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Wendeeuphorie

Am 11.11.1989, einem Samstag, war ich acht Jahre alt. Wir feierten an dem Tag
keinen Fasching, wie es im Osten hief3, oder Karneval, wie es im Westen genannt
wurde. Wir gingen an dem Tag auch nicht, wie in der DDR iiblich, in die Schule.
Wir schwinzten unentschuldigt und fuhren nach West-Deutschland. Der Grund:
Zwei Tage vorher wurden die Grenzen zwischen Ost- und Westdeutschland ge-
offnet. Die bis dahin vom 13. August 1961 bis 9. November 1989 vorhandene
Mauer hatte ihr Ende gefunden, hatte Giinther Schabowski doch am 9.11. in einer
abendlichen Pressekonferenz auf die Frage eines italienischen Journalisten geant-
wortet, dass ab sofort fiir jedermann Westreisen moglich seien. Seine Worte:

»Privatreisen nach dem Ausland kénnen ohne Vorliegen von Voraussetzungen, Reise-
anldssen und Verwandtschaftsverhiltnissen beantragt werden. Die Genehmigungen
werden kurzfristig erteilt... Das tritt nach meiner Kenntnis, &hh, ist das sofort, unver-
ziiglich“ (Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg 2023)

sind in die Annalen der Geschichte eingegangen. In der Nacht vom 9. zum
10. November iiberquerten abertausende DDR-Biirger:innen die Grenziibergin-
ge, in Berlin und dem Rest der Republik. Am Brandenburger Tor herrschte Freu-
dentaumel, tausende Ost- und Westberliner:innen tanzten vereint, sogenannte
»Mauerspechte® bearbeiteten mit Himmern und Meifleln die Mauer und brachten
sie gefithlt damit zum Einstiirzen. Ost-Deutsche stromten Richtung Kurfiirsten-
damm und feierten gemeinsam mit West-Berliner:innen die ganze Nacht. Walter
Momper, der Regierende Biirgermeister von Berlin, ordnete die Auszahlung eines
Begriiflungsgeldes an. Die Regelung wurde in den darauffolgenden Tagen in der
gesamten Bundesrepublik {ibernommen. Am Morgen des 10. Novembers wollte
die Regierung der DDR eigentlich wieder zu einem kontrollierteren Reiseverkehr
iibergehen. Doch weitere Tausende gingen und fuhren tiber die frisch gedffneten
Grenziibergange (Presse- und Informationsamt der Bundesregierung 2025). Am
Abend sprachen Walter Momper, Hans-Dietrich Genscher, Willy Brandt und Hel-
mut Kohl vor 40.000 Menschen vor dem Schéneberger Rathaus. Momper nannte
die Deutschen ,,jetzt das gliicklichste Volk der Welt®, Brandt begriifte die ,,Lands-
leute driiben und hiiben® und sah ,,Europa zusammenwachsen“ und Kohl sagte:
»Es lebe ein freies deutsches Vaterland, es lebe ein freies einiges Europa“ (Landes-
zentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg 2023).

In meiner Heimatstadt bekamen wir das alles aus dem Fernseher erzihlt
und unsere Mutter beschloss, am Wochenende mit uns in den Westen zu fah-
ren. Am 11.11. weckte sie uns am frithen Morgen. Gegen 5 Uhr in der Friihe
stiegen wir in unseren vom Groflvater geerbten Wartburg und fuhren in die



nédchstgroflere Stadt im Westen. Es war eine Fahrt, die heute 35 Minuten dau-
ern wiirde. 1989 brauchten wir ganze fiinf Stunden dafiir. Gefithlt machten fast
alle aus unserer Heimatstadt und den umliegenden Stddten und Dorfern riiber,
wollten gucken gehen. Kurz vor dem Grenziibertritt fragte ich, ob wir wirklich
in dieses ,kinderunfreundliche Land“ fahren wollen. So erzihlte es mir meine
Mutter 35 Jahre spiter bei einem gemeinsamen Treffen. Diese Worte hatte ich
vergessen. Ich erinnere mich nur daran, dass wir ewig lange in unserem Auto
safSen, wir, wie unzahlig viele andere, warten mussten und dann, als wir endlich
die Grenze erreichten, die Reisepdsse gestempelt waren, euphorisch mit lauten
Jubelschreien von uns vollkommen fremden Personen begriifit wurden. Die an
der Grenze auf die aus dem Osten Herbeistromenden schrien auf unseren Wagen
zeigend: ,,Da sind Kinder drin!“ Die Fensterscheiben wurden nach unten gekur-
belt, es wurden sich Hande gereicht und wir wurden reichlich mit einer grofien
Packung Duplo und weiteren StiBigkeiten beschenkt. Fiir uns ging es weiter in
die ndchste Stadt. Dort angekommen, wollten wir die 100 Mark Begriiffungs-
geld abholen, entschieden uns dann aber um. Unserer Mutter war die Schlange,
an der es das begehrte Geld gab, zu lang und wir fuhren kurzerhand weiter in
unsere Partnerstadt, weitere 110 Kilometer entfernt. Dort angekommen, gingen
wir schaufensterbummelnd durch die Innenstadt, trafen — ohne dass wir wussten,
dass auch sie mit ihrer Familie einen Ausflug dorthin machte - meine damals
beste Freundin. Beim Rundgang durch die City suchten wir natiirlich auch den
Ort, wo wir unser Begriiffungsgeld erhalten hitten, fanden ihn aber nicht. Meine
Mutter, gewitzt, sprach eine Nonne an, die duf3erst erfreut war Menschen aus dem
Osten zu begegnen. Sie fithrte uns in die Kantine des Rathauses, setzte uns da an
den Tisch des zweiten Biirgermeisters der Stadt, der sogleich das Gespriach mit
uns suchte. Er hatte im Zuge des erst kiirzlich erfolgten Partnerschaftsbesuches
in unserer Heimatstadt den dort bekannten Knabenchor gehért und war von sei-
nem Gesangstalent begeistert. Meine Mutter erzéihlte ihm, dass hier, an seinem
Tisch, mit meinem Bruder, ein Chorknabe safy. Was fiir Begeisterungsstiirme auf
Seiten des Mannes. Er ging mit uns, nachdem wir - wie viele andere in der Kan-
tine — unser fiir die herbeistromenden ,Ossis“ extra bereitgestelltes kostenfrei-
es Essen verkdstigt hatten, in sein Biiro, kramte dort eine Krawatte hervor und
bat meine Mutter diese dem Chorleiter mitzubringen. Mit der Bitte verbunden
war die Aufforderung, alsbald mit dem Chor fiir ein Konzert in die Partnerstadt
zu kommen. Hiernach fragte er, was wir sonst noch vorhitten. Meine Mutter
erzdhlte, dass sie mit uns gerne einen Onkel in Baden-Wiirttemberg besuchen
wiirde, sie aber nicht wiisste, ob er uns in Empfang nehmen wiirde. Der zwei-
te Biirgermeister bot an, ihn von seinem Biiro aus doch einfach anzurufen. Das
tat sie dann auch. Der Onkel ging ran und freute sich, dass wir vorbeikommen
und weitere 200 Kilometer Fahrt dafiir auf uns nehmen wiirden. Nachdem das
abgemacht war, lud uns der zweite Biirgermeister in seinen Dienstwagen, einen
groflen BMW, fuhr an die nichstgelegene Aral-Tankstelle und kaufte uns gefiihlt
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alle dort vorhandenen Sii8igkeiten, driickte sie uns in einer Aral-Plastiktiite in
die Hand, lief$ sich mit uns fiir die regionale Presse fotografieren und verabschie-
dete sich. Darauthin holten wir unser Begriiffungsgeld ab. Fiir jeden von uns:
meine Mutter, meinen Bruder und mich gab es 100 Mark. 300 West-Mark. Viel
Geld! Dazu bekamen wir einen riesigen Schokotaler geschenkt und einen Bocks-
beutel Wein. Unsere Mutter fuhr mit uns danach in einen grofen Spielzeugladen.
Die 100 Mark, sagte sie, diirften wir gerne ausgeben, wir haben sie ja nicht als
Familie erhalten, sondern jede und jeder aus dem Osten in den Westen Reisende,
egal wie alt, hat Begriifungsgeld bekommen. Mein dreieinhalb Jahre élterer Bru-
der kaufte sich von seinem Geld ein ferngesteuertes Auto. Ich kaufte mir einen
himmelblauen Walkman und eine Puppe, deren Haare und deren Kleidung man
von Hellblau in Rosa farben konnte. Ich war im Himmel.

Die néchste Station war dann der Besuch bei unserem Grof8onkel, der in sei-
nem Haus ein eigenes Schwimmbad hatte, das er extra fiir uns anwarmte, damit
wir darin schwimmen gehen konnten und mit dem wir durch seinen eigenen
Wald gingen. Er war, wie mir meine Mutter erzéhlte, nach seiner Flucht aus dem
Osten im Westen zum Milliondr geworden.

An den Wochenenden darauf besuchten wir weitere Verwandte aus dem
Westen: Meine Grof3tante in Hessen, die uns zu DDR-Zeiten allweihnachtlich
Westpakete schickte. Als sie sah, dass ich den himmelblauen Walkman gekauft
hatte, schenkte sie mir bei dem Besuch zehn Kassetten. Eine davon war Udo Jiir-
gens Live ’78. Ich habe sie heute noch. Kurz darauf reisten wir in eine Stadt in
Nordrhein-Westfalen, besuchten einen weiteren Groflonkel. Darauthin ging es zu
einem Onkel meines Grofivaters, der in einem Dorf in der Ndhe des Bodensees
wohnte. Dort trank ich meine erste frisch aus der Kuh gezapfte Milch. Was fiir ein
Genuss. Der Westen war groflartig, bunt und grof3ztigig.

Doch recht bald versiegte die Euphorie. Meine Mutter wechselte in den
1990er Jahren mehrfach ihre Arbeit. Zu einem ihrer Jobs fuhr sie jeden Tag 45
Minuten mit dem Auto. Sie versuchte Steuerberaterin zu werden, bestand - trotz
intensiver Vorbereitung - aber die Priifung nicht. Threm Chef aus dem Westen
wurde der Schein, wie sie sagte, hinterhergeworfen. Sie musste sich mit einer
Priifung bewahren, scheiterte und war sauer auf die aus ihrer Sicht so unfaire
Regelung. Nachdem ich 1999 ausgezogen war, zog sie der Arbeit wegen in den
Westen. 2023, kurz vor ihrem Ruhestand, kehrte sie in den Osten zuriick.

Die 1990er Jahre waren rasant und die neun in der DDR verlebten Jahre prag-
ten mich mehr als ich lange Zeit annahm. Sie brachten mich u.a. dazu, dieses
Buch zu schreiben, ein Buch iiber die Erinnerungen an die Bildungsinstitutionen
innerhalb der DDR: die Kinderkrippe, den Kindergarten, die Schule, die Pioniere
und die FDJ. Ich selbst behalte v.a. den Kindergarten und seine Spielangebote
wie auch meine tolle Erzieherin in positiver Erinnerung. An die Schule zu DDR-
Zeiten denke ich nicht gerne zuriick. Meine Klassenlehrerin war streng und ich
passte mich an das Geforderte nicht wirklich an. Ich war stolzer Jungpionier und
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1990 traurig, dass ich nicht mehr Thilmannpionier werden durfte. Zum Trost
schenkte mir mein Bruder sein rotes Halstuch, auf dem alle seine Klassenkame-
raden kurz vorher unterschrieben hatten. Ich besuchte nach der 4. Klasse das
Gymnasium, gehorte zum ersten Jahrgang, der von Klasse 5 bis Klasse 12 nach
dem Vorbild des hessischen Rahmenlehrplans mit ostdeutschen Lehrer:innen in
Thiiringen Abitur ablegte, ging fiir ein Freiwilliges Soziales Jahr (FSJ) nach Bonn
und zum Studium nach Jena.

Das ist eine Geschichte: meine Geschichte.

Doch die Erinnerungen an das Bildungssystem in der DDR und die DDR sind,
wie dieses Buch zeigen wird, vielfiltig. Es gibt kein einheitliches Erinnern an die
Krippe, den Kindergarten, die Schule, die Pioniere, die FDJ oder das Ferienlager.
An was sich Einzelne erinnern, wie sie sich zuriickbesinnen, ist Thema dieses
Buches, ein Buch, das einen kleinen Beitrag zum Verstidndnis ostdeutscher Er-
innerungskultur liefern moéchte. Hierfiir wurde mit insgesamt 50 zwischen 1943
und 1973 Geborenen und in der DDR Aufgewachsenen biografische Interviews
gefithrt und ausgewertet.

An diesem Buch haben, auch wenn ich mit meiner Autorenschaft die volle
Verantwortung dafiir trage, viele Personen direkt oder indirekt mitgewirkt. In
diesem Sinne danke ich allen an diesem Projekt Beteiligten. In erster Linie danke
ich denen, die mir die Geschichte ihrer Kindheit und Jugend in der DDR erzihl-
ten. Dariiber hinaus danke ich der finanziellen Unterstiitzung durch das Bun-
desministerium fiir Forschung, das mir fiir insgesamt ein Jahr mit einer halben
finanzierten Stelle Freiraum fiir das Verfassen dieses Buches ermoglichte. Zudem
bot es mir die Moglichkeit, gemeinsam mit durch das BMBE/BMFTR bezahl-
ten — iber die Zeit der eigenen finanzierten Freistellung hinausgehenden sechs
Jahre mit studentischen Hilfskréften (Veronika Kiesche, Angela La Cognata, Ka-
tharina Huber und Virginia Weigelt sowie der Praktikantin Franziska Rasch) zu-
sammenzuarbeiten. Des Weiteren mochte ich den Studierenden danken, die mit
mir im Sommersemester 2020 im Seminar ,,Kindheit in der DDR" iiber das The-
ma sprachen und erste Interviews fithrten. Dariiber hinaus danke ich allen am
Verbundprojekt ,,Bildungsmythen tiber die DDR - eine Diktatur und ihr Nachle-
ben* (bildungsmythen-ddr.de) Beteiligten. Das Buch wire ohne diesen Verbund
nicht entstanden und ich habe beim Einlesen in das Thema, beim Verfassen des
Buches und iiber den Inhalt Nachdenkens und Diskutierens viel gelernt!
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1 Erinnerungen an die DDR -
Eine Einleitung

»Die DDR wird mit jedem Jahr schoner, je langer sie zuriickliegt®, so die ersten
Worte von Stefan Wolle in einem Interview mit dem mdr 2022. Aber stimmt das?
Ist es wahr, dass die ehemaligen DDR-Biirger:innen, bei denen viele, so Wolle
weiter, in der Nachwendezeit manche Enttduschungen durchmachen mussten:
grofle Arbeitslosigkeit, gebrochene Karrieren, nicht anerkannte berufliche Ab-
schliisse, verlorene berufliche Positionen, Abwanderungen in den Westen, neue
aus dem Westen zugewanderte Vorgesetzte, ausschlief3lich oder vorwiegend posi-
tive Erinnerungen an die ,gute alte DDR* haben und , gefihrliche Halbwahr-
heiten iiber sie erzahlen (Wolle 2022)? Sind die Erzdhlungen tiber die DDR im
vierten Jahrzehnt nach ihrem Ende vorwiegend rosig? Und potenziert es sich,
wenn heute Erwachsene iiber ihre Kindheit und Jugend in der DDR und hier v.a.
tiber die von ihnen besuchten Bildungsinstitutionen sprechen?

Dies alles sind Fragen, denen in diesem Buch nachgegangen werden soll. Im
Zentrum stehen die Erinnerungen von in der DDR Aufgewachsenen. Gefragt
wird, wie sie in autobiografischen Interviews an die Bildungs-, Betreuungs- und
Erziehungsinstitutionen innerhalb der DDR erinnern, welche Erfahrungen fiir
sie erzahlenswert sind. Es wird untersucht, was fiir ein autobiografisch geprég-
tes Bild sie tiber die Kinderkrippe, den Kindergarten, die Schule, die Pioniere
und die FDJ sowie die Ferienlager vermitteln. Es wird analysiert, welche Rolle die
Institutionen in den Erinnerungen der Befragte spielen, wie sie sich gegeniiber
den Institutionen positionieren und welche Bedeutungen sie ihren in den Insti-
tutionen der DDR gemachten Erfahrungen zuschreiben. Auch geht es darum, zu
analysieren, welche 6ffentlichkeitswirksamen Diskurse die Interviewten rund um
die DDR aufgreifen und wie sie sich zu ihnen verhalten.

Das Buch widmet sich damit den vielschichtigen Erinnerungen an die Institu-
tionen der Kindheit und Jugend in der DDR. Es beleuchtet die Perspektiven de-
rer, die zu verschiedenen Zeiten, in unterschiedlichen Generationen in der DDR
aufgewachsen sind, thematisiert damit auch ob es generationale Unterschiede
im Erinnern an die Institutionen gibt. Das Buch zielt darauf ab, die Komplexitat
der Erfahrungen in den Betreuungs-, Erziehungs- und Bildungsinstitutionen zu
untersuchen und die Vielfalt der Erinnerungen sichtbar zu machen. Es geht um
die individuellen Verarbeitungen der in den Institutionen gemachten Erfahrun-
gen der in der DDR Aufgewachsen. Dabei wird auch der Frage nachgegangen,
wie die Erinnerungen an die Institutionen der Kindheit und Jugend in der DDR
im Kontext der heutigen Gesellschaft und der politischen Diskussionen zu ver-
stehen sind. Es wird untersucht, wie die Debatten rund um die geschichtliche
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Einordnung der Bildungsgeschichte der DDR in die autobiografischen Erinne-
rungen einflieen und welche Bedeutung sie fiir die Verarbeitung der eigenen
Biografie haben.

Zur Analyse dessen beginnt die Untersuchung mit einer theoretischen Aus-
einandersetzung iiber autobiografisches Erinnern und Erzahlen. Zunachst wird
der Frage nachgegangen, was es heifit, sich an die DDR als nicht mehr existie-
renden Staat zu erinnern, wie sich das Erinnern an die DDR in den Jahren nach
dem Mauerfall verandert hat (Kap. 2.1). Als nachstes wird darauf eingegangen,
was das Besondere am autobiografischen Erinnern und Erzahlen ist, inwieweit
das individuelle Erinnern auch vom sozialen Gedéchtnis geprégt ist und was
es bedeutet, sich als Erwachsene:r an die eigene Kindheit und Jugend und hier
speziell an das Aufwachsen in der DDR zu erinnern (Kap. 2.2). Dariiber hinaus
wird thematisiert, inwieweit es generationsgeschichtliche Unterschiede im Erin-
nern gibt, d.h. ob sich Personen, die in der noch jungen DDR aufgewachsen sind,
anders erinnern als Personen, die nach dem Mauerbau 1961 geboren wurden
(Kap. 2.3). In einem weiteren grofleren Abschnitt wird die Bildungsgeschichte
der DDR nachgezeichnet (Kap. 2.4). Dabei werden wichtige Meilensteine in der
Geschichte der Krippen- und Kindergartenerziehung, der schulischen Bildung
sowie die Geschichte der Pionierorganisation und FDJ, einschliefSlich der Ferien-
lagerbetreuung thematisiert. Aus jener recht breit angelegten Rahmung werden
dann Forschungsfragen zur Analyse der biografisch-narrativen Interviews abge-
leitet (Kap. 2.5).

Im darauffolgenden Kapitel, dem Kapitel 3, wird das methodische Design der
Arbeit vorgestellt. Prasentiert wird die Untersuchungsanlage, der Feldzugang, die
Art der Datenerhebung mittels biografisch-narrativer Interviews und die positio-
nierungsanalytische Auswertungsmethode.

Darauf aufbauend werden die vielschichtigen Erinnerungen an die Bildungs-,
Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen der DDR von vier zu unterschiedlichen
Zeiten und verschieden im Gesellschaftssystem verorteten Personen analysiert
(Kap. 4). Ohne zu viel vorzugreifen, kann schon jetzt gesagt werden, dass die vier
Befragten ganz unterschiedliche Erinnerungen thematisieren und, anders als von
Stefan Wolle behauptet, nicht ausschlief3lich rosig tiber die DDR sprechen. Die
einen positionieren sich eher positiv und die anderen eher negativ zur DDR und
den in die Gesellschaft eingewobenen staatlichen Bildungs-, Betreuungs- und Er-
ziehungsinstitutionen. Sie ordnen ihre Kindheits- und Jugenderfahrungen in den
Institutionen entweder als Geschichte der Bildung oder als Geschichte der In-
doktrination ein. Ein Dazwischen scheint es nicht zu geben. Wahrend die einen
die institutionellen Strukturen als férderlich fiir ihre personliche Entwicklung
rekonstruieren, interpretieren andere dieselben Rahmenbedingungen als Inst-
rumente staatlicher Kontrolle. Was sie hierbei konkret in den Mittelpunkt stel-
len, was fiir eine Geschichte der Bildung und Betreuung sie damit fiir die DDR
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zeichnen, wie sie erzdhlen und mit welchen biografischen Hintergriinden sich die
eine oder andere Positionierung erkldren lasst, ist Thema dieser Arbeit.

Ziel ist es, die subjektiven Verarbeitungsmuster institutioneller Erziehungs-
und Bildungserfahrungen zu analysieren und dabei die feinen Nuancen zwischen
kollektiver Erinnerungskultur und individueller Erfahrung herauszuarbeiten. Es
wird auf die unterschiedlichen narrativen Strategien eingegangen, mit denen die
Befragten ihre Erinnerung in den 6ffentlichkeitswirksamen Diskursen rund um
das Erinnern an die DDR einordnen und ihrem Aufwachsen innerhalb der DDR
retrospektiv Bedeutung verleihen.

Im darauffolgenden Kapitel (Kap. 5) wird dann, nachdem die vier in den Mit-
telpunkt Geriickten niher analysiert wurden, der Rahmen etwas breiter gefasst.
Es wird danach gefragt, inwieweit sich in der DDR Aufgewachsene in der Ge-
nerationsgeschichte der DDR selbst verorten. Im Anschluss daran geht es im 6.
Kapitel darum, zu priifen, inwieweit auch die nicht intensiv Analysierten ihre in
der DDR erfahrene Betreuung, Erziehung und Bildung eher als Geschichte der
forderlichen Bildung oder als indoktrinierte Geschichte erinnern.

In einem abschlieflenden 7. Kapitel werden dann die wesentlichen Erkennt-
nisse der Untersuchung zusammengefasst. Im Vergleich der biografischen
Riickblicke wird dargestellt, wie unterschiedlich sich heute Erwachsene an ihre
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen erinnern, welche verschie-
denen Gedachtnisformen es im Erinnern an die Institutionen gibt, wie sie inhalt-
lich gefiillt werden und woran die unterschiedlichen Erinnerungen festgemacht
werden konnen. Damit bietet das Buch eine fundierte Analyse der Erinnerung
an die institutionellen Einfliisse auf das Aufwachsen in der DDR. Es liefert ein
lebendiges Zeugnis der autobiografischen Erinnerungen an die Bildungs-, Be-
treuungs- und Erziehungsinstitutionen in einen nicht mehr existierenden Staat.
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2 Autobiografisches Erinnern an Bildungs-,
Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen
der Kindheit und Jugend in der DDR

Im Zentrum dieser Arbeit steht das autobiografische Erinnern an die Bildungs-,
Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen der Kindheit und Jugend in der DDR.
Werden heute Erwachsene im Modus autobiografischen Erinnerns iiber von ih-
nen gemachte Erlebnisse und Erfahrungen in Bildungs-, Betreuungs- und Er-
ziehungsinstitutionen ihrer Kindheit und Jugend in der DDR befragt, dann sind
sie aufgefordert, ihre Erinnerungen an ein Aufwachsen in Institutionen wie dem
Kindergarten, der Schule, der Pionierorganisation und der FDJ in einem Staat,
der langst vergangen ist, zu rekonstruieren. Sie erinnern sich an Begegnungen
und Ereignisse in Institutionen, die dem Stand der Forschung nach durch eine
enge Verkniipfung von Erziehung, Bildung und politischer Indoktrination ge-
kennzeichnet waren und damit nicht nur der Vermittlung von Wissen, sondern
auch der gezielten Formung sozialistischer Personlichkeiten dienten. Sie erin-
nern sich an Institutionen, die sie in einem ganz anderen Gesellschaftssystem
erlebt haben, als dem, in dem sie heute leben. Es sind Erinnerungen an Institutio-
nen, die sie besuchten, als sie jung waren und an die sie sich im Erwachsenenalter
und der Gegenwart zuriickerinnern.

Was es heif$t, sich zu erinnern, ist Thema dieses Kapitels. Zunachst wird dar-
auf eingegangen, wie seit der Nachwendezeit im Offentlichen wie Privaten an die
DDR erinnert wurde und wird und welchen Wandlungsprozess das Erinnern an
die DDR vollzog (Kap. 2.1). Darauthin werden die Besonderheiten autobiografi-
schen Erinnerns dargelegt und ausgearbeitet, wie das individuelle (Kap. 2.2.1)
und soziale Gedéchtnis (Kap. 2.2.2) im Erinnerungsprozess ineinandergreifen.
Im darauffolgenden Unterkapitel geht es um die Besonderheiten im Erinnern an
die Kindheit und Jugend (Kap. 2.2.3), zunéchst unter dem Fokus, was das Beson-
dere des Erinnerns gerade an jene Lebensphasen ist. Hiernach wird mit Bezug auf
die DDR der Forschungsstand zum Erinnern an jene Lebensphasen dargelegt. In
Ankniipfung an diese Uberlegungen wird mit der von Enger (1999, 2002), Ahbe
und Gries (2007) sowie von Lindner (1996, 2003) entworfenen Generationsge-
schichte der DDR ein Erkldrungsansatz fiir ein unterschiedliches Erinnern an
die Kindheit und Jugend in der DDR herangezogen (Kap. 2.3). Es wird in diesem
Kapitel aber auch dariiber reflektiert, ob jener Ansatz tatsichlich hilfreich ist, um
ein unterschiedliches Erinnern an die Kindheit und Jugend in der DDR zu erkli-
ren. Im Anschluss daran werden die zentralen Entwicklungen des Bildungs-, Be-
treuungs- und Erziehungswesens der DDR dargestellt (Kap. 2.4), um daraus ab-
schlieflend die fiir diese Arbeit zentralen Forschungsfragen abzuleiten (Kap. 2.5).
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2.1 Erinnern an die DDR

Seit dem Fall der Mauer wird an die DDR erinnert, sei es zu Jubilden des Mau-
erfalls, in Museen und Ausstellungen, in Biichern und (Dokumentar-)Filmen,
in offentlichen Diskussionen oder in Familiengeschichten. Im Erinnern wird
direkt oder indirekt immer wieder der Frage nachgegangen, was die DDR war
und ob es ein universales Erinnern an die DDR gibt. Hanna Haag kommt zu
dem Ergebnis, dass es ,,kein einheitliches, universales Erinnern an die DDR" gibt
(Haag 2018, S. 43). Ahnlich wie Hanna Haag negieren auch andere Autor:innen
ein einheitliches Erinnern an die DDR. Hermann Wentker spricht im Vergleich
zwischen Ost und West von einer ,, geteilte[n] Erinnerung an die DDR“ (Went-
ker 2013, S. 226). Thomas Ahbe schreibt, das Erinnern an die DDR entspréche
eher einem ,,Patchwork® unterschiedlicher Erinnerungen (Ahbe 2004, S. 135).
Katarzyna Norkowska assoziiert ostdeutsche Erinnerungen an die DDR mit
dem Stichwort der ,,Polyphonie® (Norkowska 2020). Martin Sabrow meint, das
Erinnern an die DDR sei ,,denkbar zerkliiftet“ (Sabrow 2009, S. 12). Das DDR-
spezifische Erinnern ist Carola S. Rudnick (2024) zufolge geprigt von unter-
schiedlichen Akteuren, politischen und ideologischen Auseinandersetzungen
und verschiedenen, auch durch das reale Regierungshandeln gesteuerten Ein-
flissen. Die Art und Weise, wie tiber die DDR-Vergangenheit diskutiert wird,
ist stark fragmentiert und von vielfiltigen, teils widerspriichlichen Perspekti-
ven geprégt. Im Erinnern an die DDR haben wir es mit unterschiedlichen und
oft gegensitzlichen Narrativen und Erfahrungen zu tun. Es ist, wie Hanna Haag
herausstellt, gepréigt von heterogenen biografischen Erfahrungen, Lebensstilen
und Habitusformationen, Deutungen und Riickgriffen auf vergangene Wis-
sensbestdnde, den unterschiedlich erlebten Formen der DDR-Transformation,
wie auch der gegenwirtigen Lebenssituation, in der sich erinnernde Indivi-
duen und Kollektive befinden (Haag 2018, S. 43f.). Ahnliches postuliert auch
Ingrid Miethe, indem sie schreibt, dass die DDR ,,[jle nach Alter, Geschlecht,
Generation, sozialem oder ethnischen Hintergrund, sexueller Orientierung
oder politischer Positionierung [...] sehr unterschiedlich erlebt® wurde, was
dazu fiihrt, dass ,jede dieser Realititen eine Facette von DDR-Wirklichkeit
dar[stellt]“ (Miethe 2024, S. 106) und - so konnte man erginzen - die DDR
entsprechend unterschiedlich erinnert wird. Auch mehr als 30 Jahre nach dem
Fall der Mauer befinden wir uns noch immer in einem ,,kollektiven Aushand-
lungsprozess® tiber die Geschichte der DDR, bei denen verschiedene Akteure,
wie Zeitzeug:innen, aber auch Personen aus der Wissenschaft, den Medien, der
Politik, aus Museen und Gedenkstitten mit ganz unterschiedlichen Interessen
iiber die DDR sprechen und in ihrem Sprechen um ,,Anerkennung ihrer Ver-
sion von DDR-Geschichte [...] kimpfen“ (Handro/Schaarschmidt 2011, S. 8).
Immer geht es dabei auch um das ,,Bediirfnis nach Selbstvergewisserung und
Auseinandersetzung mit der DDR-Vergangenheit® (Miethe 2024, S. 108).
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Wird iiber die DDR gesprochen und geschrieben, so wird mit ganz unter-
schiedlichen Konnotationen gearbeitet. Die einen beschreiben die DDR als ,,Un-
rechtsstaat® (u.a. Birthler 2009; KlefSmann 2013; Holtmann 2020), als ,,Stasi-Staat“
(Deutz-Schroeder/Schroeder 2008), als ,totalitire Diktatur® (u.a. Deutscher
Bundestag 1994; Jesse 1994); andere klassifizieren sie als ,,(spat-)totalitdren Ver-
sorgungs- und Uberwachungsstaat“ (Schroeder 2013), als ,,durchherrschte Ge-
sellschaft® (Kocka 1994) oder auch als ,, Fiirsorgediktatur® (Jarausch 1998, 2023).
Wieder andere beschreiben die DDR als ,,soziales Paradies“ (Deutz-Schroeder/
Schroeder 2008; Flohr 2008), als ,,Friedensland, Leseland, Sportnation® (Gallinat/
Kittel 2009), ,,als Chance® (Méhlert 2016), als von der Bundesrepublik ,,abwei-
chende® Gesellschaft (Bosch 2015, S. 105), als ,,arbeiterliche Gesellschaft® (Eng-
ler 2002, 2019, 2025) oder als ,,Sonderweg“ (Kocka u.a. 1994). Die einen erinnern
die DDR negativ, die anderen positiv, wieder andere in einem Dazwischen.

Martin Sabrow unterscheidet schon 2009 drei Typen des Erinnerns an die
DDR. Er klassifiziert das Erinnern in 1.) ein Diktaturgedichtnis, 2.) ein Arran-
gementgedédchtnis und 3.) in ein Fortschrittsgeddchtnis. Zwar teilen alle drei
Erinnerungsformen ,viele Orte“ miteinander, jedoch verkniipfen sie je unter-
schiedliche Erinnerungen an sie (Sabrow 2009). In zahlreichen Studien wird
auf die Unterscheidungen Sabrows zuriickgegriffen. Es sind Erinnerungen an
die DDR, die sich konfligierend und zuweilen unverséhnlich gegeniiberstehen.
Das ,,Diktaturgedachtnis® fokussiert v.a. den Téter-Opfer-Gegensatz. Im Dikta-
turgedachtnis schwingt die Mahnung mit, nie wieder in einer Diktatur leben zu
wollen (Sabrow 2009). Inhaltlich wird der Schwerpunkt auf Einengung und Be-
vormundung, Konformitit und Zensur, Medienlenkung und Uberwachung wie
auch Reisebeschrinkungen oder berufliche Benachteiligung durch Berufs- und
Studienverbote gelenkt (Hef3 2016). Das Arrangementgedichtnis erinnert v.a. an
alltagliche Selbstbehauptung unter widrigen Umstédnden. Hier geht es einerseits
um die Erzdhlung rund um eine eingeforderte oder willige Mitmachbereitschaft,
andererseits aber auch um den Stolz auf das in der DDR Erreichte. Personen,
die sich im Sinne des Arrangementgedéchtnis erinnern, erzahlen neben der Zu-
richtung durch die Partei auch von gliicklichen Zeiten. Das Fortschrittsgedécht-
nis wiederum hilt in der Nachwendezeit an der Idee einer legitimen Alternative
zur kapitalistischen Gesellschaftsordnung fest. Es will an die Gleichwertigkeit
von Sozialismus und Kapitalismus erinnern. Thm geht es u.a. um die Erinnerung
an die Vorziige des DDR-Bildungssystems, an eine geordnete DDR-Welt, um die
Erinnerung, in der der Mensch keine Ware war und fiir die Gleichstellung der
Frau gesorgt wurde (Sabrow 2009). Hier wird hdufig das Narrativ eines unterge-
gangenen Traums und die Hoftnung auf eine ,Wiederkehr stabiler Verhiltnisse,
sozialer Sicherheit und verlorener Grofie® erzahlt (Rithers 2021, S. 7).

Sabrow selbst unterscheidet in der Benennung seiner drei Erinnerungstypen
nicht zwischen offentlichem und privatem Erinnern. In mehreren Arbeiten wird
als wichtige Unterscheidungslinie gerade auf jene Differenz hingewiesen. Das
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offentliche Erinnern konzentriere sich, so die Dokumentenanalyse von Pamela
Hef3, v.a. auf das

»DDR-Unrecht, die ,Geheimpolizei bzw. Stasi, ,Herrschaftsmechanismen und -inst-
rumente; ,Inhaftierung’, ,Mauer Flucht Teilung, ,Opfer’, ,Opposition und Widerstand*
[...,] Unfreiheit und Unrecht [...] Repressionen und Kontrolle, die bis in den Alltag
und das Privatleben der Menschen hineinwirken (Hef$ 2016, S. 1111.).

Offentliche Erinnerungen an die Lebenswelt in der DDR seien im Vergleich zu
den diktaturbezogenen Erinnerungen seltener, sie umfassten dann aber Erinne-
rungen an

»die mannigfaltigen Angebote der Freizeitgestaltung Jugendlicher durch gemein-
schaftliche Gruppennachmittage, Sportveranstaltungen und Ferienfreizeiten; ferner
die Vorziige des staatlichen Kinderbetreuungssystems, das aufgrund seiner weiten
Verbreitung den Frauen einen besseren Zugang zur Erwerbsarbeit erméglicht habe®
(Hef3 2016, S. 115).

Wihrend die 6ffentliche Aufarbeitung der DDR-Geschichte v.a. den Diktaturcha-
rakter fokussiere, stiinden, wie u.a. Hanna Haag und Pamela Hef3 in ihren Arbei-
ten erdrtern, bei privaten Erinnerungen Ostdeutscher v.a. das Alltagserleben im
Zentrum (Haag 2018; Hef} 2014). In der einseitigen offentlichen Aufarbeitung
der DDR-Vergangenheit finden private Erinnerungen héufig keinen Anschluss
(Haag 2018, S. 46£.). Ahbe schreibt 2011, dass fiir die meisten in der DDR So-
zialisierten das Arrangementgedachtnis das sei, auf das sie zuriickgriffen, nicht
das Diktatur- oder Fortschrittsgeddchtnis (Ahbe 2011a). Ostdeutsche arbeiten
sich hdufig an den Leitnarrativen des offentlichen Gedenkens an die DDR ab,
erlebten aber oftmals auch eine Differenz zwischen der eigenen Erfahrungsebene
und der retrospektiven, im 6ffentlichen Diskurs verhandelten Vergangenheits-
deutung. Hierbei miissten sie die eigenen Erinnerungen einem auflerfamilidren
DDR-Gedéchtnis gegentiberstellen, sich also zu den ,,6ffentlich wirksamen Nar-
rativen Uiber ihre eigene Vergangenheit positionieren® und geraten dabei hiufig in
»Rechtfertigungs- und Erkldrungszwinge®, weil ihre eigenen Erinnerungen nicht
in Einklang mit den 6ffentlichen Diskursen stiinden (Haag 2018, S. 197). Der Ty-
pologie von Hanna Haag zufolge gibe es in ostdeutschen Familien drei Formen
des Erinnerns im Sinne der Differenzerfahrung zum &ffentlichen Diskurs: 1.) ein
Trotzgedachtnis, das der Definition der DDR als Unrechtsstaat widerspricht und
die positiven Aspekte oder personlichen Erfahrungen hervorruft, die im 6ffent-
lichen Diskurs oft vernachlédssigt werden, 2.) das Entlastungsgedéchtnis, bei dem
sich die Befragten von einer Mittéterschaft oder politischen Verantwortung frei-
sprechen und betonen, keine aktive Rolle im politischen System der DDR ge-
spielt zu haben, und schliefilich 3.) das Ausweichgedéchtnis, bei dem das eigene
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Erleben nicht in direkten Zusammenhang mit dem 6ffentlichen Diskurs tiber die
DDR in Verbindung gebracht wird, auch wenn es untergeordnet mit einflief3t
(Haag 2018, S. 2451f.).

Neben der Unterscheidung zwischen privatem und 6ffentlichem Erinnern
unterliegt das Erinnern an die DDR aber auch einem historischen Wandel. Ein
erster Auftakt im Schreiben tiber die DDR gab es, so Ilko-Sascha Kowalczuk,
schon kurz nach dem Mauerfall, als der sogenannte ,,real existierende Sozialis-
mus“ als Vorstufe zum Kommunismus zusammenbrach. Die vormalige Zwei-
teilung der weltlichen Ordnung in Sozialismus und Kapitalismus musste neu
sortiert werden. In den 1990er Jahren wurde im Schreiben und Reden {iber die
DDR v.a. vom Sieg des Kapitalismus ausgegangen. Kowalczuk zufolge war die
DDR-Aufarbeitung in den 1990er Jahren ,,mit dem Grundsatz angetreten, die
Demokratie im Osten zu befordern’, sie ,,stand ganz im Zeichen der Revolution®
Es ging im Sinne eines geschichtspolitischen Anliegens um ,, Anklage, Demaskie-
rung, Entbl6flung®. Man konzentrierte sich auf ,Opfer, Mauertote, Opposition
und Widerstand, Haftanstalten und politische Justiz“. Die Aufarbeitung der Ge-
schichte der DDR erfolgte im Sinne eines ,,extremen politischen Kampfmittel[s]“
und wurde dabei von westdeutschen Deutungs- und Erklaransitzen gepragt (Ko-
walczuk 2019). Grof3bolting zufolge erfolgte die Aufarbeitung der DDR-Vergan-
genheit im ,Gestus des Delegitimierens (Grof3bélting 2010).

Nach einer kurzen Phase der Euphorie iiber die Wiedervereinigung trat dann
»in Ost und West Erniichterung tiber die Realitat der deutschen Einheit ein” (Ka-
minsky 2019). Im Westen schwand das Interesse an der DDR. In Ostdeutschland
verdnderte sich hingegen der Diskurs rund um die DDR. Wurde Anfang und
Mitte der 1990er Jahren gesamtgesellschaftlich insbesondere an die Diktatur er-
innert, wandelt sich das Bild ab 1998. Im 6ffentlichen Erinnern, wurde ab da an
auch komddienhaft iiber die DDR gesprochen. Der Abstand zur DDR war grof§
genug. Ab da an konnte man iiber teilweise bestiirzende und dramatische Ereig-
nisse innerhalb der DDR und den ersten Jahren der Nachwendephase im Sinne
des komodienhaften oder anekdotischen Erzdhlens mit hinreichendem Abstand
sprechen und damit eine andere Perspektive als zuvor einnehmen (Engler in
Engler/Hensel 2019, S. 185). Anfang der 2000er reagierten die ostdeutschen Lan-
der mit einer Ostalgie-Welle im Sinne einer Gegenerzihlung zum &ffentlichen
Diskurs (Kaminsky 2019; Kowalczuk 2019). 2003 folgten auch im ZDF ,Ostal-
gie-Shows", in denen ,,im Handumdrehen von lustigen Badeurlaub auf Mauer-
tote umgeschaltet wurde® (Engler in Engler/Hensel 2019, S. 187). Jener Verarbei-
tungsprozess ermoglichte, dass ein grofleres Publikum fiir die Verarbeitung der
DDR-Geschichte aufmerksam wurde, es dabei aufgefordert wurde, ,selbst zu
urteilen” (Hensel in Engler/Hensel 2019, S. 188).

Fiirr den Wandel mitentscheidend war auch die wachsende Kapitalismuskritik
seit Beginn des 21. Jahrhunderts (Giinther 2023). Im Erinnern an die DDR zeig-
ten sich insgesamt neben dem Diktaturgedéchtnis verschiedene Varianten eines
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(n)ostalgischen Blicks, entweder a) in Form einer unkritischen DDR-Nostalgie, b) in
Form eines ostdeutsch Laien-Diskurses zur Kompensation des westdeutschen Nega-
tivdiskurses, c) in Form eines professionellen, aber marginalisierten Gegendiskurses
oder d) in Form eines kommerzialisierten Nostalgieblicks (Ahbe 2011a, S. 221.).

Um 2009 herum, ca. 20 Jahre nach dem Mauerfall, kamen eine ganze Menge
von erfolgreichen, von in der DDR sozialisierten Autor:innen geschriebene Ro-
mane auf den Markt: Clemens Meyers ,,Als wir traumten® (2006), Uwe Tellkamps
Epos,,.Der Turm®(2008), Kathrin Schmidts ,, Du stirbst nicht“ (2009), Eugen Ruges
Antiroman zu Tellkamp ,,In Zeiten des abnehmenden Lichts“ (2011), Lutz Seilers
»Kruso“ (2014) u.a.m. Ab 2010 wurde die Fernsehserie ,Weissensee“ ausgestrahlt.
Damit hat sich das Erinnern an die DDR leicht verandert. Konrad H. Jarausch
schrieb schon 2002, dass sich das o6ffentliche Bild iiber die DDR weg von einer
scharfen Kritik der SED-Herrschaft, hin zu einer milderen, von Verlustgefiihlen
durchsetzten Beurteilung gewandelt habe (Jarausch 2002, S. 15£.).! Und dennoch,
so Jana Hensel 2019, seien ,,[d]ie in den Romanen und Filmen geschilderten Er-
fahrungen [.] nicht in eine gesamtdeutsche Selbsterzihlung eingegangen (Hensel
in Engler/Hensel 2019, S. 190). ,,Es handelt sich®, so Engler, ,,bei den genannten
Werken um Ausnahmen, die gegen die Flut simplifizierender DDR-Erzahlungen
fiktionaler wie nichtfiktionaler Art einfach nicht ankamen® (Engler in Engler/
Hensel 2019, S. 191). ,,Die Erzahlung der eigenen Geschichte haben andere iiber-
nommen®“ (Hensel in Engler/Hensel 2019, S. 191f.). Der Erzéhlfluss der in der
DDR Sozialisierten sei bis fast dreiflig Jahre nach dem Mauerfall vorwiegend ge-
hemmt gewesen. Erst ab ca. 2020 sei ein eigener Diskurs {iber die DDR aus den
Ostdeutschen herausgebrochen. Engler begriindet das lange Schweigen damit,
dass ,,[d]ie Menschen [.] iiber Jahre rund um die Uhr damit beschiftigt [gewesen
seien], ihr Leben zu organisieren, in den Griff zu bekommen“ (Engler in Engler/
Hensel 2019, S. 182). Ab 2020 anderte sich der Blick auf die eigene Vergangenheit
in der DDR. Stefan Wolle meint in einem Interview mit dem mdr im Jahr 2022,
dass die DDR in den Erinnerungen Ostdeutscher ,,mit jedem Jahr schoner wird,
je ldnger sie zuriickliegt (Wolle 2022). Ganz so weit geht Andreas Kotzing nicht.
2023 schreibt er, dass sich ,.ein vorsichtiger Wandel innerhalb der DDR-Erinne-
rungskultur beobachten®liefle. Im 6ffentlichen Erinnern sei der Fokus nicht mehr
nur auf ,,Mangelwirtschaft®, ,Flucht in den Westen®, ,,Stasiverfolgung® fokussiert,
auch das Arrangementgedachtnis erhielte immer mehr Beachtung. Es wachse das
»Interesse an einer differenzierteren Sicht auf die DDR-Vergangenheit®, die kom-
plexere ,,Schilderung von Alltagserfahrungen aus der Zeit vor 1989/90“ wiirden
im offentlichen Diskurs, besonders im Internet und in sozialen Medien verstérkt
aufgegriffen (Kotzing 2023).

1 Inder Einschitzung der NS-Diktatur sei es Jarausch zufolge gerade andersherum gewesen:
weg von eher positiven Urteilen der Nachkriegszeit, hin zu dezidiert negativen Kommenta-
ren in spateren Jahren (Jarausch 2002, S. 15£.).
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Ahnlich argumentiert auch Stefan Zahlmann (2024). Er schreibt, dass auch

im 6ffentlichen Erinnern entgegengesetzte Positionen zur DDR existieren. Schaut
man sich z.B. verschiedene Museen an, so zeigen sich darin hochst unterschied-
liche Erinnerungsdiskurse. Das ,,DDR-Museum" in Berlin-Mitte erinnert z.B. v.a.
an Aspekte des DDR-Alltags. Hier drohe aber die Gefahr ,jeden kritischen Ge-
danken an das Regime zu iiberschreiben. Das Mauermuseum, nur wenige Kilo-
meter vom DDR-Museum entfernt, hingegen dokumentiert

~die Verbrechen im Kontext der deutschen Teilung®, arbeite in plakativem Schwarz-
Weif3-Schema, so ,,dass selbst sehr kritisch denkende Menschen sich gleichsam bevor-
mundet fithlen und angesichts eines ungeziigelten DDR-Hasses selbst bei unbestreit-
baren Fakten nicht selten eine skeptische Meinung gegen diese Aussagen aufbauen®
(Zahlmann 2024, S. 280f.).

Jene Perspektive wird dhnlich auch von Wolfgang Benz (2025) vertreten. Er schreibt:

»In den meisten musealen Inszenierungen erscheint die DDR, je nach Intention, als
Geféingnis, als militdrischer Technikpark, als Konsumstrecke armer Leute, als Land-
schaft seltsamen Verkehrsgeschehens mit fossilem Gerit, als untergegangene Lebens-
welt, an die nostalgische Anndherung leichtfallt. Reflektierter Umgang mit den Griin-
dungsmythen und Rechtfertigungsstrategien, mit Ideologie und Zielen der Deutschen
Demokratischen Republik als Gegenentwurf zur Bundesrepublik Deutschland findet
in den musealen Anstrengungen und Einrichtungen eher nicht statt. Ansatzweise ist
dies sicherlich im Deutschen Historischen Museum Berlin der Fall, aber die Position,
aus der die DDR im Vergleich zur BRD betrachtet wird (und das gilt auch fiir das Zeit-
geschichtliche Forum Leipzig), ist die der Uberlegenheit des Weststaats gegeniiber der

a priori zum Scheitern verurteilten ,Ostzone™ (Benz 2025, S. 27f.).

Vorsichtiger wird in einer Dokumentation des mdr (2025) argumentiert, die der
Darstellung des Ostens in den Medien nachgeht. Reichlich bebildert erzahlt eine
Stimme aus dem Off:
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~Wie sieht das Bild von Ostdeutschen aus, wenn man nur das zugrunde legt, was Me-
dien schreiben? Mit den Ergebnissen einer Analyse zahlreicher Presseartikel, haben
wir eine kiinstliche Intelligenz gefiittert. Die hat daraus Beschreibungen von Ostdeut-
schen generiert und die Bilder dazu. Fir die 1990er Jahre sieht das so aus: ,Boden-
standig, enttduscht, unzufrieden und benachteiligt® sind Begriffe, die fiir diese Zeit
besonders hiufig auftauchen. [...] Uber drei Jahrzehnte verandert sich das mediale
Bild der Ostdeutschen wenig. 2024 dominieren dann sogar Begriffe wie ,v6lkisch,
ausldnderfeindlich und unterreprasentiert’. Es gibt nur eine stirkere Abweichung im
Laufe der 35 Jahre und das sind die 2000er. Hier verindern sich die Beschreibungen
iiber Ostdeutsche. Jetzt fallen haufig Begriffe wie ;,widerstandsfihig, unternehmerisch,



herausgefordert’. Das Bild hellt sich auf. Wohl auch deshalb, weil Ostdeutsche in der
offentlichen Wahrnehmung jetzt préasenter sind. [...] Die Kanzlerin aus dem Osten
und das Fufballsommermairchen scheinen Ost-West-Unterschiede zu vermischen.
[...] Deutschland und die Welt blicken erstaunt auf eine Teenie-Band aus Magdeburg
und ein West-Regisseur holt mit einer Geschichte tiber den Osten einen Oskar fiir
Deutschland: Das Leben der Anderen. Die Berichterstattung verandert sich langsam®
(Friedrich/Peters 2025).

Deutlich wird hieraus, dass nicht mehr nur das diktatorische und herrschaftliche
Moment in der Aufarbeitung der DDR-Vergangenheit eine Rolle spielt, sondern
vielfiltige Perspektiven Einzug in die Erinnerung an die DDR als nicht mehr
existierenden Staat halten. In jenem Diskurs werden seit geraumer Zeit auch die
ostdeutschen Stimmen stérker, sei es in der Literatur, im Film oder in sozialen
Medien und dem Internet. So lassen sich mittlerweile im offentlichen Diskurs
vielfiltigere Perspektiven auf die DDR-Vergangenheit wiederfinden.

Thematisiert werden sich eindeutig von der DDR abgrenzende Perspektiven
(u.a. Geipel 2019, 2024 u.a.; Kowalczuk 2024; Rabe 2023), aber auch jene Erfah-
rungen von Ostdeutschen, die sich nicht unterdriickt oder eingeengt fiihlten. Es
sind Erinnerungen derjenigen, ,.die sich ins Private zuriickzogen’, ,,die mit den
politischen Gegebenheiten umzugehen versuchten und diese als Normalitat wer-
teten’, ohne dabei aber ,,die Wirkmachtigkeit der Herrschaftsstrukturen® auszu-
blenden (Hef3 2016, S. 119f.). Es sind ostdeutsche Stimmen, die sich im Nach-
wendediskurs herauskristallisierten und mittlerweile mehr Gehor fanden. Es sind
Stimmen einer sich in der Nachwendezeit entwickelten ostdeutschen Identitit, die
Ahbe (2011a) zufolge aus der andersartigen ostdeutschen Sozialisation hervor-
ging. Dieser wurden sich die Ostdeutschen erst nach ihrer Ankunft in der bun-
desdeutschen Mehrheitskultur bewusst. Entsprechend sind die Erinnerungen der
Ostdeutschen nicht nur geprégt durch die Erlebnisse zu DDR-Zeiten, sondern
auch von der Zeit danach, seien es eigene biografische Erfahrungen oder auch
gesellschaftliche Entwicklungen. Und dabei fillt auf, dass — wie auch in einer wei-
teren Dokumentation des mdr (Pehnert 2023) und zahlreichen Publikationen z.B.
von Wolfgang Engler und Jana Hensel (2019) oder auch Steffen Mau (2024) - viele
Ostdeutsche in der Nachwendezeit zahlreiche Entwertungserfahrungen gesam-
melt haben, sei es durch die unzureichende Anerkennung ihrer Lebensleistungen,
die niedrigeren Lohne als in Westdeutschland, das Fehlen von eigenen Eliten in
Fihrungspositionen der Kunst, Wissenschaft und Wirtschaft; sodass sie trotz rela-
tiv gesehen gewachsenem Wohlstand verhaltnisméflig unzufrieden mit ihrem Le-
ben in der Nachwendephase waren und sind, sie auch hinsichtlich der kulturellen
Aufarbeitung des Lebens in der DDR Liicken sehen, zuweilen frustriert dariiber
sind und sich zum Teil als ,, Biirger zweiter Klasse® fithlen.

Ahbe (2011a) zufolge fanden sie zu dieser Identitit, weil sie einerseits materielle
Schlechterstellungen erlebten, andererseits aber auch diskursive Konstruktionen
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erfuhren, die iiberwiegend eine westdeutsche Perspektive widerspiegelten und
in der sie als defizitire Exoten gebrandmarkt wurden (Ahbe 2011a). Jener west-
deutsche Blick auf Ostdeutsche wurde von Dirk Oschmann in seiner Streitschrift:
»Der Osten: eine westdeutsche Erfindung® 2023 wieder aufgegriffen und erlang
v.a. in Ostdeutschland grofle Resonanz, zuweilen aber auch grofie Ablehnung
(u.a. von Kowalczuk 2024).

Mittlerweile wird das Bild tiber die DDR diverser. Saskia Handro zufolge ist
das eine gute Entwicklung, ginge es doch gerade darum, in der Aufarbeitung der
DDR-Geschichte Geschichten zu verhandeln und mit der Pluralitat im Erinnern
an die DDR umgehen zu lernen. Es ist eine noch junge Entwicklung hin zur ,,An-
erkennung von Kontroversitat als Prinzip historischer Erkenntnis und historisch-
politischer Bildung", die ,,angesichts der zunehmenden Polarisierung der Gesell-
schaft dringend geboten® sei (Handro 2024, S. 30).

Erginzend hierzu schreibt Wolfgang Benz:

»Es ist schwer, die Versaumnisse des Kahlschlags zu beheben. Notwendig ist es jeden-
falls, die DDR aus einer ausschliefllich negativ wahrnehmbaren Erinnerungsland-
schaft zu befreien. Denn ehemaligen DDR-Biirgern und ihren Nachkommen muss
ein Geschichtsbild vermittelt werden, das wahrheitsgetreu Licht und Schatten zeigt
und individuelle Identifikation ermdoglicht, also auch die positiven Charakteristika
der DDR-Existenz zeigt: Wohlfahrt und Gemeinschaftsgefiihl, Geborgenheit und ge-
sicherten Lebensstandard. Anstatt nur die Unterschiede zwischen der freiheitlichen
Demokratie des Westens und der gelenkten sozialistischen Gesellschaft zu betonen,
muss eine in die Zukunft weisende Erinnerungskultur die positiven Aspekte der Ge-
schichte der DDR zur Geltung bringen. Das ist fiir den gesellschaftlichen Frieden aller
Biirger der Bundesrepublik wichtig. Dafiir ist noch viel zu tun. Im Westen braucht es
mehr Interesse fiir die Geschichte der DDR und ihre Folgen. Im Osten miissen tradier-
te Feindbilder entkriftet werden, denen zufolge der Faschismus des Hitlerregimes im
Adenauerregime fortgesetzt worden, in der DDR hingegen spurlos verschwunden sei.
Und die Tatsache, dass die DDR kein Rechtsstaat war, muss akzeptiert werden auch

von jenen, die wegen dieser Feststellung in Emporung geraten (Benz 2025, S. 30).
Es braucht also der weiteren Aufarbeitung, eine Aufarbeitung, die multiperspek-
tivisch auf die (DDR-)Vergangenheit und ihre Nachwirkungen blickt.
2.2 Autobiografisches Erinnern
Waurde im vorangegangenen Kapitel danach gefragt, wie sich an die DDR erin-

nert wird und wie sich das Erinnern an die DDR in der Nachwendezeit dnderte,
soll es im Folgenden darum gehen, was es heif3t, sich autobiografisch zu erinnern.
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Dabei kann zunichst einmal ganz allgemein festgehalten werden, dass wir
in unserem alltdglichen Leben immer wieder an Momente und Ereignisse aus
unserer Vergangenheit erinnern und diese zu gegebenen Anldssen, sei es bei Fa-
milientreffen und Zusammenkiinften, im nachbarschaftlichen Gesprich oder bei
spontanen Begegnungen u.a.m. erzdhlen.

Das Erzdhlen selbst geschieht vor dem Hintergrund eines retrospektiven,
aber auch prospektiven und teleologischen Blicks. Erzéhlt werden zeitverschobe-
ne Narrative, ,die den uniiberbriickbaren Zwiespalt zwischen Erzahlzeit (Zeit der
Erzahlung) und erzahlter Zeit (Zeit der Handlung) zu tiberwinden trachten.“ Im
Erzdhlen und Erinnern wird das Selbst, das (fragmentierte) Subjekt, die eigene
Identitét hergestellt (Miiller-Funk 2008, S. 2501L.).

Im Erzéhlen und Erinnern schreiben manche ihre Memoiren auf, stellen die
eigenen Erinnerungen im Rahmen der Oral History in biografischen Interviews
zur Verfiigung oder treten als Zeitzeug:innen in Schulen, Medien und Gedenk-
stitten auf. Andere teilen ihre Geschichte innerhalb der Familie oder Nachbar-
schaft. Thematisiert werden kleine Geschichten aus dem eigenen Leben oder
ganze Lebensgeschichten.

Fiir jene, die die Geschichte(n) héren, gilt es, sie zu entziffern. Und das ist
nicht immer einfach. Manche Worte, Sitze oder Zitate sind wie Bilder oder an-
dere Artefakte, die fiir AufSenstehende kaum zu verstehen sind. Je mehr jemand
iber lingst vergangene oder mentalititsgeschichtlich anders geartete Zeiten
spricht, desto wahrscheinlicher ist es, dass jenes Sprechen nicht verstanden wird.
Denn die verwendeten Zeichen und Worte stammen aus einer (Erzidhl-)Gemein-
schaft, die im gegenwirtigen Diskurs kommentarbediirftig geworden sind, ,weil
die Narrative der Kultur sich gewandelt haben® (Miiller-Funk 2008, S 89). Sie
miissen dechiffriert werden, um verstanden zu werden. Werden in ihnen Begrift-
lichkeiten oder Signifikate aufgerufen, die in der Gegenwart weniger gebréuch-
lich sind, so ist das damit aufgerufene Diskursuniversum nur schwer fiir den:die
Zuhérende:n zu entschliisseln.

Wozu aber ist das erinnernde Erzdhlen da?

