersten Garantien. Mit den sich steigernden Aufgaben des Grof3deutschen
Reiches wachsen im gleichen Mal3e die Anforderungen, die an den einzelnen
Menschen gestellt werden missen.

Der zahlenmaBige Mangel an Arbeitskréften ist deshalb allein durch die gro-
Bere Leistung des einzelnen auszugleichen. Dieses Leistungsvermogen ist
aber in jeder Hinsicht durch erbliche Anlagen bedingt. [...]

Die aus dem Reichsberufswettkampf entwickelte Begabtenforderung ist ge-
wissenhaft darauf bedacht, alle besonderen Veranlagungen des einzelnen zur
vollen Entfaltung zu bringen, und sieht ihre Aufgabe darin, unter Ausnutzung
aller zur Verfligung stehenden Mittel und Wege, ohne das Berufsziel hoher
zu stecken, als es in Anpassung an die dem einzelnen gegebenen [S. 3] Ent-
wicklungsmaoglichkeiten erreichbar ist, den Tiichtigen an den Arbeitsplatz zu
bringen, an dem seine Fertigkeiten und Neigungen zum vollen Einsatz gelan-
gen und an dem er der Volksgemeinschaft am besten dienen kann.

In der zwangsmaélf3igen Weitung dieser Arbeit wird bei dem Ausfall des Wett-
kampfes heute auch zuriickgegriffen auf (iberdurchschnittliche Leistungen, die
im Arbeitsleben sichtbar wurden. Sie erhalten eine griindliche Uberprifung in
der in den Gauen betriebenen Vorauslese und in Fortsetzung in der Durchfiih-
rung der allgemein als bekannt vorauszusetzenden Reichsausleselager.
Uberdurchschnittliche fachliche Leistungen werden bei einer Einberufung in
ein Ausleselager schon vorausgesetzt und sind durch Wettkampfergebnisse
oder geeignete Beurteilungen vorher nachgewiesen. Unter dem Gesichts-
punkt der vorhandenen Entwicklungsmdglichkeiten ist eine weitere fachliche
Uberpriifung noch notwendig. Jedoch gentigt der Nachweis der fachlichen
Eignung allein nicht. Man wird dariiber hinaus nie auf eine Reihe von Charak-
ter- und Personlichkeitswerten verzichten kdnnen, da es sich im wesentlichen
darum handelt, Fihrungskréfte fiir das Arbeitsleben auszulesen und heran-
zubilden.

Eine Norm fiir den Typ eines begabten und férderungswiirdigen Menschen
wird man nie schaffen konnen und diirfen; im Gegenteil, das Arbeitsleben ist
so reich an unterschiedlichen Einsatzmdglichkeiten, daf3 schon allein deshalb
die Verschiedenartigkeit unserer deutschen Menschen gerade in der Auslese
nie zu gut berlcksichtigt werden kann, wenn spéter im Beruf die wéahrend
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der Ausbildungszeit entfalteten besonderen Veranlagungen und Neigungen
des einzelnen zum hochsten Einsatz gebracht werden sollen. Jedoch muss
eine Lebenstiichtigkeit in jedem Fall mit dieser besonderen Eignung verbun-
den sein. Das Gefiihl einer starken inneren Bindung an die Volksgemeinschaft
muf3 unbedingt vorhanden sein, nicht das Gefiihl der Verpflichtung einem
Almosengeber gegentlber, nein, das innerste Bedurfnis, sich im Rahmen der
eigenen Moglichkeiten fir diese Gemeinschaft einzusetzen, aus dem Gefuhl
heraus, Verantwortung tragen und fiihren zu kdnnen. Mit dieser Forderung
soll nicht die Notwendigkeit verkannt werden, dal3 der einzelne sich voriiber-
gehend einmal duBerlich zuriickziehen muf3, um sich wieder auf sich selbst zu
besinnen, um danach - vielleicht um eine Stufe gereifter - der Gemeinschaft
um so starker geben zu kénnen. Aber wer sich bewuf(3t - vielleicht Giberheb-
lich - von der Gemeinschaft absondert, weil er glaubt, er kdnne seinen Weg
besser und schneller auBerhalb machen, wird mit einem nur auf eigenen Ehr-
geiz und eigene Verdienstmdglichkeiten bedachten Strebertum sich spater
auch dann mit aller Ricksichtslosigkeit durchsetzen, wenn seine eigenen In-
teressen gegen die Volksgemeinschaft versto3en. Nur der aus Verantwortung
der Volksgemeinschaft gegeniber Tiichtige wird in jeder Lebenslage zuver-
l3ssig sein. [...]