Erinnerungen und Erzéhlungen helfen, so Dorle Klika, die eigene Identitit und das
Selbstverstandnis zu wahren und zu formen. Es geht nicht nur um die Wiedergabe
von Fakten, sondern um das Erinnern im Sinne einer Interpretation, in der die
Vergangenheit aus der Gegenwart, fiir die Zukunft erinnert wird (Klika 2018). Die
Interpretationen sind, wie es Peter Alheit herausstellt, geformt aus selbst gemachten
und sozial vermittelten Erfahrungen (Alheit 1989). Sie greifen zuriick auf individu-
elle Lernprozesse, die als ,,sozialisatorische Lernprozesse gelesen werden kénnen
(Geulen 2009, S. 28). Uber die eigene Biografie (auch nur in Ausziigen) zu spre-
chen, ist eine ,sprachlich artikulierte[.] Wirklichkeitsreprasentanz des Subjekts®,
das eine wesentliche Bedingung fiir die individuelle ,,Handlungsfahigkeit, und auf
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der kollektiven Ebene die Bildung eines Konsenses zwischen den Subjekten als not-
wendiger Bedingung wirklichen kollektiven Handelns“ ist (Geulen 2009, S. 31).

Autobiografien sind, so Miiller-Funk (2008, S. 131), subjektive Erinnerungs-
texte, die

»hnicht ausschlie8lich nach ihrer faktischen Wahrheit beurteilt [werden] [...], sondern
nach ihrer literarischen und psychologisch-anthropologischen Qualitit. Thre Referenz
zu den Ereignissen ist ambivalent: die Arbeit der subjektiven Erinnerung ist [...] un-

zuverléssig, gerade weil sie oft schmerzlich ist.”

Wenn wir iiber unsere Biografie (auch nur in Ausziigen) sprechen, haben wir es
mit einer gewissen Januskopfigkeit zu tun. Die eigene Biografie

wverkorpert soziale Strukturen, die uns auferlegt sind und denen wir nur begrenzt
,entkommen' kénnen, doch zugleich ist sie etwas, was wir selbst gestalten, verandern,
,machen. Biographie ist ganz konkret Gesellschaftlichkeit und Subjektivitit in einem*
(Alheit 1995, S. 88 zit. nach Maschke/Stecher 2009, S. 217).

Die eigene Biografie ist geprigt durch die Pole der ,Vergesellschaftung und In-
dividualisierung®, der ,Integration und Individuation® Sie ist abhéngig von der
gesellschaftlichen Ordnung und dem das Individuum umgebenden Sozialraum
mit seinen ,,sozialrdumlichen Gegebenheiten und Bedingungen®:

»Die hier vorherrschenden Konstellationen an sozialen Netzwerkstrukturen, an kul-
turellen Ressourcen, an Machtstrukturen, im positiven wie im negativen Sinne, sind
entscheidende Faktoren fiir biografische Suchprozesse und biografische Pragungen®
(Schumann/Nizia 2009, S. 274).

Sozialrdumliche Dimensionen liefern, wie in der folgenden Tabelle dargestellt,
Fixpunkte fiir biografische Entwicklungen und Perspektiven:

Tabelle 1: Quelle Schumann/Knizia 2009, S. 275

Sozialrdumliche Dimensionen Perspektiven fiir biografische Entwicklung

Sozialraum als Netzwerk * Entwicklung von Zugehdrigkeitsgefihl
® Unterstltzung im Alltag
* Aneignungspotenziale zur Erweiterung des Handlungsrepertoires

* etc.
Sozialraum als e Entwicklung kommunikativer Kompetenzen
Kommunikationsraum e Entwicklung von Konfliktfahigkeit

e Entwicklung politischen Bewusstseins

® etc.
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Sozialraumliche Dimensionen Perspektiven fiir biografische Entwicklung

Sozialraum als Reservoir von ® Aneignung kultureller und sozialer Kompetenzen

Ressourcen ® Nutzung formeller Hilfen
® etc.
Sozialraum als Trager von e Entwicklung (lokaler) Identitat
Geschichte/Image e Entwicklung von Zugehdrigkeitsgefiihl
® etc.

Je nach sozialraumlicher Verortung des Einzelnen ergeben sich Teilhabe- und
Ausschlussmoglichkeiten eines jeden Einzelnen im soziokulturellen Raum, der
Bourdieu folgend von 6konomischem, kulturellem und sozialem Kapital gepragt
ist und damit eine Ungleichverteilung in den Chancen und Moglichkeiten fiir
eine Biografieentwicklung ermoglicht (Bourdieu 1993).

Wird tiber die eigene Biografie reflektiert, haben wir es in aller Regel, wie es
Nina Leonard, Gerd Sebald und Hanna Haag betonen, bei den Lebensbeschrei-
bungen mit einem gegenwirtig situierten Riickblick auf das Leben (oder Aus-
schnitte auf das Leben) zu tun (Leonhard/Sebald/Haag 2023), der - so die hier zu
erganzende Annahme - immer auch geprégt ist von der eigenen Positionierung
im soziokulturellen Raum.

Der Riickblick umfasst Erinnerungen, er ist aber auch immer mit Vergessen
verbunden. Er liefert kein genaues Abbild eines Lebens, sondern umfasst eine
Auswahl an bestimmte Ereignisse, Erlebnisse und Erfahrungen, die immer nach-
traglich und aus der aktuellen Situation heraus gedeutet und damit situativ geord-
net werden (Leonhard/Sebald/Haag 2023, S. 2f.). Erzéhlt werden, wie es Chris-
tin Schormann (2024) herausarbeitet, narrative Selbstprasentationen, subjektive
Perspektiven von Wirklichkeit und individuelle Sinnkonstruktionen, die — so die
Erganzung von Gabriele Rosenthal - ,einer stindigen Modifikation unterliegen®
(Rosenthal 2024, S. 82).

Autobiografische Erzahlungen sind aus der Gegenwart rekonstruierte Riick-
blicke auf die Vergangenheit. Sie beinhalten ,,Verschiebung[en], Verformung[en],
Entstellung[en], Umwertung[en], Erneuerunglen] des Erinnerten“ (Assmann,
A. 1999, S. 28).

Sie sind sozial gerahmt und beinhalten individuelle Lebensgeschichten, in
denen Erlebtes erinnert und erzahlt wird. Es sind ,,selektive Konstruktion[en]
des Sozialen (Fischer/Kohli 1987, S. 27). Im Erzahlen greifen die Biograf:innen
auf erlebte Erfahrungen zuriick, die ihnen aus der Gegenwart gesprochen rele-
vant erscheinen. Die dabei getroffene Auswahl ist ,nicht zufillig, sondern folgt
den eigenen (teilweise unbewussten) Praferenzen, die daraus resultieren, welche
Bedeutungen einem Ereignis zugemessen werden® (Miethe 2024, S. 107). Ent-
sprechend wird in autobiografischen Interviews nie das gesamte Leben erzéhilt,
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sondern nur Ausschnitte, die fiir den/die Befragte:n wichtig sind. Sie werden ein-
geordnet, gerahmt und damit auch gedeutet.

Wie Erinnerungen produziert werden, was sie sind und wie sie mit dem Ge-
déchtnis zusammenhingen, gehen Huebenthal (2022) zufolge verschiedene Dis-
ziplinen nach:

® Die Neurologie, die sich mit neuronalen Grundlagen beschiftigt,

® die Psychologie, die kognitive und emotionale Gedéchtnisprozesse von Indi-
viduen erforscht,

e die Psychoanalyse bzw. Psychotherapie, die Erinnerungsprozesse anlésslich
von Lebenskrisen untersucht,

® die Soziologie, die Erinnerungs- und Erzéhlgemeinschaften in sozialen Kon-
texten analysiert,

® die Geschichte, die danach forscht, wie zuverlassig oder auch unzuverlassig
das menschliche Gedichtnis im Verhiltnis zu schriftlichen Quellen ist,

® die Geschichte und Politologie, deren Interesse es ist, zu untersuchen, wie
Gesellschaften ihre Vergangenheit in symbolischen Formen nach den Bediirf-
nissen ihrer Gegenwart und abgestimmt auf ihre Zukunftsorientierung hin
(re-)konstruieren sowie

® dje Literatur- und Kunstwissenschaft, die das kulturelle Gedéchtnis als kulturel-
les Erbe in Form von Texten, Bildern, Vorstellungen und Praktiken analysiert.

Die einzelnen Disziplinen erforschen hierbei zwar unterschiedliche Bereiche,
bauen aber auch auf den Ergebnissen der anderen Disziplinen auf (Hueben-
thal 2022, S. 23). Entsprechend kann das Thema als ein inter- und transdiszipli-
néres Phanomen charakterisiert werden. In allen Disziplinen geht es mehr oder
weniger darum, wie wir erinnern, an was wir uns erinnern und wozu erinnert
wird. Das Erinnern steht dabei in einem komplexen und wechselseitigen Zusam-
menhang mit dem Gedichtnis und hierbei kann zwischen einem individuellen
und einem kollektiven Geddchtnis unterschieden werden:

»Der eine Gedéchtnisbegriff bezieht sich auf das Individuum und meint vor dem Hin-
tergrund neuronaler Prozesse, die im menschlichen Gehirn ablaufen, die Speicherung
und das Abrufen von bestimmten Informationsinhalten. Der andere Gedachtnisbe-
griff zielt auf ein Kollektiv und steht fiir die Haltung einer Gruppe oder Gesellschaft
gegeniiber dem Vergangenen® (Reil 2018, S. 52£.).

Im Folgenden soll nun genauer darauf eingegangen werden, was sich hinter dem
individuellen und sozialen Gedachtnis verbirgt, um anschlieflend herauszuarbei-
ten, welche Auswirkungen das individuelle und das soziale Gedéchtnis auf das
autobiografische Erzdhlen zur Kindheit und Jugend in der DDR hat. Letztlich
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kann dann dariiber aufgeklart werden, was es heif3t, sich als Erwachsene:r an
seine Kindheit und Jugend (in der DDR) zu erinnern.

2.2.1 Das individuelle Gedachtnis

Das individuelle Gedachtnis steht im Zentrum neurowissenschaftlicher Unter-
suchungen. Hierbei wird erforscht, worum es sich beim individuellen Gedé4chtnis
handelt und was es leistet. Neurowissenschaftlich gesehen ist das Gedachtnis der
Ort, an dem unsere Erinnerungen gespeichert werden. Im Erinnern greifen wir
auf unser Geddchtnis zuriick. Grundsitzlich wird das Gedachtnis neurowissen-
schaftlich gefasst in drei Systeme unterschieden: Das sensorische Gedéchtnis, das
Kurzzeitgeddchtnis und das Langzeitgedachtnis. Erinnerungen werden im Lang-
zeitgedéchtnis aufbewahrt. Dorthin gelangen sie, indem zunachst einmal wahr-
genommene Informationen im sensorischen Gedéchtnis aufgenommen wer-
den, welche dann tiber das Kurzzeitgedachtnis bis hin zum Langzeitgedéchtnis
flieflen, wo sie schliefSlich dauerhaft gespeichert werden (Billhardt/Storck 2021,
S. 91). Das sensorische Gedachtnis verarbeitet visuelle, auditive und horbare Sin-
neseindriicke aus unserer Umgebung, nimmt viel auf, speichert Inhalte jedoch
nur ultrakurz (Billhardt/Storck 2021, S. 93).

Das Langzeitgedéchtnis ist der ,Sammelbegriff fiir verschiedene Gedicht-
nissysteme zur langfristigen, d.h. die Latenz des Kurzzeitgedichtnisses bzw.
Arbeitsgedichtnisses iiberschreitenden Speicherung von Informationen, Ge-
danken, Ereignissen, Wissen und Fahigkeiten“ (Erdfelder 2000, S.341).? Im

2 Hierbei wird Billhardt und Storck zufolge zwischen dem expliziten und impliziten Gedécht-
nissystem (Billhardt/Storck 2021, S. 123), Erdfelder zufolge zwischen dem prozedualen Ge-
ddchtnis, dem semantischen Gedachtnis, dem episodischen oder auch autobiografischen
Gedichtnis sowie zwischen dem prospektiven Gedéchtnis und dem Quellengedéchtnis
unterschieden (Erdfelder 2000, S. 341). Es handelt sich demnach um verschiedene begrift-
liche Einteilungen fiir die Funktionsweisen und Speicherorte des Langzeitgeddchtnisses.
Das implizite Gedachtnis, auch non-deklarative Gedachtnis und urspriinglich prozedua-
les Geddchtnis genannt, umfasst Billhardt und Storck zufolge ,,sémtliche unbewusste[n],
also nicht-sprachliche[n] Erinnerungen (Billhardt/Storck 2021, S.113). Es beinhaltet
das gesamte Wissen rund um das ,,knowing how® (K6lbl 2001, S. 463). Ein immer wie-
der gern gewihltes klassisches Beispiel dafiir ist das des Fahrradfahrens: ,die Erinnerung,
wie man in die Pedale treten muss, um nicht mit dem Fahrrad umzukippen, ist im Sinne
einer Versprachlichung nicht bewusst abrufbar® (Billhardt/Storck 2021, S. 113). Es ist ein
mechanisches oder auch motorisches Wissen (Tulving 2005), das auf die Aneignung von
Fahigkeiten und Fertigkeiten basiert (Billhardt/Storck 2021, S. 113) und im impliziten Ge-
dachtnissystem gespeichert wird. Das explizite Geddchtnis, auch deklaratives oder relatio-
nales Gedachtnis genannt, ist ,,die Basis fiir bewusste Erinnerungen an Fakten und Ereignis-
se“ (Billhardt/Storck 2021, S. 107). Jenes Gediachtnis ist entscheidend fiir autobiografische
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Langzeitgedachtnis werden autobiografische Erinnerungen gespeichert. Jedoch
speichern wir Korte (2017, S. 53f.) zufolge keine ,wertfreien Schnappschiisse
unserer Erlebnisse, sondern vor allem die Gefiihle, Empfindungen und Bedeu-
tungen, die mit Episoden einhergingen® Der Neurowissenschaft zufolge arbeiten
wir dabei unter Riickgriff auf unser autobiografisches Ged4chtnis.

Was das autobiografische Gedéchtnis konkret ist, ist neurowissenschaftlich
nicht exakt definiert. Mehrere Wissenschaftler:innen setzen das autobiografi-
sche Gedichtnis in Anlehnung an Tulving (1972) mit dem episodischen Ge-
déchtnis gleich, d.h. dem Gedichtnis in dem raumlich und zeitlich datierbare
Ereignisse wie auch personliche Erfahrungen aufbewahrt werden (Vaterrodt-
Pliinnecke 2001, S. 142). Eine weitere Gruppe erklért, dass das autobiografische
Gedachtnis zum groflen Teil ein Subsystem des episodischen Gedéchtnisses sei,
gleichzeitig aber auch Anteile des semantischen Gedachtnisses beinhalte, jenem
also, das fiir den Gebrauch der Sprache notwendig ist. Dieses beinhaltet die Be-
deutung von Wortern, sprachlichen Symbolen, linguistischen und anderen Regeln
wie auch das Allgemeinwissen {iber Fakten in der Welt (Schermer 2001, S. 533).
Das autobiografische Gedéchtnis speichere alle Erinnerungen mit Selbstbezug. In
autobiografischen Erinnerungen wird das Selbst zum Gegenstand der Erfahrung.
Sie umfassen Erinnerungen mit hoher Komplexitit und hohem episodischem
Charakter (Pohl 2007, S. 43 ff.). Laut Weber wird das autobiografische Gedichtnis

»im Allgemeinen mit der Erinnerung an vergangene Lebensereignisse einer Person
gleichgesetzt. Damit konstituiert es die individuelle Lebensgeschichte und bestimmt
letztendlich die Identitat dieser Person. Das autobiografische Gedachtnis umfasst aber
nicht nur die Speicherung und den Abruf von wesentlich auf das Individuum be-

zogenen Ereignissen, sondern auch von Alltagserlebnissen, 6ffentlichen Ereignissen

Erinnerungen. Es beinhaltet laut Tulving das semantische und das episodische Gedéchtnis
(Tulving 1972). Das semantische Gedéichtnis ist eine Art mentales Worterbuch. Es ist ,fiir
das Verstindnis und den Gebrauch der Sprache notwendig®, enthilt ,,u.a. Bedeutungen von
Wortern und sprachlichen Symbolen [...], linguistische und andere Regeln sowie unser
allgemeines Wissen iiber Fakten in der Welt“ (Schermer 2001, S. 533). Dariiber hinaus
speichert es aber auch ,Wissen dariiber, wie man sich sozial zu verhalten hat* (Billhardt/
Stock 2021, S. 108). Das episodische Gedichtnis, auch Quellengedéchtnis genannt, enthélt
Erinnerungen an raumlich und zeitlich datierbare Ereignisse und personliche Erfahrungen.
»Die Erinnerungen an das ;Wie, Wo, Wann und in welcher Reihenfolge man etwas erlebt
hat' sind charakteristische Leistungen® des episodischen Gedichtnisses (Vaterrodt-Pliinne-
cke 2001, S. 143). Bedient man sich episodischen Erinnerungen, so begibt man sich Tulving
zufolge auf eine mentale Zeitreise. ,Das episodische Gedichtnis versetzt uns also in die
Lage, unsere Vergangenheit neu zu erleben (Billhardt/Storck 2021, S. 109). Im Erinnern
arbeiten das episodische und semantische Gedéchtnis trotz struktureller Unabhéngigkeit
eng miteinander zusammen (Billhardt/Storck 2021, S. 110).
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(z.B. die erste Mondlandung) und von autobiographischen Wissensbestdnden im Sin-
ne von Fakten (z.B. personliche Daten)“ (Weber 2001, S. 67).

Mit Siegfried J. Schmidt (1991) ldsst sich ergdnzen, dass im Memorieren (me-
moria) zwischen Gedéchtnis (ars) und Erinnerung (vis) unterschieden werden
kann. Im Gedéchtnis werden ,,Fakten, Informationen und Erzidhlungen, die ich
mir durch Familie, Kindergarten, Schule und andere Ausbildungseinrichtungen
aneigne und anzueignen habe“ gespeichert, jene werden aber auch durch die ,je
eigene, emotionale Lebenswelt* angereichert und damit bewertet und eingeord-
net (Miiller-Funk 2008, S. 93).

Welzer zufolge schafft das autobiografische Geddchtnis ,,die Moglichkeit, die
eigene Existenz in einem Raum-Zeit-Kontinuum zu situieren und auf eine Ver-
gangenheit zuriickblicken zu konnen, die der Gegenwart vorausgegangen ist®
Im Sinne einer mentalen Zeitreise hat es den ,,Zweck, Orientierungen fiir zu-
kiinftiges Handeln zu erméglichen® (Welzer 2010, S. 2). Mittels autobiografischen
Gedichtnisses lassen sich personliche Erinnerungen wiedererleben (Pohl 2007,
S. 45). Genau das hat letztlich eine entscheidende Wirkung fiir das identitare
Selbstbild einer jeden Person.

Nun bleiben Ereignisse im Erinnern nicht gleich. Korte zufolge heif3t das Er-
innern an personliche Ereignisse nicht,

»dass ein abgelegtes Ereignis wie eine Datei gedffnet oder wie eine DVD abgespielt
wird. Eine Erinnerung wird rekonstruiert, und diese Rekonstruktion ist abhingig vom
Jetzt, von den Umstanden und der emotionalen Lage, die das Erinnern begleitet, und

von anderen Ereignissen, die uns als Personlichkeit gepragt haben® (Korte 2017, S. 41).

Beim Abrufen von Erinnerungen werden diese verandert. Vergangene Ereignisse
werden durch nachfolgende modifiziert und tiberschrieben. Neurowissenschaft-
lich gesprochen wird im Erinnern ,liber eine alte neuronale Spur immer auch
eine neue angelegt“ (Korte 2017, S. 50). Ein neues Erinnern {iberschreibt alte Er-
innerung. Mit jedem Erinnern werden die Erinnerungsspuren von Kopien iiber-
schrieben, damit auch verandert (Korte 2017, S. 501.).

Dariiber hinaus ist ,unser Gedédchtnis zu keinem Zeitpunkt unseres Lebens
prazise, unfehlbar® (Korte 2017, S. 52). Es ist vergesslich und unpréazise. Wir
arbeiten ,,stindig am Skript unseres vergangenen Lebens® (Korte 2017, S. 54).

Abgerufen werden Erinnerungen Pohl zufolge ,,ausgehend von aktivierten
Hinweisreizen (wie Wortern, Bildern, Geriichen, Emotionen etc.), die von aufien
oder aus dem eigenen Gedéchtnis stammen konnen“ (Pohl 2010, S. 75). Gearbei-
tet wird hierbei im Sinne eines ,,Suchsets. Werden die gesuchten Muster gefun-
den, gilt etwas als erinnert.
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»Oft werden aber nur solche Muster gefunden, die dem Suchset zwar dhnlich sind,
aber nicht vollstindig entsprechen. [...] Liicken in den so aktivierten Geddchtnismus-
tern werden dann anhand diverser Informationsquellen (wie Selbstkonzept, subjekti-
ver Wissensschemata, kanonische Lebensereignisse etc.) gefiillt. Diese Ergdnzungen
einer Erinnerung sind somit rekonstruktiv und konnen wahr oder auch falsch sein”
(Pohl 2010, S. 76).

Erinnert werden entweder einzelne Episoden aus dem Leben oder durch Abs-
traktion mehrere dhnlicher episodischer Erfahrungen prozedurale Skripte oder
semantische Schemata im Sinne abstrahierter Konzepte wie personlicher Einstel-
lungen oder Hobbys, die dann auch zu Teilen des Selbstkonzept werden konnen.

Einzelne Ereignisse werden meist nur gut erinnert, wenn sie unerwartet oder
neu waren, wenn sie starke Emotionen ausgelost haben oder bedeutende Aus-
wirkungen auf das weitere Leben hatten. Auch bleiben sie nur bewahrt, wenn sie
haufig abgerufen und weitererzéhlt werden. Ist dies nicht der Fall, so werden Erin-
nerungen abstrakter, verblassen oder geraten in Vergessenheit (Pohl 2010, S. 76).

Im Erinnern ist des Weiteren zu beachten, dass die Erinnerungen an die eige-
ne Vergangenheit nicht immer korrekt sind. Das liegt daran, dass entweder schon
wihrend der Speicherphase Fehler entstehen oder in der Situation des Abrufens,
was auf ,,grundlegende Prozesse menschlicher Informationsverarbeitung wie Se-
lektion, Abstraktion, Interpretation, Integration und vor allem Rekonstruktion®
(Pohl 2010, S. 81) zuriickzufiihren ist. Werden z.B. bestimmte Szenarien aus dem
eigenen Leben erinnert, wird dies durch den Reiz, den die Erinnerung auslost, den
eigentlichen Verarbeitungsprozess und das Ergebnis, d.h. der damit verkniipften
Beschreibung beeinflusst. Das eigene Selbstbild hat einen Einfluss auf Erinnerun-
gen. So kann der Reiz, der negative Erinnerungen auslosen konnte, ignoriert wer-
den; auch konnen in der Erzéhlung nur bestimmte semantische Informationen
ausgewihlt bzw. eingeschrankt thematisiert werden. Dariiber hinaus konnen Erin-
nerungen entweder aus der Perspektive des Beobachters/der Beobachterin oder der
Teilnahme erinnert werden. Aus der Beobachter:innenperspektive sind die auto-
biografischen Erinnerungen weniger emotional und starker sensorisch (Dings/Ne-
wen 2021, S. 106f.). Im Erinnern ,werden Teile des Erlebnisses ausgewéhlt, verall-
gemeinert, gedeutet und in den eigenen Wissensstand eingepasst®, ,,fehlende Teile“
werden dabei ,ersetzt’, ,Ungereimtheiten begradigt, so dass aus einer fragmenta-
rischen Erinnerung am Ende eine kohérente Erzahlung wird. Diese wird im Kern
in der Regel mit dem Original iibereinstimmen, kann in vielen Details aber auch
falsch sein (Pohl 2010, S. 81). In der Regel zielen Erinnerungen auf ,,die Konstitu-
tion eines positiven oder stimmigen Selbstbildes. Ereignisse, welche einem solchen
Selbstbild forderlich sind, werden hervorgehoben® (Gautschi 2021, S. 12).

Zum Teil werden aber auch verfilschte Erinnerungen als die eigenen ange-
nommen. Das geschieht experimentellen Studien zufolge dann, wenn Personen
komplett falsche Erinnerungen eingepflanzt bekommen, d.h. ihnen immer wieder
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erzdhlt wird, dass sie etwas Bestimmtes erlebt hétten oder manipulierte Fotos ge-
zeigt werden, die auf ein Ereignis hinweisen, das in der eigenen Biografie so nie
stattgefunden hat (Pohl 2010, S. 81). Dass wir an die Richtigkeit der falschen Er-
innerung glauben, hat Pohl zufolge seinen zweckmifligen Sinn: Denn 1.) dienen
Anpassungen dazu, sich an Angehdrige anzugleichen und 2.) ist es vor dem Hin-
tergrund sozialer Erwiinschtheit hilfreich, Erinnerungen an die jeweilig geltenden
Konventionen zu adaptieren (Pohl 2010, S. 82). Neben falschen Erinnerungen
neigen wir dariiber hinaus auch zu einem Positivitatsbias, d.h. positive Erinne-
rungen werden i.d.R. besser erinnert als negative, einige Erinnerungen werden
dariiber hinaus positiver angesehen, als sie wirklich waren. Das habe Pohl zufolge
seinen selbstwertdienlichen Zweck, geht es uns doch besser, je positiver wir uns
sehen bzw. je positiver wir unser Leben erinnern (Pohl 2010, S. 82f.).

Dariiber hinaus wird im Laufe des Lebens auch viel vergessen. Vergessen
ist ein , integraler Bestandteil unseres Gedachtnissystems® (Korte 2017, S. 271).
,Kein Wunder*, schreibt Korte, ,,bei 400 000 Sinnesreizen, die pro Sekunde auf
uns einstromen® (Korte 2017, S. 273). Vergessen entspricht einem ,,gut program-
mierten und aktiven Spamfilter [.], der von Natur aus unserem Gedéchtnis inne-
wohnt. Funktioniert dieser Filter nicht [...], wird man von der Fille irrelevanter
Informationen regelrecht erdriickt und in seinem abstrakten Denkvermdgen
eingeschriankt® (Korte 2017, S. 279). Mit jedem neuen Erlebnis und jeder neu-
en Information riicken vergangene Erlebnisse ein Stiick weiter in die Ferne. Ge-
ddchtnisinhalte konnen verblassen oder sie werden durch andere Informationen
tiberlagert, was dazu fithrt, dass ein Zugriff auf alte Erinnerungen erschwert
wird (Frick-Salzmann 2017, S. 21). Ahnlich argumentiert der Agyptologe, Re-
ligions- und Kulturwissenschaftler Jan Assmann. Er meint: Nicht alles, was wir
erlebt haben, bleibt im Gedéchtnis. Viele Erfahrungen werden vergessen und ver-
dringt, da ,,nur bedeutsame Vergangenheit® (Assmann, J. 2013, S. 77) erinnert
wird. Erinnert werden also eher die besonderen Momente im Leben. Laut Aleida
Assmann, Anglistin, Agyptologin und Literatur- und Kulturwissenschaftlerin,
verhilt es sich so, dass der grofite Teil der Erlebnisse verloren geht (Assmann,
A. 2016, S. 67). Sie schreibt:

»Nicht Erinnern, sondern Vergessen ist der Grundmodus menschlichen und gesell-
schaftlichen Lebens [...]. Vergessen geschieht lautlos, unspektakuldr und alliiberall”
(Assmann, A. 2016, S. 13). Und weiter: ,Vergessen ist heilsam, denn es reduziert iiber-
schiissige Information. Tatsachlich ist das Gedichtnis dringend angewiesen auf den
Filter des Vergessens, der aus der Fiille der Wahrnehmungen, die unser Gehirn durch
die Sinneskanile aufnimmt, nur weniges aufnimmt und damit zu allererst die Voraus-
setzung fiir Perspektiven, Relevanz, Identitit und damit auch fiir das Erinnern schaftt.
Damit ist ,Vergessen [...] mit seinen Formen des Ubersehens, Ausblendens, Ignorie-
rens ein immanenter Bestandteil des Erinnerns, denn die Leerstellen des Vergessens

sind konstitutiv fiir die Organisation jedes Gedachtnisses“ (Assmann, A. 2016, S. 43).
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Die eher unwichtigen Details geraten in Vergessenheit, die wichtigen und hau-
fig genutzten bleiben erhalten (Pohl 2021, S. 212). Sie konnen sich tiber die Zeit
aber verdndern. Denn wir erinnern immer aus der Gegenwart und diese ver-
andert sich allein alterungsbedingt iiber die Zeit. Was fiir jemanden als Kind
oder Jugendliche:r wichtig war, muss als Erwachsene:r oder Rentner:in nicht
mehr wichtig sein. Alterungsbedingt setzen wir je unterschiedliche Schwerpunk-
te. Auch stimmungsbedingt unterscheiden sich Relevanzsetzungen. Geht es uns
gut, erinnern wir uns an andere Dinge, als wenn es uns schlecht geht. Um es auf
den Punkt zu bringen: das autobiografische Gedachtnis und Erinnern entspricht
einem ,Wandlungskontinuum® (Markowitsch/Welzer 2005, S. 215):

»Das episodisch-autobiographische Gedéchtnis operiert rekonstruktiv und erlaubt
auf diese Weise eine fortlaufende Re-Interpretation vergangener personlicher Er-
lebnisse. Wir sind in der Lage, die personliche Vergangenheit jeder neuen Perspek-
tive aus einer aktuellen Lebenssituation kontinuierlich anzupassen® (Piefke/Marko-
witsch 2010, S. 17).

Unsere Sichtweisen sind also neurobiologisch fundiert formbar (Piefke/Mar-
kowitsch 2010, S. 20). Das Gedéchtnis entwickelt sich tiber die Zeit und passt
sich an die gegebenen Umstinde an. Erinnerungen unterliegen mehrfacher
Modifikationen, Umstrukturierungen, Transformationen und Neuinterpreta-
tionen (Stephan 2004, S. 19). Markowitsch und Welzer zufolge ist das autobio-
grafische Gedichtnis ,eine bio-psycho-soziale Instanz, die das Relais zwischen
Individuum und Umwelt, zwischen Subjekt und Kultur stellt (Markowitsch/
Welzer 2005, S. 260).

2.2.2 Das soziale Gedachtnis

Beschiftigen sich die Neurowissenschaften und Psychologie vornehmlich mit dem
individuellen Erinnern oder der Bedeutung individuellen Erinnerns, so wird das
Erinnern im Kontext der Kultur- und Sozialwissenschaften sozial verortet. Es wird
davon ausgegangen, dass das individuelle Erinnern sozial beeinflusst ist, d.h., dass
auch soziale Kollektive ein Gedédchtnis haben bzw. sich ein solches machen (Leon-
hard 2018, S. 512). Die Vorstellung davon geht maf3geblich auf die Arbeiten von
Maurice Halbwachs, einen franzdsischen Soziologen zuriick, der den Begrift des
kollektiven Gedéchtnisses gepragt hat. Anders als sein Lehrer Henri Bergson ging
er nicht davon aus, dass Erinnerungen wesenhaft subjektiv seien und das histo-
rische Gedachtnis nur duflerliche Fakten bereitstelle, die durch individuelle An-
eignung bedeutungsvoll wiirden (Bergson 2016). Halbwachs ging davon aus, dass
individuelle Erinnerungsbilder lediglich ,,unvollstindige und verstimmelte kollek-
tive Vorstellungen® seien (Halbwachs 1985, S. 89). Er halt fest:
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»Es wiirde in diesem Sinne ein kollektives Gedéchtnis geben und einen gesellschaftli-
chen Rahmen des Gediachtnisses geben, und unser individuelles Denken wire in dem
Mafle fahig sich zu erinnern, wie es sich innerhalb dieses Bezugsrahmens halt und an
diesem Gedéchtnis partizipiert” (Halbwachs 1991, S. 21).

Er schreibt, dass das, an was und wie wir uns erinnern, von den sozialen Rahmen
abhingig ist, die uns umgeben. Entsprechend ist der sozial- und kulturwissen-
schaftliche Diskurs der Gedichtnisforschung sozialkonstruktivistisch gepragt
(Erll/Ntinning 2005, S. 2). ,Erzéihlen ist eine Kulturtechnik®, die erlernt werden
muss (Miller-Funk 2008, S. 96) und erlernt werden will, denn die Welt- und
Selbstbeziige eines Einzelnen, aber auch ganzer Kulturrdume, sind narrativ grun-
diert (Miiller-Funk 2008, S. 102).

Erinnerungen werden iiber die Sprache geteilt und die geteilte Sprache rekur-
riert auf ein geteiltes Verstandnis von Inhalten. Entsprechend ist das individuelle
Gedachtnis, wie es Halbwachs schreibt, ,,nicht vollkommen isoliert und in sich
abgeschlossen (Halbwachs 1991, S. 35). Es ist vom Umfeld gerahmt, nicht nur
durch die gemeinsam geteilte Sprache, sondern auch die alltdglichen Interaktio-
nen mit anderen, in denen wir uns durch miteinander ausgetauschte Geschichten
erinnern. Wir sitzen mit Familienmitgliedern, Freund:innen, Bekannten zusam-
men und erzéhlen iiber Ausschnitte unseres Lebens.

V.a. Geschichten mit einem gewissen ,,packenden” Verlauf, mit ,faszinieren-
den“ Uberraschungen werden gerne gehort und erinnert. ,Gute* Erzihlungen
bediirfen einer dsthetischen bzw. rhetorisch geschulten Dramatik, existenzielle,
intensive, ggf. auf Schmerz und Verwundbarkeit zuriickgreifender Inhalte, die
unter bestimmten ethischen bzw. moralischen Rahmungen erzahlt werden. Ge-
schichten mit banalen Inhalten oder auf der anderen Seite Geschichten, die zu
schweigendem Entsetzen oder sprachloser Verzweiflung fithren, werden weniger
gern gehort. Dariiber hinaus beinhalten Erzdhlungen auch immer Momente, die
unterschlagen, vergessen oder verheimlicht werden (Miiller-Funk 2008, S. 91f.).

Die eigene Biografie kann je nach individueller Perspektive und Fokussierung
als ,Romanze®, ,, Komodie®, ,Tragddie®, ,Drama“ oder ,Satire“ erzihlt werden
(Miiller-Funk 2008, S. 134) und wird je nach Inhalt und Erzahlplot unterschiedli-
che Reaktionen seitens der Zuhérenden verursachen. Sie konnen zustimmender
oder ablehnender Art sein, Erganzungen oder Widerspriichen oder auch eigene
Erinnerungen und Erzdhlungen hervorrufen, die sich an die Erinnerungen des
Erzahlers bzw. der Erzdhlerin andocken. In diesem Sinne werden Erinnerungen
auch immer miteinander abgeglichen.

Laut Aleida Assmann (2006, S. 24f.) erhalten Erinnerungen, die fiir sich ge-
nommen fragmentarisch, begrenzt und ungeformt sind, erst durch Erzihlungen
ihre Form und ihre Struktur. Erinnerungen werden konsolidiert, wiederholt
durchdacht und durchfiihlt. Nur dadurch bleiben sie im Gedéchtnis. Das fiihrt
allerdings auch dazu, dass sich Erinnerungen veréndern. Jarausch (2002, S. 14)
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zufolge werden in diesem Prozess insbesondere die Gemeinsambkeiten des Erle-
bens hervorgehoben, die Abweichungen aber langsam vergessen, sodass sich mit
der Zeit gruppenspezifische Muster des Erinnerns herausbilden. Dies ist aber nur
moglich, wenn man sich in immer gleicher Gemeinschaft aufhélt. Unterscheiden
sich die Gruppen voneinander, begegnet man unterschiedlichen Mustern und ist
gefordert, sich darin zu positionieren. Insgesamt lasst sich Jan Assmann zufolge
festhalten, dass ein Ich

»von auflen nach innen [wichst]. Es baut sich im Einzelnen auf kraft seiner Teilnahme
an den Interaktions- und Kommunikationsmustern der Gruppe, zu der es gehért, und
kraft seiner Teilhabe an dem Selbstbild der Gruppe. Die Wir-Identitit der Gruppe
hat also Vorrang vor der Ich-Identitit des Individuums, oder Identitit ist ein soziales

ccc

Phanomen bzw. ,soziogen® (Assmann, J. 2013, S. 130).

Aber nicht nur die uns in alltdglichen Interaktionen mit anderen begegnenden
Gemeinschaften beeinflusst Erinnerungen. Neben dem kommunikativen Ab-
gleich von Erinnerungen in der (Erzdhl-)Gemeinschaft, kénnen auch mediale
Aufarbeitungen einen Einfluss auf eigene Erinnerungen haben. Schon Halbwachs
schrieb, dass es im Erinnern passieren kann, dass die Erinnerungen mit gelese-
nen Eindriicken und Beschreibungen aus Biichern verschmelzen konnen (Halb-
wachs 1991, S. 57). Aleida Assmann und Harald Welzer erganzen, dass nicht nur
geschriebene Worte Erzdhlungen beeinflussen, sondern auch Fotos, Filme und
Dokumentationen, die sich {iber die individuellen Erinnerungen legen kénnen
und im Gedéchtnis dann als eigene Erlebnisse integriert werden, ohne dass das
Gesehene mit eigenen Erlebnissen zusammenhangen muss (Assmann, A. 2001,
S. 115; Welzer 2017, S. 187).

In der Studie ,,Opa war kein Nazi“ zeigte sich, dass Zeitzeug:innen des 2. Welt-
kriegs Fragmente und Szenen aus Spielfilmen als eigene biografische Erinnerun-
gen einordneten (Welzer/Moller/Tschuggnall 2002, S. 106 ff.), ohne dass ihnen der
Montagevorgang im Erzahlen bewusst war. Die Interviewten hielten ,,ihre Erin-
nerungen fiir Wiedergaben von etwas, das [ihnen] wirklich geschehen ist (Wel-
zer 2011, S. 162). Dariiber hinaus halten Bertaux und Bertaux-Wiame fest, dass
haufig in den Medien aufgerufene Ereignisse stirker mit personlichen Anekdoten
aufgeladen werden. Zwar wird in personlichen Erinnerungen auch an Ereignisse
jenseits der in den Medien aufgerufenen Daten erinnert, diese seien aber unper-
sonlicher und eher mit Klischees gespickt (Bertaux/Bertaux-Wiame 1985, S. 152).

Deutlich wird also, dass individuelles Erinnern und Erzahlen vom kollekti-
ven Erinnern gerahmt ist und individuelles Erinnern auch haufig an den ,,Main-
stream“ angepasst wird, um damit Zugehorigkeit zu einem sich erinnernden Kol-
lektiv zu aktualisieren oder auch Teil davon zu werden (Drohsel 2016, S. 71).

Es gibt jedoch nicht nur ein Narrativ der Geschichte und nicht jede:r muss
bzw. will sich an ein ,Mainstream“-Narrativ anpassen. Im Erinnern wird auf
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Mainstream-Narrative auch gerne mit Gegennarrativen geantwortet. Subjekte
positionieren sich in der Préasentation ihrer Identitét, wie Michael Bamberg (2022)
schreibt, zwischen einem Master-Narrativ und einem Gegen-Narrativ, arbeiten
sich damit an in ihrem Umfeld existierenden Diskursen ab und betten darin ihre
autobiografischen Erinnerungen ein, die sie dann wiederum anderen erzihlen.

Entsprechend postuliert Halbwachs, dass auch soziale Gruppen ein Ge-
déchtnis haben, dass also bestimmte Gemeinschaften, soziale Klassen oder auch
Berufsgruppen bestimmte Denk- und Deutungsmuster teilen (Leonhard 2018,
S.512f.). Jene, in den 1920er Jahren ausgearbeiteten Uberlegungen wurden seit
den 1980er Jahren im deutschsprachigen Raum insbesondere von Jan und Aleida
Assmann aufgegriffen. Sie unterschieden das von Halbwachs eingefiihrte Konzept
des kollektiven Gedéchtnisses in ein kommunikatives und kulturelles Gedécht-
nis. So schreibt Jan Assmann: ,,Erinnerungen, auch personlichster Art, entstehen
nur durch Kommunikation und Interaktion im Rahmen sozialer Gruppen® (Ass-
mann, J. 2013, S. 35f.). Aleida Assmann erginzt, indem sie festhalt, dass ,,[j]edes
JIch' [.] verkniipft [ist] mit einem Wir, von dem es wichtige Grundlagen seiner
eigenen Identitdt bezieht” (Assmann, A. 2006, S. 21). Das individuelle Gedacht-
nis ist also schon immer sozial gestiitzt (Assmann, A. 2006, S. 25). Ohne das Um-
feld lernen wir nicht zu erinnern.

Halbwachs schreibt erweiternd dazu, dass Erinnerungen an Erinnerungen er-
innert werden (Halbwachs 1991, S. 56f.). Aleida Assmann fiigt hinzu: ,,Je ofter
man etwas erzahlt, desto weniger erinnert man sich an die Erfahrung selbst und
desto mehr erinnert man sich an die Worte, mit denen man zuvor davon erzahlt
hat“ (Assmann, A. 2001, S. 108). Es sind also nicht mehr unbedingt die Hand-
lungen und die Situation begleitenden Emotionen, die berichtet werden, sondern
das in Worte Transferierte und damit in Sprache Ubersetzte, das wiedergegeben
wird. Die eigene Vergangenheit dndert sich also bestindig tiber die Zeit. ,,Eine
Rekonstruktion der Vergangenheit kann immer nur niherungsweise geschehen®
(Halbwachs 1985, S. 132). Denn Erinnerungen sind Rekonstruktionen der Ver-
gangenheit mithilfe von aus der Gegenwart entliehenen Gegebenheiten. ,,Inhalt
und Bewertung von Erinnerung [werden] stark von ihren jeweiligen gegenwir-
tigen Bezugskontexten beeinflufit“ (Jarausch 2002, S. 16). Sie werden bestindig
von neuen Lebenserfahrungen und Lebensabschnitten iiberformt. Entsprechend
gibt es ,keine objektiven Erinnerungen® (Bertaux/Bertaux-Wiame 1985, S. 151).
Man kann sogar so weit gehen, dass das Erinnern eine retrospektive Illusion ist,
die sich eben gerade auf einer gegenwirtigen Realitit griindet (Bertaux/Bertaux-
Wiame 1985, S. 153). Entsprechend sind Erinnerungen immer auch fliichtig und
labil (Assmann, A. 2006, S. 25). Sie transformieren sich iiber die Zeit und die
Situation des Erinnerns und Erzéhlens.

Damit ldsst sich festhalten, dass das individuelle Geddchtnis durch ver-
schiedene Gruppenzugehorigkeiten gepragt wird (Erll 2017, S. 13; Moller 2010,
S. 3). Die personlichen Erinnerungen sind immer gebunden an regelmafiige
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Interaktion, gemeinsame Lebensformen und geteilte Erfahrungen (Assmann,
A. 2006, S. 25), sei es in der Familie oder im weiteren Umfeld. Dabei umfasst
der Erfahrungshorizont des kommunikativen Gedachtnisses etwa drei bis vier
Generationen (Leonhard 2018, S. 513). Von einem geteilten kommunikativen
Gedéchtnis ist dabei aber nicht auszugehen, leben wir doch in unterschiedlichen
kulturellen Beziigen, agieren wir in unterschiedlichen Rollen, interagieren wir
in verschiedenen Gruppen und begegnen damit ganz unterschiedlichen Wahr-
nehmungen, Erfahrungen und Meinungen zu bestimmten Sachverhalten. Diese
sind durch die Pluralisierung von Lebensstilen, sozialen Milieus und Kulturen
wie auch die Enttraditionalisierung und Ausdifferenzierung sozialer Gedéchtnis-
se diverser geworden (Sebald/Weyand 2011, S. 181).

Im (autobiografischen) Erinnern und Erzahlen greifen wir neben dem Erin-
nern an individuelle Erfahrungen und die im kommunikativen Prozess verdnderte
Uberformung auch auf das kulturelle Gedichtnis zuriick: Das kulturelle Gedicht-
nis wurde von Jan Assmann in einem grundlegenden Beitrag aus dem Jahr 1988
als ,Sammelbegrift fiir alles Wissen, das im spezifischen Interaktionsrahmen einer
Gesellschaft Handeln und Erleben steuert und von Generation zu Generation wie-
derholten Einiibung und Einweisung ansteht definiert (Assmann, J. 1988, S. 9).
Das kulturelle Gedachtnis ist in von Individuen unabhéngigen externalisierten
Erinnerungen verankert (Levy 2010, S. 93). Es wird in objektivierter Form durch
kulturelle Institutionen und Symbole (Denkmiler, Gedenk- und Festtage oder
Schulbiicher) vermittelt. Das kulturelle Gedachtnis dient als Grundlage fiir das
Selbstverstindnis einer Gesellschaft (Gautschi 2021, S. 14).

In narrativ dargestellten Biografien vereinen sich sozialwissenschaftlicher
Annahmen zufolge nun verschiedene Gedachtnistypen. Biografien werden
hiufig im Spannungsfeld individueller und kollektiver Selbstprasentation und
in Auseinandersetzung mit dem kommunikativen und kulturellen Gedéchtnis
erzdhlt (Leonhard 2018, S. 516). Erinnerungen werden bewusst oder auch un-
bewusst an das soziale Umfeld angepasst und damit gesellschaftlich {iberformt.
Wenn wir uns erinnern, konstruieren wir unsere Erinnerungen aus mehr oder
weniger fragmentarischen Eindriicken und Informationen. Erinnerungen ,ent-
stehen aus der Interaktion zwischen einem konstruktiv erinnernden Individu-
um und dessen Umwelt“ (Echterhoff 2010, S. 102). Zuhorende haben Einfluss
auf unsere Kommunikation. Wir passen das, was und wie wir erinnern bis zu
einem gewissen Grad an die Merkmale unserer Gespriachspartner:innen an, was
dann wieder Einfluss auf das spitere Erinnern haben kann. Den gréfiten Ein-
fluss haben Gesprachspartner:innen, wenn man als Sprecher:in iiber noch keine
subjektiv hinreichend sicheren Erinnerungen verfiigt und wenn man dazu bereit
und motiviert ist, mit anderen Gruppenmitgliedern eine gemeinsame Realitét zu
konstruieren (Echterhoff 2010, S. 107). Dariiber hinaus greifen wir als Erzahlen-
de in informellen Interaktionssituationen auf ,kulturell autorisierte Folien des
Sprechens/Erzéihlens zuriick“ (Corsten 2020, S. 318).
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2.2.3 Erinnern an die Lebensphasen der Kindheit und Jugend
in der DDR

Wie in den vorangegangenen beiden Kapiteln deutlich wurde, hat das individu-
elle Gedéchtnis wie auch das soziale Geddchtnis Auswirkungen auf die Formung
biografischer Erzahlungen. Beide Gedachtnisformen beeinflussen, wie Menschen
ihre Lebensgeschichte erinnern, verstehen und erzéhlen. Das individuelle Er-
innern ist stets sozial bedingt, weshalb personliche Erinnerungen, auch an die
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen in der DDR, nie isoliert be-
trachtet werden konnen. Sie sind immer im Kontext gesellschaftlicher Diskussio-
nen und Bewertungen eingeordnet, was wiederum beeinflusst, wie diese Lebens-
abschnitte riickblickend erinnert und verstanden werden.

Im Folgenden soll zunéchst der Forschungsstand iiber das Erinnern an die
Kindheit und Jugend allgemein dargelegt werden (Kap. 2.2.3.1). Gefragt wird,
was die Lebensphasen Kindheit und Jugend konkret ausmachen und was es
heif3t, sich im Erzdhlen an die eigene Kindheit und Jugend zu erinnern. Hiernach
geht es um den aktuellen Stand zum autobiografischen Erinnern an die Kindheit
und Jugend in der DDR und hierbei darum, was das Besondere daran ist, sich
an die eigene Kindheit und Jugend in einem nicht mehr existierenden Staat zu
erinnern (Kap. 2.2.3.2).

2.2.3.1 Erinnern an Kindheit und Jugend allgemein

Um dem Erzéhlen iber das Erinnern an die Kindheit und Jugend auf die Spur
zu kommen, muss als erstes beantwortet werden, was Kindheit und Jugend im
Lebenslauf eigentlich bedeutet. Insa Fooken schrieb 2009, dass Kindheit und Ju-
gend der Beginn eines jeden Lebens sind. Wird der gesamte Lebensverlauf be-
trachtet, findet sich am haufigsten

»die Idee, dass das Leben zu Beginn in einer eher ansteigenden Bewegung verlauft
(Kindheit/Jugend), dann zumeist stabil und fest auf einem gewissen Plateau verharrt
(Erwachsenenalter), um dann allmahlich in einer absteigenden Tendenz dem Ende
des Lebens entgegen zu gehen (Alter)“ (Fooken 2009, S. 155).

Eine jede Biografie ist entwicklungsspezifisch geprégt, so Fooken weiter. Und
die Entwicklung ist immer in einen konkreten familialen, gesellschaftlichen und
historischen Kontext eingebunden. Sie ist das Resultat der Wechselwirkung zwi-
schen Individuum und Umwelt. Je nachdem wie das soziale Umfeld gerahmt
ist, kann sich das Entwicklungspotential eines jeden Einzelnen unterscheiden.
Wichst man in Familien der gesellschaftlichen Mittel- oder Oberschicht auf,
macht man andere Erfahrungen als in der Unterschicht, in religios geprigten Fa-
milien andere als in atheistisch gepragten, in Familien mit zwei Elternteilen und
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Geschwistern wieder andere als in Familien mit nur einem Elternteil oder als
Einzelkind. Dariiber hinaus macht man in Zeiten wirtschaftlichen Wachstums
oder wirtschaftlicher Bliite andere Erfahrungen als in Zeiten wirtschaftlichen
Abschwungs oder wirtschaftlicher Stagnation (Fooken 2009, S.162f). Auch
haben die Gesellschaftssysteme, ob nun kapitalistisch bzw. marktwirtschaftlich
oder kommunistisch bzw. sozialistisch gepragt, unterschiedliche Einfliisse auf die
eigene Entfaltung. Das Umfeld hat also neben den eigenen biologischen Disposi-
tionen entscheidende Wirkung auf die individuelle Entwicklung. Und jene Ent-
wicklung ist nun in biografischen Gesprachen Inhalt des Austausches.

Wenn Erwachsene aufgefordert werden, iiber ihre eigene Kindheit und Ju-
gend zu berichten, sprechen sie {iber Erfahrungen, die ldngst vergangen sind. Es
sind Erfahrungen aus Lebensabschnitten, in denen sich die Befragten nicht mehr
befinden, denen sie entwachsen sind.

Was heifit es also als Erwachsene:r tiber die eigene die Kindheit und Jugend zu
sprechen? Es bedeutet, sich zunéchst einmal an die eigene Vergangenheit zu erin-
nern, sich in gewisser Weise auf die Spurensuche zu begeben und Erfahrungen von
damals wachzurufen und zu erzahlen. Es bedeutet sich in andere Lebensphasen
hineinzubegeben, Lebensphasen, die fiir das eigene Leben als pragende Lebens-
abschnitte gelten konnen (Alexi 2014, S. 46). Es bedeutet sich an Zeitabschnitte
aus dem eigenen Leben zu erinnern, die von bestimmten vorherrschenden gesell-
schaftshistorischen, geografischen und kulturell bedingten Rahmenbedingungen
beeinflusst waren und sich entsprechend ausgestaltet haben (Alexi 2014, S. 9). Sich
an die eigene Kindheit und Jugend zuriickzuerinnern bedeutet, sich nicht einfach
nur schlicht an Fakten aus der eigenen Vergangenheit zu erinnern. Es bedeutet,
sich auf eine bestimmte, voraussetzungsreiche Art und Weise zuriickzuerinnern,
sind Kindheit und Jugend doch keine naturgegebenen Konstanten, die (allein) am
Alter oder der biologischen oder sozialen Reife festgemacht werden kénnen. Es
handelt sich um ,,soziale Konstruktionen, die auf normativen Konventionen und
Leitbildern beruhen (Hermsen/Schmid 2023, S. 30; auch Scholz 2013; Harring/
Schenk 2018). Kindheit und Jugend als Lebensphasen existieren also nicht von
selbst. In jhrer Ausgestaltung und Bedeutung werden sie von den Mitgliedern einer
Gesellschaft gemacht (Bithler-Niederberger 2019; Hurrelmann/Quenzel 2022).

Wenn Erwachsene iiber ihre Kindheit und Jugend sprechen, greifen sie auf
Erinnerungen aus ihrer Kindheit und Jugend zuriick. Sie erzéhlen aber nicht nur
iiber ihre Vergangenheit, sondern vergegenwirtigen sie i.d.R. im Horizont ihrer
Bedeutung fiir ihr ganzes Leben und damit auch im Hinblick auf ihr aktuelles
Selbstbild. Dabei geben sie — so der Stand der Forschung — weniger tiber

»die Wirklichkeit der erinnerten Ereignisse als iiber die Wirklichkeit der gegenwir-
tigen Erinnerungspraxis Auskunft. [...] Thre Wahrheit ist keine der Fakten, sondern
der Selbstdeutung, die mit den Mitteln der Stilisierung, der Ausschmiickung, des Ver-
schweigens und der Fiktion operiert (Moser 2013, S. 4).
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Wenn heute Erwachsene iiber ihre Kindheit und Jugend sprechen, erzéhlen sie
also auch etwas tiber ihre Vorstellungen von Kindheit und Jugend und reden
nicht (nur) iber ihre Kindheit und Jugend.

Im Erinnern stiitzen sie sich auf verschiedene Quellen. Heinritz, die schon
1994 einen einschldgigen und immer wieder zitieren Aufsatz iiber ,,Das Kind in
der autobiographischen Kindheitserinnerung® schrieb, hilt fest, dass Erwachse-
ne im Erinnern an die eigene Kindheit auf ein Konglomerat aus verschiedenen
Quellen zuriickgreifen:

»den Spuren des eigenen Gedichtnisses, den Erinnerungen an Erinnerungen, die immer
wieder neu belebt wurden, den Uberlieferungen aus dem Familiengeddchtnis, den Ein-
driicken von Fotografien und anderen Dokumenten, den Vorstellungen des Erwachse-
nen von dem Kind, das er einmal war, sowie seine Idee dariiber, wie Kinder sind, dem
Einfluss der Gattung der Kindheitsautobiografie usw.“ (Heinritz 1994, S. 171).

Erwachsene geben also nicht einfach wieder, was sie als Kind oder Jugendliche:r
wahrgenommen und erlebt haben. Sie ,,zeigen es vielmehr in der Sicht und Deu-
tung des Erwachsenen, der sich erinnert und seine Erinnerung mitteilt® (Schul-
ze 2001, S. 174).

Dementsprechend ist es auch von Bedeutung, in welchem Alter man tber
seine Kindheits- und Jugenderfahrungen spricht oder schreibt. Jana Hensel, die
im Alter von 26 Jahren ihre Kindheits- und frithen Jugenderinnerungen in der
DDR niederschrieb, sagt zuriickblickend, dass sie sich in diesem Alter v.a. auf das
Unschuldige, Kindhafte berief. Uber Christa Wolfs ,,Kindheitsmuster” sagt sie,
dass hier im Gegensatz zu ihren Erinnerungen der ,,Blick der Erwachsenen mit
dem des Kindes“ standig vermischt wurde.

»[I]nsofern ist es anders erzéhlt als ,Zonenkinder Christa Wolf war zum Zeitpunkt
des Erscheinens siebenundvierzig Jahre alt. Insofern standen ihr mehrere biografische
Zeitebenen zur Verfiigung, und doch stellt auch sie die Erfahrungen eines Kindes im
politischen System des Nationalsozialismus ins Zentrum der Erkenntnissuche® (Hen-
sel in Engler/Hensel 2019, S. 181f.).

Auch ist zu vermuten, dass Médnner anders tiber ihre Kindheit und Jugend er-
zahlen als Frauen, werden sie i.d.R. doch anders sozialisiert und haben sie in der
(post-)modernen Gesellschaft andere Orientierungen:

»Stereotype Méannerthemen ranken sich zumeist um die Bedeutung 6konomischer Si-
cherung, um berufliche Entwicklung und um Bildung. Dabei besteht dann gerade mit
dem Alterwerden die Gefahr der Depotenzierung und der Abstiirze fiir Ménner. Die
weiblich konnotierten Themen drehen sich um Fragen weiblicher Attraktivitit, Mut-

terschaft und um den weiblichen Generationszusammenhang in Familie. Weibliches
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Alter kann dabei mit der Erfahrung von abwertender Ausgrenzung aus den Weiblich-
keitsnormen einhergehen, aber auch mit der Integrationserfahrung in weibliche Le-
benskontexte. In den heutigen post-modernen Zeiten haben sich mittlerweile sowohl
die Zwinge als auch die Sicherheiten solcher normativen Vorgaben weitgehend auf-
gelost. Lebensldufe sind uniibersichtlicher geworden, es geht — wie bereits postuliert -
um die Pluralitit von Lebensstilen und um die Forderung nach der Individualisierung
von Lebensabldaufen (Fooken 2009, S. 155f1.).

Mit Fokus auf Fragen des Alter(n)s und dem Wissen darum, dass Erinnerungen
an das eigene Gewordensein immer aus der Gegenwart artikuliert werden, ist zu
vermuten, dass der Blick auf die Vergangenheit immer auch von der (Nicht-)Er-
filllung eigener Wiinsche und Erwartungen an die eigene Lebensgestaltung ge-
pragt ist. Die eigene und gesellschaftliche Bewertung des eigenen Lebens wird -
so die hier zur Vermutung stehende These — auch auf das in den Mittelpunkt
Gertickte aus der eigenen Kindheit und Jugend Auswirkungen haben. Denn fest-
gehalten werden muss, dass Kindheits- und Jugenderinnerungen nicht nur etwas
tiber das vergangene Ich in den Lebensphasen der Kindheit und Jugend aussagen,
sondern, wie es Theodor Schulze betont, mehr iiber den Erwachsenen im Hier
und Jetzt und wie er bzw. sie aus der Erwachsenenperspektive an seine Kindheit
und Jugend zuriickdenkt (Schulze 2001, S. 175).

Psychologischen Studien zufolge haben die meisten Erwachsenen an die Zeit
vor dem 3. bis 4. Lebensjahr iiberhaupt keine eigenen Erinnerungen (Pohl 2007,
S.79). Als Erwachsene:r kann man sich kaum an Ereignisse aus der frithen Kind-
heit erinnern. Die Liicke wird mit dem Begrift der ,,infantilen Amnesie“ zusam-
mengebracht. Fiir Erwachsene scheinen die ersten zwei, drei Lebensjahre eine
»tabula rasa“ (Markowitsch 2006, S. 28). Erzahlen Erwachsene iiber die Phase
ihrer frithen Kindheit, so sind das hiufig von anderen gehorte und von ihnen
tibernommene Erzahlungen. Jene konnen gefarbt aber auch verfalscht sein, wer-
den in der Regel aber von Erwachsenen fiir wahr gehalten. Dass man sich kaum
selbst an die eigene frithe Kindheit erinnert, liegt daran, dass sich in ihr die Spra-
che und das Selbstkonzept erst entwickelt (Perrig-Chiello 2014, S. 16). Das Er-
innern selbst hiangt aber eng mit der Sprache zusammen. Erinnerungen werden
tiber die Sprache geteilt. Ist die Sprache in der Zeit des Erlebens noch nicht oder
nur rudimentér vorhanden, kénnen Erinnerungen nur schwer memoriert wer-
den und entziehen sich demnach der Méglichkeit des Abrufens im hoheren Alter.

Dariiber hinaus wird festgehalten, dass Erinnerungen an die Kindheit haufig
unzusammenhingend, bild- und ausschnitthaft sind. Erwachsene Erzéhler:in-
nen présentieren aus ihrer Kindheit eher Erlebnisbruchstiicke, Bilder und epi-
sodenhaften Verdichtungen (Rosenthal 2024, S. 148). Der Modus des Erinnerns
ist haufig dhnlich. Verschiedene Studien halten fest, dass die eigene Kindheit
des Ofteren weniger kritisch und kulturpessimistisch eingeschitzt wird als die
heutige Kindheit (Alexi 2014, S. 34). Die eigene Kindheit wird eher im Modus
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sozialromantischer, nostalgischer Verklarung erinnert. Unterschiedliche Studien
kommen zu dem Ergebnis, dass die eigene Kindheit hiufig als die vielfaltigere,
starker gemeinschaftsorientierte, naturorientierte dargestellt wird, die, stirker als
die heutige, mit spontanem und wildem Spiel verbunden gewesen sei (Kranzl-
Nagl 1998, S. 23). Das hat auch etwas mit dem Bild von Kindheit zu tun, wie es
sich im Zuge der Aufklarung etabliert hat.

Kinder wurden lange Zeit als ,,ideale Wesen® betrachtet. Schiller schrieb:

»Die Kindheit ist die einzig unverstiimmelte Natur, die wir in der kultivierten
Menschheit noch treffen’. Frobel war der Ansicht, dass ,in der Kindheit Gott dem
Menschengeschlecht besonders nahe sei.‘ Die Kindheit galt als ,frei‘ von der Entfrem-
dung und Zerrissenheit, die die Erwachsenen der biirgerlichen Gesellschaft spiirten®
(Klika 2009, S. 147f).

In der Reformpédagogik erschien das Kind ,als gottliches, reines, [sic!] Wesen,
der Erwachsene wurde dagegen als neurotisch, verbildet und verdorben betrach-
tet* (Klika 2009, S. 148).

Das ist ein anderes Bild von Kindheit, als es der Gesellschaft des Mittelalters at-
testiert wird, in der Ariés zufolge die Gesellschaft noch ,,kein Verhaltnis zur Kind-
heit“ (Aries 1975, S. 209) gehabt hitte, Kinder Erwachsenen ab einem bestimmten
Alter gleichgestellt waren. Es ist aber auch ein anderes Verstiandnis zur Kindheit, als
es von Neil Postman Ende der 1980er Jahren aufgerufen wurde, der davon ausging,
dass in der Moderne die Kindheit verschwand, orientier(t)en sich Kinder und Er-
wachsene doch eher an der Lebensphase der Jugend und verfliissigten sich die Le-
benspassagen zwischen Kindheit, Jugend und Erwachsenenalter (Postman 1987).

Wenn nun iiber die eigene Kindheit (und Jugend) erzihlt, wird, so entspricht sie
auch einer bestimmten Sicht auf die Lebensphase(n), einer Sicht, die entweder als
unschuldige Phase, als nicht so andere Lebensphase oder als von Sorgeberechtigten
abhéngige Phase betrachtet wird. Das Bild von Kindheit ist in die Erzdhlungen ein-
gewoben. Darauf wird direkt oder indirekt zuriickgegriffen, auch weil man sich mit-
unter gar nicht an allzu viel Selbsterlebtes aus der eigenen Kindheit erinnern kann.

Erinnerungen an die Jugend sind meist vielfiltiger vorhanden als jene an die
Kindheit. In psychologischen Studien wurde herausgearbeitet, dass sich in auto-
biografischen Erinnerungen besonders viel an Ereignisse im Alter von 15 bis
30 Jahren erinnert wird. Jenes Phanomen wird mit dem Begriff des ,,Reminiscen-
ce Bump“ in Verbindung gebracht (u.a. Steiner et al. 2013). Die Phase ist eine, in
der Jugendliche und junge Erwachsene aufgefordert sind, selbststindig zu werden:

»In der Jugendphase entstehen Neudefinitionen bisheriger Beziehungen (zu den El-
tern, der Familie, Freunden, Gleichaltrigen, Erwachsenen) - bisherige Autoritatsstruk-
turen werden durch Selbststandigkeitsanspriiche der Heranwachsenden in Frage ge-
stellt und eine Suche beginnt. Jugendliche suchen nach der eigenen Identitit - jenseits

43



der Erwartungen der anderen - und Stellen viele Fragen: Wer bin ich? Was sind mei-
ne Ziele (beruflich, privat, personlich)?* Was ist mein Lebenssinn?, Wie erlebe und
definiere ich die Welt?‘ Was sind meine derzeitigen und zukiinftigen Orientierungen?‘
[...] Man kann das Jugendalter als Schwellenphase zwischen Kindheit und Erwachse-
nenstatus betrachten. Heranwachsende vollziehen in modernen Gesellschaften diese
Prozesse weitgehend in eigener Regie, aber es finden sich dabei Elemente klassischer
Initiationsrituale. Kommunion, Konfirmation, Jugendweihe finden sich zwar auch
noch in unserer Gesellschaft, dennoch sind sie nicht mehr verbindlich fiir alle Heran-
wachsenden geregelt.’ Parallel dazu schaffen sich Jugendliche durch (sub)kulturelle
Gruppenbindungen einen gesellschaftlich separierten (6ffentlichen und symboli-
schen) Raum.* [...] [Die Jugendphase] ist eine Zeit, in der die Jugendlichen sich auf
ihre zukiinftige Position in der Gesellschaft vorbereiten, eine Lehrzeit in Schule, Beruf
oder Studium. In unserer modernen Gesellschaft gewdhrt man den Jugendlichen ein
psychosoziales Moratorium. Dies ist traditionell eine Zeit der Erprobung und Aben-
teuer, insbesondere fiir mdnnliche Jugendliche, und eine Zeit, in der sich die Jugend-
lichen von den Eltern separieren, wihrend die Gruppe der Gleichaltrigen (die Peer-

group) an Bedeutung gewinnt“ (Friebertshauser 2009, S. 188).

In jener Zeit treffen Jugendliche viele Entscheidungen, die ihren weiteren Le-
bensweg determinieren. Vor diesem Hintergrund werden die Ereignisse und da-
mit gemachten Erfahrungen gehiuft abgerufen und erzihlt. Sie gehéren zu den
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Anders war es in der DDR. Nach einem anfinglichen Verbot wurde die Jugendweihe ,,1954
mit groflem Propagandaaufwand als Bekenntnis zum Staat und seiner Ideologie einge-
fithrt® Sie wurde binnen ,kiirzester Zeit durchgesetzt* (Kauke-Kegeci 2002, S. 212). 1955
nahmen nur 17,7 Prozent der Jugendlichen an der Jugendweihe teil, 1961 waren es schon
90,3 Prozent, 1989 98 Prozent aller Jugendlichen (Kaucke-Kegeci 2002, S.212; Bickel-
haupt 2015). Der Anteil jener, die zur Konfirmation oder Firmung gingen, sank hingegen
ab. Zwar gab es in der DDR immer Jugendliche, die an der Jugendweihe und der Konfir-
mation bzw. Firmung teilnahmen, es gab Jugendliche, die nur am christlichen Glaubens-
bekenntnis mitwirkten und einige wenige, die bei keinem der Jugendriten dabei waren. Die
meisten Jugendlichen jedoch vollzogen die Jugendweihe (vgl. hierzu auch die Ausfiihrun-
gen in Kap. 2.4.3, 2.4.4 sowie 3.3).

Zu DDR-Zeiten gab es in den 1950er Jahren die (Sub-)Kulturen der ,Halbstarken® (Jann-
sen 2018), in den 1960ern die der ,Rock’n Roller” (Bundesstiftung fiir Aufarbeitung 2024),
in den 1980ern die der ,,Punks (Hahn 2018), des ,,Heavy Metal“ (Zaddach 2018), es gab die
»Popper®, ,Rocker®, ,Grufies“ und ,Skinheads“ (Bundesstiftung fiir Aufarbeitung 2024).
Fiir Jugendliche in der DDR gehorte es, wie auch in Westdeutschland dazu, ,,das Vorhan-
dene in Frage zu stellen, Neues zu denken und zu erproben.“ Das ist fiir die Entwicklungs-
phase typisch. Jugendliche haben ,wie Seismographen einen Spiirsinn fiir tiefer liegende
Probleme in einer Gesellschaft. Als Neuankdmmlinge nehmen sie scheinbar sehr sensibel
wahr, was um sie herum geschieht. Und sie sind noch wenig eingebunden in erwachsene
Bindungen und Verpflichtungen. Das gibt ihnen Freirdume, macht sie zugleich zu einer
risiko- und protestbereiten, aber auch energievollen Gruppe mit neuen Ideen. Und darin
liegt immer auch ein Potenzial“ (Friebertshauser 2009, S. 190f.).



zentralen Bestandteilen des eigenen Lebens (Pohl 2010, S. 79f.) und werden hau-
fig emotional hoch bewertet (Perrig-Chiello 2014, S. 16).

Interessanterweise werden im Erinnern dann aber - dhnlich wie in der Kind-
heit - eher positive als negativen Lebensereignissen memoriert (Steiner et al. 2013,
S.2). Anders als bei Erzahlungen iiber die Kindheit wird aber auch die Phase der
spaten Jugend haufig im Sinne aufeinanderfolgender Geschichten erzahlt (Rosen-
thal 2024, S. 148). Bei Erzahlungen rund um die Jugend wird entsprechend der
Entwicklungsaufgabe der Ablose vom Elternhaus vermehrt iiber gemeinsame Er-
lebnisse mit Gleichaltrigen und die gréfier werdende Eigenstandigkeit, auch in ge-
danklichen Prozessen, erzihlt. Es wird iiber den Aufbau von Zweierbeziehungen
und den Eintritt ins Berufsleben gesprochen. Es geht um Erinnerungen an das
starkere Streben nach Individualitat, Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung,
Fragen der Autonomie und sozialer Kontakte sowie Wandlungs- und Bildungs-
prozesse (Baacke/Sander 2006, S. 263). Es wird, wie Pérez in seiner Analyse aus-
gewihlter biografischer Texte festhielt, v.a. iber den Aufbau sozialer Beziehungen
auflerhalb der Familie, der Suche nach Anerkennung in der Peergroup und iiber
eine bewusste Selbstverortung in der Gesellschaft gesprochen (Pérez 2024, S. 269).

Hintergrund dafiir ist, dass es in der Phase der Jugend darum geht, sich seiner
eigenen Person bewusst zu werden und dementsprechend ein Selbstbewusstsein
zu entwickeln, mit den physischen und emotionalen Verdnderungen der Pubertat
zurechtzukommen, eine gewisse Selbststindigkeit zu erlangen, eigene Entschei-
dungen zu treften, die Beziehungen zu Gleichaltrigen selbststindig zu regeln u.a.m.
(Sander 2016). Gleichzeitig geht es um das ,,Spannungsverhiltnis von gesellschaft-
licher Regulierung und jugendlicher Positionierung® (Grunert 2020, S. 29).

Erinnerungen an die Kindheit und Jugend erzdhlen also immer aus der Kind-
heit und Jugend. Sie erzdhlen aber - wie alle autobiografischen Erinnerungen —
im Modus der Rekonstruktionen aus der Gegenwart, genauer der Rekonstruktion
aus der Gegenwart fiir die Zukunft. Es sind Erinnerungen, die aus der Perspektive
von Erwachsenen und nicht der der unmittelbar Betroffenen rekonstruiert wer-
den (Onken 2021, S. 156).

Erinnerungen an das Aufwachsen sind also keine authentischen Berichte
iiber das Leben als Kind oder Jugendliche:r. Erinnerungen verorten sich an der
»Grenze zwischen Dichtung und Wahrheit“ (Heinritz 1994, S. 171). Sie sind alles
andere als zuverlissig, entsprechen keiner objektiven Wiedergabe von Vorkomm-
nissen, sondern sind ,,subjektive Rekonstruktionen mit multiplen systematischen
Verzerrungen® (Perrig-Chiello 2014, S. 16). Dabei werden zwar wichtige Punkte
der eigenen Lebensgeschichte und Selbstbeschreibung markiert; erzahlt werden
Schliisselerlebnisse, Wendepunkte wie auch alltdgliche Erfahrungen, die man in
der Kindheit oder Jugend gemacht hat und die fiir das autobiografische Selbst der
Gegenwart Bedeutung haben.

Damit ldsst sich festhalten, dass das Erinnern an die eigene Kindheit und
Jugend im Sinne einer Selbstdarstellungsabsicht aus der Gegenwart heraus
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formuliert wird (Heinritz 1994, S. 163). Herausgegriffen werden Momente, die
das Selbst erklarbar machen wollen und auch fiir das erwachsene und gegenwir-
tige Ich eine wichtige Bedeutung haben.

2.2.3.2 Erinnerung an Kindheit und Jugend in der DDR

Waurde im vorangegangenen Abschnitt tiber den bestehenden Forschungsstand
zum Erinnern an die Kindheit und Jugend allgemein geschrieben, soll es im Fol-
genden um Studien gehen, in denen das Erinnern an die Kindheit und Jugend in
der DDR analysiert wurden. Dabei muss zunéchst einmal festgehalten werden,
dass es nur wenige Studien zum autobiografischen Erinnern an die Kindheit und
Jugend in der DDR gibt. Abgesehen von mehreren literaturwissenschaftlichen
Studien (vgl. hierzu u.a. Kiimmerling-Meibauer 2019; Pérez 2024; Roeder 2019;
Schlicht 2024; Warchold 2016) wurde dem Thema bislang nur wenig nachgegan-
gen (Falkenberg/Bernhard 2025, i.E.).

Wenn es um Kindheit und Jugend in der DDR geht, werden in der DDR vor-
handene Kindheitskonzepte thematisiert (Kirchhoéfer 2000; Andresen 2006),
Kinder-Bilder (Ullrich/Kaufmann/Schréter 2015) oder Konstruktionen von
Kindheit in der DDR erértert (Kirchhofer et al. 2003). Die Kindheit und Jugend
in der DDR wird im Kontext einer Geschichte der Erziehung (Tenorth 2010) oder
padagogischer (Kallert 2006) bzw. ideologischer (Wiegmann 2003, 2007; Geif3-
ler/Wiegmann 1996) Erziehungs- und Bildungskonzepte analysiert, auch aus der
Perspektive der Schul- und Erziehungsgeschichte der SBZ und DDR beschrieben
(u.a. Droit 2014; Geifller 2015, 2023). In bestehenden Studien wird tiber Verin-
derungen der kindlichen und jugendlichen Lebenswelten seit der Nachkriegszeit
geschrieben, Vergleiche zwischen der DDR und der Bundesrepublik hergestellt
(u.a. Biichner/Kriiger 1991; Dreke 2022; Friedrich/Gries 1991; Hille/Jaide 1990;
Klika 2013, S. 692; Kirchhofer 2006; Zinnecker/Silbereisen 1996). Es sind eher
historisch orientierte Analysen der Kindheit und Jugend in der DDR. An auto-
biografischen Erzahlungen orientierte Untersuchungen wurden in den Erzie-
hungs- und Sozialwissenschaften bisher kaum analysiert. Anders sieht es in den
Literaturwissenschaften aus. Hier gibt es einige Studien, die sich mit Texten zum
Aufwachsen in der DDR beschiftigen.

So ist Katja Warchold in ihrer Studie ,,Erschriebene Heimat: Erinnerungen an
Kindheit und Jugend in der DDR in Autobiographien der Nachwendezeit der Fra-
ge nachgegangen, wie sich ostdeutsche Autor:innen der Jahrginge 1964 bis 1976
an ihre Kindheit und Jugend erinnern. Sie hat die Texte von Autor:innen unter-
sucht, die in verschiedenen sozialen Milieus aufwuchsen. Sie fragte danach, wie
sich ,,Ostdeutsche, die die DDR nur als Kinder oder Jugendliche erlebt haben, an
ihr Aufwachsen erzihlend erinnern, d.h. welche Themen und Inhalte sie auswah-
len und ob sie ,verallgemeinern und in kollektiver Form an ,,Kindheit und Jugend
in der DDR® erinnern (Warchold 2016, S. 2). Sie wollte wissen, ,welchen Beitrag die
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ausgewdhlten Texte zur kollektiven Erinnerung bestimmter sozialer Gruppen bzw.
der gesamten Gesellschaft leisten und inwiefern die Darstellungen mit der gegen-
wirtigen existierenden kollektiven Erzihlung kohérent sind“ (Warchold 2016, S. 5).

Es stellte sich heraus, dass die Autor:innen, die sie analysierte, in ihrer Be-
schiftigung mit dem Aufwachsen in der DDR ,,besonderen Wert auf die Illust-
ration der gelebten Wirklichkeit fernab abstrakter Kategorien wie Diktatur oder
Unrechtsstaat® legten:

»Sie beschreiben in unterschiedlichem Mafle die Verwobenheit des staatlichen Sys-
tems mit dem Alltagsleben und illustrieren das Spannungsverhaltnis zwischen einer
weitestgehend verregelten und durchstrukturierten Lebenswelt in einem zentralisti-
schen Staatswesen und den sich daraus ergebenden individuellen Gestaltungsmog-
lichkeiten (Warchold 2016, S. 6).

Im Vergleich mit den unterschiedlichen Autor:innen scheint durch, dass es
nicht nur eine DDR-Kindheit und Jugend gab, sondern dass die Kindheit und
Jugend auch innerhalb eines zentralistisch gesteuerten Systems divers war (War-
chold 2016, S. 9). Gleichzeitig treten in den Texten

swiederkehrende Topoi, wie der strukturierte, durchorganisierte Schulalltag, die
Unterrichtsfacher Russisch und Produktive Arbeit, das Sammeln von Sekundirroh-
stoffen oder die FDJ [auf]. Diese Topoi werden auch in massenmedialen Beitrigen
iiber Kindheit und Jugend in der DDR immer wieder beschworen. Somit sind sie Teil
des sogenannten national narrative iber die DDR" (Warchold 2016, S. 309).

Zudem arbeitete Warchold heraus, dass gerade die Erinnerungen an Kindheit
verschwommen waren. Héufig waren sie mit Bildern und Berichten aus den Me-
dien tiberblendet (Warchold 2016, S. 310), sodass unklar bleibt, ob es eigens er-
lebte Erfahrungen waren oder vom 6ffentlichen Diskurs beeinflusste Erinnerun-
gen. Warchold kommt zu dem Ergebnis, dass die Autor:innen in ihren Texten
zwar ihre eigene Sicht auf die Vergangenheit erzéhlen, sie sich aber immer inhalt-
lich und auch stilistisch an den ,,dominierenden Erzdhlungen des 6ffentlichen
Diskurses iiber die DDR-Vergangenheit® orientieren und sich dieser bedienen
(Warchold 2016, S. 311). Neben Alltagsfreuden als Kind oder Jugendlicher wird
von einigen Autor:innen

,,Uberwachung, Repression und Kontrolle, vom notwendigen Beherrschen einer dop-
pelten Sprache, davon wie Freiziigigkeit und Wahlmaoglichkeit beschnitten wurden,
vom Eingreifen des Staates in die Biographie des Einzelnen und von Mdglichkeiten
der Verweigerung und des Unterlaufens staatlicher Kontrolle [gesprochen]. Sie zeigen
auf, wie sie die Widerspriiche zwischen Propaganda und Realitit in ihrer Lebenswelt
erfahren haben“ (Warchold 2016, S. 311).
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In der Analyse fiel Warchold (2016, S. 311) auf, dass auf ,,dem Buchmarkt [.]
keine autobiographischen Texte von AutorInnen [existieren], die in den 60er und
70er Jahren geboren wurden, in dem systemkonformes Verhalten gutgeheiflen
und Sympathie mit dem Staat bis zu seinem Scheitern und dariiber hinaus be-
kundet wird®. Es gibt keine Texte, die ,existierende Erinnerungsnarrationen®
dekonstruieren oder versuchen ,Gegen-Erinnerungen ins kollektive Gedachtnis
einzuschreiben® und trotzdem bieten sie Hinweise darauf, wie sich offizielle und
private Erinnerungen unterscheiden (Warchold 2016, S. 320).

Auch Corinna Schlicht kam 2024 zu dem Ergebnis, dass literarische Kind-
heitserinnerungen an die DDR zwischen einem Erinnern an individuelle Erleb-
nisse und gesellschaftspolitischen Bedingungen angesiedelt sind. Das sei - so ihr
Ergebnis - typisch fiir Kindheitserinnerungen an die DDR, werden in den Ro-
manen doch gerade die ,,gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen bewusst
wahrgenommen und reflektiert (Schlicht 2024, S. 235).

Ebenso arbeitete Caroline Roeder in der Analyse verschiedener Romane, in
denen an die DDR-Kindheit(en) erinnert wird, heraus, dass sich im Erinnern
auch immer an die DDR erinnert wird. Ein Erinnern jenseits gesellschaftspoli-
tischer Einordnung scheint es nicht zu geben, jedoch positionieren sich die
Autor:innen zur DDR unterschiedlich, sie erinnern die DDR entweder als Ort
verlorener Kindheit als ,postfaktische Inszenierung;, als Ort ,verlorener Auto-
nomie des Individuums‘ oder als ,vergangene Utopie‘ (Roeder 2019) und zeigen
damit verschiedene Positionierungen zur DDR als nicht mehr existierenden
Staat auf.

Stilistisch wird in den Texten, wenn es sich um ,,Beschreibungen von All-
gemeingiiltigem oder vermeintlich verallgemeinerbaren Erfahrungen handelt®
mit dem Mittel der Wir-Perspektive geschrieben (Warchold 2016, S. 312).
Altere, zwischen 1964 und 1972 geborene Jahrginge erinnern sich War-
chold (2016, S. 313) zufolge der Vergangenheit ironisch distanziert bzw. kri-
tisch reflektiert. Jiingere, ab 1973 geborene Autor:innen hingegen arbeiten we-
niger ironisch, verstiarkt kommentierend, zum Teil nostalgisch und sentimental
(Warchold 2016, S. 314).

Kommt Warchold noch zu dem Ergebnis, dass Kindheits- und Jugenderin-
nerungen in einem Spannungsverhiltnis zwischen privatem und offentlichem
Leben niedergeschrieben werden und dem Versuch eines Beheimatungsprozes-
ses unterliegen, konstatiert Bettina Kiimmerling-Meibauer (2019, S. 142), dass
Autor:innen jiingerer Werke zugeben,

»dass ihre Erinnerungen episodisch sind und dass ihre Aufzeichnungen auf fragmen-
tarischem Wissen basieren. Dariiber hinaus merken sie an, dass Erinnerungen abhin-
gig vom Kontext sind und bei Wiederholungen sich éndern, bis hin zur Elaboration
und Konfabulation. Mit dieser Einsicht gehen sie mit Erkenntnissen aus der Gedacht-

nisforschung konform: Erinnerungen sind mentale Konstruktionen®
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Werden in der Literaturwissenschaft also relativ rege Kindheits- und Jugenderinne-
rungen an die DDR analysiert, so sind sie in sozial- und erziehungswissenschaftli-
chen Studien bisher eher rar gesit. Auswertungen auf Grundlage biografisch-narra-
tiver Interviews wurden und werden selten durchgefiihrt. Mir bekannte Ausnahmen
bieten der Sammelband von Ute Geiling und Friederike Heinzel (2000) mit dem Ti-
tel ,,Erinnerungsreise — Kindheit in der DDR" sowie das Herausgeberwerk ,,Jugend-
kultur in Stendal: 1950-1990% von Glinter Mey (2018). Im Buch von Geiling und
Heinzel haben die Herausgeber:innen Studierende des Lehramts an Grundschulen
mit ostdeutscher Sozialisation angeregt, die Phase ihrer Kindheit individuell und
kollektiv zu rekonstruieren, die dann in dichte Beschreibungen oder narrativ ge-
haltene Forschungsdesigns tiberfithrt wurden. Der Schwerpunkt lag auf der Analyse
der Lebenswelten von Sechs- bis Zehnjahrigen in den 1980er Jahren der DDR.

Im Band von Glinter Mey wird eine lokale jugendkulturelle Geschichte geschrie-
ben. Hierfiir wurden Zeitzeug:innen tiber ihre Jugend in der DDR in Stendal be-
fragt und portraitiert. Der Schwerpunkt lag auf den Erinnerungen v.a. musikalisch
gepragter jugendlicher Freizeiterfahrungen (Mey 2018). In den Bénden spielen die
politischen Begleitumstidnde der Kindheit und Jugend in der DDR, ,die ideologi-
sche Beeinflussung der Heranwachsenden, die Formung ihres Denkens und Fiih-
lens® mal mehr, mal weniger eine Rolle, ragten sie ,,doch hinein in die Kindergirten,
die Schulen, die diversen Organisationen (Engler in Engler/Hensel 2019, S. 180),
jedoch werden sie — wie Jana Hensel riickblickend fiir ihren 2002 erschienenen Ro-
man ,,Zonenkinder“ erzdhlt — eher im Modus des Unschuldigen, Kindhaften und
weniger zu Kritisierenden erzahlt (Hensel in Engler/Hensel 2019, S. 180).

Die Bande thematisieren zwar Ausschnitte eines Erinnerns an die Kindheit
oder Jugend in der DDR. Sie fokussieren aber nicht, was es heif3t, sich als heute
Erwachsene:r an die Kindheit und Jugend in der DDR zu erinnern und damit aus
der Gegenwart in die Vergangenheit zu blicken und aus dem Hier und Jetzt seine
Erinnerungen an die Kindheit und Jugend zu rekonstruieren. Sie beantworten
nicht, mit was fiir einer Perspektive Erwachsene auf ihre Kindheit und Jugend
in der DDR zuriickblicken und wie sie sich dazu positionieren. Sie thematisieren
auch nicht, inwieweit nicht nur die innerhalb der DDR in der Kindheit und Ju-
gend gemachten Erfahrungen entscheidend fiir den Blick zuriick sind, sondern
dass auch das sich an diese Entwicklungsphasen anschlieflende Erwachsenen-
alter in der DDR und/oder der Bundesrepublik Deutschland, die darin gemach-
ten personlichen und gesellschaftlichen Erfahrungen sowie die Diskurse rund
um das Bild der Ostdeutschen (u.a. Oschmann 2023; Engler/Hensel 2019) mit-
entscheidend sein konnen fiir die von Einzelnen formulierten Erinnerungen an
die Vergangenbheit.

Auch ist zu vermuten, dass das im miindlichen Interview mitgeteilte Erinnern
an die Bildungsinstitutionen der Kindheit und Jugend in der DDR ein anderes ist, als
das von Autor:innen niedergeschriebene, unterscheiden sich doch niedergeschrie-
bene und auf dem Buchmarkt publizierte Texte von miindlichen Erzahlungen.
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Wihrend schriftliche autobiografische Texte durch ihre Form und Struktur
einen formellen Rahmen bieten und oft gezielt bestimmte Narrative und Themen
herausstellen, sind miindliche Erzdhlungen eher spontaner und kénnen direkte
Reflexionen und Reaktionen des Erinnernden widerspiegeln. Diese Unterschie-
de in der Gattungszugehorigkeit beeinflussen, wie Erinnerungen dargestellt und
interpretiert werden. Schulze zufolge sind von Autor:innen niedergeschriebene
autobiografische Texte iiber die eigene Kindheit (und Jugend) mit grofierer Kon-
kretheit, stirkerer affektiver Farbung und héiufig episodischen Charakter oder
szenischer Darstellung geschrieben. Sie erschaffen sinnliche Eindriicke, sind
héufig gespickt mit wortlichen Zitaten, Redewendungen oder Dialogausschnit-
ten. Durch die Verwendung von adjektivistischen und adverbialen Erganzun-
gen oder ausfiihrlichen Beschreibungen thematisieren sie Emotionen. Miindlich
mitgeteilte Erinnerungen hingegen zeichnen sich seiner Analyse nach verstarkt
durch einen summierenden Charakter aus. Sie basieren zum Teil auf Erinnerun-
gen anderer, auf Zeugnissen oder angeeignetem Wissen, beinhalten eine Vielzahl
an sich hiufig wiederholenden Wahrnehmungen, die dann im Erzihlen zu einem
Gesamteindruck zusammengefiigt werden (Schulze 2001, S. 1711.).

Im Rahmen der hier vorliegenden Studie stehen nun mit Fokus auf die Erinne-
rung an die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen in der DDR gerade
die in autobiografischen Interviews miindlich mitgeteilten Erinnerungen im Zen-
trum. Es wird gefragt, wie und worin sich die Erinnerungen verschiedener in der
DDR Aufgewachsener gleichen und unterscheiden. Es wird untersucht, wie sie ihr
eigenes Aufwachsen in der DDR je nach Standortgebundenheit reflektieren, ob sie
ihre Kindheit und Jugend im Sinne des Arrangement-, Fortschritts- oder Diktatur-
gedéchtnisses (Sabrow 2009) erinnern, ob sie eher ein nostalgisch verklarendes Bild
ihrer Kinder- und Jugendtage erzdhlen oder doch eher im Sinne des 6ffentlichen Er-
innerns kritisch auf ihre Kinder- und Jugendtage zuriickblicken. Vermutet werden
kann, dass sie sich, je nach eigenem Erleben in der Kindheit und Jugend und der
nachtréglichen Reflexion, unterschiedlich an ihre Kindheit und Jugend erinnern.
Womit die Differenzen einhergehen, wie der Blick auf die Kindheit und Jugend viele
Jahrzehnte nach dem Erleben rekonstruiert wird, ist Thema dieses Buches.

2.3 Generationsgeschichte der DDR

Ein Erkldrungsansatz fiir das unterschiedliche Erinnern an das Aufwachsen in
der DDR lasst sich darin finden, dass Personen, die sich an ihre Kindheit und Ju-
gend in der DDR erinnern, zu verschiedenen Zeiten geboren und aufgewachsen
sind. Die DDR war in ihrem 40-jihrigen Bestehen keine statische Gesellschaft.
Zwischen ihrer Griindung am 07. Oktober 1949 und ihrem Sturz 1989 war sie ge-
pragt von einer Abfolge wichtiger historischer Ereignisse mit fiir die Gesellschaft
einschneidenden Folgen. Zu nennen sind nach ihrer Griindung u.a.

50



der Tod Stalins am 05. Mérz 1953;

der Volksaufstand am 17. Mai 1953,

der Mauerbau am 13. August 1961,

das Kahlschlagplenum im Dezember 1965,

der Prager Friihling zwischen dem 05. Januar und 21. August 1968;

der Machtwechsel von Ulbricht zu Honecker 1971,

die Ausbiirgerung Wolf Biermanns am 16. November 1976,

die Solidarnosé¢-Bewegung in Polen, gegriindet am 31. August 1980,

die Reformbewegungen von Michail Gorbatschow zwischen 1985 und 1989,
die Nuklearkatastrophe in Tschernobyl am 26. April 1986 wie auch

der 40. Geburtstag der DDR am 07. Oktober 1989 (Sabrow 2013; Engler 2025).

Die DDR hat sich im Laufe ihrer Zeit verandert. In ihr lebten Menschen unter-
schiedlichen Alters. Manche waren schon erwachsen, als sich die DDR griindete,
andere sind in sie hineingewachsen, wieder andere in ihr aufgewachsen, ohne
ein anderes Gesellschaftssystem kennengelernt zu haben, weitere haben nur ihre
Kindheit in der DDR verbracht, ihre Jugend dann aber in der Nachwendezeit.
Im Alterwerden begegneten sie historischen Ereignissen und Entwicklungen in-
nerhalb der DDR, die auf sie je nach Alter unterschiedlich pragende Wirkungen
hatten. Entsprechend wird von mehreren Autor:innen konstatiert, dass die Erin-
nerungen an die DDR generationsgebunden sind und die DDR als Generations-
geschichte gelesen werden miisse (Ahbe/Gries 2007; Engler 2002, 2019; Lind-
ner 1996; Lindner 2003; Martens 2020; Warchold 2016 u.a.).

Die Frage der generationsspezifischen Pragung entstammt den theoretischen
Uberlegungen Karl Mannheims, die er schon 1928 im Aufsatz ,,Das Problem der
Generationen® verfasst hat. Mannheim geht in Analogie zum Klassenbegriff von
einer Generationslagerung aus. Er schreibt, dass in bestimmten Generationen ein
Generationszusammenhang entstehen kann. Dieser entsteht, wenn es zu einer
bestimmten Zeit bestimmte historische Neuerungen gibt, die einen kollektiven
Problemhorizont innerhalb einer Generation formieren. Generationen, die v.a.
in der Jugend von bestimmten einschneidenden historischen Ereignissen be-
troffen sind, konnen eine Generationseinheit bilden. Sie kénnen dhnliche Orien-
tierungs- und Handlungsmuster auspragen und fiir ihre Generation spezifische
weltanschauliche, soziale oder politische Sichtweisen oder auch Artikulationssti-
le entwickeln, die ihren Interpretationen des historischen und biografischen Er-
fahrungshorizonts einen Wir-Sinn verleihen (Mannheim 1964, S. 544; vgl. auch
Liebau 1997, S. 296; Corsten 2001, S. 477, 511; Klika 2009).

Die Phase der Jugend ist fiir Mannheim so entscheidend, weil hier erste Ablose-
prozesse vom Elternhaus stattfinden. In jener Phase gewinnen Peers und Gleich-
altrige an Bedeutung, man beginnt intensiver mit seinem Umfeld, nicht nur im
sozialen, sondern auch im kulturellen und politischen Austausch zu treten und
damit seine Identitét zu formen. Und so schreibt Klika, Mannheim interpretierend,
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»Angehorige nahe beieinander liegender Geburtsjahrgidnge und Milieus entwickeln
in der empfinglichen Jugendphase, so die These, durch dhnliche Erfahrungen, Mo-
den, Lebensstile usw. dhnliche Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungsweisen, die
sich nicht nur in gemeinsamen Vorlieben fiir bestimmte Musikstile, Kleidung, Frei-
zeitbeschiftigung duflern, sondern auch in politischen Orientierungen u.a. Diese
Generationslagerungen kénnen durch bestimmte kollektive Schliisselerlebnisse zu
einem Generationszusammenhang und, noch enger, zu einer ,Generationseinheit*
verschmelzen. Die ,Generationseinheit* kann einen Habitus politischer, sozialer, ko-
gnitiver Wahrnehmungs-, Handlungs- und Deutungsmuster ausbilden, der sich von
Angehorigen anderer Alterskohorten, kategorial und in der Regel lebenslang unter-
scheidet” (Klika 2009, S. 141).

Nun miissen Mannheim zufolge Geburtskohorten nicht automatisch eine Ge-
nerationseinheit bilden. Sie kristallisieren sich nur heraus, wenn die Geschich-
te durch grofle, die gesamte Gesellschaft erfassende und spaltende Zasuren, wie
Kriege oder Revolutionen, geprigt werden und diese von den Generationsmit-
gliedern dhnlich verarbeitet werden (Jureit/Wildt 2005, S. 20). Sofern nur eine
lockere Kopplung des Generationszusammenhangs gegeben ist, kann es unter-
schiedliche Gruppen geben, die auf jeweils verschiedene Weisen die historischen
Ereignisse und Erlebnisse verarbeiten und somit unterschiedliche Generations-
einheiten bilden (Mannheim 1964, S. 544; Corsten 2001, S. 479). Hier wiirde
man dann von generationsspezifischen Milieus, das heifft von konkreten, in
einem Nahfeld interagierenden Gruppen und nicht von gesamtgesellschaftlichen
Generationseinheiten sprechen (Corsten 2001, S. 480; Bohnsack et al. 1996).

Neben jenen eher soziologisch orientierten Generationsverstdndnis kann in
biografischen Verortungen und Reflexionsprozessen auch ein genealogisches Ge-
nerationsverhaltnis zum Tragen kommen:

»Das genealogische Generationskonzept basiert auf der familialen Abstammungslinie
von Zeugenden und Gezeugten und unterscheidet u.a. Kinder-, Eltern-, Grof3elternge-
nerationen einer Familie. [...] Erforscht werden etwa der generationale Wandel iiber
mehrere Generationen einer Familie, deren Traditionsbildung, Weitergabe unbewuss-
ter Beziehungsmuster etc.“ (Klika 2009, S. 142).

Dartiber hinaus wird im erziehungswissenschaftlichen Diskurs auch immer von
einem padagogischen Generationsverhéltnis gesprochen:

»-Im padagogisch-anthropologischen Diskurs bilden Zeitlichkeit (Geburt, begrenzte
Lebenszeit, Tod) und Leiblichkeit basale Kategorien menschlichen Lebens. Daher sind
die Einteilungen in Generation und Geschlecht als basale Ordnungsmuster in jeder
Gesellschaft zu finden, auch wenn die Inhalte, mit denen die Kategorien jeweils gefiillt
sind, differieren. [...] Mit dem Begriff Generation gewinnen wir aus dieser Perspektive
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also eine anthropologische Konstante, die gleichwohl jeweils historisch variabel gestal-
tet wird. [...] Das padagogische Generationskonzept basiert auf dem genealogischen
und gibt ihm eine kulturelle Wendung. [...] Dies geht zuriick auf Schleiermacher, der
die Frage Was will denn eigentlich die éltere Generation mit der jiingeren?* als Aus-
gangspunkt und Basis fiir die Erziehungstheorie nahm.“ Es geht darum die ,,Proble-
matik: den Horizont von Vermittlung und Aneignung angesichts der Differenz zwi-

schen Kulturansdssigen und Kulturneulingen® zu ergriinden (Klika 2009, S. 142f.).

In der Generationsgeschichte der DDR wird vorwiegend mit dem Generations-
konzept von Mannheim gearbeitet. Verschiedene Autor:innen haben die Ge-
schichte der DDR im Sinne einer Generationsgeschichte niedergeschrieben.
Immer wieder benannte Autor:innen sind der Kultursoziologe Wolfgang Eng-
ler (1999, 2002), der Kulturwissenschaftler Bernd Lindner (1996, 2003) und der
Sozialwissenschaftler Thomas Ahbe, der gemeinsam mit dem Historiker Rai-
ner Gries (2007) die DDR aus einer generationsgeschichtlichen Perspektive be-
schrieb.” Im direkten Vergleich der Autoren fillt auf, dass Engler, Lindner wie
auch Ahbe und Gries die Generationsgeschichte der DDR jeweils anders eintei-
len und zuweilen auch unterschiedlich benennen. Engler schreibt in verschie-
denen Publikationen die Generationsgeschichte der politischen und kulturellen
Elite; Lindner wie auch Ahbe und Gries die der Gesamtbevolkerung. Trotz der
Unterschiede kommen sie im Zeitverlauf der DDR im Groflen und Ganzen zu
dhnlichen Ergebnissen und sollen im Folgenden genauer hinsichtlich der Bedeu-
tung fiir die DDR und im Sinne einer Generationslagerung vorgestellt werden.
Der Ubersicht halber sind die jeweiligen Generationseinteilungen in der fol-
genden Abbildung sortiert, und nach ihren Geburtsjahrgangen abgebildet:

5 Neben den hier aufgefiihrten, gibt es weitere, inhaltlich nicht néher ausgefiihrte Autor:in-
nen, die sich mit der Generationsgeschichte der DDR beschaftigten. Ines Geipel (2014) de-
finiert alle in der DDR Sozialisierten als ,,Generation Mauer; Lutz Niethammer unterschei-
det zwischen ,, Aufbaugeneration’, ,,Mauerkindern“ und ,Mauerfallkindern“ (Ohse 2003,
S. 239); Hartmut Zwahr (1994) unterteilt in ,,FD]J-Aufbaugeneration” und ,,Kinder der Re-
publik® (Zwahr 1994, S. 447 f.); Erika Hoerning (2007), die ahnlich wie Engler (1999, 2002)
die Elite der DDR, gefasst im Begriff der ,,Intelligenz®, untersucht, unterscheidet zwischen
»Griindergeneration’, ,, Aufbaugeneration und den ,,Nachriickern®; Heinz Bude (2024) und
Michael Corsten (2025) fokussieren in Ost und West die ,,Babyboomer®; Martin Gloger
(2012) geht auf die letzte Generation der DDR ein und fragt, wer sich — auch als in der
Bundesrepublik Geborene:r - zur ,Generation 1989 dazuzéhlt. Dabei kommt er zu dem
Ergebnis, dass es vorwiegend die ,,Elite“ der zwischen 1965 und 1975 Geborenen ist (Gloger
2012, S. 248). Im Buch von Judith C. Enders, Mandy Schulze und Bianca Ely (2016) werden
Kinder der sogenannten ,,Dritten Generation Ost“ ins Gesprach mit ihren Eltern gebracht.
Es zeigt sich also, dass es eine konsistente Einteilung in die Generationsgeschichte der DDR
nicht gibt.
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Abbildung 1: Generationseinteilungen laut Engler (1999, 2002), Ahbe/Gries (2007)
und Lindner (1996, 2003)

Jahr

Generationseinteilung nach

Engler (1999, 2002) Ahbe/Gries (2007)

Lindner (1996, 2003)

1871

1872

1873

1874

1875

1876

1877

1878

1879

1880

1881

1882

1883

1884

1885

1886

1887

1888

1889

1890

1891

1892

1893

1894

1895

1896

1897

1898

1899

1900

1901

Deutsches Kaiserreich

Altkommunisten

(*ca. 1876)

Misstrauische Patriarchen

(*ca. 1883-1916)
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Jahr

Generationseinteilung nach

Engler (1999, 2002) Ahbe/Gries (2007) Lindner (1996, 2003)

1902

1903

1904

1905

1906

1907

1908

1909

1910

1911

1912

1913

1914

1915

1916

1917

1918

Deutsches Kaiserreich

Misstrauische

Patriarchen
(*ca. 1883-1916)

Altkommunisten
(*ca.1914)

1919

1920

1921

1922

1923

1924

1925

1926

1927

1928

1929

1930

1931

1932

Weimarer Republik

Aufbau-Generation

(*ca. 1925-1935)

,Die Jungen“
(*ca. 1930)

Aufbau-Generation
(* ca. 1930-1940)
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Jahr Generationseinteilung nach

Engler (1999, 2002) Ahbe/Gries (2007) Lindner (1996, 2003)

1933

1934

1935

1936 Funktionierende Aufbau-Generation
Generation (* ca. 1930-1940)
(* ca. 1936 und 1948)

1937

1938

1939 Die politisch kaum

in Erscheinung Ge-
1940

tretenen (*ca. 1940)
1941

1942

1943

1944

Nationalsozialismus

Die Ost-68er Integrierte Generation
(*ca. 1945-1954) (ca. 1945-1960)

1945
1946
1947

SBZ/WBZ

1948

1949 Integrierte Generation

(*ca. 1949-1959)
1950

1951
1952
1953
1954

1955 Die ostdeutsche
- Erlebnisgesellschaft
[, und Abgewickelten

1957 (ca. 1955-1959)

1956

1958

1959 Die Punks und Skins

7 N -
1960 (*ca. 1960-1965) Entgrenzte Generation

— * _
1961 (*ca. 1960-1972) Distanzierte Generation

- (ca. ¥1961-1975)
1962
1963

1964

DDR

1965
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Jahr

Generationseinteilung nach

Engler (1999, 2002) Ahbe/Gries (2007)

Lindner (1996, 2003)

1966

1967

1968

1969

1970

1971

1972

1973

1974

1975

1976

1977

1978

1979

1980

1981

1982

1983

1984

1985

1986

1987

1988

1989

DDR

Entgrenzte Generation

(*ca. 1960-1972)

Wendekinder

(ca. ¥1973-1984)

Distanzierte Generation
(ca. *1961-1975)

Generation der Un-
beratenen (*nach 1975)
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Wolfgang Engler (1999, 2002) benennt und beschreibt fiinf fiir die DDR entschei-
dende Generationen. Er unterteilt die Generationsgeschichte der DDR in:

a) die Altkommunisten (geboren um 1987 und 1914),

b) die ,Jungen“ (geboren ca. 1930),

c) die Ost-68er (geboren ca. zwischen 1945 und 1954),

d) die ostdeutsche Erlebnisgesellschaft, die er auch als Generation der ,, Abgewi-
ckelten® benennt (geboren ca. zwischen 1955 und 1959) sowie

e) die Punks und Skins (geboren ca. zwischen 1960 und 1965).

Thomas Ahbe und Rainer Gries (2007) benennen und beschreiben sechs Gene-
rationen, die DDR-Geschichte geschrieben haben. Threr Analyse zufolge unter-
scheiden sie zwischen:

a) der Generation der misstrauischen Patriarchen (die ungefahr 1883 und 1916
geboren wurden),

b) der Aufbau-Generation (die etwa zwischen 1925 und 1935 geboren wurden),

¢) der funktionierende Generation (geboren etwa zwischen 1936 und 1948),

d) der integrierte Generation (geboren etwa zwischen 1949 bis 1959),

e) der entgrenzte Generation (geboren etwa zwischen 1960 und 1972) sowie

f) der Generation der Wendekinder (geboren etwa zwischen 1973 und 1984).

Bernd Lindner (1996, 2003) benennt und beschreibt vier fiir die DDR entschei-
dende Generationen. Er unterteilt die Generationsgeschichte der DDR mit zum
Teil dhnlichen Bezeichnungen wie auch Ahbe und Gries, aber anderen Einteilun-
gen der Geburtsjahrgéinge in:

a) die Aufbaugeneration (die um 1930 bis 1940 geboren wurden),

b) die integrierte Generation (die zwischen 1945 und 1960 geboren wurden),
¢) die distanzierte Generation (die zwischen 1961 und 1975 geboren wurden) und
d) die Generation der Unberatenen (die nach 1975 Geborenen).

Anders als Ahbe und Gries teilen Lindner wie auch Engler nicht jede Geburts-
kohorte in einen Generationszusammenhang ein. Engler schreibt dazu:

»Ob man lediglich in einen Jahrgang oder aber in eine Generation hineingeboren wird,
die selbstbewuft in die Geschicke eines Landes eingreift, steht in niemandes Macht.
Jahrgéinge sind Einheiten soziobiologischer Zyklen und unterstehen dem Rhythmus
von Zeugung, Geburt und Tod; Generationen sind Einheiten soziokultureller Prozesse
und folgen dem Rhythmus von Ereignis, Deutung und Aktion. Jahrgédnge und Gene-
rationen, Zyklen und Prozesse sind vielfiltig miteinander verflochten. [...] Die Ent-
scheidung dartiber, ob sich eine Jahrgangsgemeinschaft zur Generation konstituiert
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oder Kohorte bleibt, fillt mit dem Eintreten oder Ausbleiben einschneidender Ereig-
nisse. [...] Und da man dasselbe Ereignis je nach Alter und sozialer Lage ganz ver-
schieden erleben und deuten kann, entsteht zugleich mit dem Generationszusammen-
hang der Streit in und zwischen den Generationen. Das gemeinsame Ereignis sorgt fiir
ein gemeinsames Thema, das differenzierte Erleben und Verarbeiten fiir kontroverse
Beitrage“ (Engler 2019, S. 309f.).

Die jeweiligen Generationen haben vor dem Hintergrund unterschiedlicher
Pragungen in ihrer Kindheit, Jugend und im Erwachsenenalter differente Erfah-
rungen mit der DDR gemacht. Im Sinne des Generationsansatzes ist davon aus-
zugehen, dass sie entsprechend ihres jeweiligen Alters unterschiedlich auf die Ge-
schichte der DDR einwirkten und entsprechend ihrer geschichtlichen Verortung
ein je unterschiedliches Verstdndnis von der DDR als Gesellschaft haben und sich
zur DDR und ihren Aufwachsbedingungen unterschiedlich positionieren.

Von Engler wird in diesem Sinne v.a. der politisch und kulturell aktive Teil
der Generationen beschrieben. Lindner und Ahbe und Gries hingegen sind darin
bemiiht, die gesamte Gesellschaft, d.h. auch den:die Durchschnittsbiirger:in in
Generationen einzuteilen.

Da v.a. die politische und kulturelle Elite fiir die Geschichte der DDR ent-
scheidende Wirkung hatte, werden sie im Kapitel 2.3.1 so beschrieben, wie sie
Engler fiir die Gesellschaft der DDR einteilt, ehe im Kapitel 2.3.2 auf die Genera-
tionsgeschichte von Ahbe und Gries sowie Lindner eingegangen wird.

2.3.1 Englers Generationseinteilung

Die erste von Engler beschriebene fiir die DDR politisch wirksame Generation
sind die ,,Altkommunisten’, ,die eigentliche Griindergeneration der DDRS, die
Engler zufolge ,,ihr politisches Geschick bis zum Ende weit mehr [bestimmten]
als nur mit[bestimmten]“ (Engler 2004, S. 43). Zu ihnen gehérten u.a. Wilhelm
Pieck (geboren 1876) und Walter Janka (geboren 1914). Sie sind spatestens in
ihren spiten Jugendjahren zur kommunistischen Bewegung dazugestoflen, ha-
ben Erfahrungen im Klassenkampf der spiten Weimarer Republik gesammelt
und ihre politische Zuverldssigkeit unter Beweis gestellt. Sie waren Funktionare
und Partisanen, lebten wihrend des 2. Weltkrieges wegen ihrer politischen Ge-
sinnung in der Illegalitit oder im Exil und teilten laut Engler

»dasselbe existentielle Erlebnis, den politischen Kampf auf Leben und Tod.“ Jene Er-
fahrungen waren fiir sie ,,derart einschneidend und existentiell pragend, dafi sie die
grofie altersméflige Streuung aufwogen und einen gemeinsamen Typus schufen - den
opferbereiten und kampferprobten Altkommunisten. [...] Dafy man sich nach innen
keine Blof3e geben, keine Schwiche, kein Versdumnis und keinen Fehler eingestehen
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darf, wenn man nicht gemeinsam untergehen will, bildete die Pramisse allen Denkens

und Handelns. [...] Die Altkommunisten waren auflengeleitet (Engler 2019, S. 324).

Den ,,Altkommunisten® folgten die um 1930 geborenen ,,Jungen® Als Beispiel
nennt Engler die Schriftstellerin Brigitte Reimann (geboren 1933). Die jungen
Kommunisten waren wegen ihres jungen Alters am Kampf gegen die Nazis nicht
aktiv beteiligten und entwickelten Engler folgende daraus ein ,iibersteigertes
Schuldgefiihl“ Sie wollten die Schmach der Elterngeneration durch vermehrte
Anstrengungen fiir die neue Ordnung tilgen. Sie blickten Engler folgend

»zu den Altkommunisten auf, die sie in ihrem Schuldgefiihl bestarkten, und erleb-
ten die spatvierziger und frithen fiinfziger Jahre als einen grandiosen kollektiven Bil-

dungsoman, als unverdientes Geschenk® (Engler 2019, S. 325).

Aus der Perspektive von Engler hatten sie gegeniiber der Generation zuvor und den
Generationen danach ,,Gliick® In ihrer (spdten) Jugend vollzogen sich innerhalb der
DDR einige Reformen und Experimente. Thnen ging es um den gesellschaftlichen
Aufbruch, ohne am eigenen Leib die Verfolgung der NS-Diktatur und das Leben im
Exil erlebt haben zu miissen. Auch wurden sie nicht, wie nachfolgende Generationen,
aus der politischen Offentlichkeit vertrieben. In ihrer Jugend vollzog sich dhnlich wie
in Westdeutschland Reformen im Sinne der 68er. Trotz dessen hatten sie Schwie-
rigkeiten, ,,die geistigen Fesseln zu sprengen und einen eigenen Weg zu finden.“ Sie
waren Engler folgend von ihrer habituellen Pragung ,,idealistisch’, aber

»hicht blind. Sie bejaht[en] die Gesellschaft, in der sie lebt[en]“ und sahen sich ,,auch
politisch auf dem richtigen Weg.“ Aber sie benannten ,,auch Gefahren, duflere und
innere. Von auflen drohten Revanchismus und Krieg, von innen Biirokratismus und
Geistesfeindschaft. Sie fordert[en] einen Sozialismus mit umfassenden Freiheiten und
Grundrechten.“ (Engler 2019, S. 325f.)

Die Generation der ,Jungen® erlebte im Alter von ca. 30 Jahren bewusst den
Mauerbau, sahen den ,,Sozialismus aber als politisch wichtiger an als ein eini-
ges Deutschland® Sie verstanden ,,den Mauerbau als Chance, die neue Ordnung
nunmehr ohne Stérungen von auflen verwirklichen zu konnen® (Engler 2019,
S. 329). Zum Teil traten sie, wie Brigitte Reimann, in die Stasi ein (Engler 2019,
S. 328). Enttauscht wurden sie vom Sozialismus mit dem Einmarsch der Sowjet-
union in die CSSR. Im Zuge dessen trennten sie sich von den Alten, aber auch
voneinander und verloren den Kontakt zur Realitit (Engler 2019, S. 330 ff.).

Die um 1940 Geborenen, die Engler die ,,politisch kaum in Erscheinung Ge-
tretenen nennt (Engler 2004, S. 44), zu denen er mit dem Theaterregisseur Alex-
ander Lang (geboren 1941), dem Schriftsteller Christoph Hein (geboren 1944) und
den SPD-Politiker und spateren Présidenten des Deutschen Bundestages Wolfgang
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Thierse (geboren 1943) zdhlt, entsprachen Engler folgend keiner Generation. Sie
befanden sich ,,in einer Zwischenlage, die keinen vollwertigen Generationsimpuls
erzeugte [...]. Sofern sie mitwirken wollten, blieb ihnen wenig mehr als sich den
Jungen anzuschlieflen. Noch 1976, wahrend der Biermann-Affire, agierten sie als
Juniorpartner der im Durchschnitt zehn Jahre Alteren” (Engler 2004, S. 46).

Eine dritte, fiir das politische Wirken der DDR wichtige Generation waren
fiir Wolfgang Engler die Generation der 1968er, die in Etablierte und Aufenseiter
zerfiel (Engler 2019, S. 308). Exemplarisch nennt er hierfiir den 1948 geborenen
Politiker der Linken, Burkhard Kleinert. Jene Generation

»erwachte im selben historischen Augenblick zu politischem Handeln, in dem diese [ge-
meint ist die Generation der ,,Jungen‘, Anm. IL] ihr politisches Engagement stornierte,
und bezog nach den Repressionen die von ihnen gerdumten Positionen im Alltag und

in der Praxis, erst notgedrungen und dann aus eigenem Antrieb“ (Engler 2019, S. 332).

Sie entschieden sich, sich zunichst aus der Praxis zuriickzuziehen, zu theore-
tisieren, um fiir die Praxis zu arbeiten (Engler 2019, S. 332). Ihnen ging es um
die Idee ,einer moglichen Systemreform® (Engler 2019, S. 333). 1968 erlebten
sie, in voller Bliite ihrer spiten Jugend, den Prager Friihling, den franzésischen
Mai 1968 in Paris und die Aufstande der West-Deutschen 1968er. Jedoch zer-
storte ,,[d]as gewaltsame Ende des tschechoslowakischen Reformsozialismus [.]
samtliche Illusionen iiber die Reformfihigkeit des Gesamtsystems® (Engler 2019,
S. 316). Manche, bis dahin {iberzeugten SED-Mitglieder, traten aus der SED aus,
andere wurden von der Stasi verhort, viele aber begniigten sich Engler folgend
»mit Schweigen und versuchten, entwiirdigenden Akklamationen, so gut es ging,
aus dem Weg zu gehen® (Engler 2019, S. 321). Es kam zu einem Zerfall

»in Etablierte und Auflenseiter, ,Politiker’ und ,Ethiker!, Reformisten und Idealisten;
die dritte politische Generation der DDR dachte und handelte fortan in einem gespal-
tenen Bezugssystem. Aus Verbiindeten waren Gegner geworden. [...] Die Etablierten
kniipften an den Reformismus, die Auflenseiter an den Moralismus ihrer Viter und
Miitter an. [...] Die Aussteiger agierten jenseits der staatlichen Institutionen und ent-
wickelten daher einen starken antiinstitutionellen Affekt. Er erstreckte sich auch auf
die Kirche, sofern sie als Organisation, Anstalt, Apparat, als Fortsetzung der Politik

mit anderen Mitteln wahrgenommen wurde“ (Engler 2019, S. 335, 340).

Die 4. Generation, die ,Generation der Abgewickelten“ oder auch die von Engler
als ,ostdeutsche Erlebnisgesellschaft“ Benannten (Engler 2004, S. 49, 51), wurde
in den 1950ern geboren. Beispielhaft hierfiir nennt er Protagonisten der Szene
aus dem Prenzlauer Berg: Wolfgang Riiddenklau (geboren 1953, libertéir-anar-
chistischer deutscher Journalist), Sascha Anderson (geboren 1953, Schriftsteller),
Stefan Doring (geboren 1954, Schriftsteller), Peter Wawerzinek (geboren 1954,
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Schriftsteller), Peter Brasch (geboren 1955, Schriftsteller), Bert Papenfufl (gebo-
ren 1956, Lyriker), Detlef Opitz (geboren 1956, Schriftsteller), Uwe Kolbe (gebo-
ren 1957, Lyriker, Prosaautor und Ubersetzer).

Engler folgend waren es ,,Aktivisten der Opposition® (Engler 2004, S. 47). In
ihrer Jugend erlebten sie die Ablose Ulbrichts durch Honecker. Da es aus der Sicht
Englers fiir sie aber in ihrer Jugend ,,kein grofies politisches Ereignis gab, auf das sie
sich bejahend oder ablehnend beziehen mufiten, blieb nur das kulturelle, nament-
lich subkulturelle Band, um der Vereinzelung und nicht zuletzt auch der unend-
lichen Langeweile des Alltags vorzubeugen® (Engler 2004, S. 49). Sie hielten fest
»am antipolitischen, eventorientierten Selbstverstandnis“ (Engler 2004, S. 49). Zur
Wendezeit waren sie Mitte Dreiflig, hatten eine abgeschlossene Ausbildung und
schon einige berufliche Erfahrungen gesammelt. Eigentlich wiren sie die

»Anwirter auf gesellschaftliche Schliisselpositionen [gewesen]. Wie man weif3, erfiillten
sich diese Erwartungen nicht. Im Unterschied zu den Alteren, die den Hohepunkt ihrer
beruflichen Laufbahn schon erreicht oder iiberschritten hatten, wurden sie mehrheitlich
abgewickelt, ohne wirklich Erfiillung gefunden zu haben, und stiirzten von der Sub-
alternitdt in die Bedeutungslosigkeit. So mischte sich in die allgemeine Bitterkeit eine
besondere und dieser Zug hat sich bis heute gehalten (Engler 2004, S. 50f.).

Dass Engler mit jener Diagnose nicht fiir alle jener Generation recht hatte, zeigt
sich allein am Beispiel von Angela Merkel, die 1954 geboren wurde, in der Nach-
wendezeit nicht in die Bedeutungslosigkeit verschwand, sondern zur wichtigsten
deutschen Politikerin wurde, war sie doch von November 2005 bis Dezember 2021
Bundeskanzlerin und trug entscheidend zur Ausgestaltung jener Periode bei.