Man hort dagegen oft den Einwand, daf3 der Tlichtige sich doch selbst durch-
setzen wird und dal3 eine Unterstlitzung deshalb als unerwiinscht und unor-
ganisch zu betrachten sei. Gewil3 wére ein solcher Einwand berechtigt, [S. 4]
wenn bei dem Erbe, das der Nationalsozialismus nach der Machtibernahme
gerade hinsichtlich der sozialen Struktur des deutschen Volkes Gibernommen
hat, schon von einem Idealzustand gesprochen werden konnte, das wirde
bedeuten, wenn jeder Mensch nach seinem Leistungsvermogen und Person-
lichkeitswert entsprechend eingesetzt und besoldet ware. Da im allgemeinen
auch aus begabten Familien begabte Kinder zu erwarten sind, miiSte es bei
einem Idealzustand so sein, dal3 gerade die Eltern begabter Kinder selbst-
verstandlich ihnen die entsprechende Ausbildung ermaglichen kénnten. In
dem Erbe, das der Nationalsozialismus als Folge einer zuriickliegenden Zeit
antrat (Weltkrieg mit seinem Kriegsgewinnlertum, Ausbruch des Kapitalis-
mus, Einbruch des Judentums in die deutsche Wirtschaft, Inflation, die eine
Verarmung gut veranlagter Familien zur Folge hatte), wurde allgemein ein
derartig ungesunder Sozialzustand ibernommen, der erst seine restlose Be-
hebung in den kommenden Jahrzehnten erhalten kann. Man konnte diese
Folgerungen auf dem Gebiete der Begabtenforderung mit anderen bisher
schon gezogenen Konsequenzen auf bevdlkerungspolitischem Gebiet ver-
gleichen. Im gleichen MaRe, in dem man sich hier aus einem Verantwor-
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tungsbewuBtsein der Zukunft gegeniiber der wissenschaftlichen Erkenntnis-
se bediente, um durch das Gesetz zur Verhiitung erbkranken Nachwuchses
um der Selbsterhaltung willen eine Gegenauslese innerhalb unseres Volkes
zu vermindern, mufl3 man sich auch die Erfahrungen aus dem Berufsleben
zur Lehre machen und kann hier nicht den bisher ungesunden Verhaltnissen
weiterhin freien Lauf lassen. [...]

[S. 6] Bei diesen libergeordneten Gedanken, die von der Veranlagung des
einzelnen ausgehen, kann eine umfassende Begabtenférderung damit nicht
Sache einzelner Betriebe oder Interessengemeinschaften ausschlieBlich sein,
sondern muf3 eine einheitlich gefithrte LenkungsmafBBnahme bleiben. Nur
eine solche Auslese rechtfertigt eine Begabtenférderung aus Mitteln der Ge-
meinschaft. Sie macht auch den Einsatz eines ausgesuchten Ausleseapparates
von Menschen, die sich ausnahmslos fiir die Zeit ihres Einsatzes im Lager von
der verantwortungsvollen Aufgabe in ihrer eigentlichen Berufsarbeit 16sen,
erforderlich. Ihre Einsatzbereitschaft, das Verstandnis fir die Arbeit und die
Ubernahme der Verantwortung, die ausschlieBSlich auf Leistung begriindet ist,
schlagt im letzten die Briicke zwischen Jugend und Alter eines Volkes und den
von den Generationen im einzelnen zu |6senden Aufgaben.

Das, was Dr. Goebbels in seinem Buch ,Michael” mit den Worten:

»Man darf eine Jugend verbrauchen, wenn man damit einer neuen Jugend die Wege
zum Leben frei macht”

sagt, steht bestimmend liber dem Leben unserer Generation. Sie muf3 sich
dariiber klar sein, dal3 die arbeits-, wirtschafts- und bevdlkerungspolitische
Notwendigkeit der Zukunft ihr dieses Schicksal im Rahmen der Entwicklung
des deutschen Volkes zuweist. Einzusetzende Fiihrungskrafte miissen deshalb
beste korperliche und seelische Widerstandsféhigkeit besitzen, miissen im-
mer wieder in der Lage sein, Kraftereserven zu sammeln.

Die Fahigkeit, die jetzt noch unlbersehbaren Aufgaben mit den vorhandenen
Kraften in Einklang zu bringen und die Volkskraft zu steigern, ist nach der
letzten grof3en Rede des Fiihrers der Appell an das gesamte deutsche Volk.

Quelle 3: Artur Axmann (1942): Aufruf des Reichsjugendfiihrers
und Leiters des Reichsberufswettkampfes zum Jahreswechsel
Kriegsjahr 1941/42. In: Rundbrief Berufswettkampf und
Begabtenforderung, Jg. 2, H. 10, 1942, S. 1.

Kameradinnen und Kameraden!

Deutschland hat sich durch seine Tugenden, seine Kultur und seine Arbeit das
Fiihrungsrecht in Europa erkampft und verdient.
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Als Deutsche sind wir so lange zur Fithrung berechtigt, als wir taglich mehr als
die anderen leisten. Mehr denn je ist es im Hinblick auf die Weite des Raumes
notwendig, die Menschen nach ihren Begabungen richtig einzusetzen.