Eine letzte von Engler benannte v.a. kulturell wirksame Generation betriftt
die Anfang bis Mitte der 1960er Jahre Geborenen. Die Generation nennt er auf
den ersten Blick recht widerspriichlich die ,Generation der Realitatsflucht und
Realititsbildung® (Engler 2004, S. 54). Zu ihnen zihlt er Mitglieder verschiedener
Rockbands wie ,,Silly, Feeling B, Popgeneration, Chicorée, André und Firma“ (Eng-
ler 2004, S. 53). Zu ihnen gehoren Punks und Skins. Bei ihnen war ,,die Kette der
sozialistischen Verbindlichkeiten [...] irreparabel gerissen (Engler 2004, S. 51).

Sie ,,hatten mit der offiziellen DDR gebrochen; sie fithlten sich durch das Regime be-
vormundet und in ihrem Tatendrang gefesselt. Aber die Grundstimmung war [Engler
zufolge zu DDR-Zeiten noch] weltoffen und auf Verdnderungen ausgerichtet, aufge-
schlossen fiir einen authentischen Sozialismus ohne Liige und Tristesse und in diesem
Sinne links“ (Engler 2004, S. 67).

Sie nahmen Engler folgend den Umbruch 1989 begeistert auf und verbanden mit
ihm grofie Hoffnungen (Engler 2004, S. 55).

62



In den frithen 1990er Jahren kippte die Stimmung. Die Generation teilte
aufgrund vermehrter Arbeitslosigkeit die ,Sorgen und Note der Eltern® (Eng-
ler 2004, S. 55), erlebten eigene Unsicherheiten in der Berufseinmiindung und
entwickelten Wut auf die alten ,,Kommunisten®, die auch in der Nachwendezeit
wieder am Ruder waren, genauso wie auf die Treuhand, die mit der Abwicklung
zahlreicher Industrieanlagen fiir grofSe Arbeitslosigkeit im Osten sorgte. In gro-
fer Anzahl wanderten sie Richtung Westen ab. Daheimgebliebene entwickelten
Engler folgend aufgrund der Perspektivlosigkeit nicht selten einen Haf3 auf Aus-
linder (Engler 2004, S. 61 ft.). Thre Wut hatte sich

»hationalistisch eingefirbt. Nur zwei Jahre nach dem Umschwung steht die ostdeut-
sche Jugend mehrheitlich entweder rechts oder rechten Ideologien nahe. Es ist, so
scheint es vielfach, die letzte politische Option, der abschlieflende, schon halb resi-
gnierte Versuch, sich in die Verhiltnisse einzumischen und Gehor zu finden, indem
man zum Auflersten greift“ (Engler 2004, S. 66).

Dass nicht alle im Osten der Republik gebliebenen Jugendlichen in dieser Zeit
rechten Ideologien anheimfiel, ist mittlerweile bekannt. U.a. ist dies daran fest-
zumachen, dass es in der Zeit des Aufbruchs und der Agonie im Osten unter-
schiedlichste Subkulturen gab: Neonazis, Gothics, Techno-Anhénger:innen, Hip-
Hoper:innen, Punks u.a.m. (Farin 2006). Es war eine Zeit des Umbruchs und
der Neuorientierung. In der DDR und in der Zeit danach war jene Generation
v.a. wegen ihrer subkulturellen Aufsplittung von Bedeutung, nicht aber vor dem
Hintergrund politischer Einflussnahmen.

Fir die politisch und kulturell Einflussreichen und bis zur Ost-68er Gene-
ration vom Sozialismus Uberzeugten, ist das Generationsmodell Englers zum
groflen Teil iiberzeugend. Es portraitiert welche gesellschaftspolitischen Ereig-
nisse pragend fiir die Machtelite war. Gleichzeitig werden aber nur jene Personen
genannt, die eindeutig in die Generationsbeschreibungen Englers passen. Von
ihm unerwéhnt bleiben z.B. Erich Honecker (geboren 1912, er wiirde der Gene-
rationseinteilung Englers zufolge zu den ,,Altkommunisten® gehoren) und seine
mit ihm seit 1953 verheiratete Ehefrau Margot Honecker (geboren 1927, die nach
Englers Generationseinteilung zu den ,,Jungen® gehoren wiirde), die seit 1963 bis
zum Ende der DDR als Bildungsministerin tétig war. Dass sie zu den Méchtigs-
ten der DDR gehorten, sie verheiratet waren und vermutlich kein generationaler
Bruch zwischen ihnen bestand, thematisiert er nicht.

Von Erika M. Hoerning (2007), die in ihrem Buch ,,Akademiker und Profes-
sionen. Die DDR-Intelligenz nach der Wende“ die Generationen, denen beide
angehorten, in die ,,Griindergeneration“ und die ,, Aufbaugeneration unterteilt,
wird ggf. eine bessere Erklarung geliefert, als von Engler selbst, schreibt sie doch,
dass Angehorige der Griindergeneration
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»aufstiegswillige Intelligenzler der Jahrginge 1930 bis 1938 von den Griindern viter-
lich und mentorenhaft durch Resozialisierung — und spater durch lebenslange sekun-
dére Sozialisationsprozesse begleitet [wurden], ein Prozess, der die Aufbauer an die
Griinder, nahezu wie in einem Vater-Sohn-Verhaltnis [bei den Honeckers konnte es
trotz Ehe fast eine Art Vater-Tochter-Beziehung sein, Anm. IL], band und ein kum-
pelhaftes Beziehungsnetz aufbaute. [...] Die personliche Bindung der Aufbauer an die
Griinder stiitzte sich in hohem Mafd auf deren antifaschistische Vergangenheit. [...]
Insgesamt hat diese komplex begriindete personliche Bindung der ,Aufbauer‘ an die
,Griinder‘ die Loyalitdt der Intelligenz gegeniiber der DDR bis zu deren Ende in hohem
Maf3e getragen und trotz aller Probleme aufrechterhalten (Hoerning 2007, S. 18).

Auch andere politisch oder gesellschaftlich wichtige Personen, die nicht in Eng-
lers Generationsgeschichte passen, werden von ihm entweder nicht erwéhnt oder
in ihrer Bedeutung geschmalert. Das kann, wie bei Angela Merkel (geboren 1954)
daran liegen, dass sie zum Zeitpunkt der Erst-Veroffentlichung seiner Genera-
tionsgeschichte (1999, erginzt 2003) noch nicht Bundeskanzlerin war und da-
mit fiir die ,Generationsgeschichte® der politisch und kulturell Wirksamen noch
nicht erwdhnenswert war. Es kann aber auch daran liegen, dass die Karriere, die
sie in der Nachwendezeit hatten, fiir die von Engler geschriebene Generationsge-
schichte der DDR nicht passend war. Anders als von ihm attestiert, lasst sich Mer-
kel nicht in die Rubrik der ,,Abgewickelten einordnen. Nach der Wende startete
sie, wie sie in ihrer Autobiografie erzahlt, in der Politik durch, verabschiedete sich
zwar von ihrer Karriere als Physikerin, die sie in der DDR verfolgte, kann aber in
keinem Sinne als ,, Abgewickelte® beschrieben werden (Merkel/Baumann 2024).

Fir Engler scheint es nicht bedeutend, dass Christoph Hein (geboren 1944;
Schriftsteller und Ubersetzer) mit seinen Stiicken, seiner Prosa, seinen Briefen,
Ubersetzungen, geschriebenen Artikeln und weiteren Publikationen (zuletzt ,,Das
Narrenschiff §, 2025, mit dem er literarisch verarbeitet DDR-Geschichte schreibt)
zu DDR-Zeiten, in der Wendezeit und der Zeit danach genauso wie Wolfgang
Thierse (geboren 1943; SPD-Politiker, von 1998 bis 2005 Prasident des Deutschen
Bundestages) mindestens indirekt wichtige Stimmen des Ostens waren und sind
und damit nur schwer in die ,Generation der politisch kaum in Erscheinung Ge-
tretenen” eingeordnet werden konnen. Auch fillt es schwer, Wolfgang Engler selbst
(geboren 1952) in die ,Generation der ostdeutschen Erlebnisgesellschaft oder die
der ,,Abgewickelten einzuordnen, erzihlt seine Karriere bis hin zum Rektor der
renommierten Hochschule fiir Schauspielkunst Ernst Busch (die er in seiner Auto-
biografie 2025 beschreibt) doch eine andere Geschichte.

6 Die Aufzahlung der nicht Erwéhnten konnte hier fortgefiihrt werden, unterzeichneten doch
Angehorige unterschiedlicher Generationen den Protestbrief gegen die Ausbiirgerung Wolf
Biermanns. Zu ihnen gehoérten Christa Wolf (*1929), Gerhard Wolf (*1928), Erich Arendt
(*1903), Jurek Becker (*1937), Gunter Kunert (*1929), Fritz Cremer (*1906), Sara Kirsch
(*1935), Rolf Schneider (*1932), Franz Filhmann (*1922), Volker Braun (*1939), Stefan Heym

64



Auch lasst sich berechtigt fragen, ob iiberhaupt alle in der DDR Sozialisierten
von ihrer Mentalitit dhnliche generationsgebundene Ausprigungen oder nicht
doch unterschiedliche Haltungen zur DDR hatten und haben.

2.3.2 Die Generationseinteilung von Lindner sowie Ahbe und Gries

Um der generationalen Verortung der in der DDR Sozialisierten auf die Spur zu
kommen, sollen im Folgenden vergleichend fiir die in der DDR Geborenen und
Aufgewachsenen ihre von Lindner (1996, 2003), Ahbe und Gries (2007) ausge-
arbeiteten generationalen Perspektiven thematisiert werden. Hierbei wird sich
auf die von Lindner als ,integrierte” und ,,distanzierte Generation“ bezeichneten
Jahrgange und bei Ahbe und Gries auf die ,,funktionierende, die ,integrierte®
und die ,.entgrenzte Generation“ beschrankt (vgl. Abb. 1). Im Zentrum stehen —
die fiir dieses Buch wichtigen Erfahrungen aus der Kindheit und Jugend und die
daraus hervorgehenden Positionierungen zur DDR.

Die Generation der ,misstrauischen Patriarchen“ und die ,Aufbau-Ge-
neration® werden im Folgenden nicht weiter thematisiert. Sie hatten zwar zu

(*1913), Stephan Hermelin (*1915) und Heiner Miiller (*1929) als Erstunterzeichner:innen;
Jutta Hoffmann (*1941), Katharina Thalbach (¥1954), Manfred Krug (*1937), Ulrich Plenz-
dorf (*1934), Fritz Rudolf Fries (*1935), Thomas Brasch (*1945), T.K. Tragelehn (*1936), Kurt
Bartsch (¥1937), H.-J. Schadlich (*1935), Wassja Gotze (*1941), Ekkehard Schall (*1930), Hil-
mar Thate (*1931), Angelika Domr6s (*1941), Rolf Ludwig (*1925), Kdthe Reichel (*1936),
Nina Hagen (*1955), Eva-Maria Hagen (*1934), Bettina Wegner (*1947), Christiane Uf-
holz (*1947), Peter Hermann (*1937), Erika und Jiirgen Béttcher (*1931), Thomas Schoppe
(*1947), Christian Kunert (*1952), Gerulf Pannach (*1948), Jiirgen Fuchs (*1950), Robert
Havemann (*1910), Sibylle Havemann (*1955) und Gisela May (*1924) als sich solidarisch
dem Protest Anschlieflende. Auch nennt Engler nicht wichtige Ministerprésidenten bzw. Vor-
sitzende des Ministerrats. Zu ihnen gehéren Otto Grotewohl (*1894), Willi Stoph (*1914),
Horst Sindermann (*1915), Hans Modrow (*1928), Lothar de Maiziére (*1940), wie auch die
neben den Honeckers in Wandlitz lebende politische Elite der DDR: Erich Apel (*1917), Her-
mann Axen (*1916), Edith Baumann (*1909), Horst Dohlus (¥*1925), Friedrich Ebert (*1894),
Georg Ewald (*1926), Werner Felfe (*1928), Gerhard Griineberg (*1921), Herbert Héber
(*1930), Kurt Hager (*1912), Walter Halbritter (*1927), Joachim Herrmann (*1928), Wer-
ner Jarowinsky (*1927), Giinther Kleiber (*1931), Egon Krenz (*1937), Werner Krolikowski
(*1928), Alfred Kurella (*1895), Werner Lamberz (*1929), Ingeburg Lange (*1927), Bruno
Leuschner (*1910), Hermann Matern (¥1893), Karl Mewis (*1907), Erich Mielke (*1907),
Giinter Mittag (*1926), Erich Miickenberger (*1910), Konrad Naumann (*1928), Alfred Neu-
mann (*¥1909), Albert Norden (1904), Heinrich Rau (1899), Giinter Schabowski (1929), Ger-
hard Schiirer (1921), Harry Tisch (1927), Paul Verner (*1911), Walter Ulbricht (*1893) und
Herbert Warnke (*1902). Genauso miisste reflektiert werden, inwieweit sich weitere nicht
nur fiir die DDR wichtige Literat:innen, wie Anna Seghers (*1900), Bertold Brecht (*1898),
Giinter Kunert (*1929), Elke Erb (¥*1938), Durs Griinbein (*1962), Erwin Strittmatter (1912),
Hermann Kant (*1926), Jurek Becker (*1937) w.a. in die Generationsgeschichte Englers ein-
ordnen lielen.
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DDR-Zeiten wichtige Positionen inne, stehen in dieser Arbeit aber nicht im Mit-
telpunkt, verlebten sie ihre Kindheit doch vor 1945 und gehoren entsprechend
nicht zum Sample dieser Studie (hierzu Kapitel 3). Auch die von Lindner als ,,Ge-
neration der Unberatenen® und von Ahbe und Gries als ,Wendekinder“ Benann-
ten wurden aus der Studie ausgeschlossen, waren sie zum Mauerfall doch noch
Kinder, verlebten ihre Jugend aber in der Bundesrepublik. Da es in dieser Arbeit
aber um die Kindheits- und Jugenderinnerungen aus der DDR geht, wird auch
die jingere Generation nicht néher beleuchtet.

Es soll nun also im Weiteren darum gehen, wie die Kindheit und Jugend in
den verschiedenen Generationen beschrieben wird. Hierfir wird zunachst die
Generationseinteilung von Ahbe und Gries (2007) dargestellt und anschlieflend
mit der von Lindner (1996, 2003) in Vergleich gesetzt.

Die von Ahbe und Gries als ,funktionierende Generation Benannten wurden
»um die Mitte der Dreif3iger bis zum Ende der Vierzigerjahre geboren. Ihre Kindheit
war von katastrophalen Verhiltnissen vor und nach 1945 sowie durch Nachkriegs-
not bestimmt“ (Ahbe/Gries 2007, S. 28). Ihre Kindheit war Ahbe und Gries zufolge
gepragt von kriegsbedingten Belastungen. Sie erlebten die (Nach-)Wirkungen der
Bombardierung. Viele Familien verloren ihre Wohnung, andere mussten fliichten
oder wurden vertrieben. Mehrere wuchsen ohne Vater auf, da er im Krieg war oder
aus dem Krieg nicht nach Hause zuriickkehrte. Die Kinder der ,,funktionierenden
Generation” waren laut Ahbe und Gries schon sehr frith gezwungen, fiir sich und
ihre Familie Verantwortung zu {ibernehmen und sich selbst zu disziplinieren. Die
Schule erlebten sie unter dem Eindruck stalinistisch gepragter Repressionen. Sie
wurden im Sinne sozialistischer Ideologie erzogen und gebildet, lernten auch die
ihnen vorgegebenen Formeln, Regeln und Rituale, ohne sich aber tiefergehend da-
mit zu identifizieren. In ihrer Jugend in den 1950er und 1960er Jahren erlebten
sie eine neue, moderne Jugendkultur. Fiir kurze Zeit liberalisierte sich die Jugend-
politik der FDJ. Die Medien 6ffneten sich fiir die von den Jugendlichen favorisierte
Beat-Musik. 1964 griindete sich der Radio-Jugendsender DT64, 1965 rief die FDJ
die Gitarrenbewegung ins Leben. Ende 1965 wurde dann durch Erich Honecker
ein harter Gegenkurs gegen jugendliche Subkulturen eingeleitet. Im sogenannten
»Kahlschlagplenum®“ im Dezember 1965 wurde das Ende der kulturellen Libera-
lisierung in der DDR ausgerufen. Beat-Bands waren im Kino und Kulturhdusern
nicht mehr erwiinscht und jugendliche Subkulturen in den Medien diffamiert. Die
Generation selbst galt in ihrer Jugend als apolitisch und vergniigungssiichtig. Der
Grofdteil der Jugendlichen jener Generation blieb Ahbe und Gries folgend unauf-
fallig, funktionierte und wartete ab. Ahbe und Gries zufolge blieb die Generation
die ,,unauffilligste der DDR“ (Ahbe/Gries 2007, S. 351.).

Die von Ahbe und Gries als ,,Integrierte Generation“ benannte Kohorte wurde
in den 1950er Jahren in die DDR hineingeboren. Ihre Kindheit und Jugend war
nicht mehr von den Nachkriegsverhiltnissen, sondern von der DDR geprigt. ,,Sie
wuchsen ohne Existenzbedrohung und materielle Not auf“ (Ahbe/Gries 2007,
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S. 45). Die politischen Konflikte der 1950er Jahre erlebten sie als Kinder aus der
Ferne. Thr Nahfeld war zumeist stabil. Ihre Eltern hatten sich beruflich etabliert. In
der 2. Hilfte der 1950er Jahre wurden sie in ein konsolidiertes und leistungsfihiges
Schulwesen eingeschult, trafen hier u. a. auf Lehrer:innen der ,,Aufbau-Genera-
tion", die die ersten Vertreter:innen der sozialistischen Intelligenz waren. Fast alle
der integrierten Generation traten bei den Pionieren und in die FD]J ein. In der 2.
Hilfte der 1960er Jahre war ihre Identifikation mit der DDR verhaltnisméafiig grof3,
etablierte sich die DDR im internationalen Rahmen doch als anerkannter Staat.
Sie stimmten mit den Vorstellungen von Solidaritat, Antiimperialismus und dem
Selbstbestimmungsrecht der Volker iiberein, identifizierten sich mit der ,DDR-
Propaganda zum Vietnam-Krieg, zur Rassendiskriminierung in den USA und in
Stidafrika, zum rechtsgerichteten Militarputsch in Chile 1973, zur linksgerichte-
ten Nelken-Revolution 1974 in Portugal und schlieSlich zum ,siegreichen Ende’
des Vietnam-Kriegs 1975“ (Ahbe/Gries 2007, S. 46). Das énderte sich dann jedoch
Ende der 1970er Jahre, erlebten sie ab da an die DDR doch viel grauer als verspro-
chen und erwartet. Speziell die jungen Arbeiter:innen der Generation fanden als
»Blueser®, ,Kunden“ oder ,,Tramper® eine fiir sie passende Subkultur. Andere aber
setzten in die Hoffnung eines modernen und liberalisierten Sozialismus, traten u.a.
auch der SED bei und glaubten daran, dass sich die DDR reformieren liele, ohne
dass dies tatsachlich der Fall war (Ahbe/Gries 2007, S. 46).

Von Lindner (1996, 2003) werden die von Ahbe und Gries noch als ,,funktio-
nierende“ und ,,integrierte Generation eingeteilten Kohorten mit leichter zeitli-
cher Verschiebung nach hinten (vgl. Abb. 1) als ,,integrierte Generation® bezeich-
net. In sie verortet er die Jahrgénge der zwischen 1945 und 1960 Geborenen. Sie
werden von ihm als Generation beschrieben, die schon als Kinder nichts anderes
als die DDR erlebten. Wie auch Ahbe und Gries schreibt Lindner, dass fast alle
von ihnen ohne allzu starken Widerspruch Pioniere wurden, die Jugendweihe
feierten und nahtlos in die FDJ iibergingen (Lindner 2003, S. 206). In ihrer Ju-
gend hatten sie eine positive Einstellung zu den propagierten sozialistischen Zie-
len und Werten und waren durch eine hohe Identifikation mit der DDR geprigt
(Lindner 2003, S. 205). Sie werden von Lindner als die Generation beschrieben,
die die politischen und insbesondere moralischen Anspriiche des Sozialismus als
Ideologie besonders stark verinnerlicht haben und daher die DDR emotionali-
siert als ihre Heimat sahen. Sie erlebten in ihrer Jugend die DDR in einer Phase
relativen Wohlstands und zunehmender Anerkennung. IThnen wurde in ihrer Ju-
gend vom Staat das ,,Gefiihl des Gebraucht- und Gefoérdertwerdens® vermittelt.
Entsprechend werden sie von Lindner als ,.eingepasste, weitgehend systemkon-
forme Generation® beschrieben (Lindner 2003, S. 206), die politisch nicht im Wi-
derspruch zum System stand, allenfalls kulturell (Lindner 2003, S. 209).

Auf die integrierte Generation folgte Ahbe und Gries zufolge die ,.entgrenzte",
Lindner zufolge die ,,distanzierte Generation®. Die Angehérigen der ,entgrenzten
Generation® wurde in den 1960er und frithen 1970er Jahren geboren. ,,Sie wuchsen
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in einer modernen und im Alltag entideologisierten sozialistischen Wohlstands-
gesellschaft auf“ (Ahbe/Gries 2007, S. 49). IThre Eltern lehrten sie, sich in das Ge-
sellschaftssystem einzuordnen und anzustrengen. Erzogen wurden sie zum Prag-
matismus, statt Idealismus. In der Schule erlebten sie ,die alten Rituale: Appelle,
Agitationen und Auszeichnungen, Versammlungen und Rechenschaftslegungen®
(Ahbe/Gries 2007, S. 58). Das familidre Leben unterschied sich vom schulischen
und medial propagierten. Sie lebten eine Art Doppelwelt, die im Privaten eine an-
dere war als im Offentlichen. ,,Die durch das Bildungssystem und die Propaganda
an sie herangetragenen Werte nahmen sie nicht mehr an, stattdessen orientierten
sie sich tiber die engen Grenzen der DDR hinaus nach Westen (Ahbe/Gries 2007,
S. 59). Der Politik gegeniiber blieben sie distanziert, lieSen die politischen Ritu-
ale tiber sich ergehen. Den 1978 eingefiihrten Wehrkundeunterricht lehnten sie
mehrheitlich ab. Der real existierende Sozialismus konnte dieser Generation kaum
noch attraktive Angebote machen (Ahbe/Gries 2007, S. 59).

Fir Lindner war die ,,distanzierte Generation, die er mit den Jahrgéngen zwi-
schen 1961 und 1975 dhnlich einordnet, wie Ahbe und Gries die ,,entgrenzte Genera-
tion’, in ihrer Jugend ,,dazu fahig, sich innerlich aus den alten Zwéngen zu befreien®
Sie passten sich politisch nicht mehr an, kdnnen damit als ,,Nicht-Mehr-Eingestie-
gene® charakterisiert werden, deren Grundhaltung durch Protest und Verweigerung
gepragt war (Lindner 2003, S. 209). Sie strebten nach Selbstgestaltung und sozialer
Anerkennung, waren orientiert an Mode, Luxus und Geselligkeit, individuellem
Wohlstand, kultureller (Szene-)Vielfalt und geistigem Freiraum. Der DDR standen
sie kritisch-distanziert bis ablehnend gegeniiber (Lindner 2003, S. 210). ,,Parallel zu
ihr existierte im gleichen Zeitraum aber weiterhin auch eine Generationseinheit, die
sich konform zum Staat verhielt®, auch wenn sich ihre ,,Loyalitit zur DDR und deren
Institutionen [...] in Grenzen® hielt (Lindner 2003, S. 211).

Aus der Skizzierung der unterschiedlichen Generationen wird deutlich, dass
die Haltung zur DDR als Staat je nach Generationszugehérigkeit und der darin
erfahrenen politischen Bestrebungen der Staatsfithrung eine andere war. Fithrt
man die Ergebnisse von Ahbe und Gries sowie Lindner zusammen, so kann ver-
mutet werden, dass die Generationsangehorigen, die vor 1961 geboren wurden
vor dem Hintergrund kollektiver Erfahrungen in ihrer Kindheit und Jugend
eine andere Werthaltung zur DDR entwickelten als jene, die nach 1961 geboren
wurden. Jene, die vor 1961 geboren wurden, passten sich Ahbe und Gries wie
auch Lindner folgend in die Verhéltnisse ein. Diejenigen, die nach dem Mauer-
bau 1961 geboren wurden, distanzierten sich von ihr. Es kann davon ausgegangen
werden, dass die v.a. in der Jugend entwickelte Haltung zur oder gegen die DDR
auch in Erzdhlungen aus der Gegenwart iiber die eigene Kindheit und Jugend
durchscheint. Entsprechend ist davon auszugehen, dass sich die Befragten dieser
Studie je nach generationaler Verortung unterschiedlich an ihre Kindheit und
Jugend in der DDR erinnern: die vor 1961 Geborenen eher positiv aufgeladen
und die nach 1961 Geborenen eher kritisch distanziert.

68



Ob dem wirklich so ist, ist eine Frage, die im Rahmen dieser Arbeit beant-
wortet werden soll. Es ist durchaus moglich, dass andere Faktoren als die gene-
rationale Verortung bedeutsam fiir die Positionierung zur Kindheit und Jugend
in der DDR sind. Auch muss darauf hingewiesen werden, dass zumindest Wolf-
gang Engler folgend sich die ,wirklich schwerwiegenden Konflikte [...] in den
Generationen ab[spielten], nicht zwischen ihnen, weil sich jene, ,die sich der
neuen Macht verfiigbar machten, gegen jene [stellten], die sich verweigerten®
(Engler 1992, S. 92). Dariiber hinaus muss auch daran gedacht werden, dass ggf.
das Geschlecht der Befragten, deren religiose, regionale oder familidre Herkunft
ausschlaggebendere Wirkung darauf haben kann, wie sie iiber ihre Vergangen-
heit sprechen. Auch kann der individuell eingeschlagene Weg durchaus entschei-
dendere Wirkung auf die Positionierung zur Kindheit und Jugend in der DDR
haben, als die generationale Verortung.

Dariiber hinaus beinhalten die Generationsskizzen nur wenige Informatio-
nen iber die Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsinstitutionen der DDR.
Zwar werden von Ahbe und Gries (2007) sowie Lindner (1996, 2003) die Schule,
die Pioniere und die FDJ als bedeutsame Institutionen genannt, tiber frithpdda-
gogische Einrichtungen sprechen sie aber nicht. Auch wird die Bedeutung der
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen fiir die individuelle Posi-
tionierung zur DDR kaum ausbuchstabiert. Entsprechend soll im Folgenden die
Bildungsgeschichte der DDR skizziert werden. Thematisiert wird, wie sich die
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen, die es in der DDR gab, in
ihrer historischen Genese ausbuchstabierten haben, um damit einen historisch
informierten Blick auf die Narrative der Befragten werfen zu konnen.

2.4 Bildungsgeschichte der DDR

Vorbereitend auf die Analyse der Narrative der Befragten soll als nichstes die Bil-
dungsgeschichte der DDR nachgezeichnet werden. Mehr als 35 Jahre nach Ende
der DDR gibt es eine durchaus umfangreiche Bestandsaufnahme zur Geschich-
te der Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen innerhalb der DDR.
Gleichzeitig kann mit Tenorth und Wiegmann (2022) behauptet werden, dass das
bis Mitte der 1990er Jahre rege anhaltende Interesse am Bildungssystem der DDR
fast zum Erliegen gekommen ist (Tenorth/Wiegmann 2022, S. 11) und das, ob-
wohl eine umfassende Bildungsgeschichte der SBZ und der DDR bis heute noch
nicht geschrieben ist. Es gibt noch

»keine allseits anerkannte Standardinterpretation, auch nicht etwa nur zwei nach der
je systemeigenen Beobachterposition prézise unterscheidbare Erzihlungen, [es gibt]
doch nur Vielfalt und Varianz - prozess- und zeitpunktbezogen, nach dem regionalen
Ursprung, nach den Urhebern® (Tenorth 2022, S. 42).
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Eine Einheitsgeschichte ldsst sich aber auch (noch) nicht schreiben, ist die Bil-
dungsgeschichte der DDR doch lokal zu unterschiedlich, geschichtlich zu wech-
selvoll und in ihrer Interpretation vom Standpunkt der Beobachtenden abhéngig.
Trotz dessen lassen sich einige Entwicklungen festhalten, die im Folgenden darge-
stellt werden sollen. Sie liefern Eckdaten, um — mit aller Vorsicht — die Erzéhlungen
der heute Erwachsenen besser einordnen zu kénnen, bieten sie doch den Rahmen
firr die individuellen Lern- und Bildungsprozesse der Befragten, Lern- und Bil-
dungsprozesse, die ,,zum einen unmittelbar an das Subjekt und seine Eigenaktivitit
gebunden [sind], aber eben auch gesellschaftlich strukturiert und kulturell gedeutet
[werden konnen]“ (Maschke/Stecher 2009, S. 218). Denn Subjekte bilden sich in-
nerhalb bestimmter Gesellschaftsform(ation)en aus. Neben der Familie und dem
néheren Umfeld geben verschiedene Betreuungs-, Erziehungs- und Bildungsinsti-
tutionen (wie die Kinderkrippe, der Kindergarten, die Schule oder aulerschulische
Einrichtungen) ,,Moglichkeitsraume fiir biographische Lernprozesse® In den Bil-
dungsinstitutionen wird iiber die vorgeschriebenen Gesetze, Sanktionen, Normen
und Erwartungen, die in den Institutionen festgelegt und umgesetzt werden, eine
Art ,gesellschaftliches Curriculum® vorgegeben (Alheit/Dausien 2002, S. 575). In
den Institutionen erfolgen individuelle Bildungsprozesse. Die in den Institutionen
erlangte Bildung kniipft sich immer an das jeweilig ausbildende Bildungssystem
einer bestimmten Zeit und eines bestimmten gesellschaftlich vorgegebenen Rah-
mens. In Kombination mit den Bildungsinhalten, den Einfliissen durch die Akteure
(Padagog:innen und Peers), den in den Bildungsinstitutionen gemachten Erfah-
rungen ermoglichen die Institutionen eine Art ,,,Gesamterfahrung, die sich in der
Bildungspraxis bzw. dem Bildungshabitus widerspiegelt® (Maschke/Stecher 2009,
S. 219) und von Befragten in ihren Narrationen thematisiert werden (konnen).

Vor dem Hintergrund der Bedeutsambkeit der in den Institutionen erworbenen
Bildung, die Auswirkungen auf jede einzelnen Biografie hat, wird zunéchst der
Blick auf die Entwicklung der frithkindlichen Bildung und Erziehung in der DDR
gelenkt (Kap. 2.4.1). Hiernach wird auf die Geschichte der Schule (Kap. 2.4.2) und
zuletzt auf die Geschichte der Massenorganisationen — die Pioniere (Kap. 2.4.3)
und die FDJ (Kap. 2.4.4) - eingegangen. Ziel ist damit die unterschiedlichen Per-
spektiven auf die staatliche Organisation der Kindheit und Jugend innerhalb der
DDR seitens der Befragten historisch informiert zu analysieren.

2.4.1 Zur Geschichte der frihkindlichen Bildung und Erziehung
in der DDR

Die ,Vorschulerziehung® galt in der DDR als unterste Stufe des einheitlichen Bil-
dungssystems. Unter ,Vorschulerziehung® wurde die 6ftentliche Erziehung von Kin-
dern ab dem Kinderkrippenalter verstanden (Liegle 1986, S. 87). ,Vorschulerziehung“
betraf alle Altersstufen vom ersten bis zum siebten Lebensjahr. Die vorschulischen
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Einrichtungen hatten die Aufgabe, die Familie bei der Erziehung ihrer Kinder zu
unterstiitzen. Familien wurden nicht der Verantwortung fiir die Erziehung ihrer Kin-
der enthoben. Vielmehr wurden ,,besondere Hilfen angeboten und Mafinahmen ge-
troffen, die die Versorgung und Erziehung der Kinder férdern und zur Starkung und
Stabilisierung des Erziehungsauftrags beitragen sollten® (Busch 1998, S. 109). Ziel
war, fiir eine bessere Vereinbarkeit von Erwerbstitigkeit und Mutterschaft zu sor-
gen und durch die Implementation staatlicher Betreuungsangebote einen Beitrag zur
Gleichberechtigung der Geschlechter zu erméoglichen (Boeckmann 1993, S. 16811,
gleichzeitig aber auch von klein auf Kinder zu ,,sozialistischen Personlichkeiten® zu
erziehen und unabhéngig der soziodkonomischen Voraussetzung der Eltern ,,bei al-
len Kindern méglichst gleiche Bildungsvoraussetzungen® fiir den Eintritt in die Schu-
le zu sichern (Busch 1998, S. 109). Die Vorschulerziehung lag v.a. in der Hand 6f-
fentlicher Einrichtungen. Private oder kirchliche Formen der Betreuung waren zwar
vorhanden, staatlich aber nicht erwiinscht (Boeckmann 1993, S. 188).

Erste Kindergirten entstanden in der sowjetischen Besatzungszone schon
1945 (Berger 2014). Der Ausbau des Krippenwesens begann 1948 (Busch 1998,
S. 110). Schon ab 1949 wurde die Vorschulerziehung zentralistisch geplant und
reguliert. Der quantitative Ausbau wurde ,,1949 verfassungsrechtlich verankert,
1950 durch das ,Gesetz iiber den Mutter- und Kinderschutz und die Rechte der
Frau‘ prazisiert und kontinuierlich [...] realisiert® (Boeckmann 1993, S. 178).
Uber die Jahre kam es zu einem steten Ausbau an Krippen- und Kindergarten-
plitzen. Ab den 1950er Jahren, verstarkt ab den 1960er Jahren, begann die DDR
den Ausbau von Pléatzen in Krippen und Kindertageseinrichtungen. Von seiner
konzeptionellen und strukturellen Ausrichtung, wie auch in Bezug auf den quan-
titativen Ausbau hat sich das Krippen- und Kindergartenwesen bis 1989/90 stark
verdndert (Busch 1998, S. 110). Dem soll im Folgenden nachgegangen werden.

Abbildung 2: Vergleich der Krippen- und Kindergartenversorgung in der alten BRD und
der DDR (Quelle: Tietze 2002, S. 501).

Gebiet Alte Bundeslander Gebiet Neue Bundeslénder

Jahr Krippe* Kindergarten** Krippe* Kindergarten**
1950 0,4 29,1 6,3 Ca. 30
1960 0,7 28,1 9,9 49,4
1970 0,6 32,9 32,6 69,1
1980 1,5 67,5 40,5 98,8
1990 1,8 67,1 55,2 >100
1994 2,2 73 41,3 >100
1998 2,8 87 36,3 >100

*  Platze bezogen auf Kinder unter 3 Jahren

** Platze bezogen auf Kinder von 3-6; 7 Jahren (in der DDR bis 1980 von 3-6,9, 1985: 6,6)
(Statistisches Bundesamt 2001, Tietze et al. 1998)
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Dazu soll mit der Frage des Ausbaus an Krippen- und Kindergirtenplitzen be-
gonnen werden. Wie aus der Abbildung 2 ersichtlich wird, besuchten je alter die
DDR wurde immer mehr Kinder die Krippe und den Kindergarten. 1950 besuch-
ten mit 6,3 Prozent aller unter Dreijahrigen noch wenige die Krippe. Auch der
Besuch des Kindergartens fiir die Altersgruppe der Drei- bis Sechsjéhrigen war
mit ca. 30 Prozent noch relativ gering. In den 1960er Jahren gab es dann einen
massiven Ausbauschub, sodass 1970 schon 32,6 Prozent aller Kinder in die Krip-
pe und 69,1 Prozent in den Kindergarten gingen. 1990 waren letztendlich 56,2
Prozent alle Null- bis Dreijahrigen in der Krippe und nahezu 100 Prozent der
Drei- bis Sechsjahrigen im Kindergarten untergebracht. Regional gesehen, kam
der Ausbau an vorschulischen Einrichtungen unterschiedlich schnell zustande,
v.a. in Ballungsgebieten wurde schon recht schnell dafiir gesorgt, dass moglichst
viele Kinder in vorschulischen Einrichtungen untergebracht waren. In landlichen
Regionen hingegen ging der Ausbau langsamer vorwarts (Tietze 2002, S. 501).

Die staatlichen Unterbringungsformen fiir die vorschulische Bildung, Er-
ziehung und Betreuung unterschieden sich. Zu ihnen zéhlten Tageskrippen und
-kindergérten, Wochenkrippen und Kinderwochenheime, Saisoneinrichtungen
sowie Dauerheime. In den Tageseinrichtungen waren die Kinder tagsiiber unter-
gebracht. In den Wochenkrippen wahrend der Woche Tag und Nacht und nur am
Wochenende bei den Eltern, in den Heimen durchgehend und in den Saisonkrip-
pen fiir ungefihr acht Monate im Jahr (Wilhelms-Breunig 2013, S. 61).

1950 gab es in Wochen- und Saisonkrippen und in Dauerheimen nahezu ge-
nauso viele Plitze wie in Tageskrippen. Ab Anfang der 1960er Jahre hingegen
sank die Anzahl an Plitzen in Dauerheimen, Wocheneinrichtungen und Saison-
einrichtungen, was auch darauf zuriickging, dass Untersuchungen zeigten, dass
der Entwicklungsstand von Kindern in Tageskrippen und -kindergarten besser
war als in den anderen Unterbringungsformen. Ab Mitte der 1970er Jahre be-
suchte der weitaus groflere Teil an institutionell betreuten Kindern Tageskrippen
und -kindergirten (Boeckmann 1993, S. 180-183, S. 186).

Staatlich vorgegebenes Ziel war, sobald Plitze vorhanden waren, Kinder
moglichst frithzeitig in Einrichtungen unterzubringen, wobei sich auch hier vor
dem Hintergrund der bezahlten Freistellung junger Miitter eine Verschiebung
tiber die Zeit abzeichnet. Erhielten Frauen 1950 insgesamt nur eine elfwochige
bezahlte Freistellung von der Arbeit in Form eines Schwangerschafts- und Wo-
chenurlaubs, wurde diese 1976 auf 26 Wochen fiir das erstgeborene Kind erhoht
und umfasste beim zweiten Kind eine Verlingerung bis zum vollendeten ersten
Lebensjahr. 1986 wurde das Babyjahr dann ab dem ersten Kind gewahrt (Boeck-
mann 1993, S. 173f.). Entsprechend gingen 1975 noch 22,3 Prozent aller Kinder
unter einem Jahr in die Krippe, 1980 waren es 10,5 Prozent und 1986 gerade ein-
mal 2 Prozent (Niebsch 1987, S. 304).

Fiir Eltern war die Betreuung ihrer Kinder kostenfrei. Sie mussten lediglich
einen geringen Kostenanteil fiir die Ganztagsverpflegung zahlen. Kinderreichen
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Familien oder auch Alleinerziehenden mit mehr als drei Kindern und Familien,
deren Einkommen eine staatliche Unterstiitzung rechtfertigten, konnte der Kos-
tenanteil erméfligt bzw. erlassen werden (Boeckmann 1993, S. 191).

Geoftnet waren die Kindereinrichtungen i.d.R. von Montag bis Freitag. ,,An
Sonnabenden wurden nur die Kinder betreut, deren Eltern an diesem Tag arbei-
teten, an Qualifizierungen teilnahmen oder gesellschaftliche Aufgaben wahrnah-
men". Bis 1976 waren die tiglichen Offnungszeiten der Kindereinrichtungen in
Abstimmung mit der Arbeitszeit der Eltern geregelt. Ab 1976 galt es, die Tages-
krippen und Kindergarten ,,nur“ noch von 6:00 Uhr bis 19:00 Uhr zu 6ftnen (Bo-
eckmann 1993, S. 192).

In der vorschulischen Erziehung griff man auf eine altersméfSige Binnendif-
ferenzierung zuriick (Boeckmann 1993, S. 196, 1199; Niirnberg/Schmidt 2015,
S. 40). Wie in den Einrichtungen padagogisch gearbeitet werden sollte, wurde
durch Richtlinien, Verordnungen, Anordnungen und Anweisungen sowie Er-
ziehungspldne zentral geregelt. Diese waren - sieht man von den konfessionell
orientierten Einrichtungen ab - fiir alle Formen der Krippen und Kindergirten
verbindlich, dnderten sich jedoch iiber die Zeit (Stary 2018).

2.4.1.1 Geschichte der Krippenerziehung

Folgt man Zwiener, hat sich die Geschichte der Krippenerziehung in den 40 Jah-
ren, die die DDR existierte von einer Betreuungsinstitution hin zu einer auch
auf Bildung angelegten Institution entwickelt. 1950 hatten die Einrichtungen
noch, dhnlich wie in der Bundesrepublik, ausschliefilich die Funktion, ,,armen
Miittern junger Kinder eine Berufstatigkeit zu ermoglichen bzw. die Entwick-
lungsbedingungen von Kleinkindern zu verbessern, die unter besonders schwie-
rigen Umstédnden lebten. Ab 1955 ging es dann schon um die ,,Sicherung der
okonomischen Gleichstellung der Frau in Familie und Gesellschaft® sowie die
»Schaffung von Arbeitsplatzen® Bis ca. 1960 ,wurden die Arbeitsinhalte in den
Kindereinrichtungen tiberwiegend aus den Regeln von Kinderkliniken bei kran-
ken Kindern abgeleitet. Anfang der 1960er Jahre trat zur Pflege die Erziehung
hinzu“ (Zwiener 1991, S. 107). Im 1965 niedergeschriebenen ,Gesetz iiber das
einheitliche sozialistische Bildungssystem® wurde dann der Schwerpunkt auf Er-
ziehungsinhalte gelegt. So wurde im Gesetz formuliert, dass

»sich die Kinder gesund und, vor allem durch das Spiel, kérperlich und geistig har-
monisch entwickeln. [...] Der Tagesablauf in der Krippe ist so zu gestalten, daf3 die
Kinder an Ordnung und Regelmafligkeit gewohnt werden und die Selbststdndigkeit
dem Alter der Kinder gemaf3 gefordert wird“ (§10.2).

Die Kinder sollten, so der Gesetzestext weiter, von entsprechend qualifizierten
Fachkriften eine ,,planméaflige Pflege und padagogische Arbeit® erhalten (§ 10.3).
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Die Kinder sollten auch schon im Krippenalter ,,zu sozialistischen Personlichkei-
ten erzogen werden. Ab Mitte der 1970er Jahre nahmen die Bildungsinhalte wei-
ter zu. Krippen sollten die Kinder auf den Kindergarten vorbereiten. 1986 wurde
dann mit einem ,Erziehungsprogramm fiir Krippen die gesetzliche Grundlage
der Arbeit in Krippen und Heimen® eingefithrt (Zwiener 1991, S. 107f.). Ein
verbindliches, vom Ministerium fiir Gesundheitswesen herausgebrachtes Pro-
gramm, das als zentrale Arbeitsgrundlage fiir alle Krippenerzieherinnen galt und
damit ein bindendes Arbeitsinstrument fiir eine einheitliche Betreuung und Er-
ziehung in den Krippen in der gesamten DDR bildeten, entstand also erst in den
letzten Jahren der DDR-Geschichte. Der z.B. 1957 herausgegebene ,,Leitfaden fiir
die Erziehung in Krippen und Heimen® (Schmidt-Kolmer/Reumann 1957) so-
wie das 1968 herausgegebene Diskussionsmaterial ,,Pddagogische Aufgaben und
Arbeitsweisen der Krippe“ (Schmidt-Kolmer 1968) hatten Boeckmann zufolge
keinen verpflichtenden Charakter, waren in ihren darin enthaltenden Vorschla-
gen im Umgang mit Krippenkindern aber wesentlich rigider. So war bspw. der
Tagesablauf im 1968 herausgegebenen ,,Diskussionsmaterial“ minuti6s vorgege-
ben. Es war vorgeschrieben, was zu welcher Zeit mit allen Kindern zu geschehen
hatte. Das 1986 veroffentlichte Programm gab den Erzieher:innen mehr Spiel-
raum und Flexibilitdt, um eine starkere Orientierung an den Kindern selbst zu
fordern, ohne aber das beabsichtigte Ziel der kindzentrierten Arbeit tatsdchlich
zu erreichen, war das Programm doch stark lenkend und auf eine Ursache-Wir-
kung bezogene Erziehung angelegt. Die Erzieher:innen sollten v.a. die gesunde
korperliche, geistige und emotionale Entwicklung der Kinder férdern. Dies in-
kludierte die Sprach- und Spielfahigkeit der Kinder zu schulen, ihre Sinnes-,
Wahrnehmungs- und Erkenntnistatigkeit auszubilden und sie sittlich-mora-
lisch wie auch dsthetisch zu erziehen (Boeckmann 1993, S. 199; Wilhelms-Breu-
nig 2013, S. 164).

2.4.1.2 Geschichte der Kindergartenbetreuung

Nachdem nun im knapp gehaltenen Abriss die Geschichte der Kinderkrippen be-
handelt wurde, soll als nichstes auf die der Kindergartenbetreuung eingegangen
werden. Von Anfang an war es Krecker zufolge Ziel der staatlichen Kindergar-
teneinrichtungen, die Kinder ,,auf die Schule vorzubereiten, an das sozialistische
Leben heranzufithren und mit der Schaffung der werktitigen Menschen bekannt
zu machen® (Krecker 1971, S. 377). Anders als fiir die staatlichen Einrichtungen
gab es fiir die konfessionellen Kindergarten keine staatlich vorgegebenen Erzie-
hungsplane, waren diese doch nicht in die staatliche Zustiandigkeit eingebunden
(Boeckmann 1993, S. 204).

1946 wurde im ,,Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule® erstma-
lig in der deutschen Geschichte beschlossen, den Kindergarten als vorschulische
Einrichtung und unterste Stufe des Bildungswesens mit der Aufgabe zu betrauen,
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die Kinder zur Schulreife zu fithren. Der Aufgabenschwerpunkt lag also nicht
mehr in der Bewahrung, sondern verlagerte sich in Richtung Bildung (Zint-
ler 2021, S. 101). In den im selben Jahr herausgebrachten ,Richtlinien fiir den
Kindergarten in der sowjetischen Besatzungszone® wurde als oberstes Ziel ,,die
Erziehung von Kindern nach demokratischen Prinzipien, frei von allen faschisti-
schen, rassistischen, militdrischen und anderen reaktionédren Ideen und Tenden-
zen®“ (zit. nach Holtershinken u.a. 1997, S. 269) festgelegt. Die Kinder sollten laut
Krecker politisch erzogen werden (Krecker 1988, S. 28), laut Zintler aber auch
hygienisch betreut und mit Nahrungsmitteln versorgt werden (Zintler 2021,
S. 102). Die Rolle der Erzieher:innen war in jener Zeit noch stirker reformpéad-
agogisch orientiert, obwohl die Sowjetische Militdradministration (SMAD) eine
weltanschauliche Fundierung einforderte (Zintler 2021, S. 102).

1948 wurden die ,,Grundsitze der Erziehung im deutschen Kindergarten®
verdffentlicht. Hier wurden erstmalig ausfiihrlich pidagogische Anforderungen
formuliert. Kinder sollten zum selbststindigen Denken und Urteilen erzogen
werden, frei von Vorurteilen der Gesetzmafligkeit allen Geschehens nachspii-
ren, in ,freudiger Arbeit und zukunftsfroher Hoffnung dem Fortschritt die-
nen’, ,jede Art von Unterdriickung und Ausbeutung des Menschen durch den
Menschen, Militarismus und Nationalismus® ablehnen und allen mit Solidaritat,
Bescheidenheit, Achtung und Ehrfurcht begegnen. Auflerdem sollten die Kin-
der im demokratischen Geiste erzogen werden. Erstmalig wurden hier die vier
zentralen Ziele der Kindergartenarbeit festgelegt: ,,die korperliche und hygieni-
sche Erziehung, die Entwicklung der geistigen Anlagen, sittliche Erziehung und
kiinstlerische Erziehung (spéter ,asthetische Erziehung®)“ (Zintler 2021, S. 106).
Jene Ziele strukturierten bis zum Ende der DDR die Kindergartenerziehung, ge-
nauso wie die Annahme der Planbarkeit von Erziehungsergebnissen, die darauf
zielte, die Kinder auf den Schulunterricht vorzubereiten (Zintler 2021, S. 107).
In padagogischen Veranstaltungen wurde empfohlen, von reformpadagogischen
Grundsétzen Abstand zu nehmen und im Sinne des Marxismus und der offi-
ziellen sowjetischen Padagogik zu erziehen (Zintler 2021, S. 108). 1952 wurde
dann eine Broschiire mit dem Titel ,,Ziele und Aufgaben der vorschulischen Er-
ziehung“ herausgebracht. In ihr finden sich aufgeteilt nach den Bereichen der
korperlichen, sittlichen, intellektuellen und asthetischen Erziehung

»detaillierte Auflistungen von Inhalten, Tatigkeiten, Fahigkeiten und Charaktereigen-
schaften, die Kinder wissen, kennen, ausiiben oder entwickelt haben sollen. Auffillig
ist, dass Inhalte, die eindeutig der politischen Sozialisation des Kindes dienen, dhn-
lich viel Raum einnehmen wie auf die Entwicklung des Kindes bezogene Ziele (Zint-
ler 2021, S. 112).

Ab 1952 war es dann Ziel, die Kinder - wie in allen anderen piddagogischen Ein-
richtungen auch - zu
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»allseitig entwickelten Personlichkeiten zu erziehen, die fihig und bereit sind, den So-
zialismus aufzubauen und die Errungenschaften der Werktitigen bis zum Auflersten
zu verteidigen® (Krecker 1971, S. 382).

U.a. sollten im Kindergarten Emotionen fiir bedeutende Politiker geférdert werden
(Berger 2014). Die in der Broschiire ausgearbeiteten Inhalte iiberforderten Zintler
zufolge jedoch die Erzieher:innen und stellten sie vor grofie Herausforderungen.
Entsprechend wurde 1957 vom Ministerium fiir Volksbildung ein neuer Arbeits-
plan mit dem Titel ,,Erziehung im Kindergarten“ herausgebracht. Der Abschnitt
zur sittlichen Erziehung fehlte, genauso wie Vorgaben zur Erziehung zum Patriotis-
mus, zum kollektiven Verhalten und zur Willens- und Charakterbildung als auch
der Abschnitt {iber mathematische Begriffe. Neu integriert wurde hingegen das
»Spiel“ Es ging damit um eine starkere Hinwendung zum Kind, eine Orientierung,
die in der Folge aber wieder aufgegeben wurde (Zintler 2021, S. 114 1L.).

Zwischen 1961 und 1971 kam es dann zu einer Phase der Konsolidierung in
der Vorschulerziehung (Zintler 2021, S. 116). 1961 erschien ein neuer Bildungs-
plan mit dem Titel ,,Sozialistisch erziehen - allseitig bilden - auf die Schule vor-
bereiten (Hoppe 1961). Der Schwerpunkt der pddagogischen Erziehungsarbeit
sollte nun ,,das Heranfithren an den Lehrplan der ersten Klasse® und ,an das
,sozialistische Leben™ sein. Die Kinder sollten ab da an, angelehnt an den schu-
lischen Unterricht, tédglich am Vormittag in zwei angeleiteten Beschaftigungen
unterrichtet werden. Erstmals enthalten sind hier die drei Haupttitigkeiten der
Kinder: Spielen, Beschiftigung und Arbeit. Die bisherigen Freiheiten in der Aus-
gestaltung der Erziehung wurden massiv eingeschrankt. Vorgegeben wurde ein
strikter Tagesablauf in fester Ordnung (Zintler 2021, S. 117). 1963 wurde jener
Bildungsplan zur Arbeitsgrundlage fiir alle Kindergarten. Die zwischenzeitliche
eher moderat politische und stirker am Kind orientierte Herangehensweise wur-
de wieder zuriickgenommen (Zintler 2021, S. 118£.).

Ahnlich wie fiir die Krippe, war ein nichster wichtiger Meilenstein das
1965 herausgegebene ,,Gesetz iiber das einheitlich sozialistische Bildungssys-
tem.“ Die Kindergarten sollten dem §11 (1) zufolge ,Stéitten frohen Kinder-
lebens“ sein. Erziehungsziel war, Kinder lernen zu lassen, ,in zunehmendem
Mafle selbststandig in der Gemeinschaft titig zu sein®. Wichtig war, sie auf ,,das
Lernen in der Schule vorzubereiten und mit dem sozialistischen Leben und
dem Schaffen der werktitigen Menschen bekannt zu machen®. Schwerpunkte
der Bildung und Erziehung waren

die gesunde korperliche und geistige Entwicklung der Kinder,
der Spracherwerb,

ein mathematisches Grundverstidndnis,

die Freude an dsthetisch und kiinstlerischen Dingen,

die Liebe zur sozialistischen Heimat und Frieden (§ 11 (2)).
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1967 wurde dann ein erneut {iberarbeiteter, ab dem 01. September 1968 fiir alle
Kindergarten der Republik verbindlicher ,Bildungs- und Erziehungsplan fiir
den Kindergarten® veroffentlicht (Stary 2018). Er enthielt ,klare und konkrete
methodisch-didaktische Hinweise zur Erreichung des sozialistischen Bildungs-
und Erziehungszieles“ (Berger 2014). 1972 wurde ein Buch ,,Zur Arbeit mit dem
Bildungs- und Erziehungsplan im Kindergarten® herausgebracht, um die Erzie-
her:innen besser in der Umsetzung des Bildungsplans zu unterstiitzen. 1985 folg-
te dann schlieSlich ein ,,Programm fiir die Bildungs- und Erziehungsarbeit im
Kindergarten (Stary 2018). In dem sogenannten ,,blauen Buch® wurde ein ausdif-
ferenziertes Curriculum vorgelegt, ,mit genauen Anweisungen fiir die Erziehe-
rin, aber auch mit bis ins Detail festgelegten Lernzielen und Inhalten hinsichtlich
der Forderung und Entwicklung der Kinder® (Kosubeck 1987, S. 699, zit. nach
Berger 2014). Es war ein ,weitgehend in sich geschlossenes Konzept®, das Ziele,
Inhalte und Methoden der Umsetzung einheitlich festschrieb (Boeckmann 1993,
S.205) und ,.einen stark erhohten Anteil an explizit politischen Inhalten [...] so-
wie die starke Ausarbeitung von Feindbildern® enthielt (Zintler 2021, S. 124). Die
Vorstellung, die damit einherging, war, jedes Kind durch die Erziehung nach ge-
sellschaftspolitischen Zielen zu formen. Kinder wurden, gemessen an der Norm
der Erwachsenen, als defizitdre Wesen charakterisiert (Niirnberg/Schmidt 2015,
S.41). Alle Kindergirten sollten nach einem gleichen und verbindlichen Pro-
gramm arbeiten, bei dem die Tétigkeiten der Kinder zeitlich nach strikten Vor-
gaben festgelegt waren (Niirnberg/Schmidt 2015, S. 42f.). Fiir die einzelnen Al-
tersgruppen festgelegte Ziele und Aufgaben der Erziehung waren die Gestaltung
des Lebens im Kindergarten, Arbeit, Spiel, Beschiftigung, muttersprachliche Bil-
dung, Kinderliteratur, die Bekanntmachung mit der Natur, die Bekanntmachung
mit dem gesellschaftlichen Leben, eine Entwicklung elementarer mathematischer
Vorstellungen fiir die mittleren und &lteren Gruppen, Sport, bildnerisch-prakti-
sche und konstruktive Tatigkeiten wie auch das Betrachten von Bildkunstwerken
und Musik. Mit enthalten war ein klar vorgegebener Tagesablauf (Berger 2014):

»Bis ins Detail war aufgeschliisselt, welche Inhalte in gezielten Beschiftigungen und
welche allgemein im Tagesablauf behandelt werden sollten, ob sie tiber das unmittel-
bare Erleben zu vermitteln waren oder mit Hilfe von didaktischen Mitteln“ (Boeck-
mann 1993, S. 204).

Speziell in der inhaltlichen Ausgestaltung gab es Boeckmann zufolge im 1985
festgelegten Erziehungsprogramm eine

»unangemessene Ubertragung schulischer Inhalte und Arbeitsweisen auf den Kinder-
garten. Diese Problematik zeigte sich [...] in einer starken Betonung der Kenntnisver-
mittlung, in einer Reihe ,iiberhohter und ideologisch iiberfrachteter Aufgaben und in
einer ohnehin starken Inhaltsbetonung® (Boeckmann 1993, S. 205).
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Zusammenfassend wird deutlich, dass es in der 40-jahrigen Geschichte der DDR
insgesamt zu einem massiven Ausbau der Krippen- und Kindergartenplitze kam,
sich Vorgaben zur Umsetzung zentral vorgegebener Inhalte tiber die Jahre ver-
scharften, sie den Charakter der Kollektiverziehung und Normierung annahmen
und zur vorschulischen Bildung beitragen sollten.

2.4.2 Zur Geschichte der Schule in der DDR

Im Weiteren werden Meilensteine in der Entwicklung des Schulsystems thema-
tisiert. Die Geschichte der Schule innerhalb der DDR ist zunéchst ganz allge-
mein gehalten als Geschichte eines Einheitsschulwesens zu lesen. Dariiber sind
sich alle Autor:innen einig (Behnken/du Bois-Reymond 2017, S. 32). Die Schule
lag in offentlicher Hand. Private Schulen waren staatlich nicht anerkannt (Geif3-
ler 2022, S. 105). Der Schule selbst wurde Grunert und Kuchert zufolge in der
SBZ und der DDR ein umfassender Erziehungsauftrag zugeschrieben. Sie sollte
den Schiiler:innen

»neben Kenntnissen und Fertigkeiten all jene Werte und Normen, Einstellungen und
Haltungen [.] vermitteln, die den ,neuen sozialistischen Menschen’ auszeichnen soll-
ten, dessen Erschaffung wiederum als notwendige Voraussetzung fiir den Aufbau der
neuen Gesellschaftsordnung galt (Grunert/Kuchert 2001, S. 859).

Von Anfang an gehorten zum allgemeinbildenden Schulwesen zwei Schultypen:
Der erste und fiir das Bildungssystem in der DDR zentrale sollte allen schul-
pflichtigen Kindern eine grundlegende Bildung vermitteln, der zweite ausge-
wihlte Jugendliche zur Hochschulreife fithren. Beide Schultypen erlebten inner-
halb der Geschichte der DDR vielféltige Verdnderungen und mehr oder weniger
tiefgreifende Reformen.

So galt es Baske nach in den ersten drei Jahren nach Ende des 2. Weltkrieges
die Folgen der nationalsozialistischen Herrschaft zu tiberwinden. Man kniipfte
einerseits an die schulpolitischen und reformerischen Traditionen der Weimarer
Republik an, versuchte zugleich aber auch dem Anspruch eines grundlegenden
Neubeginns gerecht zu werden. Zwischen 1948 und dem Ende der 1950er Jahre
war man hauptsachlich am sowjetischen Vorbild orientiert und richtete die Schul-
gestaltung an der Ideologie des Marxismus-Leninismus aus. 1958/1959 wurde
an den allgemeinbildenden Schulen die polytechnische Bildung eingefithrt. Man
war bestrebt, eine eigenstindige Losung zu finden. Mitte der 1960er Jahre ging es
dann um die Gestaltung eines einheitlichen Bildungssystems, in dem die Lehr-
inhalte umfassend neugestaltet wurden. In den 1980er Jahren kam es zu einigen
Uberarbeitungen der Lehrpline, ohne dass dabei von einer qualitativ neuen Pha-
se der Schulentwicklung gesprochen werden kann (Baske 1998, S. 159f£.).
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Im Folgenden sollen nach einem allgemeinen Einblick in die Veranderung
der Abschlussniveaus innerhalb der DDR die einzelnen Phasen kurz skizziert
werden. Ziel ist es, einen Uberblick iiber die Entwicklung des Schulsystems in-
nerhalb der DDR zu erhalten, ohne dabei zu sehr ins Detail zu gehen. Wichtiger
ist eher die in den Etappen praktizierten Verdnderungen zu besprechen.

Ausgangspunkt dafiir ist zundchst die Rekapitulation der Verdnderung
des Abschlussniveaus der Schulabgéinger:innen tiber die Zeit. Hierbei ldsst
sich auf statistische Darstellungen von Helmut Kohler (2001) zuriickgreifen.
Vor dem Hintergrund des im Zuge des 1959 eingefithrten Aufbaus der neu-
en 10-klassigen polytechnischen Oberschule bildet er die Abschlussquoten in
zwei Zeitetappen ab: a) von 1949 bis 1958 (Abb. 3) und b) von 1959 bis 1990
(Abb. 4).

Abbildung 3: Schulabganger:innen der Schuljahre 1948/49 his 1957 /58 nach
Abschlussniveau (in %) (Quelle: Kdhler 2001, S. 851)
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Absolvierten bis 1958 noch die meisten einen Schulabschluss nach der 8. Klasse,
sank gleichzeitig kontinuierlich der Prozentsatz an Schiiler:innen ohne Schulab-
schluss, von fast 40 Prozent im Jahr 1949 auf unter 20 Prozent im Jahr 1958. Die
Quote an Abiturient:innen stieg von ca. 3 Prozent im Jahr 1949 auf ca. 8 Prozent
im Jahr 1958 (vgl. Abb. 3).
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Abbildung 4: Schulabgénger:innen der Schuljahre 1959 /60 bis 1989/90 nach
Abschlussniveau (in %) (Quelle: Kéhler 2001, S. 852)
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Zwischen 1965 und 1989 steigerte sich kontinuierlich der Anteil jener, die einen
10.-Klassenabschluss erreichten (vgl. Abb. 4). Waren es 1965 noch ca. 45 Prozent,
die einen solchen Abschluss erzielten, waren es 1989 bereits iiber 80 Prozent. Der
Anteil jener mit einem Abschluss der 8. Klasse sank genauso, wie jener, die ohne
einen Schulabschluss die Schule verliefen. Die Quote derjenigen, die das Ab-
itur absolvierten pegelte sich mit leichten Schwankungen tiber die Zeit bei ca.
10 Prozent ein. Demgeméf3 zeigt sich, dass die Einfithrung der polytechnischen
Oberschule mit ihrem 10.-Klassenabschluss fiir die meisten Schiiler:innen zum
Standardabschluss der DDR gehorte, welcher iiber die Jahre kontinuierlich zu-
nahm (vgl. Abb. 4).

Wie kam es nun dazu? Ein entscheidender Grund dafiir sind die verschie-
denen Reformen innerhalb des Schulsystems der DDR. Die erste Phase begann
noch vor der Griindung der DDR, in der Zeit zwischen 1945 und 1948. Hier
wurden laut Wuschke die ersten Grundlinien fiir ein einheitliches sozialistisches
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Schulsystem gelegt. In der Zeit zwischen 1945 und 1946 existierten noch keine
verbindlichen Lehrpline fiir die Schulen. Unterrichtet wurde noch in den Schul-
typen der Volksschule, dem Gymnasium und der Oberstufe (Wuschke 2021,
S. 353). Recht bald kam es aber zu Neuerungen im Schulsystem. Die Grundlage
dafiir wurde im Mai/Juni 1946 mittels des ,Gesetzes zur Demokratisierung der
deutschen Schule® gelegt. In der Prdambel steht:

,Die neue demokratische Schule muf frei sein von allen Elementen des Militarismus,
des Imperialismus, der Volkerverhetzung und des Rassenhasses. Sie muf3 so aufge-
baut sein, daf3 sie allen Jugendlichen, Middchen und Jungen, Stadt- und Landkindern,
ohne Unterschied des Vermdgens ihrer Eltern, das gleiche Recht auf Bildung und seine
Verwirklichung entsprechend ihrer Anlagen und Fihigkeiten garantiert® (Gesetz zur
Demokratisierung der deutschen Schule 1946, S. 115).

ADb nun an galten Baske zufolge fiir die Schule die Prinzipien der Weltlichkeit und
Unentgeltlichkeit (Baske 1998, S. 165). Mit dem Gesetz wurde im §3 die acht-
klassige Grundschule als fiir alle verpflichtende Schulform festgelegt. Die vormals
nach der vierjahrigen, gemeinsamen, sich auf verschiedene Zweige aufsplittende
Beschulung wurde um vier Jahre nach hinten verlagert (Geifdler 2022, S. 104).
Damit sollte das traditionelle Schulwesen, in dem - so die Rhetorik innerhalb der
DDR - die biirgerliche Gesellschaft reproduziert wird, abgeschaftt werden. Die
meisten Schiiler:innen blieben von der 1. bis zur 8. Klasse im Klassenverband
zusammen. Dariiber hinaus wurden nationalsozialistisch belastete, kirchlich
engagierte Lehrkrifte oder jene mit biirgerlichen Einstellungen aus dem Schul-
dienst entfernt bzw. nicht ibernommen (Konrad 2012, S. 109). Schon im Schul-
jahr 1946/47 nahmen ca. 25.000 Neulehrer:innen ihre Arbeit auf (Baske 1998,
S. 167). Bei Anerkennung der Glaubens- und Gewissensfreiheit sollte eine klare
Trennung von Kirche und Schule herbeigefiihrt werden. Der Unterricht sollte zur
Aufgabe des offentlichen Schulwesens werden, weswegen die Einrichtung von
Privatschulen nicht zugelassen wurde (Baske 1998, S. 160). In der neuen Schule
sollten die Schiiler:innen moglichst frith und ziigig zum Lesen, Schreiben und
Rechnen befahigt werden (Geifller 2022, S. 104). Die Lernziele der Grundschule
wurden erhoht, erste Lehrpldne zum 01.07.1946 veroffentlicht, in denen ab der
Klasse 5 fiir alle Grundschiiler:innen

»Fachunterricht in Deutsch, Geschichte, Heimatkunde, Geographie, Naturkun-
de (1947 dann Mathematik, Physik, Chemie, Biologie), in Werken, Kunst und Musik,

Leibesiibung und in einer Fremdsprache vorgesehen war® (GeifSler 2023, S. 905).
Fiir sprachlich Begabte wurden ab Klasse 7 (in Thiiringen ab Klasse 5) der Erwerb

einer zweiten Fremdsprache und fiir mathematisch-naturwissenschaftlich Talen-
tierte die Vertiefung im naturwissenschaftlichen und mathematischen Féchern
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ermoglicht (Geifiler 2023, S. 905£.). Angestrebt wurde ,.ein zielbewusst und plan-
mifig gefihrter, rasch fortschreitender Unterricht® fiir alle Schiiler:innen, in
dem der Lehrkraft die fithrende Rolle zugesprochen wurde (GeifSler 2023, S. 906,
S. 912). Nach der Grundschule sollte die Berufsschule, Fachschule oder eine auf
vier Jahre verkiirzte Oberschule folgen (Geifller 2023, S. 903). Die Oberschule
war noch bis 1968 in einen neusprachlichen, naturwissenschaftlichen und alt-
sprachlichen Zweig untergliedert. Jene Differenzierung wurde nach 1968 dann
aber aufgegeben (Geifller 2022, S. 108). Der Religionsunterricht als eigenstindi-
ges, im Lehrplan enthaltenes Fach wurde abgeschaftt. Kirchen durften aber noch
die Raumlichkeiten der Schule in den Randzeiten fiir die Christenlehre nutzen
(Geifler 2023, S. 904).

Die zweite Phase der Schulentwicklung, die zwischen 1948 und 1958 zu ver-
orten ist, lasst sich Baske zufolge als Phase beschreiben, in der die Schule mar-
xistisch-leninistisch und sowjetpadagogisch orientiert umgestaltet wurde. Insge-
samt war angestrebt, das wissenschaftliche Niveau des Unterrichts zu erh6hen
und die Schiiler:innen zu allseitig entwickelten sozialistischen Personlichkeiten
zu erziehen (Baske 1998, S. 168, 170). Im Herbst 1949 wurde das Ministerium fiir
Volksbildung aufgebaut und die Zusténdigkeit fiir das allgemeinbildende Schul-
wesen diesem zugesprochen. Die noch bis 1952 in den Landern bestehenden
Volksbildungsministerien sowie die Schulrite auf Kreisebene betrachteten laut
Geifller die zentralen Verordnungen, Anweisungen und Richtlinien jedoch nicht
durchgehend als verbindliche Arbeitsgrundlagen. Erst mit Auflosung der fiinf
Lander 1952 und der Einrichtung der 14 Bezirke - zuziiglich Ostberlins — wurde
das Ministerium fiir Volksbildung zur obersten staatlichen Instanz im Schulbe-
reich (GeifSler 2023, S. 980).

1951 kam es dann zu einer tiefgreifenden Umgestaltung der Lehrplédne. Fiir
den von der 5. Klasse an vorgesehenen Fremdsprachenunterricht, der bis dato
noch frei wihlbar war, war ab nun an ausschliellich das Fach Russisch vorgese-
hen. Unterrichtsinhalte wurden insbesondere in den Fachern Deutsch, Geschich-
te und Gegenwartskunde im Sinne weltanschaulicher und am Marxismus-Leni-
nismus orientierter Inhalte ideologisiert. Dariiber hinaus fand der Grundgedanke
der polytechnischen Bildung Einzug in die Lehrplédne, ohne diesen - wie es spater
dann der Fall war - auf ausgewihlte Facher zu fokussieren. Die Lehrpline waren
Fischer zufolge stofflich iiberlastet. V.a. in den ersten Jahren wurden Klagen iiber

,»Stofffiille, Uberintellektualisierung und Verbalismus der neuen Schule; zu anspruchs-
volle und tiberfrachtete Lehrpldne, fragwiirdige Priifungspraktiken; irreale schulische
Erfolgsbilanzen; Uberforderung und Scheitern vieler Schiiler in der véllig undifferen-
zierten achtjahrigen Einheitsschule® laut (Fischer 1992, S. 39).

In den darauffolgenden Jahren wurde dann mehrfach versucht, die inhaltlichen
Anforderungen zu minimieren (Baske 1998, S. 171f.). In den 1950er und teils in
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den 1960er Jahren erfolgen innerhalb der DDR zahlreiche - hier nicht im Detail
ausformulierte — administrative und schulorganisatorische Umstellungen. Gert
Geifller spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,Zustand dynamischer La-
bilitdt“ (Geifller 2023, S. 983).

In der 3. Phase, die von Baske als Phase ,,Polytechnische[r] Bildungsreform
und Aufbau der zehnklassigen Pflichtschule® beschrieben wird und in die Zeit
zwischen Juli 1958 und Mitte der 1960er Jahre zu verorten ist, kam es zu einem
schrittweisen Ausbau der achtklassigen Grundschule hin zur zehnklassigen all-
gemeinbildenden polytechnischen Oberschule (POS) (Geifiler 2022, S. 104). Die
Weichenstellung dafiir erfolgte durch das am 02. Dezember 1959 herausgebrach-
te ,Gesetz liber die sozialistische Entwicklung des Schulwesens in der Deutschen
Demokratischen Republik®, in der die zehnklassige allgemeinbildende Polytech-
nische Oberschule (POS) zur Pflichtschule erklart wurde (Fischer 1992, S. 41).

1957 wurde das Fach Staatsbiirgerkunde eingefiihrt. Es ging aus dem seit 1950
unterrichteten Fach der Gegenwartskunde hervor. Zunichst sollte das Fach ab
der 8. Klasse unterrichtet werden. 1959 wurde es in die 9. Klassenstufe verlegt, ab
1968 dann ab der 7. Klassenstufe unterrichtet (Jehle 2018). Im Fach wurde Gram-
mes zufolge den Schiiler:innen ,.ein relativ geschlossenes, recht konkretes und
durch theoretisches Wissen fundiertes Bild vom realen Sozialismus in der DDR,
von ihrem sozialistischen Vaterland vermittelt“ (Grammes 2006, S. 19). Das Fach
baute auf der Lehre des Marxismus-Leninismus auf, der als Handlungsgrund-
lage fiir die Politik der SED galt. Ziel war, die politisch-ideologische Strategie
der Partei zu legitimieren und vergangene Entscheidungen und Mafinahmen der
Regierung zu interpretieren (Jehle 2018).

Im polytechnischen Unterricht war laut Baske das Bestreben, im Sinne des
Marxismus die Trennung von geistiger und korperlicher Arbeit zu {iberwinden
und den Unterricht mit produktiver Arbeit zu verbinden (Baske 1998, S. 175).
Hierfiir wurden in der Stundentafel der Schulen mehrere polytechnische Ficher
eingefiihrt: Der Werkunterricht sowie der Schulgartenunterricht von Klasse 1 bis
6, der Unterrichtstag in der Produktion mit dem theoretischen Fach ,,Einfithrung
in die sozialistische Produktion® fiir die Klassen 7 bis 12, ,Technisches Zeichnen®
in den Klassen 7 bis 10, die wissenschaftlich-praktische Arbeit in Klasse 11 und 12,
ein zweiwdchiges Betriebspraktikum sowie gesellschaftlich-niitzliche Tétigkeit,
z.B. in der Erntehilfe. Dariiber hinaus galt es, auch in den anderen Unterrichts-
fachern, am Prinzip polytechnischer Bildung festzuhalten. Die Schiiler:innen
sollten also nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch und berufsorientiert
ausgebildet werden, in zu l6senden Aufgaben den Bezug zur Arbeitswelt nicht
verlieren. Insgesamt dauerte es ca. zehn Jahre, in denen viel experimentiert wur-
de und verschiedene Losungsversuche ausprobiert wurden, ehe es 1968 zu einer
Konsolidierung des polytechnischen Unterrichts kam (Baske 1998, S. 178, 183).

Diese wurde durch die vierte, von 1963 bis zum Ende der DDR anhal-
tende Phase der Entwicklung eines einheitlichen Bildungssystems und der
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Neugestaltung des Lehrplanwerks eingelautet. Die Lehrplanwerke wurden von
1964 bis 1971 ausgearbeitet. Mit dem Abschluss der Ausarbeitung bedeutete das
dann fiir die Schiiler:innen der DDR, dass sie zum ersten Mal von der ersten bis
zur letzten Klasse ohne zwischenzeitlichen Lehrplanwechsel unterrichtet werden
konnten (Baske 1998, S. 191). Einzige Erweiterung des Lehrplans bildete der erst
1978 eingefiihrte Wehrunterricht in der Klasse 9, ein Jahr spiter dann auch in
der Klasse 10 (Koch 2000, S. 1). Ein entscheidender Schritt zur Konsolidierung
des Bildungssystems erfolgte mit dem im Februar 1965 veroffentlichten ,,Gesetz
tiber das einheitliche sozialistische Bildungssystem® Es ,,legte die bis 1990 in al-
len wesentlichen Belangen fortbestehende Struktur des Bildungssystems fest. Es
normiert den gesamten institutionellen Bildungsbereich® (GeifSler 2023, S. 1150),
vom Kindergarten bis zur Universitit und den Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung. Geifiler schreibt, dass es damit

»fir die Einschulungsjahrgange etwa ab Mitte der 1960er Jahre [.] durchgangig tiblich
[wurde], den Schulbesuch tiber die 8. Klasse hinaus fortzusetzen, sodass der zehnjah-
rige Schulbesuch fiir alle ein Jahrzehnt spiter die Regel war“ (GeifSler 2022, S. 104f.).

Untergliedert wurde die POS mit der Einfithrung des 1965 verdffentlichten Ge-
setzes in die Unterstufe der Klassen 1 bis 3, die Ubergangsklasse 4, die Mittelstufe
fiir die Klassen 5 bis 6 sowie die Oberstufe fiir die Klassen 7 bis 10 (GeifSler 2023,
S. 11501t.).

Der Unterricht in der Unterstufe lag in der Hand der Klassenleitung. Ab der
5. Klasse wurden die Schiiler:innen von Fachlehrer:innen unterrichtet (Kon-
rad 2012, S. 112). ,,An die Unterstufe der POS (Klasse 1 bis 4) waren Horte an-
gegliedert, die von fast allen Kindern besucht wurden® (Konrad 2012, S. 111).
Die Mehrheit der Schiiler:innen durchlief ab Mitte der 1960er Jahre die POS. Die
Pflichtschule endete mit einer republikweit einheitlichen Abschlusspriifung, in
der die Lernenden schriftlich in den Fachern Deutsch, Mathematik und Russisch
sowie Biologie, Chemie oder Physik gepriift wurden, miindlich in zwei weiteren
Fachern sowie im Sport eine Priifung ablegen mussten (GeifSler 2022, S. 105).
Alle, die das Abitur erreichen wollten und eine Zulassung fiir die Erweiterte
Oberschule (EOS) erhielten, wechselten bis 1980 nach der 8. Klassenstufe auf die
EOS. Ab 1981 wurde die EOS auf die Klasse 11 bis 12 beschrankt. Zundchst also
musste der Abschluss der POS absolviert werden, ehe man in die EOS iibertreten
konnte (Fischer 1992, S. 41; Geifller 2022, S. 110).”

7 Um einen Platz in der EOS zu erhalten, war es von Vorteil, ab der 3. Klasse in eine POS-
Klasse mit erweitertem Russischunterricht zu wechseln, in der Schiiler:innen mit guten
und sehr guten Schulleistungen aufgenommen wurden. Auf die EOS wurden ca. 10 Prozent
aller Schiiler:innen zugelassen. Die Zulassung umfasste neben guten und sehr guten Schul-
leistungen auch eine zweite Fremdsprache nach der 6. Klasse, die in der POS aber nicht ver-
pflichtend war, sowie die Erfiillung bestimmter politischer Mindeststandards, zu denen die
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Wie der Unterricht vor dem Hintergrund der Lehrplanvorgaben aussah,
soll im Nachfolgenden diskutiert werden. Der Unterricht wurde Konrad zufol-
ge durch detailliert ausgearbeitete Lehrplanwerke zentral gesteuert. Sie enthiel-
ten Stoffpldne, Lernziele, Unterrichtsmittel, methodische Vorgaben und Details
zur materiellen Schulausstattung (Konrad 2012, S. 112). Fast im gesamten ers-
ten Jahrzehnt des Bestehens der DDR erfolgten der Analyse Geifilers nach ,,mit
jedem neuen Schuljahr Verdnderungen in den Fachlehrplanen und bei der Be-
messung der Unterrichtsanteile der einzelnen Ficher auf der jeweiligen Klassen-
stufe (GeifSler 2022, S. 115). Eine gewisse Bestdndigkeit wurde erst 1959/1960
mit der Einfithrung eines durchgéngigen Lehrgangsaufbaus von der 1. bis zur 10.
Klasse erzielt (Geifdler 2022, S. 115), wobei die Ficherpalette zwischen 1964 und
1972 iiberarbeitet wurde und neue Lehrpline eingefiihrt wurden (GeifSler 2022,
S.116). Ab nun an waren der Interpretation Kerbels folgend das Bildungssystem
und die Schule v.a.

»darauf ausgerichtet gut ausgebildete Arbeitskrifte fiir die Produktionsbetriebe zu ge-
winnen. [...] Im Unterricht sollte nicht nur Wissen vermittelt werden, sondern auch
praktische Fahigkeiten. Daher spielten Experimente, praktische Ubungen und Projek-
te eine zentrale Rolle im polytechnischen Unterricht® (Kerbel 2016).

Deutlich wird also, neben der grundlegenden Bildung in klassischen Fichern
wie Deutsch, Mathematik und naturwissenschaftlichen Fachern, eine iiber die
Jahre stiarker werdende Arbeitsplatzvorbereitung und ideologische Ausrichtung
innerhalb des Schulsystems der DDR. Ziel war die Erziehung zur ,,sozialistischen
Personlichkeit und die Brechung der Bildungsprivilegien fiir das Biirgertum
(Kerbel 2016).

Hierfiir wurde intensiv mit den Institutionen auflerschulischer Erziehung -
den Pionieren und der FDJ - zusammengearbeitet. Die Schule war eng mit den
Massenorganisationen verbunden, wurden iiber sie doch innerhalb der Schulen
Arbeitsgemeinschaften, Sommerferienlager u.a.m. angeboten (Konrad 2012,
S. 113).

Die Geschichte der Pionierorganisation und FDJ ist Thema der nun folgen-
den Ausfithrungen.

Teilnahme an der Jugendweihe wie auch die Mitgliedschaft sowie Ausiibung einer Funktion
und Aktivitat in der Kinder- und Jugendorganisation gehorten. Auch die Mitgliedschaft
mindestens eines Elternteils in der SED oder einer ,,Blockpartei* konnten die Bewerbungs-
chancen verbessern. Sofern man angab, Offizier oder Lehrer:in werden zu wollen, erhohte
das die Chance fiir die Aufnahme. Ab den 1970er Jahren wurde von den Jungen die Be-
reitschaft einer dreijihrigen Militdrdienstzeit als Soldat auf Zeit mit der Beférderung zum
Unteroffizier erwartet (vgl. Geifler 2022, S. 109f.).
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2.4.3 Zur Geschichte der Pionierorganisation

Die Pionierorganisation war die Kinderorganisation der Freien Deutschen Jugend
(FDJ). Die FD]J griindete sich im Mérz 1946, drei Jahre vor Griindung der DDR.
Die Pionierorganisation wurde zwei Jahre spiter, im Dezember 1948, ins Leben
gerufen. Bis zum Ende der DDR war sie die einzig staatlich legitimierte Kinder-
organisation der DDR. Die Mitgliedschaft war Kaiser zufolge formell freiwillig,
wurde aber seitens des Staates als selbstverstandlich angesehen. Mit Griindung
der Pionierorganisation waren sechs Prozent aller schulpflichtigen Kinder der
SBZ Mitglieder. Bis zum 1. Jahrestag der Griindung stieg die Zahl auf 30 Prozent
(Kaiser 2013, S. 75). Schon 1959 vereinte sie 84,3 Prozent aller Kinder zwischen 6
und 14 Jahren. Zum Ende der DDR waren in ihr nach offiziellen Angaben 99 Pro-
zent aller Schiiler:innen jenen Alters organisiert (Kaiser 2022, S. 190).

In die Kinderorganisation aufgenommen wurden Schiiler:innen alljahrlich
am 13. Dezember, kurz nach Schuleintritt. Von der 1. bis zur 3. Klasse zahlten sie
zu den Jungpionieren. Von der 4. bis zur 7. Klasse zu den Thialmannpionieren,
ausgestattet mit den jeweiligen Geboten, Gesetzen, Symbolen und GriifSen. Mit
der Jugendweihe, im Alter von 14 Jahren, wurden dann die Jugendlichen in die
FDJ aufgenommen.

Die Pionierorganisation verband unterrichtliche, schulische und auflerschu-
lische Lebensbereiche zugleich (Tenorth/Kudella/Paetz 1996, S. 99). Der Inter-
pretation von Kaiser folgend hatte die Pionierorganisation von Beginn an das
politisch-ideologische Ziel die Kinder zu treuen Staatsbiirger:innen i.S. kom-
munistischer Moral zu erziehen. Ab 1950 wurde seitens des FDJ-Zentralrats die
Treue gegeniiber der SED gefordert. Es ging darum, ,,die Kinder mit der Funk-
tionsweise der ,sozialistischen Gesellschaft® vertraut zu machen und sie an die
einheitliche politische Organisation zu gewohnen® (Kaiser 2022, S. 192).

Nachdem sich die Jungen Pioniere im Dezember 1948 griindeten, wurde der
Analyse Ansorgs zufolge umgehend verfiigt, an jeder Schule Pioniergruppen zu
bilden. Mit Zunahme der Mitgliederzahl wurden die Gruppen nach dem Klas-
sensystem aufgebaut. Die Pioniergruppen wurden dann von einer Person, die
die Leitung der Gruppe tibernahm, gefiihrt. Diese Person wurde seitens der FDJ
vorgeschlagen. Meist waren es junge Lehrkrifte, die Mitglieder der FDJ waren.
Jede Pioniergruppe wihlte einen Gruppenrat mit fiinf bis sieben Mitgliedern.
Der Gruppenrat sollte die Gruppenleitung in allen Arbeiten unterstiitzen (An-
sorg 1993, S. 174). Auszuiibende Funktionen waren laut Beate Kaiser ,Vorsit-
zender, ,,Stellvertreter®, ,Wimpeltriager®, ,Wandzeitungsredakteur®, ,Kassierer,
»Agitator, ,,Schriftfiihrer®. Innerhalb der Pioniergruppe schlossen sich dann je

8 Hier und im Folgenden sind die Funktionen in Anfiithrungsstrichen geschrieben, da sie wie
in der DDR typisch im generischen Maskulinum gehalten werden. Dies gibt einen Hinweis
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sieben bis zehn Mitglieder der Pioniere zu sogenannten Zirkeln zusammen. Sie
sollten auf der Basis bestehender Freundschaft gemeinsam spielen und lernen
(Kaiser 2013, S. 72). Die Pioniergruppen der Schule bildeten zusammen eine
Pionierfreundschaft. Sie wurden von einem ,,hauptamtlichen Funktionar, dem
»Freundschaftspionierleiter” angeleitet. Ihm stand ein gewéhlter Freundschafts-
rat, bestehend aus sieben bis 15 Pionieren zur Seite. Alle Pionierfreundschaften
wurden auf der Ebene des Kreises von der FDJ-Kreisleitung gefiihrt. Jener Auf-
bau spiegelte sich dann auch auf der Landesebene, ab 1952 auch auf der Bezirks-
ebene wider. Auf der zentralen Ebene schliefllich war der Zentralausschuss der
Jungen Pioniere beim FDJ-Zentralrat angesiedelt (Kaiser 2022, S. 193). Trotz der
Beteiligung der Kinder an den verschiedenen Organisationsformen der Pioniere
war Kaiser zufolge der Einfluss der Kinder auf die Ausgestaltung der Pionieror-
ganisation gering. Die Autoritit der Erwachsenen schriankte das Mitspracherecht
der Kinder stark ein (Kaiser 2013, S. 73).

Die Pionierorganisation, in der die Kinder zu ,jungen Sozialisten“ erzogen
werden sollten, war in verschiedenen Kontexten der Kinder titig: einerseits im
schulischen Bereich, innerhalb von Zirkeln, Gruppen und Freundschaften, an-
dererseits im auflerschulischen Bereich, innerhalb von Arbeitsgemeinschaften,
Sportgruppen und Ferienlagern. Gleichzeitig griffen schulische und auferschuli-
sche Bereiche ineinander und bedingten sich gegenseitig, da die auflerunterricht-
liche und -schulische Arbeit grofitenteils raumlich direkt in oder an der Schule
organisiert wurde, Angelegenheiten der Pionierorganisation im Unterricht the-
matisiert wurden und die Pioniergruppen, i.d.R. Schulklassen waren und ge-
meinsam in Pionier- und Ferienlager fuhren (Kaiser 2013, S. 781.).

Die Pionierorganisation hatte, neben dem Auftrag der Freizeitgestaltung,
von Beginn an eine wichtige Rolle in der schulischen Ausgestaltung. Sie wurde
als notwendige Erganzung zur schulischen Erziehung betrachtet (Ansorg 1997,
S. 69). Schon in den Geboten der Jungpioniere stand: ,Wir Jungpioniere lernen
fleiflig, sind ordentlich und diszipliniert“ (zit. nach Schneider 1995, S. 56). Die
Pioniergesetze der Thalmannpioniere prézisierten, indem das Gebot um folgende
Worte erweitert wurde:

SWir eignen uns griindliche Kenntnisse und Fertigkeiten an und treten {iiberall fiir
Ordnung, Disziplin und Sauberkeit ein. Wir sorgen dafiir, daf3 jeder ehrlich lernt, sein
Wissen anwendet und daf8 bei ihm Wort und Tat {ibereinstimmen. So bereiten wir
uns auf das Leben und die Arbeit in der sozialistischen Gesellschaft vor® (zitiert nach
Schneider 1995, S. 56).

auf den Sprachgebrauch der DDR, der maskuline Substantive oder Pronomen sexusindiffe-
rent bzw. geschlechtsneutral verwendete.
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Dabei ging es um fleifliges Lernen und beste Leistungen in der Schule, die gerne
i.S. eines Wettbewerbs- aber auch kollektiven Unterstiitzungsprinzips umge-
setzt wurden.

Pioniere wurden zu Lernaktiven, spiter Lernbrigaden zusammengeschlos-
sen, um leistungsschwichere Schiiler:innen zu unterstiitzen und angesichts der
Kollektiverziehung gemeinsam Hausaufgaben zu erledigen und den Schulstoff zu
erarbeiten (Ansorg 1997, S. 74).

Dariiber hinaus trafen sich die Pioniermitglieder drei- bis viermal im Mo-
nat in Zirkeln, bestehend aus sieben bis zehn Pionieren, um hier, wie es Kaiser
ausfiihrt, Biicher zu besprechen, zu basteln, Sport zu treiben, neue Lieder oder
Spiele zu lernen oder auch das Verhalten einzelner Kinder zu besprechen. Die
Pioniergruppe bestand auf Basis einer Schulklasse aus mehreren Zirkeln. Sie kam
etwa einmal im Monat auf Mitgliederversammlungen oder Pioniernachmittagen
zusammen. Auf den Mitgliederversammlungen wurden Probleme des Gruppen-
lebens diskutiert oder politisch-ideologische Informationen verkiindet. Die Pio-
niernachmittage schlossen z.B. Ausfliige ins Theater oder ins Schwimmbad mit
ein (Kaiser 2013, S. 79).

Die Pionierfreundschaft, zu der alle Pioniere einer Schule gehorten, kam etwa
einmal alle zwei Monate zusammen. Hier wurden Pionierfeste, Pioniergeburtstage,
der Internationale Tag des Kindes und Fasching gefeiert, das Fest des Lernens orga-
nisiert, Olympiaden, aber auch politische Gespriche gefiithrt (Kaiser 2013, S. 891.).

In den 1950er Jahren wurden noch wochentlich und spéter dann zu bestimm-
ten Anldssen, wie dem Schuljahresanfang, der Zeugnisausgabe, der Eréffnung
des Internationalen Kindertages oder zum Gedenken an Kommunist:innen Fah-
nenappelle abgehalten. Bei dem recht militdrisch anmutenden Ritual versammel-
ten sich die Klassen zusammen mit den Lehrpersonen auf dem Schulhof oder in
der Aula der Schule in Reih und Glied, machten den Pioniergruf}, sangen und/
oder trugen Texte oder Gedichte vor. Manche Schiiler:innen wurden fiir beson-
dere schulische, sportliche oder auch politische Leistungen geehrt, andere aber
auch gescholten. Ab 1952 kam es dann im Abstand mehrerer Jahre zu zentralen
Pioniertreffen. Neben Demonstrationen, Kundgebungen und Appellen gab es
hier Sportveranstaltungen, kulturelle Wettbewerbe und Volksfeste (Kaiser 2013,
S. 81). Auch wurden die Patenbrigaden der Pioniergruppen in den Betrieben auf-
gesucht und an Arbeit orientierte Einsitze in der Industrie und Landwirtschaft
organisiert (Ansorg 1997, S. 76).

Innerhalb der Schulen und in Pionierhdusern wurden zahlreiche Arbeitsge-
meinschaften unterschiedlichster Ausrichtungen umgesetzt. Sie dienten laut Kai-
ser einerseits der Vertiefung und Unterstiitzung des schulischen Lernens, ande-
rerseits aber auch der Entfaltung der Interessen und Talente der Pioniere jenseits
des schulischen Lehrplans. Das Angebot an Arbeitsgemeinschaften war recht
breit. Es gab AGs wie ,,Junge Techniker®, ,Junge Naturforscher, ,,Junge Kiinst-
ler®, ,,Junge Historiker®, ,Geschickte Hiande“ oder auch ,Junge Biicherfreunde,
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um nur einige zu nennen (Kaiser 2022, S. 198). Inhaltlich reichten sie von kiinst-
lerisch und handwerklich orientierten bis hin zu gesellschaftswissenschaftlichen
und technischen Arbeitsgemeinschaften. Die Arbeitsgemeinschaften sollten die
intellektuelle, polytechnische, sittliche, dsthetische und kérperliche Erziehung
der Kinder unterstiitzen (Ansorg 1997, S. 75). Den Pionieren sollte fachliches
Wissen, theoretische Erkenntnisse und schopferische Fahigkeiten beigebracht
werden. Zuweilen dienten die Arbeitsgemeinschaften dazu, schlechte Schulleis-
tungen zu verbessern und das Interesse der Schiiler:innen an fachlichen Inhalten
zu steigern (Kaiser 2013, S. 85£.). In ihnen sollte der Schulstoff - erginzend zum
schulischen Lehrprogramm - vertieft, Kenntnisse erweitert und die Interessen
und Begabungen der Schiiler:innen geférdert werden (Ansorg 1997, S. 75). Zum
Teil diente die Teilnahme an den Arbeitsgemeinschaften dann auch einer geziel-
ten und staatlich gesteuerten Einflussnahme auf zukiinftige Berufswiinsche ent-
sprechend der zu erwartenden gesellschaftlichen Bedarfe (Ansorg 1997, S. 77).

Neben den Arbeitsgemeinschaften selbst wurden Sportgruppen unter dem
Dach der Pionierorganisation veranstaltet. Insbesondere nach dem Krieg bestand
das Hauptziel darin, den Kindern v.a. im Hinblick auf ihre Gesundheit ausreichen-
de Moglichkeiten fiir kérperliche Betitigung zu bieten, recht bald wurden die An-
gebote aber auch um den wehrpolitischen Charakter und die Stirkung der Vertei-
digungsbereitschaft erweitert (Ansorg 1997, S. 103, 106). Erklértes Ziel war es, tiber
die bei den Pionieren zentralisierten und nicht kommunalen Kindersportgruppen
auf die Kinder ideologischen Einfluss zu nehmen und sie zu sogenannten ,,Kédmp-
fern fiir den Frieden werden zu lassen’, wie im Protokoll der 17. Tagung des Zent-
ralrats der FDJ vom 11./12.12.1948 vermerkt steht (zit. nach Ansorg 1997, S. 103).
An den Schulen wurden Sektionen fiir verschiedene Sportarten wie Gymnastik,
Schwimmen, Leichtathletik, Sportspiele und Wintersport eingerichtet. Daneben
wurden sportlich besonders begabte Kinder ausgewdhlt, um diese in speziellen
Gruppen trainieren zu lassen. Auch boten die Pionierhduser gesonderte Kurse an
(Kaiser 2013, S. 871t.). Es wurden Wettbewerbe veranstaltet, Abzeichen fiir sportli-
che Leistungen verliehen, Spartakiaden abgehalten und DDR-Meisterschaften und
Wintersportmeisterschaften organisiert (Ansorg 1997, S. 106).

Neben den Angeboten, die das schulische Lernen unterstiitzen sollten und
Angeboten zur Freizeitgestaltung, waren die Pioniere von der Begriindung der
Pionierorganisation an aufgefordert, sogenannte gesellschaftlich niitzliche Ta-
tigkeiten zu verrichten, seien es Arbeitseinsdtze, Subbotniks oder Timurhilfen’
(Tenorth/Kudella/Paetz 1996, S. 140). Inhaltlich ging es um die Sammlung von

9 Die Timurhilfen gehen von der Wortbezeichnung auf den Jugendroman ,,Timur und sein
Trupp® des russisch-sowjetischen Schriftstellers Arkadi Gaidar zuriick. In ihr ging es um
eine Form von ,selbstloser Hilfe“ seitens der Pioniere. Da es von der inhaltlichen Titig-
keit keine konkrete Beschreibung der Timurhilfen gibt, kann davon ausgegangen werden,
dass alle von den Pionieren gemachten gesellschaftlich-niitzlichen Titigkeiten gemeint sind
(Brand/Koebe 2022).
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Altstoff, Schrott und Lumpen, Krautern und Wildfriichten, um die Bepflanzung
von Griinanlagen, Hilfen in der Landwirtschaft, die Unterstiitzung Bediirftiger,
Alter und Kranker, den Ausbau und die Reinigung von Schulen, die Einrichtung
von Schulgérten u.a.m. Ziel war es nach Kaiser damit einen Beitrag zum Sozia-
lismus an der Seite der Arbeiterklasse zu leisten (Kaiser 2013, S. 821f.). In aller
Regel gingen die konkreten Aktivititen der Pioniere auf zentrale Aufrufe zuriick.
Die Pioniere sollten Tenorth, Kudella und Paetz folgend dadurch einen unmittel-
baren Beitrag zur 6konomischen Unterstiitzung der DDR-Volkswirtschaft leisten
(Tenorth/Kudella/Paetz 1996, S. 140).

Nachdem die gesellschaftlich-niitzliche Tétigkeit der Pioniere Ansorg zufolge
anfinglich noch vorwiegend gemeinniitzigen Charakters hatte, entwickelte sie sich
recht schnell zu einer stark politisch ausgerichteten Tatigkeit. Die Kinder sollten
nun Taten fiir den Arbeiter- und Bauernstaat sowie fiir die sozialistische Ideologie
leisten. Die gesellschaftlich-niitzliche T4tigkeit erhielt einen kampagnenhaften Cha-
rakter und wurde mehr und mehr zu einer verpflichtenden, politisch gesteuerten
Arbeitsleistung. Dabei beeinflussten die politischen Losungen und Planerfiillungs-
vorstellungen die Pioniertitigkeiten stark. So mussten die Kinder ihre Leistungen,
die sie fiir den Staat erbrachten z.B. im ,Roten Buch der guten Taten” dokumen-
tieren. Sie erhielten Auszeichnungen und Urkunden fiir besonders gute Leistun-
gen. Diese Titigkeiten sollten helfen, die eigenen patriotischen Uberzeugungen zu
priifen und zu festigen, wobei die gesellschaftlich-niitzliche Tatigkeit als ,hochste
Form der Pioniererziehung“ proklamiert wurde. Doch auch sie verlor, so Ansorg
weiter, zunehmend ihre urspriingliche Intention und wurde zu einer Pflichterfiil-
lung gegeniiber dem SED-Staat. Die politische Einflussnahme reichte sogar bis zu
den Kinderspielen, die einen politischen Charakter erhielten. Dies fithrte zu einem
Verlust der Spontanitit und kreativen Aktivitat der Kinder, wihrend die politische
Arbeit in den Vordergrund riickte (Ansorg 1997, S. 120f).

Ein weiteres zentrales Arbeitsfeld der Pionierarbeit war das Angebot der
Erholung und Entspannung, aber auch der sozialistischen Erziehung dienende
Ferienbetreuungen, sei es als Urlaub im Ferienlager (in zentralen Pionierlagern
oder der ortlichen Feriengestaltung) oder die Gestaltung von Ferienwanderun-
gen und oOrtlichen Feriengestaltung innerhalb der Schule (Kaiser 2013, S. 90).
V.a. die Ferienlager dienten laut Ansorg, neben der Erholung, der politisch-

10 Fir die Teilnahme an den zentralen Pionierlagern war es Grundbedingung Pionier oder
FDJ-Mitglied zu sein. Die Teilnahme war meist mit einer Auszeichnung und Delegie-
rung durch die Grundeinheit der Pioniere oder FDJ an der Schule verbunden (Wolf 2000,
S.172). Daneben gab es Betriebsferienlager, die, wie der Name schon sagt, Einrichtungen
der Betriebe waren, in denen die Eltern arbeiteten. In die Ferienlager fuhren die Kinder der
Betriebsangehorigen. Es war nicht zwingend erforderlich, Pionier zu sein. Da die inhalt-
liche Ausgestaltung der Pionier- und Betriebsferienlager dahnlich war (Wolf 2000, S. 64),
werden sie hier nicht gesondert behandelt. Hinzuweisen ist aber darauf, dass es innerhalb
der DDR wesentlich mehr Betriebsferienlager als Pionierlager gab.
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ideologischen, hdufig auch paramilitarischen Erziehung. Thematisch gesehen
war das Lagerleben nach einem staatlich vorgegebenen Rahmenplan organisiert.
Stundengenau wurde festgelegt, wie hoch der Anteil an sportlicher Tétigkeit,
Arbeitsgemeinschaften, Veranstaltungen wie Kinobesuchen, Freundschaftsrats-
wahlen, Kulturveranstaltungen und Lagerfeuern, Gruppennachmittagen und
Zirkelarbeit ist. Zudem war inhaltlich festgelegt, was thematisiert werden soll
(Ansorg 1997, S. 113£.). Neben politisch ideologischer Arbeit und gesellschaft-
lich niitzlicher Arbeit gehorten Piethe folgend Sport, kiinstlerische Angebote,
naturwissenschaftlich-technische Kurse und wehrsportidhnliche Aktivititen zum
allgemeinen Angebot. Die Tage sollten fiir die Kinder mit Frithsport und Mor-
genappell beginnen. Regelmif3ig wurden Diskos, Nachtwanderungen und Feiern
wie das Neptunfest u.a.m. veranstaltet. Auch stand fast immer ein Nachmittag
mit Werktitigen und die Besichtigung eines Betriebs auf dem Programm. Es
wurden nationale Mahn- und Gedenkstatten der DDR oder Einheiten der Natio-
nalen Volksarmee besucht (Piethe 2020, S. 6, 751.).

Der Tagesablauf der Ferienlager, bestehend aus Wecken, Morgengymnastik,
Morgentoilette, Frithstiick, Morgenappell, Gruppenarbeit, Sport, Arbeitsgemein-
schaften, Sonnenbadern, Waschen und Vorbereiten auf das Mittagessen, Mittag-
essen, Mittagsruhe, Kaffeetrinken, Nachmittagsgestaltung, Abendessen, Abend-
gestaltung, Einholen der Flagge, Gruppenappell mit Tageskritik und Lagerruhe,
war Kaiser folgend minutengenau geregelt (Kaiser 2013, S. 94). Ziel hierbei war
die ,Nivellierung der Individualitit und das Aufgehen des Einzelnen in der Ge-
meinschaft [...], innerhalb des ,Kollektivs“ (Ansorg 1997, S. 115). Es ging um
»Unterordnung und Anpassung”“ sowie ,,Disziplinierung der Heranwachsenden®
Trotz dessen wurden die Pionierlager seitens der Kinder dankbar angenommen,
galten sie doch als abwechslungsreiche Freizeitbetatigung unabhéngig der Fami-
lie (Ansorg 1997, S. 115f£.).

Bis 1989 verbrachten jahrlich rund eine Million der Kinder in iiber 5.000
Betriebsferienlagern und 48 zentralen Pionierlagern ihre Ferien im Ferienlager
(Piethe 2020, S. 6). Die Kinder blieben in der Regel 14 bis 21 Tage dort. Drei
Wochen Ferienlageraufenthalt kosteten 15 bis 20 Mark, was bei einem durch-
schnittlichen Monatseinkommen von 1.130 Mark 1985 (Statistisches Amt der
DDR 1990, S. 52) eine duf3erst geringe Summe war. Die Ausgestaltung des Alltags
in den Ferienlagern wurden vom Ministerium fiir Volksbildung in einem Rah-
menplan genau vorgegeben.

Deutlich wird also, dass die Pionierorganisation ein wichtiger Teil des Erzie-
hungs-, Bildungs- und Betreuungssystems der DDR war. Recht schnell nach der
Griindung der DDR war, auch wenn die Mitgliedschaft offiziell freiwillig war, die
Mehrzahl der sechs- bis 14-Jahrigen in ihr organisiert. Die Pionierorganisation
verband, mit dem Ziel, die Kinder im Sinne des Sozialismus zu treuen Staatsbiir-
ger:innen zu erziehen, unterrichtliche, schulische und auflerschulische Lebens-
bereiche und griff damit in zahlreiche Aktivitatszonen der Kinder ein.
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2.4.4 Zur Geschichte der FDJ

Die Freie Deutsche Jugend (FDJ), die sich 1946 unter der direkten Leitung der
SED-Parteifithrung griindete, war innerhalb der DDR der einzig zugelassene Ju-
gendverband. In der Regel traten Mitglieder der Pionierorganisation fast auto-
matisch der FDJ bei. Ihre Zielgruppe waren die 14- bis 25-Jahrigen (Skyba 2022,
S. 205). Schon bald nach Griindung der FDJ erlebte sie einen bemerkenswerten
Zulauf. Ende 1949 gehorten ihr fast eine Million Mitglieder und damit ca. ein
Drittel der Jugendlichen der SBZ an (Ohse 2009, S. 76). 1960 waren es schon 48
Prozent, Mitte der 1960er Jahre 56 Prozent. In den 1970er Jahren wurden sieben
von zehn Jugendlichen in der Verbandsstatistik registriert, in den 1980er Jahren
acht von zehn. Zu den Mitgliedern gehorten v.a. Schiiler:innen, Studierende und
Wehrpflichtige. Auszubildende waren im geringeren Maf3e in der FDJ organisiert
(Mahlert 2001, S. 56).

Die FDJ galt als ,,Kampfreserve der Partei“ (Ohse 2009, S. 76). Wie auch die
Pionierorganisation verband sie Aufgabenbereiche im Bildungswesen und im
Freizeitbereich. Ziel war die Erziehung der Jugend im Sinne des Sozialismus.

Die Geschichte der FDJ ldsst sich Skyba zufolge in fiinf Etappen einteilen:

1.) die Phase der Etablierung der FD]J als Einheitsjugendverband zwischen 1945
und 1949,

2.) die Phase der Ideologisierung und Militarisierung zwischen 1950 und 1955,

3.) die kurze Phase jugendpolitischer Reform und des Kollaps zwischen 1956
und 1957,

4.) die Phase der Zyklen von Reformen und Repression zwischen 1957 und 1971
sowie

5.) die Phase labiler Arrangements zwischen 1971 und 1989 (Skyba 2022).

In der deutschen Geschichte hatte die FDJ keine konkreten Vorldufer. Eher orien-
tierte sie sich am sowjetischen Jugendverband Komsomol (Skyba 2022, S. 207).
Die Jugendorganisation wollte sich laut Méhlert in den Anfangsjahren fiir die
Einheit Deutschlands einsetzen. Noch war sie tiberparteilich organisiert. Beab-
sichtigt wurde, Jugendliche zur Mitwirkung am Wiederaufbau zu motivieren, ih-
nen {iber die Einrichtung eigener Arbeitsgemeinschaften soziale, kulturelle und
sportliche Angebote zu ermdglichen und die ,,Jugend in einem antifaschistischen,
demokratischen und antimilitdrischen Sinne umzuerziehen“ (Mahlert 2001,
S. 31.). Die eigentliche Jugendarbeit geschah v.a. an der Basis, in den Stadten und
Gemeinden. Man traf sich an verschiedenen Orten zu Ernte- oder Enttriimme-
rungseinsitzen, Gruppentreffen und Veranstaltungen in Jugendklubs oder Ver-
einslokalen. Es gab Tanzveranstaltungen und gelegentliche Diskussionen iiber die
Politik (Méhlert 2001, S. 16). Ab 1950 legte das SED-Politbiiro neue Prioritéten.
Sie erklérten ,,Die Hauptarbeit in der FDJ ist auf die ideologische Arbeit zu legen®
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(zit. nach Skyba 2022, S. 211). Es ging darum, alle Kader und Mitglieder der FDJ
in regelmafligen Schulungen in die Lehren von Marx, Engels, Lenin und Stalin
einzufiihren, ihnen die innerpolitische Positionierung der SED nahezubringen
und sie darin zu priifen (Skyba 2022, S. 212). 1952 verkiindete Wilhelm Pieck:
»[Die] FDJ muss schieflen lernen® (zit. nach Skyba 2022, S. 212). In ,,Schiefzir-
keln wurden die Mitglieder paramilitarisch ausgebildet und sollte eine festgelegte
Sollzahl an Jugendlichen fiir den Dienst an der Waffe rekrutieren® (Skryba 2022,
S. 213). Dies stief$ Skryba folgend bei vielen Jugendlichen nicht auf Gegenliebe.
Es folgten Austritte oder stille Riickziige. So entrichtete Anfang 1952 nur noch
ein Viertel der Mitglieder ihren Mitgliedsbeitrag (Skryba 2022, S. 213f.). 1956 re-
agierte die SED, indem sie ihren Erziehungsanspruch gegeniiber den Mitgliedern
reduzierte und versprach, die Interessen und Wiinsche der Jugendlichen stirker
zum Ausgangspunkt der FDJ-Arbeit zu machen (Skryba 2022, S. 215).

»Der FDJ-Zentralrat rief zur Griindung von Interessensgemeinschaften, Choren,
Laienspiel- und Tanzgruppen auf. In den Wohngebieten und Jugendwohnheimen soll-
ten autonome Jugendausschiisse Freizeitangebote fiir Jugendliche entwickeln, die nicht
der FDJ angehorten. Selbst die bestehenden Schrebergarten-, Angler- und Tierzucht-
vereine wurden dazu angehalten, Jugendgruppen zu bilden“ (Méhlert 2001, S. 27).

Die kurze Tauwetterphase wurde aber bald wieder zuriickgenommen. 1957 er-
klirte sich die FDJ zur sozialistischen Jugendorganisation mit politisch-ideolo-
gischem Erziehungsanspruch (Skryba 2022, S. 218). Jugendliche wurden in gro-
3eren und kleineren Projekten dazu angehalten, sich am Aufbau des Sozialismus
zu beteiligen, sei es durch den Bau von Erdélpipelines, Straflennetzwerken oder
dem Wohnungsbau (Méhlert 2001, S. 30). Da sich laut Skryba die Jugend im-
mer stirker Richtung Westen orientierte und die FDJ-Spitze erkannte, dass sie
in immer groflere Distanz zu Teilen der Jugend in der DDR gerieten, griinde-
te die SED-Fiihrung 1961 ein Jugendkommuniqué, in dem gefordert wurde, an
den Interessen und Bediirfnissen der Jugendlichen anzukniipfen (Skryba 2022,
S.218). Im niéchsten Jugendkommuniqué 1963 wurde von einer ,, Akzeptanz-
krise der FDJ“ gesprochen und sich dafiir ausgesprochen, die Interessen und
Wiinsche der Jugendlichen aufzugreifen, was die Jugendarbeit der FDJ wieder-
belebte. So wurde bspw. das Deutschlandtreffen der Jugend 1964 ausgerichtet
und der Radiosender DT64 gegriindet. Trotz dessen wurde Méhlert zufolge das
»offizielle” FDJ-Leben von der Mehrheit der Jugendlichen als trist und langwei-
lig empfunden: Die Nachmittagstreffen in den Schulen und Betrieben und die
politischen Schulungsveranstaltungen im Rahmen des ,, FD]J-Studienjahrs“ waren
nicht im Sinne der Jugend gestaltet, sodass die ,meisten Mitglieder die Veran-
staltungen stoisch iiber sich ergehen [lieflen], wenn sie keinen glaubwiirdigen
Anlass fanden, von ihnen fern zu bleiben® (Mahlert 2001, S. 391.). Selbst die klei-
nen, Richtung jugendlichen Lebensstil orientierten Angebote wurden auf dem
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»Kahlschlagplenum® der SED im Dezember 1965 wieder zuriickgenommen und
aktuellen westlichen Trends der Kampf angesagt. Dafiir griindete sie eine Singe-
bewegung (Skryba 2022, S. 2191L.). Gleichzeitig verstarkte sich wieder die Aus-
richtung in Richtung marxistisch-leninistischer Weltanschauung. Dariiber hin-
aus erfolgte eine verstiarkte Militdrpropaganda. Fiir die Jugendlichen war Méhlert
nach die FDJ-Mitgliedschaft mehr oder weniger zur Formsache verkommen. Die
Identifikationsfunktion lief3 nach (Mahlert 2001, S. 43).

Mit dem Machtwechsel Walter Ulbrichts zu Erich Honecker 1971 zeichnete
sich innerhalb der FDJ schliellich eine stirkere Toleranz gegeniiber den Wiin-
schen und Interessen der Jugend ab. Westlicher Mode und Jugendkultur wurde
nicht mehr der Kampf angesagt, die FD] wollte den Einfluss aber durch attrak-
tive Freizeitangebote auf Musik, Tanz und Kino begrenzen. Einzelne Elemente
westlicher Popkultur wurden adaptiert. Auf den ,,X. Weltfestspielen der Jugend
und Studenten® prasentierte sich Ostberlin als weltoffene Stadt, in der zahlreiche
Jugendliche aus vielen Landern der Welt mit Livemusik feierten. Die FDJ ent-
wickelte sich zum ,Freizeitdienstleister® (Skryba 2022, S. 222). In den 1980er
Jahren veranstaltete sie verschiedene ,,Konzerte mit Groflen des Pop und Rock
aus der Bundesrepublik, Grof3britannien und den USA® (Skryba 2022, S. 223).
Trotz dessen entwickelte die iiberwiegende Mehrheit der Jugendlichen auch in
den letzten Jahren der DDR keine positive Bindung an die FD]J, wie Skyba fest-
stellt (Skryba 2022, S. 224).

2.5 Zuden Forschungsfragen der Arbeit
Wurde bis hierhin mit

1.) dem Erinnern an die DDR (Kap. 2.1),

2.) dem autobiografischen Erinnern und Erzéhlens (an und iiber die Kindheit
und Jugend in der DDR) (Kap. 2.2),

3.) dem Entwurf einer Generationsgeschichte der DDR (Kap. 2.3) und

4.) der Aufarbeitung des Forschungsstands zur institutionellen Bildungsge-
schichte der DDR (Kap. 2.4)

das komplexe Feld aufgemacht, das mit dem autobiografischen Erinnern an die
Betreuungs-, Bildungs- und Erziehungseinrichtungen der DDR einhergeht, sol-
len als néchstes die sich daraus ergebenden Forschungsfragen erldutert werden.
Im Fokus der Analyse steht die Frage, wie sich Personen, die in der DDR auf-
gewachsen sind und hier primarsozialisiert wurden, zu den Betreuungs-, Erzie-
hungs- und Bildungsinstitutionen, d.h. zur Kinderkrippe, zum Kindergarten, zur
Schule, zu den Pioniere, der FDJ, zur Ferienlagerbetreuung und zu méglichen an-
deren Bildungsinstitutionen, die sie wahrend ihrer Kindheit und Jugend besuchten,
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positionieren. Es geht um die Analyse der subjektiven Perspektiven und der Sinn-
konstruktionen derer, die in der DDR aufgewachsen sind. Es geht nicht darum,
herauszufinden, wie sich Kindheit und Jugend in den Institutionen gestaltete, son-
dern wie sich heute Erwachsene daran zuriickerinnern. Damit soll herausgefunden
werden, was den Personen wichtig ist, in Erinnerung zu bewahren.

Es soll untersucht werden,

® was sie erzahlen,

® wie sie sich erinnern,

® welche Bedeutungen sie ihren in den Institutionen der DDR gemachten Er-
fahrungen zuschreiben und

® 0b sie in einer Generation verortet werden konnen bzw. ob sie sich selbst in
einer Generation verorten.

Dabei geht es darum, herauszufinden, welche Erfahrungen sie vor dem Hinter-
grund ihrer eigenen Biografie darstellen, was sie sichtbar machen und was dabei
in den Hintergrund gerit. Gefragt wird, wie sich die Befragten in autobiografi-
schen Interviews positionieren, d.h.

1.) wie sie iiber die Inhalte und Padagog:innen in den Institutionen sprechen,

2.) wie sie sich zu ihrem Ich als Kind und Jugendlichen positionieren und

3.) welche normativen Diskurse rund um die Bildungs-, Betreuungs- und Erzie-
hungsinstitutionen sie aufgreifen.

4.) Dariiber hinaus geht es darum, herauszufinden, inwieweit es, im Vergleich
mehrere Befragter, ein generationstypisches Erinnern an die Institutionen der
Kindheit und Jugend gibt.

Ziel dieser Arbeit ist es, mittels autobiografischer Forschung die verschiedenen
Perspektiven der Befragten in Erfahrung zu bringen. Beleuchtet wird, wo die Be-
fragten Ahnliches, wo sie aber auch Unterschiedliches erinnern und damit ihre
durch das Aufwachsen innerhalb der DDR gepriagte Identitit priasentieren. Da-
mit wird keine Geschichte dariiber erzahlt, wie die Kindheit und Jugend inner-
halb der DDR ,eigentlich’ war, sondern wie sie aus verschiedenen Perspektiven
in der Gegenwart, mehr als 30 Jahre nach dem Fall der Mauer von in der DDR
(Primir-)Sozialisierten présentiert wird.
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3 Untersuchungsdesign und methodisches
Vorgehen

Im Zentrum der Untersuchung stehen Personen, die in der DDR aufgewachsen
sind. Ziel ist, ihre Erfahrungen, Einschatzungen und Positionierungen zu den
Institutionen ihrer Kindheit und Jugend innerhalb der DDR zu analysieren, da-
nach zu fragen, wie sie mehr als 30 Jahre nach dem Fall der Mauer darauf zurtick-
blicken. Der Fokus liegt damit also auf den subjektiven Perspektiven ehemaliger
DDR-Biirger:innen, die nachvollzogen und rekonstruiert werden sollen. Es geht
nicht darum, zu untersuchen, wie die Befragten ihre Kindheit und Jugend tatséch-
lich verbracht haben. Wichtiger ist es, die Perspektiven ausgewihlter ehemaliger
Biirger:innen der DDR zu erfassen und zu analysieren, wie sie sich im Diskurs
rund um die Erinnerung an Erziehungs-, Betreuungs- und Bildungsinstitutionen
der DDR positionieren. Damit wird der Schwerpunkt auf die persénliche Ver-
arbeitung des von Institutionen gepragten Aufwachsens gelegt.

Im Folgenden wird der Zugang zum Feld (Kap. 3.1) und die Untersuchungs-
gruppe (Kap. 3.3) dargestellt. Hiernach werden die Verfahren der Datenerhebung
(Kap. 3.4) und die Datenanalyse im Sinne einer Positionierungsanalyse prasen-
tiert (Kap. 3.5). In einem kleinen Exkurs wird dariiber hinaus das fir diese Arbeit
wichtige Thema des ,,Bildungsmythos® erklirt (Kap. 3.2).