Mehr denn je sind wir verpflichtet, an uns selbst zu arbeiten und unsere Fa-
higkeiten auszupragen. Die Sieger des Reichsberufswettkampfes haben darin
auch im Jahre 1942 mit dem besten Beispiel voranzugehen. Ich grii3e unsere
tapferen Kameraden an der Front mit den besten Winschen flr ihren Sieg
und ihr Waffengliick! Ich griille die Kameradinnen und Kameraden in der
Heimat mit dem Appell zum hochsten beruflichen Einsatz!

Heil Hitler!
Euer Axmann

Quelle 4: Fiihrungsstelle Berufswettkampf aller schaffenden
Deutschen/Hans Wiese [1940]: Richtlinien fiir die Vorauslese,
Berlin (Auszug).

I. Voraussetzungen

[S. 2]

Fir die Teilnahme an einem Reichsausleselager ist die vorgenommene Begut-

achtung in der Vorauslese unumganglich notwendig und wird verbindlich als

Bedingung angesehen. Die praktische Durchfiihrung der Vorauslese ist im Gau

auf breitester Grundlage unter Heranziehung aller zur Verfigung stehenden

Fihrungskrafte zu betreiben. Zum Reichsausleselager dirfen nur Bewerber vor-

geschlagen werden, die im einzelnen folgende Bedingungen erfiillen und somit

dem Ziel der Auslese in jeder Hinsicht entsprechen:

1. Gesundheitszustand
Fir die Einberufung zum Ausleselager kommen nur erb- und erscheinungs-
bildlich gesunde Teilnehmer in Betracht. Das allgemeine Erscheinungsbild ist
nach Auftreten, Grol3e, dulerem Aussehen im Ermittlungsbogen anzugeben.
Die vorhandenen Ermittlungsbogen fiir die Vorauslese sind, soweit sie bisher
auf diese Fragen nicht eingingen, zu erganzen. Neue im Druck befindliche
Ermittlungsbogen werden bei der gesundheitlichen Beurteilung hierauf ein-
gehen.
Vom Teilnehmer sind bisher aufgetretene Krankheiten bei ihm und in der
Familie anzugeben. Durch Augenschein und Riickfrage ist die Vollwertigkeit
der gemachten Angaben berpriift worden. Eine eingehende Untersuchung
erfolgt im Reichsausleselager.
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2. Politischer Einsatz in der NSDAP. oder einer ihrer Gliederungen
Einzelgédnger und Uble Strebertypen, die bisher in keinerlei Gemeinschaft
gestanden haben, verdienen es nicht, durch die Gemeinschaft in grof3-
zligiger Form eine Férderung zu erhalten. Sie sind beim Auftreten in der
Vorauslese erzieherisch zu beeinflussen. Die Einberufung zu einem Reichs-
ausleselager muf3 bei Ermangelung eines Einsatzes fiir die Gemeinschaft
zurlickgestellt werden.

Eindeutig nachgewiesene Behinderung kann nur fir Ausnahmefalle zu-
treffen und ist im Ermittlungsbogen durch den Beauftragten besonders zu
vermerken.

3. Charakterlicher Befund
Die bisherige berufliche Entwicklung und der persénliche Eindruck bei der
Vorauslese sollen in der Ermittlung auch die charakterliche Veranlagung
des Teilnehmers berticksichtigen. Eine eingehende Uberpriifung findet im
Ausleselager statt. Besondere Auffélligkeiten in der Vorauslese sind fir die
ohnehin vorzunehmende Uberprifung im Reichsausleselager von beson-
derer Bedeutung. Auf alle Félle kdnnen im Reichsausleselager nur in jeder
Hinsicht unbescholtene und einwandfreie Charaktere erfal3t werden.

4. Geistige Veranlagung
Beherrschung der deutschen Sprache in Wort und Schrift. Natiirliches, ge-
sundes Denkvermdgen sowie ausreichende geistige Aufgeschlossenheit
und Beweglichkeit gelten im gleichzeitigen Nachweis von notwendigem
Allgemeinwissen als Grundbedingung flr die Teilnahme am Reichsauslese-
lager.

5. Fachliche Bewdhrung
Nachweis von iberdurchschnittlichem praktischem Kénnen und theore-
tischem Fachwissen. Der Eindruck ist durch die fachliche Uberprifung in
der Vorauslese zu erbringen und kann sich unter keinen [S. 3] Umstanden
auf Zeugnisse bzw. Zensuren stiitzen. Auf Teilnahme und nachgewiesene
Leistung im Berufswettkampf ist besonders einzugehen. Abgeschlossene
Lehre ist Grundbedingung.

6. Entwicklungsmdéglichkeit
Auf die in der Vorauslese angegebene Entwicklungsmadglichkeit im Reichs-
ausleselager wird besonders eingegangen.
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Quelle 5: J.W. Hochscheid: Was wird aus Wilhelm Grewe?
(Bildbericht). In: Rundbrief Berufswettkampf und
Begabtenforderung, Jg. 2, H. 10, 1942.
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J.W. Hochscheid: Was wird aus Wilhelm Grewe? (Bildbericht). In:
Rundbrief Berufswettkampf und Begabtenforderung, Jg. 2, H. 10, 1942.
(https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-bbf-spo-50018060/fragment/
page=2)
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