3.1 Zum Feldzugang

Insgesamt wurden im Rahmen der Studie zwischen 2020 und 2021 50 Personen
unterschiedlichen Alters mittels biografisch-narrativer Interviews zu ihren Er-
innerungen an die Kindheit und Jugend in der DDR befragt. Geboren wurden sie
zwischen 1943 und 1973. Thnen allen gemein ist, dass sie in der DDR (die altesten
schon in der sowjetischen Besatzungszone [SBZ], einer die ersten zwei Jahre sei-
nes Lebens im Nationalsozialismus) aufgewachsen sind und heute in der Bundes-
republik leben. Befragt wurden Personen, die in ihrem Leben bewusst zwei sich
widersprechende Staatssysteme kennengelernt haben: die DDR und die BRD.
Kontakt zu den Interviewpartner:innen wurde auf verschiedenen Wegen ge-
sucht. Uber eine Art Vorstudie wurden im Rahmen eines Seminars an der Hum-
boldt-Universitat zu Berlin, das im Sommersemester 2020 durchgefiihrt wurde,
von Studierenden acht Interviews mit in der DDR Geborenen gefiihrt. Die Stu-
dierenden interviewten Personen, mit denen sie bekannt waren und stellten ihre
Transkripte fir die Untersuchung zur Verfiigung. Zwei weitere Interviewpart-
ner:innen wurden der Projektleiterin iiber Arbeitskolleg:innen, zwei andere tiber
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schon Interviewte vermittelt. Die meisten Interviewpartner:innen aber bewarben
sich vor dem Hintergrund eines Informationsblatts, auf das sie entweder per Aus-
hang, E-Mail oder tiber eine digitale Vernetzungsplattform aufmerksam wurden.
Die Orte, an denen sie auf das Projekt hingewiesen wurden, waren verschiedene
offentliche Bibliotheken, Orten der Erinnerungskultur an die DDR, Nachbar-
schaftszentren und Begegnungstrefts innerhalb von Berlin. Im Anschreiben wur-
de nach Personen gesucht, die iiber ihre Kindheit und Jugend innerhalb der DDR
sprechen mochten. Der Aushang lautete wie folgt:

Kindheit in der DDR - Interviewpartner*in gesucht!

Sie sind in der DDR aufgewachsen und haben Lust darliber zu sprechen? Dann wirde ich
Sie gerne interviewen!

Ich interessiere mich dafur, wie Sie Ihre Kindheit und Jugend erlebt haben. Wie gestaltete
sich Ihr Alltag in Ihrer Familie? Welche Erinnerungen haben Sie an die Kinderkrippe, den
Kindergarten, den Schulalltag und ihre Freizeit? Waren Sie bei den Pionieren, in der FDJ
oder haben Sie ganz andere Erlebnisse zu berichten?

Ich mdchte mit Ihnen ein offenes Interview flihren. Wir kdnnen gerne persoénlich, telefo-
nisch oder per Videokonferenz miteinander sprechen. Personliche Informationen werden
komplett anonymisiert verarbeitet und kdnnen nicht auf Sie zurtickgefihrt werden.

Zum Hintergrund des Aufrufs:

Im Rahmen des BMBF-geforderten Verbunds ,Bildungs-Mythen tber die DDR — Eine Dik-
tatur und ihr Nachleben* (Leitung: Prof. Dr. Sabine Reh) wird von mir eine Studie mit dem
Thema ,Kindheit in der DDR“ (Humboldt-Universitat zu Berlin) durchgefihrt. In dem Pro-
jekt wird der Frage nachgegangen, inwieweit die gesellschaftlich-politische Sozialstruktur

der DDR unterschiedliche Kindheitserfahrungen von aufeinanderfolgenden Generationen

hervorbrachte.

Ich hoffe, Ihr Interesse geweckt zu haben und freue mich auf ein Gesprach mit Ihnen!

Zur Kontaktaufnahme und Vereinbarung eines Interviewtermins schreiben Sie bitte eine
E-Mail an: kindheit@hu-berlin.de

Mit freundlichen GriRen
Dr. Irene Leser
Institut fur Erziehungswissenschaften, Humboldt-Universitat zu Berlin

In der Ausschreibung wurde also im Sinne eines niedrigschwelligen Angebots
nach Interviewpartner:innen gesucht, die iiber ihre Kindheit und Jugend spre-
chen wollten. Sie beinhaltete einige relativ breit angelegte Fragen, die das gesamte
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Spektrum der Erinnerung an die Kindheit und Jugend umfasst und nicht nur auf
Erinnerungen an die Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsinstitutionen aus-
gelegt war. Die Anfrage kiindigte an, tiber jegliche Erinnerungen an das eigene
Aufwachsen sprechen zu konnen und die eigenen Alltagserfahrungen zu artiku-
lieren. Auch informierte sie dartiber, in welchem Setting die Daten erhoben und
wie sie verarbeitet werden. Gleichzeitig markierte die Interviewanfrage, dass der
Aufruf in ein wissenschaftliches Projekt eingebunden ist. Sie zeigte an, dass das
Projekt staatlich geférdert wird und kein privater Triager oder nur eine Einzel-
person hinter dem Aufruf stehen.

Der Titel des Hintergrundprojekts lautet ,,Bildungs-Mythen iiber die DDR -
Eine Diktatur und ihr Nachleben®. Was im Projekt unter dem Begriff des ,,Bil-
dungs-Mythos® verstanden wird, wurde in den Anbahnungsgespriachen wie auch
im Interview oder im Nachgang des Gespraches — selbst, wenn die Befragten
nachfragten — nicht definiert. Der Begriff setzt sich zusammen aus ,,Bildung® und
»Mythos®, zwei duflerst schillernden Begriffen, die gar nicht so einfach zu definie-
ren sind, tragen sie doch unterschiedliche Konnotationen in sich.

3.2 Exkurs zum ,Bildungsmythos*“

Was ist nun also ein ,,Bildungsmythos“?

Beginnen wir zur Klarung mit dem Begriff des ,,Mythos®. Hierbei ldsst sich
festhalten, dass es ganz unterschiedliche Definitionen gibt, die sich zuweilen
auch widersprechen. Aleida Assmann folgend geht der Begriff auf Aristoteles
zuriick, der der erste war, der literarische Erzahlungen einer stringenten Ana-
lyse unterzog. Sie schreibt, dass der von Aristoteles gewéhlte Begrift fiir die
Handlung eines Epos steht:

»Er beschreibt damit die Nachahmung einer Handlung, die linear verlauft und in ihrer
Struktur ganz geschlossen ist. Ein Mythos ist nach Aristoteles etwas, das Anfang, Mitte
und Ende hat. Diese Struktur der in sich geschlossenen Geschichte steht im Mittel-
punkt seiner Poetik. Die Seele der Tragodie oder des Epos sind fiir ihn nicht die Cha-
raktere, sondern die durchorganisierte Handlung und Erzahlstruktur. Diese muss fiir
die Horer oder Betrachter vollstindig und ganz, klar und deutlich wahrnehmbar so-
wie tibersichtlich und erinnerbar sein. Bei der Anordnung der Teile und Linge kommt
es deshalb immer auch auf die Uberschaubarkeit des Ganzen als Ganzes an, denn nur
so kann der Mythos seine maximale emotionale Wirkungskraft entfalten” (Assmann,
A. 2023, S. 89£.).

Fiir Aristoteles ist der Mythos also eine gut komponierte Erzdhlung. Fiir andere
hingegen ist er eine Liige, Fabel, Mar oder konstruierte Fiktion. Roland Barthes
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folgend ist ein Mythos semiologisch gelesen etwas, ,,in dem etwas als etwas gilt*
(Barthes 2010, S. 257). Ein Mythos ,,bezeichnet und deutet an, er gibt zu verste-
hen und schreibt vor® (Barthes 2010, S. 261). Er ist ein ,,Bild an Wissen®, in dem
allerdings das

»enthaltene Wissen wirr, ein aus unscharfen, unbegrenzten Assoziationen bestehen-
des Wissen [ist]. Man muf3 diese Offenheit des Begriffs betonen; er ist keineswegs
eine abstrakte, gereinigte Essenz, sondern ein formloser, instabiler, nebelhafter Nie-
derschlag; seine Einheit und sein Zusammenhang sind vor allem funktional bedingt.
[...] Der Mythos ist ein Wert, er muf} nicht von der Wahrheit gebilligt werden; nichts
hindert ihn daran, ein permanentes Alibi zu sein. Es geniigt, dafl sein Signifikant zwei
Seiten hat, um stehts iiber ein Anderswo zu verfiigen: Der Sinn ist immer da, um die
Form prdisent zu halten; die Form ist immer da, um den Sinn auf Distanz zu halten.
[...] Der Mythos hat den Charakter einer Aufforderung, einer Anrufung. [...] Mir
wendet er sich zu, ich unterliege seiner intentionalen Kraft, mich fordert er auf, seine
mitteilsame Doppeldeutigkeit zu empfangen® (Barthes 2010, S. 264, 270f.).

Aleida Assmann definiert den Mythos weniger kritisch als Barthes. Sie fasst den
»Mythos als fundierende Erzédhlung®:

»Fundierende Erzihlungen schaffen Bedeutung, vereinigen gesellschaftliche Gruppen
durch zentrale Werte, gemeinsame Ziele und geteilte Visionen. Sie helfen Menschen,
sich selbst zu definieren und ihre Identitit zu finden“ (Assmann 2023, S. 911.).

Aus ihrer Sicht gibt es gute und schlechte Mythen. David Blights (2020) zitierend
schreibt sie:

»Einige Mythen werden gebraucht, denn sie stiitzen eine gute und wichtige kulturelle
Orientierung. Andere sind auf bosartige Liigen gegriindet und sind so machtige Ins-
trumente des Hasses und der politischen Mobilisierung, dass sie grofle Paraden auf
die Beine stellen, sei es auf dem Reichsparteitagsgelande in Niirnberg, auf den Straflen
von Charlotteville oder an anderen Orten dieses Landes“ (Blights 2020, zit. nach Ass-
mann 2023, S. 94).

Mythen bieten aus der (unsicher erscheinenden) Gegenwart gesprochen Halt
fir die Zukunft durch ihren spezifischen Blick auf die Vergangenheit. Miiller-
Funk (2008) entsprechend gibt es in Gemeinschaften und Gesellschaften einen
Hang zur Bildung von ,vergangenheitssiichtigen® Mythen, die (zuweilen sich
gleichend mit der Geschichtsschreibung) von ,auflergewohnlichen Ereignis-
se[n], [.] events, [er]zdhlen® Sie gehen - von Miiller-Funk (2008, S. 103-130) et-
was pathetisch formuliert — zurtick auf

99



»die utopische Sehnsucht nach einer narrativen Ordnung, die den heimatlos gewor-
denen, sich selbst und einander entfremdeten Menschen einen gemeinsamen Ort zu-
weist. [...] Der Mythos ist [dabei] jene narrative Ordnung, die im Gegensatz zu den
unwirtlichen Narrativen der Aufklirung Gemeinschaft und Geselligkeit stiftet. [...]
Mythen [sind] [...] iibergreifende, sinnstiftende Systeme, die das Verhiltnis des ein-
zelnen zu einem an sich nicht fafSbaren Ganzen explizit, vor allem aber implizit regeln.
Sie kommen [...] dem nahe, was T.S. Eliot ,Religion’ nennt. [...] [D]er [.] Mythos
macht eine uniiberschaubar gewordene Welt fiir den Menschen vertraut. Er konstru-
iert die Identitat von Mega-Subjekten nach dem Modell einer lebensgeschichtlichen
Identitit. [...] Der [.] Gemeinschaftsmythos des 19. Jahrhunderts [und danach, Anm.
IL] schliefit so den einzelnen mit dem Kollektiv kurz, das als ein grofles organisches
Subjekt imaginiert ist [...]. Weil die Konstruktion von Identitit strukturell besehen
stets narrativ konzipiert ist, lassen sich das einzelne Subjekt und das jeweilige Mega-
Subjekt nahtlos miteinander verzahnen. [...] [D]er Mythos ist, mit Frye gesprochen
eine Form des Erzihlens, keineswegs die einzige. [...] Er ist der Ort, der keine Fragen
zuliflt, weil er alle genealogisch beantwortet und auf jede Warum-Frage eine Antwort
liefert, die stumm macht. [...] [Der] Mythos [...] [ist] die kollektive[.] Antwort auf die
Ohnmacht der Wirklichkeit. [...] [Er ist aber auch] ein symbolisches und selbstrefe-
rentielles Medium von Vergesellschaftung. [...] [Er ist] Denk-, Anschauungs- und Le-
bensform. [...] Der Mythos ist eine Gemeinschaftserzahlung, in der die Gemeinschaft
an eine heilige Ordnung gebunden ist. [...] Die Schranke, die die mythische Erzih-
lung aufrichtet, ist vor allem eine gegen die Zeit und den bedrohlichen Wandel, gegen
die zerstorerische Kraft der Zeit, die im Bild des sich selbst verschlingenden Chronos
selbstthematisch geworden ist. Mit anderen Worten: der Mythos ist strukturkonserva-
tiv. Er ist es deshalb, weil er weniger neugierig als vielmehr dngstlich ums Bestehende
[oder Vergangene, Anm. IL] bemiiht ist. [...] Der Mythos ist also eine eigensinnige
und einstimmige Erzéhlung, die keinen Widerspruch duldet. Wo die Gottheiten vor-
her waren, ist im mythischen Kontext ein Nicht-Fragen. Der Ursprung ist der archi-
medische Punkt, der Welt und Zeit zum Vorschein bringt. [...]. Die Groflendifferenz,
die der Mythos markiert, ist nur unter der Annahme einer imaginaren Ordnung
denkbar. Das Heilige 143t die eigene Profaneitit als nichtig erscheinen und verleiht
doch zugleich Anteil an ihr. [...] Niemals geht es um kollektive Erinnerung [nur] als
Selbstzweck, immer auch darum, Ordnung durch Gemeinschaftserzahlungen festzu-
schreiben, in denen es einen unaufléslichen Rest gibt. [...] Der Mythos kennt weder
Spaf’ noch Ironie. Er will so gemeint sein, wie er vorgetragen wird. [...] Insofern ist der
Mythos ein ;Wahnsinn' mit System.“

Auf Organisationen gewendet fithrt Katja Hericks, unter Rickgriftf auf den von

Meyer und Rowan 1977 publizierten Artikel ,Institutionalized Organization:
Formal Structure as Myth and Ceremony*, den Begriff des ,Rationalitdtsmythos“
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ein. Mit ihm einher geht die widerspriichliche Gleichzeitigkeit ,,von Religion und
Profanitat, von Glauben und Rationalisieren, Wunder und Wissenschaftlichkeit,
Heiligkeit und Sachlichkeit® Rationalititsmythen sind ihrer Definition nach
»institutionalisierte Glaubenssitze® bzw. ,normative Narrative® (Hericks 2020,
S. 137,139, 142).

»Sie simplifizieren, konkretisieren und substantiieren die transzendentalen Begriffe
und binden sie in unsere Erfahrungswelt ein. Sie bieten Deutungen der Welt und des
Selbst an, sie verorten uns in Weltzeit und Raum und bieten Orientierung. Sie be-
inhalten eine handlungsauffordernde Botschaft, mit deren Hilfe das Paradies erreicht
bzw. die Apokalypse vermieden werden kann, die aus einem Rezeptwissen besteht, das
Mittel und das Ziel benennt. [...] Sie erscheinen nicht als vollstandige Skripte, sondern
als Narrative, welche Funktionalitat herstellen (Hericks 2020, S. 159).

Entsprechend sagt der Mythos uns, ,wo und was wir tun sollen und warum, in-
dem er uns gleichzeitig in das Jetzt der (Arbeits-)Zeit und in die zukiinftige Zeit
setzt (Hericks 2020, S. 152).

Der Begrift des ,,Rationalititsmythos“ muss nun nicht ausschlieSlich auf In-
stitutionen und Organisationen angewendet werden. Er kann seine Bedeutung
auch in (biografisch orientierten) Alltagserzahlungen entfalten. Denn Mythen
sind Unterkategorien von Erzahlungen. Sie haben eine bestimmte Gestalt, wie
Miiller-Funk (2008, S. 118) mit Bezug auf die Literatur ausfiihrt:

»Erzahlungen, mythische allemal, wollen, daf$ es grof8 hergeht und ihre Helden sind in
der Tat tiberlebensgrof3 konzipiert. [...] Dabei bildet der Held, der in der Gesellschaft
isoliert ist und dem Publikum mit dsthetischer Distanz begegnet, das Gegenstiick zum
Helden, der in der Gesellschaft aufgenommen wird und den das Publikum &sthetisch
affirmiert. [...] [Er reicht] vom tragisch-komischen, aber géttlichen Helden [bis] hin
zur parodistischen unironischen Auflsung. [...] Das ist die Welt, in die uns der Mythos
verschldgt, die Welt iibermachtiger imaginarer, das heif3t auch verkannter Selbstbilder.”

Fiir Miller-Funk (2008, S. 129) sind Mythen

»[iJm Hinblick auf die Erfindung von Kommunitit [...] auf eine hochst paradoxe Wei-
se [.] sinnstiftend. Er [der Mythos, Anm. IL] bindet das einzelne Mitglied einer ge-
sellschaftlichen Entitdt (Familie, Stamm, Gemeinschaft, Gesellschaft) an diese, indem
er menschliche Sozietit als das grofie, iiberragende Fremde erscheinen laf}t, das von
anfanglichen Helden, Griinder- und Stiftergestalten reprasentiert wird, von denen sich
direkt wie indirekt — dabei spielen Kaste, Clan und soziale Gruppe eine entscheidende
Rolle - der mythische Mensch ableitet, und durch die er sich beheimatet findet.“

101



Mythisches Erzédhlen hat also eine gemeinschaftsstiftende Funktion, so auch die
Erzahlung rund um Bildungsfragen innerhalb der DDR".

Bildungsmythen sind etymologisch betrachtet Erzahlungen oder Geschichten,
Legenden oder auch Sagen und weit verbreitete Uberzeugungen iiber Bildung, die
dem Alltagsverstindnis nach dem aktuellen Stand der Forschung widersprechen,
sich aber dennoch hartnéckig halten. Sie treten haufig in Form von Plattitiden auf,
beinhalten aber auch oft ein Fiinkchen Wahrheit, sind zum Teil weit verbreitet und
haben es geschafft zum Allgemeinwissen zu werden (Siegel 2023).

Welche Bildungs-Mythen im Rahmen der in dieser Studie durchgefiihrten
biografisch-narrativen Interviews Thema sein kénnten, wurde nicht erwihnt,
nicht im Aushang (s.0.) und auch nicht seitens der Interviewenden in den Vor-
gespriachen zum Interview, im Interview oder Nachgang des Interviews. Die Be-
fragten waren aufgefordert, das Stichwort der ,,Bildungs-Mythen mit eigenen
Inhalten zu fiillen. Mit Bezug auf die DDR konnen dies z.B.

»Narrative tiber die Einheitsschule, Erzdhlungen iiber einen sozial nicht eingeschréink-
ten Zugang zu Bildung, [...] iiber den besseren, weil systematischeren naturwissen-
schaftlichen Unterricht bis hin zum Narrativ eines auch mit Hilfe der Bildung her-
gestellten gleichberechtigteren Geschlechterverhaltnisses u.a. sein (Baader/Caruso/
Reh 2023, S. 10).

Es sind Angebote zur Sinn- und Identitétsstiftung fiir ehemalige DDR-Biirger:innen.

3.3 Zur Untersuchungsgruppe

Nun lésst sich natiirlich fragen, wer auf den Aufruf reagierte und sich bewarb?
Zunichst einmal ldsst sich relativ trivial feststellen, dass es Personen waren,
die auf irgendeine Art vom Projekt gehdrt oder gelesen haben miissen. Des
Weiteren waren es Personen, die Zeit und Interesse hatten, iiber ihre Kindheit
und Jugend innerhalb der DDR zu sprechen, Personen, die sich gerne mit ihrer
eigenen Biografie auseinandersetzen und diese in den Dienst der Wissenschaft
stellen.

Es waren Personen, die sich mit ihrer eigenen Geschichte beschiftigt haben
und denken, dass sie etwas Wichtiges oder Produktives zum Projekt beisteuern
konnen. Es waren Personen, die - so zeigte es sich in den Narrationen - ihre
Geschichte schon einmal in der Familie, zum Teil auch im 6ffentlichen Raum

11 Bildung als Begriff wird im Folgenden nicht nidher ausgefiihrt. Er kann in unterschiedlichen
Lexika, Biichern und Artikeln nachgelesen werden. Er hingt eng mit Begriffen der Erzie-
hung, Sozialisation und des Lernens zusammen, kann formaler oder informeller Art sein
(u.a. Leser/Isensee 2025). Wie die institutionelle Bildung innerhalb der DDR ausgestaltet
war, ldsst sich in Kap. 2.4 nachlesen.
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erzihlt haben. Einzelne hatten sie gar aufgeschrieben oder waren gerade dabei,
sie aufzuschreiben.

Es waren Menschen, die mit jemandem in ein Gesprich kommen wollten,
der:die auch andere rund um ihre Kindheit und Jugend befragte, analysiert und
damit zum Diskurs tiber Kindheit und Jugend in der DDR einen Beitrag leisten
mochte. Es waren Personen, die gefragt werden wollten und mit ihren Geschich-
ten in Erinnerung bleiben wollen.

Zum groflen Teil waren es auch Menschen, die sich mit Interviewformaten
auskennen und der Person, die das Projekt durchfiihrt, vermutlich einen Gefallen
tun wollten. Es waren Menschen, die mit dem Interview ggf. einer Sache oder
einer politischen und/oder sozialen Gruppe dienen wollten und zum Teil auch
ein vom Offentlichen Diskurs abweichendes, alternatives Bild {iber das Leben in
der DDR erzihlen wollten. Es waren auch Personen dabei, die sich aus besonde-
ren politischen oder religiosen Motiven zur DDR positionieren und (sicherlich
damit auch der jiingeren Generation) etwas weitergeben wollten.

Das Rekrutierungsverfahren schloss auch viele Personen aus, die in der DDR
aufgewachsen sind, aber eben gerade nicht auf die Ausschreibung aufmerksam
geworden sind. Damit fiel bereits ein grof3er Teil an moglichen Interviewpart-
ner:innen heraus, mussten sie doch die Anfrage registriert haben, entweder in-
dem sie sie als Aushang, Aufruf oder per Mail gelesen haben oder iiber persén-
liche Kontakte auf das Gesuch hingewiesen wurden.

Dariiber hinaus fielen Personen aus dem Sample, die zwar den Aufruf gelesen
haben, aber keine Zeit oder Lust hatten, ein solches Interview zu fithren. Das sind
Personen, die anderweitig viel eingebunden sind oder/und das Gefiihl haben, dass
ihre Geschichte als nicht wichtig genug erachtet wird. Auch Personen mit fehlen-
den oder liickenhaften Erinnerungen an die eigene Kindheit und Jugend oder die-
jenigen, die nicht mit Fremden iiber ihre eigene Geschichte sprechen wollen, fielen
aus dem Sample heraus. Des Weiteren wurden keine in der DDR Aufgewachsenen
interviewt, die ihre ostdeutsche Pragung verleugnen bzw. sie nicht als so andere
Erfahrung als eine westdeutsche oder anderweitige Pragung einstufen (vgl. hier-
zu auch die Ausfithrungen von Engler/Hensel 2019, S. 76£.). Entsprechend gab
es — auch wenn der Ausschreibungstext vom Inhalt niedrigschwellig gehaltenen
war - eine recht hohe Eingangsschwelle zur Teilnahme am Projekt.

Doch trotz der hohen Eingangsschwelle haben zahlreiche Personen auf die
Anfrage reagiert. Nicht alle wurden interviewt. Letztlich wurde mit 50 Personen
im Sinne eines biografisch-narrativen Interviews ein Gesprich gefiihrt. Die Ge-
sprache dauerten im Schnitt 2,5 Stunden. Das kiirzeste Interview hatte eine Lan-
ge von 50 Minuten und das lingste dauerte knapp sieben Stunden.

Der ilteste Befragte im Sampling war Jahrgang 1943, zum Zeitpunkt der Be-
fragung 78 Jahre alt. Die jiingsten Befragten sind Jahrgang 1973 und zum Zeit-
punkt des Interviews 47 Jahre alt gewesen. An den Interviews haben insgesamt 21
Minner und 28 Frauen teilgenommen. Sie sind an ganz unterschiedlichen Orten
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innerhalb der DDR geboren und aufgewachsen. Die Orte, aus denen sie stammen,
reichen mit Heringsdorf (auf Usedom) vom Norden bis Zella-Mehlis im Siiden,
mit Elbingerode (im Harz) vom Westen bis Forst (in der Lausitz) im Osten der
DDR. Die Befragten sind in kleinen Orten, wie B6tzow, aber auch grofen Stadten,
wie Berlin, Leipzig oder Dresden aufgewachsen. Vor dem Hintergrund der Er-
hebung innerhalb von Berlin sind mit 21 von 50 Interviewten sehr viele in Berlin
grofy geworden. Entsprechend liegt eine gewisse Schieflage hinsichtlich der Ver-
teilung innerhalb der DDR vor. Diese hatte bis auf die quantitative Auszdhlung bei
der Auswertung selbst aber nur eine geringe Bedeutung, ging es doch nicht dar-
um, wie sich Personen unterschiedlicher regionaler Herkunft ggf. verschieden zu
den Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen positionieren, sondern
ging es darum, herauszuarbeiten, wie und mit welchen Erinnerungen sie ihr von
Institutionen geprigtes Aufwachsen in der DDR thematisieren.

Die Interviewten konnen unterschiedlichen Generationen zugeordnet werden.

Tabelle 2: Generationszugehorigkeit der Befragten

Generationszugehdorigkeit nach Ahbe/Gries (2007) N %
Funktionierende Generation 6 12,0
Integrierte Generation 18 36,0
Entgrenzte Generation 24 48,0
Generation der Wendekinder 2 4,0
Gesamt 50 100,0

Sechs der Befragten gehoren der Generationseinteilung von Ahbe und
Gries (2007) folgend” der ,funktionierenden Generation® (geboren zwischen
1936 und 1948) an, 18 der ,integrierten (geboren zwischen 1949 und 1959), 24
der ,entgrenzten Generation® (geboren zwischen 1960 und 1972) und zwei der
»Generation der Wendekinder® (geboren zwischen 1973 und 1984) (vgl. Tab. 2,
néheres zur Generationsbeschreibung siehe Kap. 2.3).

12 In der quantitativen Auszdhlung wird ausschliefSlich der Generationseinteilung von Ahbe
und Gries (2007), nicht der von Lindner (1996, 2003) oder Engler (1999, 2002) gefolgt. Sie
ist kleinteiliger als die anderen und spiegelt besser die chronologische Verschiebung wider,
die sich im Besuch staatlicher Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen zeigt.
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Tabelle 3: DDR-spezifische Statuspassagen der Kindheit und Jugend

Statuspassagen ja % nein % k.A. Gesamt
Krippe 18 37,5 30 62,5 2 48 (+2)
Kindergarten 36 75,0 12 25,0 2 48 (+2)
Jungpionier 43 87,8 6 12,2 1 49 (+1)
Thalmannpionier 42 85,7 7 14,3 1 49 (+1)
Jugendweihe 41 85,4 7 14,6 6 48 (+2)
Konfirmation/

Kommunion 9 20,5 35 79,5 6 44 (+6)
FDJ 47 95,9 2 4,1 1 49 (+1)

38 Prozent aller Befragten besuchten die Krippe, 75 Prozent gingen in einen
Kindergarten. 88 Prozent waren bei den Jungpionieren, 86 Prozent bei den Thal-
mannpionieren, 86 Prozent feierten mit 14 Jahren ihre Jugendweihe, 20 Prozent
die Konfirmation oder Kommunion und ganze 96 Prozent waren Mitglieder der
FDJ (vgl. Tab. 3). Deutlich wird daraus, dass ab dem Kindergartenalter fiir den
Grofiteil der Befragten von einer institutionalisierten Kindheit und Jugend aus-
zugehen ist, besuchten doch die meisten die verschiedenen Bildungs-, Betreu-
ungs- und Erziehungsinstitutionen der DDR und wurden zumindest bis zur 4.
Klasse hier dann meist auch ganztigig betreut.

Tabelle 4: Hochster Bildungsabschluss

Hochster Bildungsabschluss N %
10. Klasse 28 56,0
Abitur 7 14,0
Studium 15 30,0
Gesamt 50 100,0

Vom Schulabschluss her hatten 56 Prozent der Befragten einen 10te-Klassenab-
schluss, 14 Prozent Abitur und 30 Prozent haben studiert (vgl. hierzu Tab. 4).
Damit gibt es im Sample prozentual wesentlich mehr Abiturient:innen und Stu-
dierte, als es in der DDR der Fall war, hatten hier im Durchschnitt zwischen 1955
und 1989 gerade einmal 13,4 Prozent Abitur (Bundesministerium fiir Arbeit und
Soziales 2006, eigene Berechnung) und zwischen 1960 und 1989 im Schnitt 5,3
Prozent studiert (Franzmann 2006, eigene Berechnung). Das macht deutlich,
dass sich mehr akademisch Gebildete auf die Anfrage gemeldet haben, als in der
Durchschnittsbevolkerung vorhanden.
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Tabelle 5: Religionsangehorigkeit

Religionsangehdorigkeit N %
nein 26 54,2
evangelisch 20 41,6
katholisch 2 4,2
keine Angaben 2

Gesamt 50 100,0

Dariiber hinaus sagten 54 Prozent der Befragten keiner Religion anzugehéren, 42
Prozent sagten evangelischer Konfession zu sein, 4 Prozent katholischer und 2 Perso-
nen bezogen keine Stellung zur Religionszugehorigkeit (vgl. Tab. 5). Damit ist auch
der Anteil konfessionell Gebundener hoher als es der durchschnittlichen Verteilung
entspricht, hatte der Sozialismus in der DDR doch eine ,,Kultur der Konfessionslosig-
keit“ (Pickel 1998, S. 207) geschaffen, sodass 1989 der Anteil der Konfessionslosen bei
fast 70 Prozent (Pickel 2020) und damit tiber dem lag als es auf die Befragten zutriftt.

Insgesamt kann damit von keiner reprasentativen Verteilung der Befragten
gesprochen werden: nicht von der Verteilung im ehemaligen Staatsgebiet der
DDR, nicht von der generationalen Verortung, dem erreichten Bildungsabschliis-
sen her und auch nicht von der konfessionellen Pragung. Jedoch wird auch in
diesem Sampling einiges in Hinblick auf die sozialstrukturellen Verdnderungs-
prozesse innerhalb des 40-jdhrigen Bestehens der DDR deutlich.

Schaut man sich das Sampling im Sinne der Generationseinteilung nach Ahbe
und Gries (2007) an, zeigt sich entsprechend der Entwicklung innerhalb der DDR
auch im Sample dieser Studie eine Verschiebung hin zu einer stirker werdenden
Institutionalisierung der Kindheit und Jugend iiber die Zeit.

Tabelle 6: Krippenbesuch nach Generationszugehorigkeit (Ahbe/Gries, 2007)

Krippenbesuch

Generationszugehdrigkeit nach ja % nein % k.A. % Gesamtergebnis
Ahbe/Gries

Funktionierende Generation 0 0,0 6 100,0 0 0,0 6
Integrierte Generation 7 389 11 61,1 0 0,0 18
Entgrenzte Generation 10 41,7 12 50,0 2 8,3 24
Generation der Wendekinder 1 50,0 1 50,0 0 0,0 2
Gesamtergebnis 18 36,0 30 60,0 2 4,0 50

Von den Befragten der ,funktionierenden Generation® (geboren zwischen 1936
und 1948) ging keine:r in eine Krippe, von denen der , integrierten Generation®
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(geboren 1949 bis 1960) waren es schon knapp 40 Prozent, von denen der ,ent-
grenzten Generation® (geboren zwischen 1961 bis 1972) etwas mehr als 40 Pro-
zent und von denen der ,Generation der Wendekinder“ (geboren zwischen 1973
und 1984) 50 Prozent (vgl. Tab. 6).

Den Kindergarten besuchten insgesamt schon mehr der im Rahmen der Stu-
die Interviewten.

Tabelle 7: Kindergartenbesuch nach Generationszugehdorigkeit (Ahbe/Gries, 2007)

Kindergartenbesuch

Generationszugehorigkeit ja % nein % k.A. % Gesamtergebnis
nach Ahbe/Gries

Funktionierende Generation 3 50,0 3 50,0 0 0,0 6
Integrierte Generation 13 72,2 5 27,8 0 0,0 18
Entgrenzte Generation 18 75,0 4 16,7 2 8,3 24
Generation der Wendekinder 2 100,0 0 0,0 0 0,0 2
Gesamtergebnis 36 72,0 12 24,0 2 0,0 50

Von den Befragten der ,funktionierenden Generation® besuchten 50 Prozent,
von denen der ,,integrierten Generation 72 Prozent, von denen der ,.entgrenzten
Generation® 75 Prozent und von den der ,Wendekinder® 100 Prozent einen Kin-
dergarten (vgl. Tab. 7).

Mitglied in den staatlichen Kinder- und Jugendorganisationen waren in allen
vier Generationen verhiltnismaflig viele.

Tabelle 8: Mitgliedschaft in der Pionierorganisation nach Generationszugehorigkeit
(Ahbe/Gries, 2007)=

Jungpioniere

Generationszugehdrigkeit nach ja % nein % kA, % Gesamtergebnis
Ahbe/Gries

Funktionierende Generation 5 83,3 1 16,7 0 0,0 6
Integrierte Generation 15 83,3 3 16,7 0 0,0 18
Entgrenzte Generation 21 87,5 2 8,3 1 4,2 24
Generation der Wendekinder 2 100,0 0 0,0 0 0,0 2
Gesamtergebnis 43 86,0 12 24,0 1 2,0 50

13 Der Anteil derer, die ab der 4. Klasse die Thalmann-Pioniere besuchte ist nahezu gleich.
Daher wird hier nicht weiter darauf eingegangen (vgl. hierzu Tab. 3).
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Bei der ,,funktionierenden® und ,,integrierten Generation“ waren knapp 85 Pro-
zent, bei der ,entgrenzten Generation® fast 90 Prozent und bei den ,Wendekin-
dern® 100 Prozent bei den Jungpionieren (vgl. Tab. 8).

Tabelle 9: Jugendweihe nach Generationszugehdorigkeit (Ahbe/Gries, 2007)

Jugendweihe

Generationszugehorigkeit nach ja % nein % k.A. % Gesamtergebnis
Ahbe/Gries

Funktionierende Generation 4 66,7 2 33,3 0 0,0 6
Integrierte Generation 15 83,3 2 11,1 1 5,6 18
Entgrenzte Generation 20 83,3 3 12,5 1 4,2 24
Generation der Wendekinder 2 100,0 0 0,0 0 0,0 2
Gesamtergebnis 41 82,0 7 14,0 2 4,0 50

In der ,,funktionierenden Generation® nahmen zwei Drittel an der ab 1955 in der
DDR eingefiihrten Jugendweihe, dem Bekenntnis zum Sozialismus (mdr 2025)
teil, in der ,integrierten und ,entgrenzten Generation“ knapp 85 Prozent und
in der ,Generation der Wendekinder® 100 Prozent (vgl. Tab. 9). Offiziellen Sta-
tistiken zufolge legten mit allen Vorbereitungen auf die Jugendweihe (zu der die
Jugendstunden gehorten, bei denen u.a. Betriebe besichtigt wurden, ein Konzen-
trationslager besucht wurde und Vortrige iiber Politik und Gerechtigkeit gehort
wurden) ab den 1970er Jahren fast 90 Prozent aller Achtkléssler:innen, 1989 fast
98 Prozent ihr atheistisch gepragtes Gelobnis zur Jugendweihe ab (mdr 2025;
Bickelhaupt 2015). Der Anteil jener, die an der Kommunion oder an der Konfir-
mation teilnahmen, sank in jener Zeit beachtlich.

Tabelle 10: Religion nach Generationszugehdrigkeit (Ahbe/Gries, 2007)

Religion
Generationszugehdrigkeit nach nein evangelisch katholisch k.A. Gesamtergebnis
Ahbe/Gries
Funktionierende Generation 2 4 0 0 6
% Funktionierende Generation 33,3 66,7 0,0
Integrierte Generation 10 6 0 2 18 (+2)
% Integrierte Generation 62,5 37,5 0,0
Entgrenzte Generation 12 10 2 0 24
% Entgrenzte Generation 50,0 41,7 8,3
Generation der Wendekinder 2 0 0 0 2
% Wendekinder 100,0 0,0 0,0 0,0
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Religion

Generationszugehorigkeit nach nein evangelisch katholisch k.A. Gesamtergebnis
Ahbe/Gries

Gesamtergebnis 26 20 2 2 48
% Gesamtergebnis 54,2 41,6 4,2

Im Alterwerden der DDR fiihlten sich immer weniger Personen einer Kirche zuge-
horig. In der ,,funktionierenden Generation® geben zwei Drittel der im Rahmen der
Studie Befragten an, dass sie evangelisch geprégt seien, in der , integrierten Genera-
tion" sind es nur noch 38 Prozent, in der ,entgrenzten 42 Prozent evangelisch und
8 Prozent katholisch. In der ,,Generation der Wendekinder® hingegen hat keiner
der zwei Befragten angegeben einer Konfession anzugehoren (vgl. hierzu Tab. 10).

Tabelle 11: Konfirmation/Kommunion nach Generationszugehorigkeit (Ahbe/Gries, 2007)

Konfirmation/Kommunion

Generationszugehorigkeit nach ja % nein % k.A. % Gesamtergebnis
Ahbe/Gries

Funktionierende Generation 3 50,0 3 50,0 0 0,0 6
Integrierte Generation 4 22,2 13 72,2 1 5,6 18
Entgrenzte Generation 2 8,4 17 70,8 5 20,8 24
Generation der Wendekinder 0 0,0 2 100,0 0 0,0 2
Gesamtergebnis 9 18,0 35 70,0 6 12,0 50

Entsprechend bekannten sich auch immer weniger mit der Konfirmation oder
Kommunion zum christlichen Glauben. Waren es in der ,,funktionierenden Ge-
neration” noch 50 Prozent der Befragten in dieser Studie, so waren es in der ,,inte-
grierten Generation nur noch 22 Prozent, in der ,entgrenzten® acht Prozent und
bei den ,Wendekindern® lief$ sich keiner der beiden Befragten religios weihen
(vgl. Tab. 11).

Tabelle 12: Anteil aller, die bei der Jugendweihe und der Konfirmation/Kommunion
waren

Konfirmation/Kommunion

Jugendweihe ja % nein % k.A. Gesamtergebnis
ja 3 81 34 91,9 4 37 (+4)
nein 5 100,0 0 0,0 2 5(+2)
KA. 0 1 1 1(+1)
Gesamtergebnis 8 35 6 43 (+7)
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Die meisten der Befragten entschieden sich entweder fiir die Kommunion bzw.
Konfirmation oder die Jugendweihe. Knapp 10 Prozent aller Befragten gingen
aber zur Jugendweihe und zur Konfirmation bzw. Kommunion und legten damit
ein weltliches Bekenntnis auf der einen Seite und ein kirchliches auf der anderen
Seite ab (vgl. Tab. 12).

Tabelle 13: Mitgliedschaft in der FDJ nach Generationszugehorigkeit (Ahbe/Gries, 2007)

Mitgliedschaft in der FDJ

Generationszugehdrigkeit nach ja % nein % k.A. % Gesamtergebnis
Ahbe/Gries

Funktionierende Generation 6 100,0 0 0,0 0 0,0 6
Integrierte Generation 16 88,9 2 111 1 5,6 18
Entgrenzte Generation 23 95,8 0 0,0 1 4,2 24
Generation der Wendekinder 2 100,0 0 0,0 0 00 2
Gesamtergebnis 47 94,0 2 4,0 1 2,0 50

In die FDJ gingen von den Befragten der Studie aus der ,,funktionierenden Genera-
tion“ 100 Prozent, von der ,integrierten Generation knapp 90 Prozent, von denen
der ,entgrenzten Generation® ca. 95 Prozent und von der ,,Generation der Wende-
kinder“ 100 Prozent (vgl. Tab. 13). Das sind im Schnitt etwas mehr Personen als die
Angaben der offiziellen Statistik vermuten lassen. Hier wird fiir die 1980er Jahre
davon gesprochen, dass ca. 80 Prozent aller 14- bis 25-jahrigen Mitglieder bei der
FDJ gewesen seien (mdr 2022, vgl. auch Kap. 2.4.4).*

Tabelle 14: hochster Bildungsabschluss nach Generationszugehorigkeit
(Ahbe/Gries, 2007)

Hochster Bildungsabschluss

Generationszugehdrigkeit nach Ahbe/Gries 10. Klasse Abitur  Studium Gesamtergebnis
Funktionierende Generation 2 2 2 6
% Funktionierende Generation 33,3 33,3 33,3 100,0
Integrierte Generation 10 3 5 18
% Integrierte Generation 55,5 16,7 27,8 100,0
Entgrenzte Generation 16 1 7 24
% Entgrenzte Generation 66,7 4,1 29,2 100,0

14 Die unterschiedlichen Prozentwerte konnen ihren Grund natiirlich auch darin haben, dass
nicht alle bis zur Vollendung ihres 25. Lebensjahres Mitglieder in der FDJ blieben, stiegen
doch mehrere z.B. nach jhrer Ausbildung oder schon mit Beginn der Lehre aus der FDJ aus
(vgl. hierzu Kap. 2.4.4).
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Hoéchster Bildungsabschluss

Generationszugehdrigkeit nach Ahbe/Gries 10. Klasse Abitur  Studium Gesamtergebnis
Generation der Wendekinder 0 1 1 2
% Generation der Wendekinder 0,0 50,0 50,0 100,0
Gesamtergebnis 28 7 15 50
% Gesamtergebnis 56,0 14,0 30,0 100,0

Der hochste Bildungsabschluss der Befragten der ,,funktionierenden Generation®
ist zu je einem Drittel entweder der 10te-Klassenabschluss, das Abitur oder ein
Studium. Sieht man von den zwei Befragten der ,Generation der Wendekinder*
ab, zeigt sich, dass je jiinger die Befragten sind, desto haufiger legten sie als hochs-
ten Bildungsabschluss den 10te-Klassenabschluss ab. In der ,integrierten Gene-
ration waren es ca. 55 Prozent aller Befragten, in der ,entgrenzten Generation®
zwei Drittel. Der Anteil derer, die tiber ein (entweder noch zu DDR-Zeiten oder
in der Nachwendezeit) erworbenes Studium verfiigen, dnderte sich hingegen
kaum, waren es in der ,funktionierenden Generation® ein Drittel, so waren es in
der ,integrierten Generation“ 28 Prozent und in der ,entgrenzten Generation®
30 Prozent. Die Angabe des Abiturs als hochsten Bildungsabschluss hingegen
verringerte sich je jiinger die Generationen sind. Bei denen der ,funktionieren-
den Generation® sind es 33 Prozent, bei denen in der ,integrierten Generation®
17 Prozent und bei jenen der ,entgrenzten Generation® vier Prozent. Es zeigt sich
also — bei aller Vorsicht der hier vorliegenden kleinen Anzahl an Féllen -, dass im
Alterwerden der DDR das Abitur fast immer dann auch ein Studium implizierte
(vgl. hierzu die Tab. 14).

Zusammenfassend lésst sich damit festhalten, dass die Verteilung vor dem
Hintergrund der 50 Befragten und dem hoch selektiven Rekrutierungsverfah-
ren selbstverstiandlich nicht den Durchschnittswerten der ehemaligen DDR-Biir-
ger:innen entspricht. Trotz dessen spiegelt sie den Trend der zu DDR-Zeiten stir-
ker werdenden Sékularisierung und Institutionalisierung wider.

3.4 Zur Datenerhebung

Die Interviews wurden entsprechend des Wunsches der Befragten als Telefon-
interviews bzw. im Sinne eines face-to-face Interviews umgesetzt. Keine:r hatte
den Wunsch per Videokonferenz befragt zu werden. Die face-to-face-Interviews
fanden in von den Befragten gewéhlten Raumlichkeiten statt, meist bei ihnen
zu Hause. Drei Befragte liefen sich auf ihrer Arbeitsstelle interviewen und eine
weitere in den Raumlichkeiten der Humboldt-Universitét. Der Grund dafiir, dass
viele Befragte telefonisch interviewt wurden, lag darin, dass in der Zeit der Daten-
erhebung Corona das Leben vieler Menschen (mit-)bestimmte. Die Interviews,
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die v.a. zwischen Juli 2020 und Dezember 2021 erhoben wurden, fanden in einer
Zeit statt, die politisch und gesellschaftlich von einem steten Wechsel zwischen
den Phasen der Lockerung und Verscharfung der Mafinahmen und einer inten-
siven Debatte rund um Impfungen und gesellschaftliche Verantwortung gepragt
war. Vor dem Hintergrund der Vermeidung gegenseitiger Ansteckung entschie-
den sich viele Befragte in Absprache mit der Interviewerin lieber telefonisch
interviewt zu werden, statt von Angesicht zu Angesicht.

Unabhingig davon, ob die Interviews nun als Telefongespréch oder im Sinne
eines face-to-face-Interviews umgesetzt wurden, ging ihnen allen, nachdem sich
die Befragten per Mail auf den Aushang bewarben, ein kurzes Telefongesprich
voraus. In diesem wurde den Interessent:innen der Rahmen der Untersuchung
erklart, ein Datum fiir das Gespréch festgelegt sowie ausgemacht, in welcher
Form das Gesprich stattfinden soll und auf die Anonymisierung aller personen-
bezogenen Daten hingewiesen. Zudem wurde darum gebeten, dass sich die Be-
fragten ausreichend Zeit fiir das Interview nehmen sollten.

Am Tag des Interviews erhielten die Befragten eine Einwilligungserkldrung
zur Erhebung und Verarbeitung der Interviewdaten. In ihr war das Projekt be-
schrieben, das Forschungsinteresse dargelegt und festgehalten, wie mit den auf-
gezeichneten Interviews umgegangen wird. In der zu unterschreibenden Erkla-
rung, die die Befragten auch fiir ihre eigenen Unterlagen ausgehindigt bekamen,
stand, dass die Interviews verschriftlicht werden, personenbezogene Daten vor
der Analyse anonymisiert werden”, die Tonaufnahmen wie auch Kontaktdaten
nicht an Dritte weitergegeben werden und nach Beendigung des Forschungs-
projekts von allen Datentrdgern geléscht werden. Im Schreiben stand, dass die

15 Die Anonymisierung der personenbezogenen Daten entspricht dem Paragraphen 3a des
Gesetzes zur ,Datenvermeidung und Datensparsamkeit® zum Bundesdatenschutz. Hier
steht: ,Die Erhebung, Verarbeitung und Nutzung personenbezogener Daten und die Aus-
wahl und Gestaltung von Datenverarbeitungssystemen sind an dem Ziel auszurichten, so
wenig personenbezogene Daten wie moglich zu erheben, zu verarbeiten oder zu nutzen.
Insbesondere sind personenbezogene Daten zu anonymisieren oder zu pseudonymisieren,
soweit dies nach dem Verwendungszweck moglich ist und keinen im Verhiltnis zu dem
angestrebten Schutzzweck unverhéltnismifligen Aufwand erfordert.“ Jenes Gesetz ist we-
gen des Detailreichtums an personlichen Informationen bei biografisch-narrativen Inter-
views weniger leichtgingig anzuwenden als z.B. in quantitativen Fragebogenstudien. Vor
diesem Hintergrund wurde in der Analyse, entsprechend der Empfehlungen zum Umgang
mit Sekundardaten, Informationen, die die Nutzbarkeit der Daten fiir die wissenschaftli-
che Analyse nicht zerstéren nicht mit abgedruckt (Witzel/Medjedovic/Kretzer 2008, S. 17).
Manche Kontextinformationen (wie z.B. Orte, in denen die Befragten oder Angehorigen
aufgewachsen sind, Bildungsabschliisse oder -zertifikate sowie berufliche Positionen) wur-
den soweit abstrahiert und zum Teil gezielt verfremdet, dass sie die Re-Identifizierung der
konkret befragten Person erschweren (Medjedovic 2007, S. 16£.), ohne aber den Kern des
Gesagten zu verfremden.
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verschriftlichten Gesprache ausschliellich zum Zwecke der wissenschaftlichen
Forschung verwendet werden, d.h. als Datenbasis fiir Forschungsprojekte, als
Anschauungsmaterial auf wissenschaftlichen Veranstaltungen, in wissenschaftli-
chen Publikationen und in Ausstellungen. Es wurde darauf hingewiesen, dass die
Einwilligung freiwillig ist und ihr jederzeit mit Wirkung auf die Zukunft wider-
rufen werden kann. Nicht gewiinschte Punkte konnten die Befragten streichen.
Erst nachdem die Einwilligungserklarung unterschrieben war, wurden die Daten
auf externen Datentrigern gespeichert und verarbeitet. Die Einwilligung selbst
wurde von allen 50 Befragten der Studie unterschrieben, keine:r zog die Einwil-
ligung nachtraglich zuriick.

Ob die Interviews dann als Telefon- oder face-to-face-Interview durchgefiihrt
wurden, hatte entgegen allen Erwartungen auf die erinnerten Narrative kaum
Einfluss, viel grof3er waren die interindividuellen Unterschiede. Zwar erzahlte
jede:r der Befragten aus seinen/ihren Kinder- und Jugendtagen, die einen er-
zdhlten aber ausfiihrlicher und detaillierter, die anderen weniger pragnant. Die
einen erinnerten chronologisch, eher im Sinne eines sachlichen Tons, die ande-
ren in assoziativen Kindheits- und Jugendbildern, im Modus eines zeitlosen Zu-
stands (Fuhs 1999, S. 1381T.). Mehrere blieben im Modus eines Berichts, manche
erzihlten argumentativ und wieder andere anekdotisch gefarbt. Mehrere legten
den Schwerpunkt auf Familiengeschichten, andere eher auf die der Bildungs-,
Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen, wieder andere auf ihre Freizeiterfah-
rungen. Entsprechend wurde ein breites Potpourri an unterschiedlichen Erinne-
rungen iiber die Kindheit und Jugend in der DDR in Erfahrung gebracht. Dies ist
fiir biografisch-narrative Interviews (Schiitze 1977, 1981, 1982, 1983, 1984, 1987,
1989 u.a.; Jakob 2013, S. 219) iiblich, geht es in ihnen doch um den individuellen
Riickblick auf das eigene Leben, im Kontext dieser Untersuchung um die Erinne-
rungen an die Kindheit und Jugend innerhalb der DDR.

Zum Einstieg in das Interview wurden die Befragten — wie es fiir biografisch-
narrative Interviews typisch ist - dazu aufgefordert, im Sinne einer spontanen
nicht vorbereiteten Erzahlung {iber ihre Kindheit und Jugend zu erzihlen. Die
Erzahlaufforderung lautete wie folgt:

»Ich mochte Sie bitten, mir zu erzéhlen, wie Thre Kindheit und Jugend in der DDR ver-
lief. Welche Erfahrungen haben Sie gemacht? Erzéhlen Sie dabei ruhig ausfiihrlich alle
Ereignisse, die dazugehoren. Ich lasse Sie erstmal frei erzihlen, werde Sie hierbei auch
nicht unterbrechen. Ggf. mache ich mir zwischenzeitlich Notizen, um im Anschluss
Nachfragen zu stellen. Nun mochte ich Sie aber erstmal bitten, mir von Threr Kindheit

und Jugend zu erzahlen.“

Den Interviewten wurde also eine Bithne gegeben, in der sie im Sinne einer Steg-
reiferzéhlung offen tiber alles reden konnten, was ihnen zur Kindheit und Jugend
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einfiel. Sie konnten frei entscheiden, womit ihre Erzéhlung beginnt und womit
sie endet. Wahrend jener Stegreiferzahlung wurden die Befragten nicht unterbro-
chen, ihnen wurde ein monologisches Rederecht zugestanden, in dem sie sich in
ihrer Art der Erinnerung frei entfalten konnten. Erst nachdem die Erzéhlenden
mit einem sogenannten Erzdhlcoda das Ende ihrer Stegreiferzihlung markier-
ten, wurde in die nachste Phase des Interviews, den Nachfrageteil eingestiegen,
der aus immanenten und exmanenten Fragen bestand. Typische Erzéhlcoda der
Interviewten zum Ende der Stegreiferzahlung waren Aussagen wie ,Jetzt kon-
nen Sie mir Fragen stellen® (Gisela Maurer', *1946, Z. 255) oder ,,Ja, und so ging
mein Leben weiter. Aber Sie interessieren sich ja in erster Linie fiir die Kindheit,
ne?“ (Astrid Fuchs, *1949, Z. 175) oder Aussagen wie, ,,Ja, ich weif$ nicht, ob Ih-
nen noch etwas einfillt“ (Christan Schmidt, *1963, Z. 126-127).

Im Anschluss an die Stegreiferzahlung wurden den Befragten immanente Fra-
gen gestellt, Fragen, die sich auf das Gesagte bezogen, aber in der Einstiegserzih-
lung nicht néher ausgefithrt wurden. Hiernach wurden exmanente Fragen for-
muliert, d.h. auf Fragen aus einem zuvor vorbereiteten Leitfaden zuriickgegriffen,
um sicher zu gehen, dass alle Befragten iiber dhnliche Themen Auskunft erteilen.
So wurden die Befragten zu ihren institutionellen Erfahrungen, angefangen von
der Kinderkrippe bis zur Ausbildung, einschliefllich des damit einhergehenden
Freizeitangebots befragt. Sie sollten Auskunft dariiber geben, an was sie sich noch
aus der Zeit der Kinderkrippe, des Kindergartens oder der Schule erinnern, an
was sie sich erinnern, wenn sie an die Pionierorganisation und die FDJ denken
und wie es war, an der Jugendweihe teilzunehmen. Dariiber hinaus wurden sie
zu ihren Erinnerungen an die Zeit aulerhalb der Bildungsinstitutionen befragt,
danach, wie sich ihr Alltag innerhalb ihrer Familie gestaltete und wie sie das poli-
tische System der DDR innerhalb ihrer Kindheit erlebten. Zum Abschluss sollten
sie im Sinne einer Bilanzierung ihre Kindheit und Jugend noch einmal Revue
passieren lassen und aus heutiger Perspektive bewerten, inwieweit sie Unter-
schiede zwischen der Kindheit im Osten und Westen Deutschlands sehen und
welches Fazit sie aus ihrer Kindheit ziehen. Darauthin folgte die Abfrage biografi-
scher Kenndaten, begonnen beim Geburtsdatum, Geburtsort, den Wohnorten,
tiber institutionelle Eckdaten der eigenen Kindheit und Jugend sowie Daten zu
den Eltern (mit enthalten war der Geburtsort und das Geburtsdatum der Mutter
und des Vaters, ihr hochster Bildungsabschluss, deren Beruf) sowie Angaben zu
den Geschwistern. Mit jener breiten Anlage sollte den Interviewten die Moglich-
keit gegeben werden, vielschichtig iiber ihre Erfahrungen innerhalb ihrer Kind-
heit und Jugend in der DDR zu erzéhlen - eine Gelegenheit, die alle nutzten.

16 Alle Personennamen wie auch Ortsnamen, die Riickschliisse auf die tatsiachlichen Perso-
nen ziehen lieflen, wurden anonymisiert bzw. pseudonymisiert, die Geburtsjahre hingegen
wurden nicht anonymisiert.
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3.5 Zur Datenanalyse

Kommen wir als nichstes zur Datenanalyse. Fiir die Interpretation wurden nicht
alle 50 Befragten gleichwertig analysiert, sondern in maximaler Kontrastierung
vier Ausgewihlte genauer interpretiert (vgl. Kap. 3.5.1, 4) und die restlichen 46
Befragten dem gegeniibergestellt (vgl. Kap. 5, 6). Die gewdhlte Interpretations-
methode ist die der Positionierungsanalyse (vgl. Kap. 3.5.2). Beide Teile der
Datenanalyse werden im Folgenden ausfiihrlich beschrieben.

3.5.1 Zur Auswahl der néher Analysierten

Fiir die Analyse wurde nicht die gesamte von den Befragten erzahlte Geschichte
aus ihren Kinder- und Jugendtagen ausgewertet, sondern der Schwerpunkt auf
Erinnerungen an die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen gelegt,
d.h. es wurde analysiert, wie sich die Befragten an die Kinderkrippe, den Kinder-
garten, die Schule, die Pioniere, die FDJ, das Ferienlager und - falls von ihnen the-
matisiert — an weitere fiir sie wichtige Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsins-
titutionen erinnern. Thema war, was sie erzdhlen und wie sie zu den Institutionen
und den darin gemachten Erfahrungen Position beziehen. Herausgefunden wer-
den sollte, ob es trotz eines zentralistisch gesteuerten Bildungssystems eher dhnli-
che oder doch unterschiedliche Erzdhlungen zu den Institutionen gibt und woran
die Gemeinsamkeiten oder auch Unterschiede festgemacht werden kénnen.

Zunichst wurden fiir die Analyse alle Interviews vollstindig transkribiert
und anonymisiert. Zu jedem Fall selbst wurde ein Memo geschrieben, das die
Gesamtperspektive auf die Kindheit und Jugend in der DDR beinhaltetet und die
wichtigsten Statuspassagen der Befragten zusammenfasste.

Im Sinne maximaler Kontrastierung (Glaser 1965; Kelle/Kluge 2010; Stii-
bing 2008) wurden schliefllich vier Befragte zur niheren Analyse ausgewihlt:

1.) Christa Miiller, die 1947 in einer Stadt am Rande des Westerzgebirges ge-
boren wurde,

2.) Gerd Schulz, der 1948 in der Nihe von Berlin geboren wurde,

3.) Torsten Bergner, der 1965 in der Lausitz zur Welt kam und

4.) Markus Werner, der 1970 in Berlin geboren ist.

Die zwei Erstgeborenen sind vor dem Mauerbau geboren und die zwei spiter
Geborenen nach dem Mauerbau. Sie erlebten ihre Kindheit und Jugend in ganz
unterschiedlichen Perioden der DDR-Geschichte.

Christa Miiller und Gerd Schulz gehéren der Einteilung von Ahbe und
Gries (2007) zufolge zur ,,funktionierenden Generation® (geboren zwischen 1936
bis 1948), Lindner (1996, 2003) folgend zur ,integrierten Generation® (geboren
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zwischen 1945 und 1960) (vgl. hierzu Kap. 2.3). Sie kamen kurz nach dem Krieg
auf dem Gebiet der Sowjetischen Besatzungszone zur Welt. Zur Griindung der
DDR am 07. Oktober 1949 waren sie noch sehr jung. Als Kleinkinder wuchsen
sie in eine Gesellschaft hinein, die einerseits von der Hoftnung des antifaschis-
tischen Neuanfangs nach dem Kriegsende geprigt war, andererseits aber auch
vom Aufbau stalinistischer Strukturen in der SBZ und den noch jungen Jahren
der DDR. In ihre noch frithe Kindheit fiel der Volksaufstand am 17. Juni 1953.
Lindner (1996, 2003) zufolge konsolidierte sich hiernach die Herrschaftsstruktur
der SED in der Politik, der Wirtschaft und Kultur. Die geistigen und personlichen
Freiheiten der Einzelnen wurden nach und nach eingeengt. Das Lebensniveau
hob sich nur schleppend. Das fiihrte dazu, dass zwischen 1949 und 1961 2,8
Millionen Menschen die DDR verlieflen, ein Grund, warum am 13. August 1961
schliefflich die Mauer errichtet wurde. Der Weg in den Westen wurde durch den
Mauerbau abgeschnitten. Die meisten richteten sich in der DDR ein. Die zwi-
schen 1961 und 1971 anhaltende Spét-Ara Ulbrichts war von einer zeitweilig
okonomischen Stabilisierung und begrenzem individuellen Wohlstand geprigt.
Genau in jene Zeit wurden die beiden anderen niher Analysierten, Torsten Berg-
ner und Markus Werner, geboren. Laut Ahbe und Gries (2007) gehoren sie der
»entgrenzten Generation® (geboren zwischen 1960 und 1972), Lindner folgend
der ,distanzierten Generation® (geboren zwischen 1961 und 1975) an. In den
ersten Lebensjahren von Torsten Bergner und Markus Werner kam es zum Fiih-
rungswechsel von Ulbricht zu Honecker. Ihre (spitere) Kindheit fillt in eine Zeit,
die fiir die meisten von relativem Wohlstand und der Ubereinstimmung mit der
DDR geprigt war. Ab 1981 bis 1989 erlebten sie eine Phase der innenpolitischen
Erstarrung des Systems, das in der kollektiven Uberwindung der DDR durch die
eigene Bevolkerung im Herbst ’89 miindete (Lindner 1996, S. 270).

Nun kénnen zeithistorische Etappen von Befragten ganz unterschiedlich er-
innert werden. Das ist, wie zu sehen sein wird, auch bei den vier Befragten, der
Fall. Wie die Befragten als in der DDR Aufgewachsene auf ihre Kindheit und
Jugend und hier insbesondere auf die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungs-
institutionen blicken, ist Thema der Analysen.

3.5.2 Zur positionierungsanalytischen Auswertungsstrategie und
dem Aufbau der Interpretation

Zur empirischen Durchdringung der Frage, was fiir einen Blick heute Erwach-
sene auf die Institutionen ihrer Kindheit und Jugend werfen und wie sie sich
positionieren, wurden Textpassagen gewdhlt, in denen die Befragten ihre Pers-
pektive auf die Institutionen ihrer Kindheit und Jugend thematisierten. Es wur-
den also Stellen ausgewihlt, in denen die Befragten (sofern vorhanden) tiber
ihre Erfahrungen in der Kinderkrippe, im Kindergarten, in der Schule, bei den
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Pionieren, der FDJ, im Ferienlager und anderen fiir sie relevanten Bildungsin-
stitutionen sprachen und dazu Stellung bezogen. Schnell wurde deutlich, dass
die Schilderungen und darin enthaltenen Positionierungen nicht nur von den in
den Institutionen gemachten Erfahrungen abhédngen, sondern ganz entscheidend
auch davon geprigt sind, welchen Lebensweg die Befragten seit der Geburt ge-
gangen sind und wie ihre Familie innerhalb der DDR sozialstrukturell, politisch
und religios verortet war. Entsprechend werden die einzelnen Fille so aufbereitet,
dass zunichst das Interviewsetting, in dem das biografisch-narrative Interview
durchgefiihrt wurde, prasentiert wird. Hiernach wird der sich aus den Interviews
herauskristallisierte Lebensweg der Befragten in einer biografischen Skizze pra-
sentiert. Inhaltlich geht es dabei um die Darstellung der erlebten Lebensgeschich-
te. Im Anschluss daran wird die von den Befragten hervorgebrachte Stegreifer-
zahlung im Sinne einer Segmentanalyse untersucht, um herauszufinden, welche
thematischen Préferenzen die Befragten in ihrer selbstgestalteten Eingangserzih-
lung setzen und in welcher Erzéhlform sie ihre Erinnerungen an ihr Aufwachsen
in der Kindheit und Jugend hervorbringen. Damit soll deutlich werden, was die
fiir sie relevanten Erinnerungen sind und was Schwerpunkte ihrer erzéhlten Le-
bensgeschichte sind (Rosenthal 2024, S. 231 ff.).

Darauthin werden Erinnerungen zur familidren Positionierung aufgegriffen
und hiernach die Narrative zu den einzelnen Institutionen. Bei der Analyse wird
sich der Methode der Positionierungsanalyse bedient, geht es doch gerade darum,
die Erfahrungen, Einschitzungen und Positionierungen der Befragten zu den Ins-
titutionen ihre Kindheit und Jugend innerhalb der DDR zu analysieren und danach
zu fragen, wie sie mehr als 30 Jahre nach dem Fall der Mauer darauf zuriickblicken.

Zur Untersuchung dessen wurden Schliisselszenen ausgewihlt, in denen die
Befragten iiber ihre Familie und die Institutionen ihrer Kindheit und Jugend spre-
chen. Ziel ist es, die aus der Gegenwart gesprochene Positionierung zur eigenen
Familie und den Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen zu unter-
suchen. Im Zentrum stehen die Selbsterzdhlungen der Befragten in ihrer ,Ver-
wobenheit von Subjekt und Lebenswelt, Eigensinn und sozialer Strukturiertheit,
Veridnderung und Bestdndigkeit sowie Vergangenheit und Gegenwart® (Zahrad-
nik 2020, S. 85). In den Interviews wird also analysiert, auf welche Art und Weise
sich die Befragten ihrer in der Familie und den Institutionen ihrer Kindheit und
Jugend gemachten Erfahrungen innerhalb der DDR zuwenden, wie sie gesell-
schaftliche Diskurse {iber das Leben in der DDR nutzen, um sich zu positionieren
und wie sie damit ihr Selbst- und Weltverhiltnis konstituieren.

Hierfiir wird im Sinne der Positionierungsanalyse danach gefragt, wie sich
die Befragten selbst und andere in den von ihnen erzahlten Geschichten positio-
nieren und wie sie sich zu den Institutionen, deren Inhalten sowie den in ihnen
wirkenden Personen ins Verhiltnis setzen.

Die Positionierungsanalyse ist eine auf theoretischer Ebene gut begriin-
dete und empirisch erprobte Interpretationsmethode. Sie geht zuriick auf
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Ausfithrungen von Austin (1962), Labov und Waletzky (1967), Searle (1969),
Foucault (1969), Goffman (1981), Holloway (1984), Potter und Wetherell (1987),
Davies und Harré (1990), Harré und Langenhove (1991), Mouffe (1992), Bam-
berg (1997a, 1997b, 2004, 2007, 2011), Wetherell (1998, 2003, 2011), Lucius-
Hoene und Deppermann (2000, 2004a, 2004b), Wortham (2000, 2001), Koro-
bov (2001, 2013), Harré und Moghaddam (2003), Harré und Slocum (2003),
Korobov und Bamberg (2004, 2007), Georgakopoulou (2006, 2007, 2008, 2013),
Deppermann (2007, 2013), Bamberg und Georgakopoulou (2008) sowie Slocum-
Bradley (2008, 2009, 2010).”
Von besonderem Interesse sind die Fragen danach,

»wie Erzihler/innen sich und ihre Welt sehen, wie sie ihre sozialen Beziehungen in der
erzdhlten und Erzéhlzeit organisieren, wie sie sich zu ihrem eigenen zeitlichen Wandel
verhalten und wie sie die zeitlich organisierten Prozesse ihres Lebens verstehen® (Lu-
cius-Hoene 2020, S. 642).

Es geht um die Analyse des Geschichtenerzdhlens und die dabei hervorgebrach-
ten Positionierungsaktivititen der Befragten. Von Interesse sind die ,,individual’s
,moral landscape[s]‘ (Harré & Moghaddam 2003, S. 4) which are assigned, re-
assigned, and dynamically negotiated in conversations“ (Georgakopoulou 2013,
S. 90). Dabei ist festzuhalten, dass die Positionierungsaktivititen

»the basic mechanism [is] by which a self and identities are acquired in social interaction
in terms of practical, emotional, and epistemic commitment to identity-categories and
associated discursive practices. Therefore, they insist on an immanentist understanding

of selves as part and parcel of discursive practices” (Deppermann 2015, S. 372).

Zur Analyse schlagen Lucius-Hoene und Deppermann die Analyse der Positio-
nierungen auf drei Ebenen vor:

1) die Analyse der Positionierungen innerhalb des erzéhlten Ereignisses,

2) die Analyse der selbstbeziiglichen Positionierung des erzahlenden Ichs durch
die Positionierung des erzahlten Ichs und anderer Personen der Geschichte und

3) die Analyse der Positionierungen zwischen erzéhlendem Ich und der Zuho-
rerin (Lucius-Hoene/Deppermann 2002, S. 202ff; Lucius-Hoene/Depper-
mann 2004a).

17 Wie die einzelnen Autor:innen jeweils tiber Positionierungspraktiken sprechen, wird
hier nicht weiter ausgefiihrt, lasst es sich doch gut in Deppermann (2015) nachlesen.
Im Folgenden wird ausschlief3lich auf die Auswertungsschritte von Lucius-Hoener und
Deppermann sowie Bamberg in Ergdnzung mit Vorschldgen von Bosanci¢ eingegangen.
Die Darlegung dient dem begriindeten Nachvollzug der im Rahmen dieser Studie durch-
gefithrten Analyse.
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Ahnliche Vorschlige macht auch Bamberg. Anders als Lucius-Hoene und Dep-
permann legt er aber mehr Wert auf die Analyse der Positionierung zu Diskur-
sen. Er empfiehlt Interaktionen auf den drei folgenden Positionierungsebenen zu
untersuchen:

1) auf der Ebene der Interaktion zwischen Sprecher:in und Zuhérer:in,

2) auf der Ebene der figurativen Konstruktion innerhalb der Erzéhlung,

3) auf der Ebene der Positionierung gegeniiber Hintergrundannahmen und do-
minanten Diskursen (Bamberg 1997a, S. 337; Bamberg 2022, S. 33).

Auf der 3. Ebene greift er auf Grundannahmen von Davies und Harré (1990)
zuriick. Sie sagen (hier interpretiert durch Deppermann 2015, S. 372):

»Story lines are taken to be the paramount organizational structure of discourses
used by people to make sense of their experience. Harré et al. (2009: 8) claim that life
unfolds as a narrative, with multiple, contemporaneous, interlinking story lines. [...]
Story lines are embodied in discursive practices, which people have to acquire in order
to develop our own sense and how the world is to be interpreted from the perspective
of who we take ourselves to be‘ (Davies and Harré 1990: 47). Story lines of past experi-

ence are autobiographical fragments used to interpret interactional episodes.*

Nun geht es in dieser Untersuchung weniger um die gegenseitige Zuschreibung
von Positionierungen seitens der Befragten und der Interviewer:in, wurden die
Interviews doch als biografisch-narrative Interviews gefiithrt und stehen - auch
wenn Positionierungen immer reflexiv relationiert zu sozialen Akten sind (hier-
zu Deppermann 2015, S. 373)" — nicht die Interaktionen zwischen Interviewer:in

18 Deppermann (2015, S. 373) schreibt weiter, dass ,,positions are mostly complementary to
one another. People do not only position themselves actively, but they are also positioned by
others’ acts of other positioning. They may react to this (and also to others’ self-positioning)
by second-order ascribed positions. ,Third order positioning is a term used for the retro-
spective discussion of previous acts of positioning. Das trifft auch auf die im Rahmen der
Studie gefithrten Interviews zu. Mitunter wurde die Interviewerin vor, wihrend oder nach
dem Gesprich gefragt, ob auch sie ostdeutscher Herkunft sei und wann sie geboren wurde.
Zu vermuten ist, dass die Interviewten mit der Frage ihre Erzahlungen mit dem Wissen der
Interviewerin (indirekt) abgleichen wollten, wissen wollten, was fiir ein Wissen die Inter-
viewende tiber die DDR hat bzw. wie sie das Aufwachsen innerhalb der DDR bewertet. Die
Frage diente der Einordnung der eigenen Erzéhlung - also dazu, wie sie erzahlen (sollen),
was sie erzdhlen und wie sie sich zu ihrer eigenen Geschichte innerhalb der DDR positio-
nieren. Die Interviewerin nun gab selten dariiber Auskunft (wenn hochstens am Ende des
Interviews), um die Befragten in ihrer Positionierung so wenig wie mdglich zu beeinflus-
sen. Und trotz dessen hatte die Interviewerin in ihrem Auftreten einen gewissen Einfluss
auf die Positionierung der Befragten. Zwar artikulierte sie personlich vor oder wihrend
der Interviews keine eigenen Positionierungen. In der Art der gestellten Fragen und der
metasprachlichen Kommentierung des Gesagten durch zustimmende Marker seitens der
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und Interviewter/m im Mittelpunkt der Analyse, sondern die Ausfiihrungen der
Befragten. In der Interpretation geht es um die Positionierung der Befragten im
Erzihlen iiber die eigenen Erfahrungen, die sie innerhalb ihrer Familie und in
den Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen in ihrer Kindheit und
Jugend in der DDR gemacht haben. Hauptgegenstand ist, zu untersuchen, wie
die Befragten aus dem Hier und Jetzt ihr fritheres Ich konstruieren, wie sie es in
ihren Erzéhlungen gegeniiber anderen und den Institutionen positionieren und
auf welche Diskurse sie rekurrieren. Dabei geht es selbstverstidndlich auch darum,
herauszufinden, in was fiir einer Haltung sie sich positionieren, um ihre narrative
Identitét herzustellen (Lucius-Hoene/Deppermann 2002).

Unter narrativer Identitdt werden diejenigen Aspekte von Identitdt verstan-
den, die ,,im Medium des Erzahlens hergestellt und dargestellt” werden. Es sind
jene Erzéhlungen vom Selbsterlebtem, in dem sich der Erzahler ,,als Handlungs-
trager einer Geschichte, als geschichtlich und gegenwartiger Erlebender und als
durch Erfahrung gepragter Akteur kenntlich® macht und sich damit selbst offen-
bart. Es ist die ,,Selbstdarstellung“ wie auch die ,,Selbstherstellung“ des Erzéhlers,
in dem er die ,jeweils situativ relevanten Aspekte seiner Identitit® konstruiert
(Lucius-Hoene/Deppermann 2004a, S. 167). Jener Bezug auf das eigene Selbst
verrat nicht nur die Sicht auf das eigene Ich, sondern auch die damit einherge-
henden Beziige auf die Welt und das im Gespriach anwesende Gegeniiber, denn:

»Positions are locally occasioned and designed, they are temporally and situationally
flexible, and they are multifaceted - that is, different facets of identity are relevant in
different discursive contexts“ (Deppermann 2015, S. 370).

Interviewerin wurde aber eine Situation geschaffen, die Assoziationen an eine mitgehende
und dem Gesagten befiirwortende Positionierung nahelegt und den Interviewten maog-
lichst das Gefiihl gaben alles sagen und dufSern zu diirfen, was ihnen auf dem Herzen liegt.
Im Vergleich mit anderen Interviews im Sample, mit Interviewenden, die nicht in der DDR
aufgewachsen sind oder jiinger sind, zeigt sich, dass die Befragten zuweilen anders iiber
ihre Biografie sprachen, entweder weniger ausholten oder mehr erklérten. Es ldsst sich also
annehmen, dass die Befragten anderen Interviewer:innen gegeniiber (vermutlich) andere
Ausschnitte ihres Lebens erzahlt hitten, bzw. ihre Kindheit und Jugend in der DDR anders
gerahmt hitten. Denn es macht (fiir viele der Befragten) einen Unterschied, ob sie mit einer
Interviewerin ost- oder westdeutscher bzw. ausldndischer Herkunft {iber ihre Vergangen-
heit sprechen (hierzu u.a. Reh 2003), ob die Interviewer:in selbst Erfahrungen innerhalb
der DDR gesammelt hat oder nur davon gehort oder gelesen hat, ob sie jung oder alt ist
(hierzu u.a. Peuke/Pech/Urban 2022), weiblich oder ménnlich ist, wie sie politisch orien-
tiert ist und tiber die DDR informiert oder uninformiert ist. Es macht einen Unterschied,
ob die Befragten in einem halboffentlichen Gespriach (wie dem biografisch-narrativen
Interview), im familidren Kreis oder mit Freund:innen oder im offentlichen Diskurs tiber
ihre Biografie sprechen. Das alles soll hier aber weniger im Mittelpunkt der Analyse stehen.
Im Rahmen dieser Untersuchung steht die Art der (Selbst-)Positionierung der Befragten
zu ihren Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungserfahrungen, die sie innerhalb der DDR
gemacht haben und im biografisch-narrativen Interview vermitteln.
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Entsprechend wird in der vorliegenden Analyse neben der Interpretation der
erzihlerischen Perspektive also auch der Frage der ,diskursiven Konstruktion
von Selbst- und Weltdeutungsmustern nachgegangen (Bosanci¢ 2017, S. 1). Im
Sinne der interpretativen Subjektivierungsanalyse wird danach gefragt, wie die
Interviewpartner:innen sich im diskursiven Raum der Erinnerung an die Bil-
dungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen der DDR verorten, d.h. wie sie
sich deutend in einer vorausgedeuteten Welt positionieren. Ziel ist es, die Eigen-
Sinnigkeit der Subjekte in sie normierenden Wahrheitsdiskursen und dispositi-
ven Ordnungen zu untersuchen. Es geht um deren Selbstverhaltnisse, die Posi-
tionierung zu moéglichen Diskursen und normativen Erwartungen des Erzéhlens,
deren Anerkennung sie verweigern oder auch zustimmen (Bosanci¢ 2017, S. 31.).
Wichtig ist also die Selbst-Positionierung der Befragten im diskursiven Raum.

Jene Selbst-Positionierungen miissen nicht immer reflektiert, im Sinne einer
bewusst gehaltenen positiven oder negativen Reflexionsfolie zum Diskurs artiku-
liert werden. Sie kénnen auch vollstindig unreflektiert erfolgen. Dariiber hinaus
ist es durchaus moglich, dass die Positionierungen vielschichtig und mehrdeu-
tig sind und von unterschiedlichen Interpret:innen different aufgefasst werden
(Deppermann 2015, S. 373). Trotz aller Einschrankungen der ,richtigen® Inter-
pretierbarkeit geht es in der Analyse um ,die mehr oder weniger eigensinnige
und kreative Auseinandersetzung [der Befragten] mit Subjektpositionen und
diskursiven Selbst- und Weltdeutungsangeboten, die reflexiv oder reflexhaft er-
folgen kann“ (Bosanci¢ 2017, S. 5). Es geht darum, wie sich die Befragten mit
(alternativen) Selbst-Deutungsangeboten Gehor verschaffen und diese verbreiten
(Bosanci¢ 2017, S. 6). Analysiert wird also letztendlich

a) wie sich die Erzahler:innen in ihren Erzahlungen positionieren, in welchem
Modus sie iiber Bezugspersonen oder auch Institutionen sprechen,

b) wie sie sich aus der Gegenwart zu ihrem Ich als Kind und Jugendliche:r posi-
tionieren,

c) welche normativen Diskurse sie in ihren Erzahlungen rund um die Kindheit
und Jugend innerhalb der DDR thematisieren und wie sie sich zu ihnen in
Beziehung setzen.

Anders als von Bosanci¢ vorgeschlagen, wird in der Analyse dafiir nicht erst
der sehr breite Diskurs rund um die Bildungs- und Erziehungsinstitutionen
der Kindheit thematisiert (dies ist zusammenfassend schon in den Kapiteln 2.1,
2.2.3.2 sowie 2.4 geschehen), sondern nur danach geschaut, welche Diskurse die
Befragten (indirekt) thematisieren und wie sie darauf Bezug nehmen, um ihr
(vergangenes) Ich zu présentieren.
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4 Zuden Erinnerungen ausgewabhlter
Befragter

Wurde bis hierhin zur empirischen Analyse ausgewahlter Falle hingefiihrt,
stehen im Folgenden die Auswertungen von vier der 50 Befragten im Mittel-
punkt. Mit Christa Miller (Kap. 4.1) und Gerd Schulz (Kap. 4.2) entstammen,
wie im methodischen Teil ausgefiihrt, zwei der Befragten der von Ahbe und
Gries (2007) als ,,funktionierende Generation“ und von Lindner (1998, 2003) als
»integrierte Generation benannten Kohorte, mit Markus Werner (Kap. 4.3) und
Torsten Bergner (Kap. 4.4) zwei weitere der sogenannten ,entgrenzten“ (Ahbe/
Gries 2007) bzw. ,distanzierten Generation (Lindner 1998, 2003). In der Ana-
lyse wird immer auch gefragt, inwieweit sich die an ihre Bildungs-, Betreuungs-
und Erziehungsinstitutionen in der DDR Erinnernden in die Generationen ein-
ordnen lassen oder auch davon unterscheiden.

Vom Aufbau der Analyse ist jeder Einzelfall gleich strukturiert. Als erstes wird
das Interviewsetting prasentiert. Es beinhaltet die Kontaktaufnahme, eine Kurzcha-
rakteristik des Interviewarrangements wie auch den ersten Eindruck zur bzw. zum
Interviewten. Im Anschluss daran wird der Lebensweg der Befragten in ihrer Kind-
heit und Jugend und sofern bekannt auch dariiberhinausgehend vorgestellt (jeweils
Unterkapitel 1). Darauthin werden mittels Segmentanalyse der Stegreiferzdhlung
die von den Befragten selbst gesetzten Schwerpunkte aus ihren Kinder- und Ju-
gendtagen in ihrer erzihlerischen Aufbereitung analysiert (jeweils Unterkapitel 2).
Da davon auszugehen ist, dass Erinnerungen an die Bildungs-, Betreuungs- und
Erziehungsinstitutionen neben dem individuellen Bildungsweg auch von Sozialisa-
tionserfahrungen in der Familie geprégt sind, werden hiernach die Erinnerungen
der Befragten an ihre Familie interpretiert (jeweils Unterkapitel 3), ehe dann darauf
eingegangen wird, wie sie sich zu den von ihnen besuchten vorschulischen Institu-
tionen, der Schule, der Pionierorganisation und der FDJ sowie ans Ferienlager und
eventuell vorhandene Erinnerungen an besondere Bildungsmomente auferhalb
der Institutionen positionieren (jeweils Unterkapitel 4 bis 8, bei Christa Miiller bis
7). Jede Einzelfallanalyse endet mit einer Zusammenfassung der Erinnerungen der
einzelnen Befragten (jeweils das abschlieflende Unterkapitel).

4.1 Christa Miller (*1947) - Erinnerungen einer dankbaren
Pragmatikerin

Zum Interviewsetting: Christa Miiller wurde auf eigenen Wunsch zu ihren Erin-
nerungen an die Kindheit und Jugend in der DDR in einem Nachbarschaftstreff
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befragt, in dem sie sich regelmafig authalt, um in nachbarschaftlicher Gemein-
schaft an Handarbeitskursen teilzunehmen und sportlichen Aktivititen nach-
zugehen. Sie hat sich anders als die anderen hier naher Analysierten nicht aus
Eigeninitiative auf das Interview gemeldet, sondern wurde von einer Nachbarin
fiir die Teilnahme an der Studie geworben. Die Nachbarin hatte kurz vorher mit
mir ein Interview gefiihrt und ich bat sie, sich in ihrem niaheren Umfeld umzu-
horen und Bekannte zu fragen, ob sie nicht auch Lust hétten, sich interviewen
zu lassen. Das tat sie dann auch und vier Tage nach dem Interview schrieb sie
mir, dass Frau Miiller ebenfalls zu einem Interview bereit wére. Vor diesem Hin-
tergrund rief ich Christa Miiller an und wir vereinbarten einen Termin 14 Tage
spater. Als ich am Tag des Interviews im Nachbarschaftstreff ankam, saflen meh-
rere Frauen eines Handarbeitskurses gemeinsam strickend und sich miteinander
unterhaltend im Stuhlkreis. Christa Miiller, die auch im Kreis saf3, begriifite mich
freudig bei meinem Eintreffen, stand auf und fithrte mich zu einem Tisch in der
Nihe der Gruppe, wo wir das Interview fiihrten. Hier erzahlte sie mir zunéchst,
dass alle Frauen der Gruppe im Ruhestand sind und sich regelméaf3ig treffen, um
gemeinsam zu stricken, Sport zu machen und sich auszutauschen. Wahrend des
Gesprichs strickten und redeten die anderen Frauen weiter. Teilweise horte ich,
wie sie sich, moglicherweise angeregt durch meinen Besuch, {iber ihr Leben in
der DDR unterhielten. Ich konzentrierte mich jedoch auf Christa Miillers Erzah-
lungen tiber ihre Erfahrungen als Kind und Jugendliche in der DDR, sodass ich
nicht viel von den Gespréichen der anderen mitbekam.

Das Interview selbst hatte eine Linge von 95 Minuten. Frau Miiller sagte
mehrfach im Interview, dass sie als nach dem Krieg am Rande des Westerzgebir-
ges Geborene in ihrer Kindheit und Jugend nichts vermisst habe, sie eine schone
Kindheit gehabt habe. Insgesamt prasentierte sie sich im Interview als sehr zu-
gewandte, familien- und gemeinschaftsorientierte Person. Sie erweckte den Ein-
druck, dass sie v.a. im unmittelbaren Nahraum, mit Freunden, Bekannten und
Familienmitgliedern, insbesondere ihren Enkelkindern gerne iiber ihre Vergan-
genheit spricht, es ihr hier wichtig ist, ein positives Bild {iber ihre Vergangenheit
und das Leben in der DDR zu vermitteln.

4.1.1 Biografische Skizze

Beginnen wir zunéchst mit einer biografischen Skizze zu Christa Miiller. Das hat
den Zweck, ihr erlebtes Leben nachzeichnen zu kénnen und damit die Differenz
zwischen erlebtem und erzahltem Leben herauszuarbeiten.

Zum Zeitpunkt des Interviews ist Christa Miiller 73 Jahre alt. Sie wurde
1947, zwei Jahre vor Griindung der DDR, in der Sowjetischen Besatzungszone
in einer Stadt am Rande des Westerzgebirges geboren. Etwas mehr als neun Mo-
nate vor ihrer Geburt heirateten ihre Eltern. Ihre Mutter war zum Zeitpunkt der
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Geburt 27 Jahre und der Vater 26 Jahre alt. Thre Eltern haben die Schule mit der
8. Klasse abgeschlossen. Christa Miiller hat eine sechs Jahre iltere Halbschwes-
ter, die ihren Vater nie kennenlernte, da dieser im Krieg gefallen ist. Der Vater
von Christa Miiller war gelernter Feinmechaniker. Im 2. Weltkrieg war er bei der
Kriegsmarine und kam mit Kriegsende in amerikanische Gefangenschaft. Ent-
sprechend ist davon auszugehen, dass er aus dem Krieg traumatische Erfahrun-
gen nach Hause brachte. Zu DDR-Zeiten arbeitete er unter Tage bei der Wismut,
einem Uran abbauenden und aufbereitenden Betrieb, in dem schwere, korperlich
anstrengende und v.a. in den Anfangsjahren gefihrliche Arbeit gefordert war. Die
Mutter arbeitete bis 1961 als Gértnerin und hiernach in einer Zwirnerei. Entspre-
chend stammt Christa Miiller aus einer Arbeiterfamilie.

Christa Miiller wurde atheistisch erzogen. Sie besuchte keine Kinderkrippe
und auch keinen Kindergarten. Von 1954 bis 1964 ging sie auf eine Polytech-
nische Oberschule, die sie dann mit dem 10te-Klassenabschluss beendete. Als
Schiilerin trat sie bei den Jungpionieren bei, war Thialmann-Pionier und wech-
selte nach der Jugendweihe mit 14 Jahren in die FD]. Innerhalb der FDJ iibte sie
das Amt der FDJ-Sekretérin an ihrer Schule aus, organisierte und leitete hierbei
Veranstaltungen. Daraus lasst sich schliefien, dass sie den klassischen, staatskon-
formen Weg innerhalb der DDR gegangen ist und mit ihr sympathisierte.

Nach ihrem Schulabschluss machte sie eine Berufsausbildung zur kaufméan-
nischen Angestellten. Mit 17 Jahren lernte sie ihren Mann kennen, den sie mit
18 Jahren heiratete und gemeinsam mit ihm in eine ostdeutsche Grof3stadt um-
zog. Hier schulte sie dann zur staatlich gepriiften Sekretirin um und arbeitete in
jenem Beruf. Deutlich wird damit, dass sie im Verhéltnis zu ihren Eltern inner-
halb der DDR eine Form von Aufstiegsgeschichte erlebte. Mit ihrem Mann be-
kam sie zwei Tochter, die fiinf Enkelkinder zur Welt brachten.

Wie sie die Nachwendezeit erlebte, was sie in der Bundesrepublik beruflich
tat, war kein Thema im Interview, kann damit auch nicht nachgezeichnet werden.
Aufgrund ihres Alters ist sie mittlerweile im Ruhestand. Sie engagiert sich v.a. im
unmittelbaren Nahfeld im Nachbarschaftstreff. Dariiber hinaus ist sie in regel-
mafligem Kontakt zu ihrer Familie, ihren Kindern und Enkelkindern.

Die biografischen Daten von Christa Miiller machen deutlich, dass die Fami-
lie, wie bei einem Grof3teil der in der DDR Aufgewachsenen zur Arbeiterschicht
gehorte (Freiburg 1977, S. 106). Von der generationalen Positionierung lasst sich
Christa Miiller entweder in die von Ahbe und Gries (2007) sogenannte ,,funktio-
nierende Generation“ oder in die von Lindner (1996, 2003) als ,,integrierte Ge-
neration benannte Altersgruppe einordnen. Die Angehorigen der ,,funktionie-
renden Generation® sind zwischen 1936 und 1949 geborenen (Ahbe/Gries 2007),
die der ,integrierten zwischen 1945 und 1960 (Lindner 1996, 2003). Die Kind-
heit von Christa Miiller ist Ahbe und Gries zufolge durch die Nachkriegsnot be-
stimmt. Die Kinder der Nachkriegszeit waren sehr frith gezwungen, Verantwor-
tung fir sich und ihre Familie zu ibernehmen. In der Schule nahmen sie die
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politischen Repressionen des Stalinismus wahr. Sie wurden im Sinne der sozia-
listischen Ideologie erzogen und gebildet, lernten all die vorgegebenen Formeln,
Regeln und Rituale des sozialistischen Alltags, ohne sich aber tiefergehend damit
zu identifizieren. Da sich die Jugendpolitik der FD]J liberalisierte, erlebten sie ihre
Jugend eher als vergniiglich und apolitisch. Sie gelten als Pragmatiker:innen und
unauffilligste Generation der DDR. Sie fiihrten das fort, was die ,, Aufbau-Gene-
ration” begann, funktionierten und warteten ab (Ahbe/Gries 2007, S. 35f.).

Im Vergleich zu Ahbe und Gries beschreibt Lindner die Generation von
Christa Miiller als integrierte, eingepasste und weitgehend systemkonforme Ge-
neration, die politisch nicht im Widerspruch zum System stand (Lindner 2003).

Inwieweit sich Christa Miiller in eines der beiden gezeichnete Bilder ihrer
Generation einfiigt, und was es fiir sie heif3t, mehr als 30 Jahre nach dem Mauer-
fall auf ihre Kindheit und Jugend und hier v.a. auf die Erziehungs-, Bildungs- und
Betreuungsinstitutionen zuriickzublicken, ist Thema der folgenden Analysen.

4.1.2 Segmentierung der Stegreiferzahlung

Beginnen wir zur Analyse mit der Segmentierung der Stegreiferzihlung von
Christa Miiller. Die Stegreiferzahlung von Christa Miiller hat bei einer Gesamt-
lange des Interviews von 95 Minuten eine Linge von 24 Minuten. Sie unterteilt
sich in verschiedene Segmente, die in der folgenden Tabelle in die verschiede-
nen Erzéhlformen des Beschreibens, Argumentierens und Erzihlens eingeordnet
und nach inhaltlichen Schwerpunkten gegliedert wurden. Die Stegreiferzdhlung®
wird seitens der Interviewten wie folgt strukturiert:

19 Die dargestellte Segmentierung der Stegreiferzdhlung beginnt mit dem Einstieg der Inter-
viewten in ihre Biografie. Nach der Aufforderung der Interviewerin, in chronologischer
Reihenfolge die Erinnerungen an die Kindheit und Jugend in der DDR zu erzéhlen, stell-
te Frau Miiller zunichst ein paar Nachfragen, die in der Segmentierung nicht aufgefiihrt
sind. Zunéchst wollte sie wissen, ob es im Interview spezielle Fragen gébe und in welche
Richtung die Antworten ausgewertet werden wiirden. Die Interviewerin antwortete darauf,
dass die Interviews dahingehend untersucht werden, wie sich das Erinnern an die DDR
generational verandert habe. Das bringt die Interviewte dazu, zu erzédhlen, dass die Gruppe,
mit der sie sich im Handarbeitskurs im Nachbarschaftstreff treffe, alle in den 1940er Jahren
geboren seien, sie mit den Jahrgang 1947 die Jiingste sei, die élteste schon in den 1930er
Jahren geboren wurde und ,,alle noch gut drauf (Z. 33) seien, da sie gemeinsam Hand-
arbeit betreiben und sich regelmifig jede Woche zum Sport treffen. Indirekt positioniert
sie sich damit als eine von vielen ihrer Generation, die geistig und korperlich noch sehr fit
seien. Nachdem dies geklart ist, bittet die Interviewte darum, ins Interview zu starten und
die Interviewerin wiederholt den Einstiegsstimulus in geraftter Form, indem sie sagt ,,die
erste Frage ist wirklich ganz offen. Das heif3t, Sie starten mit dem woran Sie sich als erstes
erinnern und gehen weiter, was Sie fiir Erinnerungen an Ihre eigene Kindheit und Jugend
haben" (Z. 46-49). Hiernach beginnt die Stegreiferzihlung der Interviewten.
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Zeile

Erzéhlform

Inhalt

50-69

Beschreibung

Frihe Kindheit: Darstellung der Arbeit und sozialen Verhaltnisse der
Eltern (Vater bei der Wismut Untertage, Mutter in der Gartnerei), Ein-
flhrung in die Betreuungssituation ihrer Kindheit, in der es keine Kinder-
garten gab, die Befragte ihre Mutter in die Gartnerei begleitete, ab den
1950er Jahre die GroReltern zuzogen und damit die Betreuung durch die
Oma zu Hause geleistet wurde

69-75

Beschreibung

Besuch der Polytechnischen Oberschule; positive Bewertung, weil viel fir
Kinder gemacht wurde

76-90

Argumentation

Pionierzeit und FDJ, vielfaltige organisierte Freizeit-Beschaftigungen
(zunachst allgemeine Aufzahlungen, dann individuelle Verortung der
eigenen Freizeit-Beschaftigung im Kinderballett)

90-102

Beschreibung

Positive Bewertung der Lehrer als Autoritat, die schon ihren Vater unter-
richtet haben, den Auftrag hatten, den Kindern etwas beizubringen und
zur Erziehung beizutragen

102-116

Argumentation

Positive Bewertung der schulischen Kopfnoten (in Abgrenzung zur
Gegenwart) als Ausdruck der Wertschatzung von Werten wie Disziplin
und Respekt

116-131

Argumentation

Mit Bezug zu Pionieren grundsétzlicher Vergleich zwischen Demokratie
heute und DDR damals. In beiden Systemen gébe es Vorteile und Nachteile,
Zufriedene und Unzufriedene, positive Bewertung der eigenen Kindheit

131-138

Beschreibung

Starke Handarbeitsorientierung innerhalb der DDR-Gesellschaft, am
Beispiel der Herstellung des eigenen Hochzeitskleids ausgefiihrt, mit
positiver Bewertung in Abgrenzung zur Gegenwart prasentiert

138-143

Argumentation

In Abgrenzung zur Gegenwart positive Bewertung der Gesundheitsver-
sorgung und Impfpflicht innerhalb der DDR

143-149

Argumentation

Weitergabe praktischer Handwerksfahigkeit an die eigenen Kinder, Wert-
schatzung und Betonung der Bedeutung handwerklicher Féhigkeiten

150-156

Beschreibung

Feststellung fortwahrender Abgrenzung der Jugend von alteren
Generationen Uber die Zeit hinweg; ihre Generation wurde dabei von der
alteren Generation besonders positiv unterstitzt

157-161

Beschreibung

Heimat als Textilindustriestandort

161-165

Erzahlung

Arbeitsplatzwechsel der Mutter in die Textilindustrie (Zwirnerei)

165-199

Erzéhlung

Jahrliche Unterrichtstage in der Produktion

199-214

Argumentation

Vorteile praktischen, analogen Lernens in Abgrenzung zu digitalen
Zeiten heute

214-226

Argumentation

Zeitzeugenschaft als bessere Vorlage zur Bewertung der Wendegescheh-
nisse und nachtraglicher (positiver) Einordnung der DDR und DDR-Kind-
heit; starke Abgrenzung von Fremdbewertung zur DDR-Kindheit, negative
Einzelerfahrungen seien nicht allgemeinglltig

226-246

Argumentation

Erfahrungsbericht zu Flucht von Familien in den 1950ern, die ihre Klasse
zu einer ,Schrumpfklasse“ machte, Verlusterfahrung auch von geliebten
Menschen; positive eigene Kindheitserfahrungen als Ursache fiir Un-
verstéandnis der Motivation der Gefllichteten; Kindheitserfahrungen der
Gegenwart werden im Vergleich zu eigenen Kindheitserfahrungen als
weniger naturnah und freudvoll bewertet

246-257

Erzédhlung

Kindheitsstreich (Niefpulver im Klassenraum verstreut)
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Zeile Erzéhlform Inhalt

257-268 Argumentation (Schulischer) Wandspruch ,Edel sei der Mensch hilfreich und gut*
als Leitspruch fiir das eigene Leben in Abgrenzung zur empfundenen
Haltung vieler Menschen in Deutschland heute

268-278 Beschreibung Positive Bewertung der eigenen Kindheit, die es Wert ist, an die nachste
Generation weiterzugeben

278-329 Argumentation Negative Beschreibung aktueller gesellschaftlicher Phdnomene (Wahr-
nehmung von Hass in der Gesellschaft, Rechtsextremismus und Unver-
stéandnis gegenliber Corona-Demonstrationen, die es trotz sterbender
junger Menschen im Krankenhaus gabe); eigene antifaschistische
Pragung durch KZ-Besuch; gliicklich und dankbar Uiber eigene als fried-
lich empfundene Lebensphase und Einbettung in toller Familie

In der Segmentierung der Stegreiferzdhlung von Christa Miiller wird deutlich,
dass sie mit gerade einmal 15 Prozent an Erzdhlungen im Grofien und Ganzen
eigentlich wenig erzahlt. Sie prasentiert ihre Kindheits- und Jugenderfahrungen
kaum im Modus einer ,chronologischen Darstellung selbsterlebter Erfahrun-
gen singuldrer Ereignisse in der Vergangenheit, die in Form einer ,Ereigniskette’
prasentiert werden’, die ,erfahrungsbezogen und nicht abstrakt® sind (Eckert/
Houben/Ullrich 2024, Abs. 6). Auch Beschreibungen, d.h. ,Darstellungen von
sich Wiederholendem bzw. Wiederholbarem oder Statischem und Feststehen-
dem® (Eckert/Houben/Ullrich 2024, Abs. 6) werden mit einem insgesamten An-
teil von 22 Prozent kaum ausgefiihrt. Die héaufigste Form der Darstellung ihrer
Kindheits- und Jugenderlebnisse werden im Modus der Argumentation hervor-
gebracht. Ganze 63 Prozent ihrer Stegreiferzdhlung lassen sich als Argumenta-
tion charakterisieren. Es sind keine Erzdhlungen vom Erleben der Kindheit und
Jugend, sondern aus der Gegenwart gesprochene Erklirungen und Deutungen
der eigenen Kindheit und Jugend (Miethe 2024, S. 109f.). In jenen Teilen tritt die
Interviewte als Expertin und Theoretikerin ihrer Selbst auf, liefert eher ,Orien-
tierungstheorien, Erkldrungstheorien, abstrahierende Beschreibungen, Global-
evaluationen und Kommentartheorien“ (Schiitze 1987, S. 178-185, in Eckert/
Houben/Ullrich 2024, Abs. 6). Im argumentativ gehaltenen Modus evaluiert sie
ihre Kindheit, die sie in der DDR verbrachte, als ,wunderschone (Z. 126), ,ent-
spannte“ (Z. 61), ,andere® (Z. 111) Kindheit als die heutige, als eine Kindheit,
die ihrer Generation ,,och viel gebracht hat“ (Z. 214). Im bestidndigen Vergleich
zwischen der im positiven Modus hervorgebrachten eigenen Vergangenheit, mit
der eher negativ zu charakterisierenden gegenwirtigen Entwicklung bewertet sie
ihre Kindheit als die bessere.

Inhaltliche Schwerpunkte, die sie mit Bezug auf die DDR dabei setzt, sind ihre
familidre Herkunft, Erinnerungen an die vielfiltigen Beschiftigungsmoglichkei-
ten in der Pionierorganisation und der FDJ, insbesondere aber zahlreiche Narra-
tive zur Schule. Sie betont aus familien- und gesellschaftsbedingt einfachen Ver-
héltnissen zu stammen, fokussiert das Erlernen praktischer und handwerklicher
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Fahigkeiten, die sie in ihrer Kindheit und Jugend innerhalb der Familie, der Frei-
zeit und in der Schule erlernt habe und deren Wert sie an die nachsten Genera-
tionen weitergeben mochte. Die Schule ist fiir sie eine zentrale Institution ihrer
Kindheits- und Jugendtage. Hier wurden ihr, wie sie ausfiihrt, humanistische
Werte beigebracht, Werte, die fiir sie im fiir ihr Leben itbernommenen Leitspruch
»Edel sei der Mensch, hilfreich und gut® (Z. 260) zum Ausdruck kommen. Sie
habe aber auch miterleben miissen, wie zahlreiche Klassenkameraden fliichteten,
was bei ihr auf Unverstdndnis stiefl. Die Lehrkrifte habe sie als Autorititen ken-
nengelernt, die den Schiiler:innen fundiert fachliche Inhalte beibrachten, sie u.a.
auch tiber die Beurteilung mittels Kopfnoten erzogen. Gleichzeitig hatte sie Spafl
in der Schule. Einen groflen Schwerpunkt legt sie im Erzéhlen tiber die Schule auf
den an Praxis orientierten Unterrichtstag in der Produktion (UTP).

Daneben werden von ihr mit Bezug auf die DDR auch andere Themen ge-
nannt, wie die von ihr positiv evaluierte Gesundheitsversorgung bzw. Impf-
pflicht. In ihrem Narrativ setzt sie bestdndig die eigene als sehr positiv erfahrene
Kindheit in einen Vergleich zu negativ eingeschitzten Entwicklungen und Pha-
nomenen der Gegenwart. Jener Abgleich wird immer wieder hervorgebracht, auf
verschiedene Art und Weise umgesetzt, zieht sich aber wie ein roter Faden durch
ihre gesamte Stegreiferzdhlung.

Der von ihr hervorgebrachte Bezugsrahmen ist also ein bestandiger Vergleich
zwischen der von ihr erinnerten Vergangenheit mit der Gegenwart, der im Mo-
dus eines Wertevergleichs zwischen frither und heute thematisiert wird. Wichtig
ist ihr zu betonen, dass ihr in ihrer Kindheit und Jugend Werte, wie Disziplin,
Respekt, humanistische Werte und praktisch-handwerkliches Tun beigebracht
wurden, Aspekte, die sie in der Gegenwart vermisst. Im Eigentlichen erzahlt sie
in der Stehgreiferzdhlung also weniger iiber Erfahrungen und Erinnerungen an
die eigene Kindheit und Jugend, sondern argumentiert in Abgrenzung zur von
ihr wahrgenommen Gegenwart, was sie an das Aufwachsen in der DDR positiv
erinnert. Die Positionierung, die sie damit einnimmt, ist das bestdndige Hervor-
bringen eines Gegennarrativs zum von ihr wahrgenommenen Mainstream-Dis-
kurs (Bamberg 2022). Wichtig sind ihr Schwerpunktsetzungen, die ihr Gegen-
narrativ zum von ihr wahrgenommenen aktuellen Diskurs zur DDR starken.

Sie ist bemiiht, der Zuhorenden ein Narrativ zu vermitteln, das ein positi-
ves Erinnern an die DDR sowie ihre Kindheit und Jugend in der DDR ermdg-
licht. In der Stegreiferzahlung erzihlt sie nicht davon, wie in der Familie mit den
aller Wahrscheinlichkeit nach traumatischen Erfahrungen der Heimkehr ihres
Vaters aus der amerikanischen Kriegsgefangenschaft umgegangen wurde. Sie er-
zéhlt auch nichts von repressiver stalinistischer Politik, die sie in der Schule hitte
wahrnehmen kénnen. Aspekte schulischer Ideologisierung werden von ihr nicht
thematisiert. Der Schwerpunkt liegt v.a. auf den positiv erinnerten Aspekten der
praxisorientierten sowie aus ihrer Sicht hochwertigen Bildung und familidren
Wiarme bis in die Gegenwart hinein.
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Gehen wir als néchstes stirker ins Detail und arbeiten am Beispiel der Erzah-
lungen zur Familie und den Erinnerungen an die von ihr besuchten Bildungs-,
Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen heraus, wie sie sich hier verortet.

4.1.3 Erinnerungen an die Familie

Die Charakterisierung der Familie, in die Christa Miiller hineingewachsen ist, ist
gleich zu Beginn der Stegreiferzahlung Thema fiir Christa Miiller. Im beschrei-
benden Modus sagt sie:

Ich bin ja 1947 geboren [...] und dazu kamen bescheidene Verhiltnisse, wie das auch
nach m Krieg so war (I: Mhm), was ich durch meine Eltern-, mein Vater hat dann bei
der Wismut gearbeitet (I: Mhm) und dadurch war meine frithe Kindheit auch immer
so davon geprigt, weil er unter Tage gearbeitet hat, dass er oftmals auch mit Verlet-
zungen nach Hause kam und &h pff, mal am Kopf, mal am Arm oder irgend sowas (I:
Okay), das war schon dh es gehorte wie zum Alltag dazu, ne? Aber ansonsten muss ich
sagen, meine Kindheit hab ich in der Gértnerei verbracht (I: Mhm), weil meine Mutter
war Gértnerin und es gab ja damals noch keine Kindergarten oder sonstiges, also wur-
de ich immer mitgeschleppt und safl dann am Rande der Beete und Felder und was da
so alles war, oder auf Friedhofen, wo wa dann Gréaber bepflanzt haben und so, aber ich

muss sagen, das war fiir mich ne entspannte Kindheit. (Z. 50-61)

Zunichst benennt Christa Miiller, wie bei biografisch-narrativen Interviews ty-
pisch, ihr Geburtsjahr und ermoglicht dadurch eine zeitliche Verortung ihrer
Person. Sie ist 1947 geboren. Die DDR war zu dieser Zeit noch nicht gegriindet,
sie griindete sich erst am 07. Oktober 1949. Im néchsten Schritt artikuliert sie
in ,bescheidene[n] Verhiltnisse[n], wie das auch nach m Krieg so war® gebo-
ren zu sein. Damit entwirft sie ein fiir ihre Generation typisches Normalitits-
bild, ohne jegliche Besonderheit. Als Kind der Nachkriegszeit sei man in Fami-
lien aufgewachsen, die nicht viel Geld hatten und mit den knappen Ressourcen
haushalten mussten. Nach jener allgemeinen Charakteristik der finanziellen
Verhiltnisse benennt sie die Arbeitsplitze ihrer Eltern und thematisiert knapp,
was das fiir sie bedeutete: Der Vater arbeitete unter Tage bei der Wismut und
ihre Mutter als Gartnerin in einer Gértnerei, vermutlich in dem Ort, in dem sie
aufwuchs. Bei der Beschreibung der Arbeit der Eltern beginnt sie mit der ihres
Vaters. Uber die Arbeit des Vaters erzihlt sie nur das, was sie zu Hause mitbe-
kam: seine hiufig mit nach Hause gebrachten Verletzungen an Kopf und Arm.
Uber die Arbeit wurde zu Hause vermutlich nicht viel erzéhlt, ist es doch nicht
Bestandteil ihrer Narration. Jedoch erlebte sie als Kind die Auswirkungen der
schweren korperlichen Tatigkeit des Vaters, denn er kam héaufiger mit Verlet-
zungen nach Hause, ein wohl fiir mehrere bei der Wismut Arbeitende typischer
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Alltag.”® In ihrer dariiber berichtenden Artikulation bleibt sie recht deskriptiv,
ohne anklagend zu sein. Ganz im Gegenteil, dass der Vater mit Verletzungen
nach Hause kam, ,,gehorte® fiir sie und ihre Familie, wie sie es evaluiert, ,wie
zum Alltag dazu® Damit positioniert sie die Familie als eine, die die Arbeits-
bedingungen der damaligen Zeit in der Wismut hinnahm, fiir legitim hielt, die
Familie aber doch 6fter Angst um den Gesundheitszustand des Vaters hatte.
Im Folgenden fihrt sie mit einem ,,Aber ansonsten muss ich sagen, meine
Kindheit habe ich in der Gértnerei verbracht“ fort. Das impliziert eine Abgren-
zung von der alltdglichen Harte der Arbeit des Vaters und gleichzeitig eine rhe-
torische Eingrenzung ihrer eigenen Kernerfahrungen ihrer frithen Kindertage,
die sie - wie sie sagt — in der Gértnerei verbrachte. Es wird von ihr im Modus des
Selbstverstandnisses erzihlt, ihre frithen Kindertage in der Gértnerei verbracht
zu haben und damit eben nicht zu Hause, in einer Kinderkrippe oder im Kinder-
garten. Die Begriindung hierzu fillt recht kurz aus, erklart sie jene Verortung
recht pragmatisch einerseits damit, dass ihre Mutter Gértnerin war und es an-
dererseits dort, wo sie aufgewachsen ist, ,noch keine Kindergirten oder sons-
tiges“ zur Verfiigung standen. Der Auf- und Ausbau von Kindergirten steckte
in der frithen Kindheit von Christa Miiller noch in den Kinderschuhen.” Nur
relativ wenige Kinder der Kohorte von Christa Miiller besuchten eine Kinder-
krippe oder einen Kindergarten. Mehrere wurden von ihren Grofeltern betreut.
Christa Miiller wurde von ihrer Mutter betreut, die sie mit auf ihre Arbeit in
der Gértnerei nahm. Nicht in elementarpddagogische Institutionen gegangen zu
sein, bedeutete bei Christa Miiller also nicht, dass ihre Mutter mit ihr zu Hau-
se blieb. Die Mutter ging dem sozialistischen Ideal zufolge arbeiten und nahm
ihre Tochter mit auf ihre Arbeitsstelle. Dass das dem Ideal der sozialistischen
Gesellschaft entsprach, wird von Christa Miiller nicht explizit hervorgehoben.

20 Die Wismut, in der der Vater arbeitete, war ein Betrieb, in dem ab 1946 Uranerz abgebaut
wurde. Das Uranerz diente als Rohstoffbasis fiir die sowjetische Atomenergie. V.a. in den
ersten Jahren der Wismut mangelte es an einem wirksamen Arbeits- und Gesundheits-
schutz. Es gab kaum Material und Werkzeuge, sodass das Gestein in frithneuzeitlicher
Manier mit Hammer und Schlégel abgebaut wurde. V.a. in den Anfangsjahren des Uran-
bergabbaus kam es zu einem hohem Unfallvorkommen. Die héufigsten Ursachen waren
Steinschldge und Abstiirze. Im Zeitraum zwischen 1949 und 1955 kam es zu mehr als 800
todlichen und schweren Unfillen. Erst in den 1980er Jahren sank die Quote meldepflich-
tiger Arbeitsunfille auf ein Minimum von 7,7 von 1000 Beschéftigten. Es war also nicht
risikoarm, in der Wismut zu arbeiten. Gleichzeitig lockte sie mit einem verhaltnismaf3ig
guten Gehalt (Schiitterle 2010, S. 145 fF.).

21 1950 lag die Versorgungsrate von Kinderkrippen innerhalb der DDR bei 6,3 Prozent, von
Kindergirten bei ca. 30 Prozent (Tietze 2002, S. 501). Erst mit der Bildungsreform Ende der
1960er und 1970er Jahre erfolgte der rasche Ausbau von Kinderkrippen und Kindergarten.
Der Versorgungsgrad an Kinderkrippen wuchs von 9,9 Prozent im Jahr 1960 auf 32,6 Pro-
zent im Jahr 1970 und schlieSlich 40,5 Prozent im Jahr 1990 (Tietze 2002, S. 501), der des
Kindergartens von 37 Prozent im Jahr 1955 auf 90,6 im Jahr 1975 und schliefilich auf 97,4
Prozent im Jahr 1989 (Reyer/Franke-Meyer 2014, S. 182).
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Sie markiert den Sachverhalt als ein Selbstverstandnis. Sie wurde, wie sie sagt,
von der Mutter ,,mitgeschleppt®, war demnach auch ein Anhingsel, das iiberall
mit hingenommen wurde. Als Kindergartenkind saf8 sie am ,Rande der Beete
und Felder® oder ,,auf Friedhofen® an der frischen Luft, war bei ihrer Mutter und
musste sich wohl den Titigkeiten der Mutter unterordnen. Auf der Arbeitsstelle
der Mutter nahm sie an deren Arbeitsleben teil, half hier auch mit, sagt sie doch
im vergemeinschaftenden ,wir®, dass sie ,,Graber bepflanzt haben. Damit wurde
sie ins Arbeitsleben der Mutter integriert. Indirekt positioniert sie sich, ohne es
explizit zu erldutern, entsprechend der sozialistischen Ideale als eine kleine Hel-
ferin, half sie der Mutter doch beim Bepflanzen der Graber. Schon frith wurde
ihr vermittelt, wie wichtig Arbeit ist und dass die Arbeit allem iibergeordnet ist.
Diese ersten Ausfiihrungen zu ihrer Kindheit schlief3t sie mit den ihre Kindheit
insgesamt positiv evaluativen Worten, ,,ich muss sagen, das war fiir mich ne ent-
spannte Kindheit® Sie markiert also ohne groflen Stress aufgewachsen zu sein.
Mit grofler Zufriedenheit blickt sie auf ihre frithe Kindheit zuriick.

Direkt im Anschluss daran benennt sie weitere wichtige Bezugspersonen ihrer
Kindheit und fihrt mit den Mitteln der Beschreibung im ihre gesamte Kindheit
positiv evaluierenden Verfahren fort:

Meine Schwester ist sechs Jahre élter als ich, also wir konnen da nur sagen, dass wir
sehr liebevoll, aber trotzdem immer mit dem Aspekt, unsre Eltern mussten viel arbei-
ten (I: Mhm) [aufgewachsen sind]. Also das war so Gang und Gabe. Wir hattens dann
insofern gut, dass dann im fortgeschrittenen Alter in den 50er Jahren, die Grofieltern
zu uns gezogen sind (I: Mhm, Mhm) und dadurch warn wir dann Grofifamilie in
ner grofien Wohnung und Oma spielte in meinem Leben ne sehr sehr grofle Rolle (I:
Mhm), eben weil Mutti och immer arbeiten war, also Oma war die, die Zuhause da
war. Auch als ich dann in die Schule ging. (Z. 62-69)

Christa Miiller erinnert sich, dass sie und ihre Schwester ,,sehr liebevoll“ aufge-
wachsen seien. Das impliziert, dass Christa Miiller in einer sie und ihre Schwes-
ter unterstiitzenden und emotional sicheren Umgebung aufgewachsen sind, sie
Zuwendung erhalten haben, aber auch faire Grenzen gesetzt bekamen und in
ihrer individuellen Personlichkeit geférdert worden sind. Gleichzeitig sagt Chris-
ta Miiller aber auch, dass die Eltern ,yviel arbeiten mussten. Damit markiert sie,
dass sie es gegebenenfalls gerne anders gehabt hitte. Indirekt, von ihr jedoch nicht
ausgesprochen, scheint der Wunsch durch, mehr Zeit mit ihren Eltern verbracht
zu haben. Dass die Eltern so viel arbeiteten, wird von Christa Miiller aber nicht
ihren Eltern angelastet, sondern von ihr als ein Phanomen der Zeit festgemacht.

22 In der Kindheit von Christa Miiller war die durchschnittliche von den Bewohner:innen
in der DDR zu leistende Arbeitszeit wesentlich hoher als heute: 1946 wurde bei einer
Sechstagewoche in der SBZ eine wochentliche Arbeitszeit von 48 Stunden festgelegt. In
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Es sei damals so ,,Gang und Gabe“ gewesen. Da nun vermutlich nicht nur ihre
Eltern viel arbeiteten, sondern auch andere Eltern, markiert sie die viele Arbeit
der Eltern als fiir ihre Generation normales Konstrukt. Andere ihrer Generation
haben dhnliche Erfahrungen gemacht. Entsprechend will sie sich nicht beklagen.
Als positiv hervorzuhebende Besonderung fiir ihre Familie stellt sie im nichsten
Schritt dann heraus, dass sie nicht nur mit ihrer Kernfamilie aufgewachsen ist,
sondern ab den nicht nidher bestimmten 1950er Jahren die Grofieltern in ihre
Wohnung gezogen sind. Die Familie wird mit dem Zuzug der Grofleltern dann
als alle Familienmitglieder einschliefende, vergemeinschaftete ,,Grof3familie“ be-
nannt. Thre Grofieltern zogen in die von ihr als ,grof3 charakterisierte ,Woh-
nung", sodass sie ohne raumlichen Abstand voneinander zusammenlebten und
ab da an die Oma fiir sie eine ,,sehr sehr grofie Rolle® spielte. Die Oma war ab da
an diejenige, die sich um sie und ihre Schwester kitmmerte. Die Oma wird also
von ihr als Ersatz fiir die arbeitende Mutter eingefiihrt, die sie wie fiir im Osten
Sozialisierte typisch als ,Mutti“ und gerade nicht Mutter oder Mama benennt
und damit eine besondere emotionale Bindung herstellt. Die ,,Mutti“ ging arbei-
ten. Die Oma war diejenige, die sich ab den 1950er Jahren vermutlich um alles
Héusliche und damit wohl auch um die Kindererziehung kiimmerte, ein Aspekt,
den sie heute als Oma von fiinf Enkelkindern ggf. dhnlich lebt und daher als
erwdhnenswert erachtet. Die Erziehungsarbeit lag, wie von Christa Miiller ganz
selbstverstindlich erzahlt, in den Handen der Frauen, nicht der der Minner. Va-
ter und Opa werden nicht als Erziehende benannt und spielten in der Erziehung
vermutlich nur eine untergeordnete Rolle. Christa Miiller erinnert die Zeit als
eine, auf die sie gerne zuriickblickt.

Insgesamt fillt in der Stegreiferzdhlung auf, dass Christa Miiller mit Bezug auf
ihre Familie keine Erzahlung mit grofler Konkretheit bietet. Sie arbeitet eher im
Modus einer beschreibenden Zusammenfassung, bei der sie die Familie als mehre-
re Generationen iibergreifende ,Grofifamilie“ markiert, die sich mit den Verhalt-
nissen in der DDR arrangierte, die Eltern arbeitsorientiert waren. Sie prasentiert
sich als eine, die in aus ihrer Sicht fiir ihre Generation typischen Verhéltnissen auf-
gewachsen ist, ohne - bis auf den engen Bezug zu ihrer Oma - auf Besonderheiten
oder ausgewihlte, erzahlerisch ausgeschmiickte Aspekte hinzuweisen.

Im Nachfrageteil des Interviews wird Christa Miiller dann gefragt, wie ihre
Eltern zum Sozialismus gestanden haben. Christa Miiller antwortet mit:

der Industrie und im Verkehrs- und Nachrichtenwesen verringerte sich 1957 die wochent-
liche Arbeitszeit auf 45 Stunden. Erst weitere neun Jahre spiter, im Jahr 1966 wurde dann
fiir jede zweite Woche die Fiinf-Tage-Arbeitswoche eingefiihrt, alle Beschiftigten hatten ab
da an eine 45-Stunden-Woche. 1967 folgte dann die durchgéngige Fiinf-Tage-Woche mit
43 % Stunden (FDGB-Lexikon 2009). Im Vergleich zu heute, mit einer durchschnittlichen
Arbeitszeit von 34,7 Stunden (Eurostat 2023), ist die wahrend der Kindheit und Jugend von
Christa Miiller seitens der Eltern zu leistende Arbeitszeit verhéltnismafig hoch.
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Ganz normal. Also sie waren keine Parteimitglieder oder so gewesen. Sie haben es ein-
fach akzeptiert als ihr Leben da. Also [ich] konnte nich sagen, dass sie jetzt ,,Juhu, Ja“
oder irgendwie sowas geschrien hitten, oder, also des kenn ich nich. Wir hatten och
Zuhause West-Fernsehen geguckt, des war dort unten gar keene grofie Kunst, weil ja
der Ochsenkopf gleich daneben war, der war ja nich weit weg. Also wir ham den Ap-
parat eingeschalten, dann war das Bild da, so ungefihr ne. Und dann war des ja noch
so, als dann die ersten Fernsehgerdte kamen, mein Vater hatte dann so n Fernseh-
gerdt, das stand da wirklich so mit nem ganz kleenen Bild und dann saflen alle Leute
ausm Haus, wenn Sonnabend irgendwelche bunte Veranstaltungen waren, bei uns im
Wohnzimmer. Das ganze Haus (lacht) und ham Fernsehen geguckt. Des war och noch
so n Erlebnis, es wurde so viel gefeiert und diese &h Gemeinschaft (I: Mhm), die war
wirklich sehr stark, so dieses verbindliche, einer hilft dem anderen und- und die feiern
miteinander, also da war nich so n ,,ich muss alles fiir mich behalten und ich darf da

nichts sagen und sowas — kenn ich nich. (Z. 548-563)

Die Interviewerin fordert mit der Frage, wie die Eltern zum Sozialismus gestan-
den haben, von der Befragten eine Positionierung der Familie zur DDR heraus.
Christa Miiller soll bekennen und antworten, welche Haltung die Eltern gegen-
iiber dem Sozialismus hatten. Als Antwortméglichkeit kénnte Christa Miiller
mit einer breiten Palette reagieren: von vollstindiger Uberzeugung bis hin zu
starker Ablehnung. Christa Miiller nun antwortet - dhnlich wie auch schon in
der Stegreiferzahlung - im Modus einer evaluativen Zusammenfassung und
sagt, dass ihre Eltern ,ganz normal® zum Sozialismus gestanden haben. Threr
Deutung nach entsprach ihre Haltung der allgemeinen, anerkannten und ver-
bindlich geltenden Norm und Erwartung, die eine gesunde Haltung zum So-
zialismus impliziert. Die Eltern werden von Christa Miiller nicht exponiert. Sie
haben den Sozialismus akzeptiert. Indem sie das als normal markiert, prasen-
tiert sie die Positionierung ihrer Familie als konsensual und deckungsgleich mit
der Mehrheit der DDR-Biirger:innen. In der weiteren Erklarung grenzt sie ihr
Elternhaus faktisch von Parteimitgliedern und damit von Trigern des Gesell-
schaftssystems ab. Dass man sich der DDR gegeniiber auch oppositionell ver-
halten konnte, thematisiert sie nicht. Wichtig ist ihr die Abgrenzung gegeniiber
vollstindig vom System Uberzeugten, die das System befiirworteten und aktiv
dafiir einstanden. Damit stellt sie sprachlich eine stirkere Nédhe zu den Befiir-
wortern als zu oppositionell Denkenden her, um ihre Eltern explizit davon ab-
zugrenzen. Die iiberzeugte Befiirwortung kenne sie nicht. Indem sie das sagt,
markiert sie auch, dass andere die grofiere Uberzeugung vom System lebten.
Thre Familie aber hebt sie davon ab.

Um das Narrativ zu stirken, keine iiberzeugten Sozialisten zu sein, fiihrt sie
daraufhin den Beleg an, dass die Familie zu Hause auch West-Fernsehen geschaut
habe. Damit haben sie sich, im Gegensatz zu iiberzeugten Sozialist:innen, nicht
gegeniiber den Einfliissen aus dem Westen verwehrt. Mit der Betonung, dass es
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dort, wo sie aufgewachsen ist, ,gar keene grofie Kunst® war, ,weil ja der Ochsen-
kopf gleich daneben war® erzdhlt sie davon, dass es fiir ihre Familie und die Nach-
barschaft ein grofies Selbstverstdndnis war, Westfernsehn zu sehen.” Thre Familie
hatte den Fernsehapparat so eingeschaltet, dass sie als allererstes Westfernsehn
empfingen und eben gerade nicht das Staatsfernsehen der DDR. Mit dem Fern-
sehapparat ermoglichte die Familie gar allen Bewohner:innen des Hauses gemein-
sam mit ihnen samstags ,,bunte Veranstaltungen® zu sehen, hatten sie doch, dank
der Anschaffung des Vaters, mit als erstes in ihrem Umfeld einen kleinen Fernseh-
apparat. Ob die gesehenen Sendungen nun Unterhaltungsshows aus der Bundes-
republik oder der DDR waren, sagt sie nicht explizit, will sich ggf. auch gar nicht
dazu positionieren. Wichtiger ist ihr, die Betonung auf die Gemeinschaft zu legen,
die sie auch durch die gemeinsamen Fernsehabende im Wohnzimmer der Eltern
erfuhr. In ihrer Beschreibung schwingt der Stolz darauf mit, dass das Elternhaus
durch den Fernseher, einem der ersten, den der Vater besorgt hatte, zum Mit-
telpunkt der Gemeinschaft wurde. Die gemeinsamen Fernsehabende bringen sie
dazu, zu argumentieren, dass das Gemeinschaftsgefiihl zu DDR-Zeiten besonders
ausgeprigt gewesen sei, feierten der Positionierung von Christa Miiller die Be-
wohner:innen des Hauses doch miteinander und halfen sich gegenseitig. In ihrer
beschreibenden Darstellung erweckt sie den Eindruck, dass keiner ausgeschlossen
gewesen sei, man sich gegenseitig vertraute und unterstiitzte. Mit jenem Verweis
rekurriert sie auf das Narrativ vieler lebensweltlich bezogener Zeitzeugenberichte.
Thnen zufolge ,haben Hausgemeinschaften und nachbarschaftliche Hilfen in der
DDR ein intensives Gemeinschaftsgefiithl und einen starken Zusammenhalt ge-
tordert” (Hefd 2015). Mit jener Positionierung verteidigt sie sich gegeniiber einer
nicht ausgesprochenen Annahme des Misstrauens gegeniiber méglicher Uberwa-
chung durch den Staatsapparat. Sprechverbote habe es ihrer Meinung nach nicht
gegeben. Man durfte alles sagen. Man half sich gegenseitig. Indirekt stellt sie sich
mit der Aussage einem 6ffentlichen Diskurs der Angst vor stindiger Uberwachung
und Bespitzelung entgegen. Christa Miiller malt damit ein Bild von Freiheit und
Ungezwungenheit in gemeinschaftlicher Orientierung. Ahnliche Verteidigungen
gegeniiber der Politik innerhalb der DDR liefert sie auch mit der Einfiihrung ihres
Onkels, der aufgrund seiner politischen Haltung fiir sie in ihren frithen Kinder-
tagen eine pragende Wirkung hatte. Uber ihn erzihlt sie:

Ich hab einen Onkel, den ich och sehr verehrt hatte, der war seit 1923 Mitglied der
Kommunistischen Partei gewesen und wurde iiber die Nazi-Zeit vogelfrei, also staaten-
los und war mit seinem besten Freund, der war Maler, also Anstreicher so, im KZ dann

och noch gewesen und hatten och beide hier ihre Nummer. Und als Kind hat er mir

23 Mit der Nennung ,,Ochsenkopf® rekurriert sie auf die umgangssprachliche Bezeichnung
einer sich im frinkischen Fichtelgebirge befindlichen Fernsehantenne, mit deren Hilfe in
Teilen der DDR das erste Fernsehprogramm der ARD empfangen werden konnte.
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unglaublich viel erzéhlt, also was er da erlebt hat und so. Das hat mich natiirlich auch
so mitgepragt. Was ist da passiert? Was hat man da mit Menschen gemacht, nur weil se
an was anderes geglaubt ham oder- oder andere Ideale hatten, ja. Und die hatten eben
andere Ideale gehabt. Aber was och das Komische war, der 4h der hat dann nich mehr
unterstiitzt, was dann in der DDR so lief. Der war auch in keine Partei gegangen mehr,
der is dann ausgeschieden und hat och gesagt ,,Ne“. Da war ich vielleicht so zehn Jahre
alt und da hat er gesagt ,,Ne, was hier so passiert, das is nich meine, das was wir wollten®
(I: Mhm) Mhm. Ja gut, er hat sich so entschieden. Mein Vater hat och immer gesagt, des
is jetzt sein Ding, was er da macht. Da hat er sich och nich reingehangen und dann ging
das dann einfach ganz normal weiter das Leben. Also er is dann nich in irgendwelche-,

dass er da verfolgt wurde oder irgendwas, gar nich, gar nich. (Z. 529-547)

Der Onkel wird von Christa Miiller als einer eingefiihrt, den sie ,,sehr verehrte®
Sie sagt nicht, dass sie ihn geliebt habe, sondern wihlt das Wort der Verehrung.
Verehrt werden Personen, die man besonders schitzt und denen man Bewun-
derung entgegenbringt. Bewundert hat sie ihn, wie sie im Weiteren ausfiihrt, fiir
seine aktive politische Haltung als Mitglied der Kommunistischen Partei, fiir die
er in der Zeit des Nationalsozialismus verfolgt wurde. Thren Ausfithrungen nach
wurde er in jener Zeit zunédchst diffamiert, fiir staatenlos erklart und gemeinsam
mit einem Freund im Konzentrationslager inhaftiert. Uber seine Erzihlungen
aus der Zeit lief8 er sie nachleben, was es wahrend des Nationalsozialismus hiefs,
andere Ideale als die politisch vorgegebenen zu haben und dafiir verfolgt worden
zu sein. Das habe sie, wie sie sagt, ,,auch so mitgeprigt® Sie entwickelt eine klare
antifaschistische Haltung, eine Position, in deren Tradition sich auch die DDR
sah (Minkler 2009, S. 31). Als erwachsene Erzahlerin erkennt sie die Bedeutung
der Erzahlungen ihres Onkels fiir ihr damaliges Verstindnis und ihre Pragung
an. Sie reflektiert, als Kind von der Wirkung der Geschichten fasziniert gewe-
sen zu sein, lasst auch durchscheinen, dass diese ihre moralische, antifaschistisch
orientierte Vorstellung beeinflussten. Fiir sie erscheint ihr Onkel als personliches
Vorbild, ein Vorbild, das anderen in der DDR {iiber in der DDR erzéhlter Ge-
schichten von in der DDR verehrten Mitgliedern der KPD vermittelt wurde, ihr
aber im familidren Umfeld begegnete.

Gleichzeitig erlebt Christa Miiller im Alter von ca. zehn Jahren dann aber
auch einen Bruch in der fiir sie bis dahin so klaren Positionierung des Onkels,
wendete er sich doch fiir sie iiberraschenderweise vom Sozialismus, wie er in
der DDR gelebt wurde, ab. Sprachlich fithrt sie den Bruch mit den Worten ein:
»Aber was och das Komische war, der hat dann nicht mehr unterstiitzt, was
dann in der DDR so lief.“ Fiir sie war es irritierend, dass ihr Onkel als ehema-
liges KPD-Mitglied die DDR nicht mehr unterstiitzte, gehorte sie doch durch
den 1946 erfolgten Zusammenschluss mit der (Ost-)SPD zur Sozialistischen Ein-
heitspartei Deutschland (SED) zur fithrenden Staatspartei der DDR. Sie verstand
nicht, wie jemand, der einst gegen den Faschismus kdmpfte und fiir die Ideale des
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Sozialismus eintrat, sich gegen das System stellte, das sich doch offiziell genau
jenen Werten verschrieben hatte. Bis heute scheint sie es nicht ganz nachvollzie-
hen zu kénnen, und hat offenbar keine Erklarung dafiir, warum sich der Onkel
vom Sozialismus abwandte. In wortlicher Rede zitiert sie ihn als einen, der sagte,
dass das, was innerhalb der DDR passiert, nicht seine Uberzeugung sei und auch
nicht die der ehemaligen KPD-Mitglieder. Was ihn konkret zu seiner Haltung
bewegte, inwieweit vielleicht auch der Volksaufstand 1953, die nach dem Tod
von Stalin thematisierten Verbrechen des Diktators oder der zunehmend autori-
tare Charakter der DDR-Fithrung zum Umdenken des Onkels fithrte, wird von
Christa Miiller nicht ausgefiihrt, ist ihr ggf. auch nicht bekannt. Es wird von ihr
nur gesagt, dass er sich gegen die politischen Entwicklungen aussprach und nicht
der SED beitrat.

Die Haltung des Onkels wurde in ihrem ndheren Umfeld dann nicht weiter
hinterfragt, sondern akzeptiert. Ihr wurde seitens ihres Vaters gesagt, dass man
die Entscheidung des Onkels hinnehmen miisse. Damit positioniert Christa
Miiller ihren Vater als Autoritdt in politischen Fragen, eine Autoritdt, deren
Meinung sie sich als Kind auch annahm. Zwar scheint sie sich gewiinscht zu
haben, dass der Onkel als ehemaliges KPD-Mitglied aktiv fiir die Entwicklun-
gen des Sozialismus einsteht, jedoch war dies nicht der Fall. Und obwohl der
Onkel nicht aktiv fiir den in der DDR gelebten Sozialismus eintrat, sei — so die
weiteren Erlduterungen der Erzéhlerin - das Leben ,,dann einfach ganz normal
weiter[gegangen]“. Das Leben innerhalb der DDR habe sich - durch die Ent-
scheidung des Onkels nicht verdndert, auch nicht fiir den Onkel, wurde er doch
nicht verfolgt oder gar inhaftiert.

Was Christa Miiller damit sprachlich hervorruft, ist eine ungefragte Ab-
grenzung vom Narrativ einer moglichen Verfolgung innerhalb der DDR. Thren
Ausfihrungen nach wurden Andersdenkende, die nicht im Einklang mit der
DDR-Politik standen, nicht verfolgt. Thnen entstanden aus ihrer Perspektive kei-
ne Nachteile. Sie nimmt die DDR in Schutz, verteidigt die DDR vor einem imagi-
nierten Publikum der Jetzt-Zeit, das der DDR vorhalten kénnte, dass in der DDR
Andersdenkende verfolgt wurden und belegt dies am Beispiel ihres Onkels, dem
nichts passiert sei, obwohl er sich der Positionierung von Christa Miiller zufolge
nicht staatskonform verhalten habe. Die DDR war in ihrer Positionierung ein
wesentlich harmloserer Staat als der Nationalsozialismus, wurde der Onkel hier
trotz seiner ablehnenden Haltung gegeniiber der DDR und der politisch fehlen-
den Unterstiitzung — anders als im Nationalsozialismus — nicht verfolgt.

Neben jener Geschichte greift sie in ihrer Verteidigung der DDR auch das im
offentlichen Diskurs haufig gehorte Narrative der Flucht heraus. Nachdem sie im
Interview iiber das erlebte Gemeinschaftsgefiihl innerhalb der DDR berichtete,
wird sie mittels suggestiver Frage um eine weitere Positionierung zur DDR ge-
beten. Die Interviewerin fragt ,,Des heif3t Sie ham auch nie irgendwie so kritische
Momente erlebt?“ und Christa Miiller antwortet darauf:
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B: Ne, eigentlich nich. Die kritischen Momente warn immer wirklich nur die, wo wir ge-
merkt ham, dass eben gute Bekannte oder so, bei mir wars och meine Patentante, die
och verschwunden war, die nach m Westen gegangen sind, alle vor ’61, nd. Und das
warn immer so die kritischen Punkte. Und ich wusste och, meine Mutter hatte sich
auch mal mit so nem Gedanken beschiftigt, weil sie och ne gute Cousine in- in-, die
och nach m Westen gegangen is, aber dadurch, dass unsre Grofeltern eben och bei uns
waren, da hat das-, stand das nich mehr zur Debatte (I: Ja). Also, ja. Aber das war dort
unten eher aufgedringt, dadurch dass eben viele weggegangen sind.

I:  Wissen Sie warum?

B: Die Griinde, na da wird jede Familie fiir sich ihre Griinde gehabt ham. Obs da nun
politische Griinde gab oder wirtschaftliche, ich kann das nich sagen, weif3 ich nich (I:
Mhm). Also das was mir-, mir is nich n Fall bekannt, wo ich das direkt wiisste, was da
los war (I: Ja) und meine Eltern ham da auch nie so grof dariiber gesprochen (I: Ja),
wenn wieder welche weg waren (I: Okay), deshalb. Es war immer nur im Gespréach Un-
verstandnis, meistens warns och noch welche, die wirklich och alles hatten (I: Mhm),
schéne Wohnung, der Wartburg stand auch schon vorm Haus (I: Mhm). Also puh, hat
keener gewusst warum (I: Ja), weil das eben och ne Gegend war, wos den Leute noch
ganz gut ging (I: Okay), durch die Industrie. Die hatten ja alle Arbeit, die standen alle
in Lohn und Brot und durch die Wismut, die eben dort sehr verankert war. Da hat des
keiner verstanden. Aber das war dann och keen Thema, ich kann mich och nich er-
innern, dass das grof n Thema gewesen ist oder den Leuten dort, klar ham die gesagt
~Wieder n paar weg" aber dann kamen da och neue, die da eingezogen sind. Also- aber

es wurde nich so zum Politikum, ne, das konnte ich nich sagen. (Z. 564-589)

Zunichst bestitigt sie, kaum kritische Momente erlebt zu haben. Nachdem sie
sich in jenem Sinne positioniert, und damit das Leben in der DDR als positives
Leben markiert, fillt ihr aber doch ein Thema ein, das sie als kritisch erfahren
hat: Das Thema der Flucht von Personen ihres Umfelds in den Westen. Gefliichtet
seien ,,gute Bekannte®, die sie am Beispiel ihrer eigenen Patentante und spéter
dann am Beispiel der Cousine ihrer Mutter exemplifiziert. Die Flucht verschie-
dener Personen aus ihrem Umfeld werden alle in die Zeit vor 1961 verlegt, d.h.
vor den Mauerbau, eine Zeit, in der Christa Miller noch nicht 15 Jahre alt ist.
Indem sie das Thema Flucht in einen Zusammenhang mit der Jahreszahl 1961
stellt, verortet sie gleichzeitig ein Ende kritischer Erfahrungen in der Zeit danach.
Hiernach, so koénnte man daraus schlieflen, habe sie keine kritischen Momente
mehr in der DDR erlebt. Sie positioniert sich damit als mit dem Leben in der
DDR Zufriedene.

Nachdem sie ausfiihrt, wer aus ihrem naheren Umfeld fliichtete, erwéhnt sie
auch, dass ihre Mutter, die nun nicht mehr mit emotionalisierender Betonung als
»Mutti, sondern distanzierter als ,Mutter bezeichnet wird, tiberlegte zu fliich-
ten. Deren Cousine war schon in den Westen gegangen, weswegen auch die Mut-
ter kurze Zeit mit dem Gedanken spielte, aus der DDR zu fliichten. Die Mutter
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entschied sich aber letztendlich dagegen, da — wie Christa Miiller begriindet -
die Grof3eltern zusammen mit der Familie wohnten. Nicht die eigenen Kinder
oder ihr Ehemann werden von Christa Miiller als Grund des Bleibens angefiihrt,
sondern die Eltern der Mutter. Vielleicht tiberlegte die Mutter — ohne dass es
von Christa Miiller so hervorgebracht wird — mit der Kernfamilie zu fliichten,
entschied sich aber aufgrund des erweiterten Familienkreises, der mit ihnen zu-
sammenlebte, dagegen. Der Mutter attestiert sie, tiberhaupt erst auf die Idee der
Flucht gekommen zu sein, weil in ihrer Region recht viele fliichteten. Sie sagt,
dass der Gedanke ,eher aufgedringt® gewesen sei, weil so ,viele weggegangen®
seien. Das betraf nicht nur die Region, in der Christa Miiller aufwuchs. Aus der
Geschichte bekannt ist, dass vor dem Mauerbau mit rund 2,8 Millionen Men-
schen nicht gerade wenige aus der DDR in die Bundesrepublik iibersiedelten,
wohnten zur Griindung der DDR doch gerade einmal knapp 19 Millionen inner-
halb der DDR (u.a. Grau/Wiirz 2016a).

Das von ihr artikulierte Aufgedringtsein des Gedankens macht deutlich, dass
sie sich gegen jene positioniert, die die DDR verlieflen. Dies wird dann auch noch
einmal aus ihren Ausfithrungen deutlicher, die sie auf die Frage nach den Griin-
den der Flucht duf8ert. Hier sagt sie, dass wohl ,,jede Familie fiir sich ihre Griinde
gehabt“ haben wird, kann aber nicht genau sagen, welche konkreten Motive hin-
ter dem Weggang aus der DDR lagen. Recht allgemein meint sie, dass sie nicht
weif3, ob die Fliichtenden aus politischen oder wirtschaftlichen Griinden die
DDR verlieen. Mit ihr wurde dariiber nicht diskutiert. Auch ihre Eltern haben
sich kaum dazu geduflert. Damit macht sie deutlich, dass innerhalb ihrer Familie
die Unterhaltung iiber die Griinde der Flucht anderer eher vermieden wurde.
Auch verweist sie indirekt auf den Fakt, dass schon vor 1961 auflerhalb des en-
geren Familienkreises tiber Fluchtmotive geschwiegen wurde, die meisten Fliich-
tenden heimlich gingen, ohne ihr Vorhaben in die Offentlichkeit zu tragen (van
Melis/Bispinck 2006, S. 121). Entsprechend bekennt sich Christa Miiller dazu,
nicht zu wissen, warum die einzelnen gingen. Bis heute ist es fiir sie eher unver-
standlich, warum so viele die DDR verliefien. Aus ihrer Perspektive ging es den
Menschen in der DDR, v.a. in der Region, in der sie aufwuchs, gut. Sie ergreift
keine Position fiir die aus der DDR Fliichtenden, sagt nicht, dass diejenigen, die
die DDR verliefSen, mit den Arbeitsbedingungen, dem Lebensstandard, den ge-
sellschaftlichen Entwicklungen o.4. innerhalb der DDR unzufrieden waren, u.a.
aufgrund von ,,Repressionsmafinahmen und -drohungen indirekt zum Weggang
animiert wurden’, hdufig mit ihrer Flucht ,die Hoffnung auf ein politisch und
sozial ruhigeres Umfeld verbanden, in dem Arbeit und Privatleben ohne perma-
nente politische Beziige und 6ffentliche Bekenntnisse moglich sein wiirden® (van
Melis/Bispinck 2006, S. 122). Sie weist auf keine innenpolitischen Probleme oder
Fehler in der Staatsfithrung hin (van Melis/Bispinck 2006, S. 127). Aus ihrer Sicht
habe es in ihrer Region eher ein deutliches ,,Unverstindnis* gegeniiber der Flucht
gegeben. Es habe , keiner verstanden®, warum Personen die DDR verlief3en.
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Indem sie das sagt, setzt sie ihr individuelles und in der Familie vorherrschen-
des Unverstdndnis mit einer behaupteten Position fiir alle in ihrer Region Ge-
bliebenen gleich. Rhetorisch artikuliert sie damit nicht nur ihr Unverstdndnis
und das Unverstindnis innerhalb ihrer Familie gegeniiber jenen, die fliichteten,
sondern sagt, dass ein wesentlich grolerer Kreis Unverstdndnis gegeniiber den
Gefliichteten gehabt habe. Mit den Mitteln der sprachlichen Verallgemeinerung
setzt sie ihre Perspektive mit der Mehrheit innerhalb der DDR, zumindest mit
der Mehrheit derer in der Region, in der sie aufwuchs, gleich.

Was dabei auffillt, ist, dass sie die Verantwortung der Flucht nicht in den
Voraussetzungen sieht, die der Staat der DDR geschaffen hat. Fiir sie waren die
Lebensvoraussetzungen innerhalb der DDR wirtschaftlich gut. V.a. jenen, die
die DDR verliefien, ging es jhrem Narrativ gut. Zugespitzt sagt sie, dass jene,
die gefliichtet sind, eine ,,schone Wohnung® und einen ,Wartburg® gehabt hit-
ten und der Positionierung von Christa Miiller zufolge eigentlich keinen Grund
zur Flucht gehabt hitten. Thnen ging es aus ihrer Sicht wirtschaftlich besonders
gut. Damit distanziert sie sich von erklarbaren Griinden der Flucht und stellt
ihnen ein aus ihrer Sicht wirtschaftlich zufriedenstellendes Leben in der Region,
in der sie aufgewachsen ist, gegeniiber, gab es doch ihrer Wahrnehmung nach
Arbeitsplatzsicherheit durch die Wismut und eine wirtschaftliche Absicherung.
Den Gefliichteten begegnet sie mit einem bis heute bestehendem Unverstiandnis,
mit emotionaler Distanz und Abgrenzung. Nicht die DDR als Staat wird als de-
fizitdr dargestellt, sondern in ihrer Wahrnehmung waren es persénliche Motive,
die Personen zur Flucht trieben.

Die Flucht der vielen wurde aus der Perspektive von Christa Miiller von ihrem
Umfeld mit einem Schulterzucken hingenommen, wurde aus ihrer Sicht auch
nicht fiir allzu problematisch gesehen, seien die Gefliichteten doch gleich durch
neu Zugezogene ersetzt worden, sodass es in ihrem unmittelbaren Nahfeld keine
wirklichen Einschnitte gezeigt habe. Das Thema sei zu keinem ,,Politikum® ge-
worden und damit zu keinem politisch bedeutsamen Vorgang oder Gegenstand.
Mit jener Artikulation spielt sie das Problem der massenhaften Flucht herunter
und lésst die DDR als lebenswerten Staat erscheinen.

4.1.4 Erinnerungen an die Schule

Da Christa Miiller, wie in den Ausfithrungen zur Einstiegserzahlung deutlich
wurde, keinen Kindergarten und keine Kinderkrippe besuchte, hierzu auch nicht
weiter Stellung nimmt, beginnen wir im Folgenden mit ihren Erinnerungen an
die Schule, mit der fiir sie die institutionell gepragte Betreuung, Erziehung und
Bildung innerhalb der DDR begann. Eingeschult wurde Christa Miiller 1954, mit
sieben Jahren. Zu ihrer Schule erzdhlt sie in ihrer Stegreiferzahlung gleich nach
der Charakterisierung ihrer familidren Herkunft Folgendes:
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[Die Schule] war mal eine Knabenschule gewesen, wurde dann aber in der DDR eine
gemischte Schule bis zur 10. Klasse, nannte sich ja Polytechnische Oberschule (I:
Mhm) und da wurde och sehr sehr viel fiir die Kinder gemacht (I: Mhm), also ich
mochte och sagen, ich habe, auch was das betrifft, was man an Bildung und alles, was
man so bekommen hat, nichts vermisst (I: Mhm), was mir auch in meinem spéateren

Leben och zugutegekommen ist. (Z. 69-75)

Wichtig ist ihr festzuhalten, dass sie in eine fiir DDR-Zeiten typische gemischtge-
schlechtliche Schule ging. Die ehemalige ,,Knabenschule®, die sie besuchte, wurde
zu DDR-Zeiten zu einer gemischtgeschlechtlichen Schule. Damit markiert sie in-
direkt einen Fortschritt, weg von der Mono-, hin zur Koedukation innerhalb der
noch frithen DDR.

Die Schule durchlief sie im Sinne des einheitlichen Bildungssystems von der 1.
bis zur 10. Klasse. Auch in jene Formulierung ldsst sich indirekt ein Fortschritts-
narrativ erkennen, das Christa Miiller der Schule in der DDR attestiert, wurde
doch nicht frith nach Leistung selektiert, sondern durchliefen alle Schiiler:innen,
egal welcher Herkunft, die Schule gemeinsam von der 1. bis zur 10. Klasse. Ohne
es genauer auszufiihren, sagt sie, dass in der Schule ,sehr sehr viel fiir die Kin-
der gemacht® wurde. Die rhetorische Betonung dessen, dass ,,sehr sehr® viel fiir
die Kinder gemacht wurde, entspricht einer stilistischen Emphase der besonders
positiven Unterstreichung, um die Uberzeugungskraft zu stirken. Damit betont
sie, dass es kaum hitte besser sein konnen. Sie suggeriert ansprechendes Wissen
erlangt zu haben, fiir die Zukunft passende Fertigkeiten gelehrt bekommen zu
haben u.a.m.

Fiir sich selbst evaluiert sie eine ansprechende Bildung erlangt zu haben,
nichts vermisst zu haben und dank der schulischen Bildung gut auf ihr Erwach-
senenleben vorbereitet worden zu sein. Sie erkennt den Wert der Bildung, der
ihr in der Schule vermittelt wurde, an und zieht im Sinne einer entwicklungspsy-
chologischen Perspektive einen personlichen Nutzen fiir ihr spateres Leben. Sie
habe, wie sie sagt ,,nichts vermisst“ und attestiert der Schulbildung damit einen
uneingeschrankten Nutzen. Sie vermittelt damit, kaum besser auf ihr Leben als
Erwachsene hitte vorbereitet werden kénnen.

Die Schule bot ihrer Erinnerung zufolge ein ansprechendes Programm, das
durch einen Spruch am Eingang Grundwerte vermittelte und ihr in Erinnerung
verankert bleibt, wie sie ebenfalls schon in der Stegreiferzahlung erzéhlt:

Und was ich auch nie vergesse, in der Schule, [...] wenn man da so reinkam, da stand
n grofler Spruch an der Wand, den hab ich bis heute nich vergessen: ,,Edel sei der
Mensch, hilfreich und gut.“ Und- und das is ja n Spruch von Goethe (I: Mhm) und ich
war auch so n Literaturfan (I: Mhm), ich durfte och immer Wandzeitungen gestalten,
weil ma das och immer sehr viel Spafy gemacht hat. Und dieser Spruch, der beglei-
tet mich eigentlich mein ganzes Leben. Und wenn se sich da mal so richtig tief rein
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denken, dann ist das doch och n Spruch, wo man denkt, na wenn die Menschen nur
das heute mal begreifen wiirden (I: Mhm), bei dem vielen Elend, was es rundrum gibt
und die Deutschen immer noch nich kapiert ham, wie gut es ihnen eigentlich geht (I:

Ja). Joa, also so, muss ich Thnen sagen, hab ich meine Kindheit verbracht. (Z. 257-269)

Christa Miiller erinnert sich also daran, dass sie immer, wenn sie in die Schule
ging, einen grofSen Spruch an der Wand sah. Im néchsten Schritt zitiert sie den
Spruch: ,,Edel sei der Mensch, hilfreich und gut® Es ist eine moralische Maxime.
Es zielt auf Mitmenschlichkeit und den Einsatz fiir das Wohl anderer. Der Spruch
ruft zur Solidaritit und Gemeinschaft auf, dazu, sich gegenseitig zu unterstiitzen
und gemeinsam fiir das Wohl anderer einzugestehen, anstatt egoistische Interes-
sen zu verfolgen. Der Spruch erinnert daran, dass es wichtig ist, sich fiir die Be-
diirfnisse und Rechte aller Mitglieder einzusetzen, ihnen zu helfen, ein wiirdevol-
les Leben zu fithren. Er betont die Bedeutung des Humanismus und Mitgefiihls
(mitunter auch fiir diejenigen, die weniger privilegiert sind) und fordert dazu auf,
sich um die Bediirfnisse anderer zu kimmern und Solidaritit (mit den Schwa-
cheren der Gesellschaft) zu zeigen. Er kann im Sinne des Sozialismus auch als
Kritik am kapitalistischen System gelesen werden, das oft Individualismus und
Gewinnstreben iiber gemeinschaftliche Werte stellt. Er driickt die Vorstellung
aus, dass wahrer ,,Edelmut® darin besteht, sich fiir das Wohl der Gemeinschaft
einzusetzen, statt nur fiir den personlichen Gewinn zu handeln. Er mahnt an, ein
solidarischer, hilfsbereiter und moralisch verantwortungsvoller Biirger zu sein.
Es ist ein Spruch der, wie Christa Miiller sagt, von Goethe stammt. Indem sie das
artikuliert, zeigt sie ihre literarische Bildung an, weif3 sie doch, wer der Autor der
Leitmaxime ist.

Mit ihrer nachsten Markierung betont sie dann ihre personliche Verbindung
zum Spruch. Sie sagt, Literaturfan gewesen zu sein und wiahrend ihrer Schulzeit
Wandzeitungen gestaltet zu haben. Damit sagt sie, aktives Mitglied im Gruppen-
rat der Pionierorganisation gewesen zu sein, zu denen neben ,,Wandzeitungsre-
dakteuren® in der Regel ein ,Gruppenratsvorsitzender®, ein ,Stellvertreter®, ein
»Schriftfithrer, ein ,Kassenwart® sowie ein ,Agitator® gehorte (Kaiser 2013,
S.72). Indem sie das ihr iibertragene Amt des ,Wandzeitungsredakteurs® er-
wiahnt, markiert sie, dass ihr Vertrauen entgegengebracht wurde, sie durch das
Amt ausgezeichnet wurde. Wandzeitungen zu gestalten, machten ihr, wie sie sagt
»och immer sehr viel Spa3® Sie iibernahm die Aufgabe mit viel Freude, aktuelle
Nachrichten und Informationen zu sammeln und in Form von Artikeln, Berich-
ten oder Grafiken auf den Wandzeitungen der Schule aufzubereiten. Vermutlich
hat sie dabei auch wohlgemeinte, moralisch aufgeladene Leitspriiche niederge-
schrieben, war es doch - ohne dass sie es einordnet — als Wandzeitungsredakteu-
rin ihre Aufgabe, ihre Mitschiiler:innen darin zu ermutigen, aktive Biirger:in zu
sein und sich fiir den Aufbau einer gerechten und fortschrittlichen Gesellschaft
im Sinne des Sozialismus einzusetzen.
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Sie markiert, jenes Amt schon damals unter der Maxime des Leitspruchs von
Goethe ausgefiillt zu haben, erwihnt dabei nicht, dass der Wandzeitungsredak-
teur neben der Préisentation des Lebens der Gruppe auch die Funktion der Agi-
tation innehatte, u.a. iiber aktuelle politische Kampagnen informierte, die poli-
tische Losungen enthielten (hierzu Pilarczyk 1997). Sie ordnet ihre Tatigkeit als
Wandzeitungsredakteurin nicht kritisch ein, sondern bewertet sie als Tatigkeit,
ihre Interessen in der Literatur zu vertiefen und ein Bewusstsein fiir die Wirkung
von Leitspriichen, wie jenem von Goethe, zu entwickeln.

Sie artikuliert, immer nach der Leitmaxime des Edelmuts, der Hilfe und des
guten Handelns gelebt zu haben. Auch heute noch diene ihr der Spruch als eine
Art Leitfaden fiir ein moralisches und ethisches Verhalten im Sinne der darin ent-
haltenen Maxime. An die Interviewerin gewendet sagt sie, sie solle sich in den
Spruch ,,mal so richtig tief rein denken®, ihn nicht nur an der Oberfliche lesen,
sondern zu eigen machen, um nach jener Maxime zu handeln. Denn wenn man
das tue, wiirde man auch heute mit einer anderen Perspektive auf das eigene Leben
schauen, séhe man doch das Leid, das es rund um Deutschland gebe und erkenne,
wie gut es einem ginge. Damit markiert sie auch eine Abgrenzung zur Gegenwart,
die dieser Maxime nicht mehr folgen wiirde und betont damit eine wertorientierte
Uberlegenheit, wie sie ihr zu DDR-Zeiten innerhalb der Schule vermittelt wurde.

Dariiber hinaus benennt sie innerhalb des Interviews im Nachfragteil weitere,
zum Goethe-Zitat passende Werte, die ihr in der Schule vermittelt wurden und
die ihr bis heute wichtig seien:

Was fiir mich sehr wichtig is, sind die humanen Werte (I: Mhm). Die sind mir sehr
vermittelt worden. Und fiir andere einzustehen, die Gemeinschaft zu suchen (I: Mhm).
Das sind so Werte. Verstindnis fiir andere, [...] dass man als Mensch auch demiitig
sein muss, das gehort fiir mich auch zu einem der wichtigsten Werte dazu. Und dass
man och immer an den neusten Entwicklungen teilhaben sollte (I: Mhm, Mhm), also
egal wie, also ob man das nur macht, indem man se aufnimmt (I: Mhm, Mhm) oder
indem man och selber was mit dazu beitragt (I: Mhm). Also das sind so die Werte, die
mir eigentlich am wichtigsten sind. (Z. 761-771)

Christa Miiller sagt, dass ihr wahrend ihrer Schulzeit ,,humane®, ganz allgemein
gesprochen, also menschliche Werte vermittelt worden. Die humanen Werte, die
sie meint, sind moralische Grundsitze und Uberzeugungen, die ihr Verhalten und
ihre zwischenmenschlichen Beziehungen leiten. Sie betonen die Wiirde, Gleich-
heit und das Wohlergehen aller Menschen, die die Grundlage fiir eine gerechte
Gesellschaft bilden. Zu ihnen gehoren Werte des Respekts, der Gerechtigkeit, des
Mitgefiihls, der Toleranz, der individuellen Autonomie und Verantwortung.
Christa Miiller selbst ist es, wie sie ausfiihrt, wichtig, ,,fiir andere einzustehen’,
d.h. andere zu unterstiitzen, sich nicht zu isolieren, sondern ,,die Gemeinschaft zu
suchen” und in ihr zu leben. Dazu gehort fiir sie auch Demut, das Gegenteil von

142



Arroganz, Eitelkeit und Uberheblichkeit. Dariiber hinaus ist es ihr wichtig, zu ler-
nen und sich weiterzuentwickeln, immer auch ,,an den neuesten Entwicklungen®
teilzuhaben, sie aufzunehmen oder ggf. auch selbst zum Fortschritt beizutragen.

Die Werte, die sie anspricht sind jene, die so dhnlich auch in der Leitlinie
der ,,Entwicklung der Jugend zur sozialistischen Personlichkeit” im Jugendgesetz
der DDR zu lesen sind. Hier steht u.a., dass Jugendliche sich durch ,ein Ver-
antwortungsgefiihl fir sich und andere, Kollektivbewuf3tsein und Hilfsbereit-
schaft Beharrlichkeit und Zielstrebigkeit, Ehrlichkeit und Bescheidenheit, Mut
und Standhaftigkeit, Ausdauer und Disziplin“ (Jugendgesetz der DDR 1974 § 1
(2)) auszeichnen sollen und am ,wissenschaftlich-technischen Fortschritt“ und
~Wachstum der Arbeitsproduktivitit teilhaben sollen (Jugendgesetz der DDR
1974 §8 (1)).

So wie Christa Miiller die Werte aber anfiihrt, wirken sie auf den ersten Blick
wie vom sozialistischen Ansinnen befreite universalistische Werte. Damit befreit
sie die ihr im Sozialismus beigebrachten Werte von jeglichem Verdacht der In-
doktrination oder ideologischen Vereinnahmung. Sie prisentiert sie stattdessen
als iiberzeitliche, allgemeingiiltige Prinzipien, die unabhédngig von ihrer sozialis-
tischen Pragung Bestand haben. Damit schlégt sie eine Briicke zwischen der Ver-
gangenheit und einer universellen Ethik, die nicht an ein spezifisches politisches
System gebunden ist. Sie vermittelt mit ihrer Antwort, dass sie die in der DDR
erlernten Werte auch heute noch fiir wichtig erachtet.

Dabei stellt sich natiirlich die Frage, inwieweit diese Deutung eine bewuss-
te nachtrigliche Umdeutung ist, um die sozialistischen Werte mit Normen der
Gegenwart in Einklang zu bringen oder inwieweit das tatséchlich ihre tiefe Uber-
zeugung widerspiegelt, dass Gemeinschaft, Demut und Teilhabe am Fortschritt
allgemeine menschliche Ideale sind. Fiir Christa Miiller sind es jedenfalls Werte,
nach denen sie auch heute noch lebt. Und jene Werte wurden ihr in der Schule
vermittelt. Sie nimmt keinen Abstand davon, sondern halt sie bis heute als die ihr
wichtigen Werte aufrecht.

Nun lésst sich fragen, wie ihr jene Werte wahrend ihrer Schulzeit vermittelt
wurden. Schauen wir uns dafiir ihre Charakteristik der Lehrkrafte ihrer Schule
an, wie sie sie in ihrer Stegreiferzahlung beschreibt. Sie sagt:

Ich hatte Lehrer, die kannte mein Vater schon. Die ham bei meinem Vater schon
unterrichtet (I: Ja) und dann ham die mich unterrichtet, ja. Also die ham die gan-
ze Zeit durchlebt, egal was da war in Deutschland und aber ich fand, des warn halt
noch Lehrer (I: Mhm). Wir hatten auch Respekt vor Lehrern (I: Mhm), was ich heute
manchmal vermisse (I: Mhm). (Z. 92-96)

Christa Miiller beschreibt ihre Lehrer:innen als jene, die schon ihren Vater unter-

richteten. Damit positioniert sie sie als verhaltnismaf3ig alte Lehrkrifte, die ihren
Vater kannten und wahrend ihrer Schulzeit sie kennenlernten und unterrichteten.
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Durch die Erwdhnung, dass die Lehrkrifte auch ihren Vater unterrichteten,
macht sie nicht nur deutlich, wie alt sie sind, sondern weist auf die enge, generations-
tibergreifende Beziehung hin. Durch die Einfithrung der Lehrkrifte als jene, die den
Vater unterrichteten, macht sie auch deutlich, dass die Lehrkréfte schon wéihrend der
Weimarer Republik Lehrer:innen waren. Vermutlich unterrichteten jene Lehrkrifte
auch in der Zeit des Nationalsozialismus. Wéahrend der Kindheit von Christa Miiller
unterrichteten sie dann innerhalb der noch jungen DDR. Sie unterrichteten also in
drei verschiedenen Systemen, mit drei unterschiedlichen politischen Orientierungen.
Indirekt artikuliert Christa Miiller damit, dass nicht nur sie, sondern auch ihre Lehr-
kréfte wohl weniger stark an ein politisches System gebunden waren und vermutlich
starker an universellen Werten wie auch an fachlichen Inhalten orientiert waren. Die
Lehrkrifte werden nicht als von der DDR Uberzeugte prisentiert, die sich in deren
Dienst stellten, sondern als Personlichkeiten und Vertreter:innen eines allgemeingiil-
tigen, ideologieunabhingigen, verniinftigen Bildungsideals, die ihr dann eben auch
entsprechende Werte vermittelten. Die Lehrkrifte, die sie unterrichteten, werden von
ihr also nicht mit dem Sozialismus zusammengebracht. Sie werden auf einer univer-
sellen, moralisch eher unverdéchtigen und von der DDR unabhéngigen Ebene pra-
sentiert. Von sogenannten Neulehrer:innen, die die durch den Krieg und die Entnazi-
fizierung gelichteten Reihen wieder auffiillen sollten, erzéhlt sie nicht und wurde sie
vermutlich auch nicht unterrichtet. Ihre sie unterrichtenden Lehrkréfte waren jene
der alten Schule, wahrend der Weimarer Republik ausgebildet. Sie waren vermutlich
streng und disziplinierend, strahlten aus der Gegenwart gesprochen, eine gewisse Au-
toritét aus, denen sich die Schiiler:innen unterordneten. Und vor jenen Lehrer:innen
hatten die Schiiler:innen, wie Christa Miiller sagt, ,Respekt*. Sie horten auf sie, brach-
te ihnen Achtung, Wertschétzung und Anerkennung entgegen. Das wird von Christa
Miiller fiir gut gehalten und ihrer Wahrnehmung der Gegenwart entgegengesetzt.
Eine die Lehrkrifte respektierende Haltung sei heute seltener der Fall, das aber auch,
weil die Lehrkrifte anscheinend nicht mehr den Erwartungen oder Standards der
damaligen Zeit entsprachen, wie Christa Miiller sagt. Mit jenem Vergleich wertet sie
ihre Schulzeit und das, was ihr wihrend der Schulzeit vermittelt wurde auf, wiahrend
sie sprachlich das schulische Leben heute abwertet. Im Modus des Vergleichs fihrt sie
dann auch fort und erweitert das Bild. Sie sagt:

Und auch die Eltern sind anders mit der Lehrerschaft umgegangen, als es heute der
Fall is, hab ich so den Eindruck, also und bestimmt nich nur ich, denn wenn wir uns
mal so unterhalten, sehn das viele genauso, also das, ich sage, ein Lehrer war fiir mich
wie einer, der auch den Auftrag hatte, Kindern wat beizubringen und auch zur Erzie-
hung mit beizutragen (I: Mhm, Mhm) und- und ich hab das och sehr geschitzt und
des mach ich heute noch. (Z. 96-102)

Nicht nur Schiiler:innen, auch die Eltern hatten ihrer Positionierung nach ein
anderes Verhiltnis zu den Lehrkriften, seien anders mit ihnen umgegangen, als
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es heute der Fall sei. Eltern heute wiirden die in der DDR vorherrschende Rolle
der Lehrkrifte nicht mehr akzeptieren. Um das Argument zu starken, sagt sie,
dass nicht nur sie der Meinung sei, sondern auch viele Personen in ihrem un-
mittelbaren Umfeld. Sie sucht also eine gewisse Absicherung ihres Verstdndnisses
in ihrem Nahbereich, verallgemeinert ihren Eindruck, ein Eindruck, den sie an-
schlieflend artikuliert: Lehrkrifte seien solche gewesen, die ihrem Doppelauftrag
nachgegangen seien: 1.) ihre Schiiler:innen zu bilden und 2.) sie zu erziehen. Sie
hatten den Schiiler:innen also nicht nur fachliches Wissen vermittelt, sondern
qua ihres Amtes auch zur Erziehung der Schiiler:innen beigetragen.

Mit welchen Bildungs- und Erziehungsmaximen die Lehrkrifte die Schiiler:in-
nen unterrichteten, wird von Christa Miiller nicht artikuliert. Dass die Erziehung
mit der Vermittlung auch ideologischer Werte des Staates, wie beispielsweise den
Schiiler:innen eine positive Grundhaltung zum Marxismus-Leninismus beizu-
bringen, einherging, wird von ihr verschwiegen. Sie selbst habe den Doppelauf-
trag, den die Lehrkrifte hatten, geschitzt und stiinde auch heute noch dahinter.
Auch damit wertet sie ihre Schulbildung, die sie zu DDR-Zeiten erfahren habe,
sowie das Verhiltnis zwischen Lehrkriften, Schiiler:innen und Eltern auf, legiti-
miert sie als die bessere Bildung. Das Heute wird von ihr abgewertet.

Um das bessere Schulsystem exemplarisch zu belegen, geht sie im Fortgang
ihrer Argumentation innerhalb der Stegreiferzahlung auf die in der Schule ver-
gebenen sogenannten Kopfnoten ein, die die Schiiler:innen in der DDR erhielten:

Die Kopfnoten, die es in- (I: Mhm) in der DDR gab [waren gut], weil da widerspiegelte
sich ja auch n Charakter von einem Kind und beziehungsweise och das Streben, das
zu verbessern, wenn die halt im Betragen mal ne schlechte Zensur haben und die- die
Lehrer och und och die Eltern dahinterstanden und sagten ,Ja, da muss was gemacht
werden. Ja. Wir hatten och Klassenkameraden die vollkommen, ja vollkommen tiber
die Strange gegangen sind, ja. Aber dh letztendlich, wenn ich das heute dann spater so
beobachtet habe, sind des alles verniinftige Menschen geworden, ja, wo man heutzu-
tage-, man tut immer so schnell alles ab, und das gefillt mir eben nich (I: Mhm) und
da ham wir eine (.) eine andere Kindheit erlebt. Also diese- diese Sachen wie Respekt,
Disziplin och dh gegeniiber Erwachsenen, wie man sich zu verhalten hat, das sind schon

Dinge, die uns sehr (.), auch in dem Sozialismus anerzogen wurden. (Z. 102-113)

Auf dem Zeugnis erhielten Kinder innerhalb der DDR sogenannte ,,Kopfnoten®
fir Betragen, Fleif$, Mitarbeit und Ordnung. Sie wurden also in jhrem Arbeits-
und Sozialverhalten bewertet. Jene, {iber Noten vermittelte Beurteilung bewertet
Christa Miiller als probates Mittel schulischer Erziehung, werde aus ihrer Per-
spektive dariiber doch der Charakter eines jeden Kindes gespiegelt und diene
es bei schlechter Bewertung der Verbesserung im Arbeits- und Sozialverhalten,
zumindest dann, wenn Lehrkrifte, die betreffenden Kinder und Eltern erkennen,
dass sich das Kind im Verhalten bessern muss.
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So habe es wihrend ihrer Schulzeit, genauso wie heute, Klassenkamerad:in-
nen gegeben, die sich danebenbenommen haben, unangemessen verhalten ha-
ben, sich auflehnten und die Regeln brachen. Jenen sei mit Kopfnoten begegnet
worden. Und dank jener Mafinahme seien aus ihnen ,alles verniinftige Men-
schen geworden"

Die Bewertung der Schiiler:innen mit Kopfnoten sei also ein wirksames, pro-
bates und legitimes Mittel gewesen. Defizite wurden aufgezeigt, an ihnen wurde
gearbeitet und es habe das Verhalten der renitenten Mitschiiler:innen verbessert.

Wieder im Vergleich mit dem Heute wird von Christa Miiller gesagt, dass
die Bewertung von Schiiler:innen mittels Kopfnoten heutzutage zu schnell abge-
tan werde und nicht als hilfreiches Mittel anerkannt werde. Das gefiele ihr nicht.
Gerne hitte sie eine Wiedereinfithrung von Kopfnoten, trage das doch dazu bei,
den Lehrkriften und auch anderen Erwachsenen gegeniiber mit ,,Respekt® und
»Disziplin“ zu begegnen, werde man doch durch die Kopfnoten nicht nur fach-
lich beurteilt. Heute aber sei das kaum noch denkbar, dass Schiiler:innen tiber
Kopfnoten beurteilt werden. So habe sie mit ihren Mitschiiler:innen doch eine
»andere Kindheit erlebt®, eine auch innerhalb der Schule auf Erziehung achtende
Kindheit, in der ihnen auch tiber das Mittel der Kopfnoten Tugenden wie Respekt
und Disziplin gegeniiber Erwachsenen beigebracht wurden, ihnen also vermittelt
wurde, mit Anstand gegeniiber Erwachsenen aufzutreten. Heute wiirde aus ihrer
Sicht zu viel ,,problematisches® Verhalten hingenommen und zu wenig erzogen.
Wichtig sei ihr, dass Kinder vor Erwachsenen Respekt haben und sich gesittet
benehmen. Das wurde ihr beigebracht. Es wurde ihr im ,,Sozialismus anerzogen®,
d.h. bewusst darauf geachtet. Mit jener Argumentation artikuliert Christa Miiller
eine eindeutige Positionierung, in der sie erneut das Bildungssystem der DDR,
nun am Beispiel der Kopfnoten, aufwertet und das heutige abwertet. Sie unter-
streicht, auch heute noch hinter der sozialistischen Erziehung innerhalb ihrer
Schule zu stehen, ohne dass sie es als solche bezeichnet.

Den Modus der positiven Charakteristik ihrer Schulbildung verldsst sie auch im
Weiteren nicht. Trotz der Pramisse, Lehrkraften mit Respekt und Disziplin zu begeg-
nen, hat auch sie wahrend ihrer Schulzeit mal {iber die Strédnge geschlagen. Sie erzahlt:

Ich hab zum Beispiel mal, in- in meiner Schulzeit hab ich Niespulver verstreut, in der
Klasse. Da war der Lehrer natiirlich nich so erfreut. Und weil ich noch immer zu diesen
guten Schiilern da zéhlte (I: Ja), ah, dass ich dann diejenige war, das wollten die schon
gar nich begreifen, joa, aber das hat mal Laune gemacht, mal sowas zu machen. Und
wenn ich das heute [meinen Enkeln] erzahle, dann sagen die immer ,,Na und dann haste
da Zuhause nich ordentlich Schimpfe gekriegt?“ Ich sag ,NG“. Mein Vater, der is zum
Direktor bestellt worden und [der] Direktor war n guter Schulfreund von meinem Vater
gewesen (lacht) und der hat nur gesagt ,,Bring mal deine Tochter uff Vordermann®, ja?
(lacht) So ungefihr, aber ich finde det geh6rt einfach dazu, det geh6rt och dazu. Und so
hat man mal och n Blodsinn in Anfithrungsstrichen gemacht, ja. (Z. 246-257)
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Christa Miiller beschreibt im Sinne einer heiteren Anekdote, d.h. eines auf eine
Pointe hin zugespitzten Aktionsablaufs (Grothe 1971, S. 10), dass es auch zu ihrer
Schulzeit Momente von Unfug und Spontanitit gab, die zu den ganz normalen
Erfahrungen des Heranwachsens gehoren. Sie erzdhlt, wie sie in der Klasse Nies-
pulver verstreut hat, dies zwar den Lehrer verdrgert hat, es aber letztendlich keine
ernsthaften Konsequenzen fiir sie hatte. Zwar wurde ihr Vater zum Direktor be-
stellt, musste mit ihm tiber den Vorfall sprechen. Damit verweist sie darauf, dass
in Schulen Erziehungsarbeit auch durch die Einbestellung der Eltern betrieben
wurde. Da der Direktor aber ein alter Schulfreund des Vaters war und auch weil
Christa Miiller gut in der Schule war, blieb die Strafe fiir sie wohl milde. Es wurde
angemessen auf den Regeliibertritt reagiert.

Christa Miiller betont damit, dass es auch in der Schule der DDR Raum
fir kindliche Streiche und Spafi gab, die personlichen Verbindungen zwischen
dem Direktor und ihrem Vater zu milderen Konsequenzen fithrte und die Enkel
wohl mit anderen Konsequenzen gerechnet hitten. Was fiir sie eine harmlose
Anekdote ist, erscheint den Enkeln ungewohnlich, weil sie strengere Reaktionen
erwartet hitten. Durch die Erzahlung vermittelt sie ein nostalgisches Bild und
unterstreicht, dass trotz politisch und gesellschaftlich anderer Rahmenbedingun-
gen das menschliche und allzu menschliche Verhalten, wie die Umsetzung von
Streichen, Teil ihres schulischen Lebens war.

Gleichzeitig gehorte zu den schulischen Erfahrungen zumindest bis zum
Mauerbau 1961, bei dem Christa Miiller in der 7. Klasse war, dass Klassenka-
merad:innen oder Lehrkrifte das Land verlieflen. Das Thema Flucht scheint, wie
schon bei den Erzdhlungen zur familidren Verortung, auch im Narrativ zur Schu-
le ein fiir Christa Miiller wichtiges Erzdhlmotiv. Sie sagt:

Als Kind [hab ich] och erlebt, und das war och fiir uns gar nich so einfach, dh, 54 in
die Schule gekommen, und dann ham Sie erlebt-, wir warn ne Klasse von 35 Schiilern,
wie wir ne Schrumpfklasse wurden, und warum? Weil einige Familien nach m Westen
gegangen sind (I: Mhm). Also es fehlte immer mal wieder jemand, manchmal sogar
die beste Schulfreundin, die man hatte (I: Mhm). Auf einmal war se weg (I: Mhm)
[...]. Ob die letztendlich dann gliicklich geworden sind oder so, weef3 man auch nich.
Aber es war auch fiir uns Kinder so- so n Unverstindnis, weil was nich verstanden
haben. Weil es ja aus meiner Sicht, oder auch aus der Sicht der Kinder von den Eltern,
die da geblieben sind, die sich gesagt ham als Kind ,,Na, ich hab doch hier alles, ich
werd doch hier gut behandelt, ich- ich hab hier mein, ich kann zur Schule gehn, ich
kann spielen den ganzen Tag". (Z. 225-238)

Sie berichtet von Verlusterfahrungen durch die fiir sie unvorhersehbare Flucht
einiger Mitschiiler:innen. Aus der erzihlten Zeit des Kindes gesprochen ist
ihr unklar, warum die Familie von Klassenkamerad:innen fliichteten, sie we-
gen der Flucht gar eine beste Schulfreundin verlor. Sie selbst konnte es nicht
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nachvollziehen, warum jene Familien nicht in der DDR geblieben sind. Aus ihrer
Sicht war die DDR ein legitimer Staat, gab es nichts, was vermisst werden konnte:
man hatte alles, was man zum Leben brauchte, wurde gut behandelt, konnte zur
Schule gehen und spielen. Damit zeichnet sie ein uneingeschrankt positives Bild
ihrer in der DDR gemachten Kindheitserfahrungen, arbeitet sprachlich auch wie-
der mit den Mitteln der Verallgemeinerung, positioniert ihre Perspektive damit
nicht als individuelle Erfahrung, sondern als allgemeine Erfahrung fiir alle in der
DDR gebliebenen Kinder und deren Eltern. Aufgemacht wird von ihr ein in der
DDR vorherrschendes Kindheitsidyll und die Frage, ob jene, die gefliichtet sind,
im Westen iiberhaupt gliicklich geworden sind. Wieder scheint, wie auch schon
bei den Erzihlungen aus dem Umfeld ein Unverstindnis, aber auch ein deutlicher
Zweifel hervor, ob die Lebenssituationen der Gefliichteten wirklich besser gewor-
den sind. Es ist eine bis heute noch bestehende Anklage gegeniiber jenen, die der
DDR den Riicken kehrten, eine Anklage, die sich auch an der von ihr vorgenom-
menen sprachlichen Distanz zeigen lasst. Aus der Perspektive von Christa Miiller
sorgten die Fliichtenden durch ihren Fortgang fiir eine Irritation innerhalb der
Gemeinschaft, einer Gemeinschaft, die ihr aus ihrer Sicht als Kind viel bot.

Indirekt macht sie jenen, die gefliichtet sind, den Vorwurf, die Zuriickgeblie-
benen vor vollendete Tatsachen gestellt zu haben, wie es an der Erzidhlung zu
einer Lehrerin noch einmal besonders eindriicklich deutlich wird:

Wir hatten och Lehrer, ich weif8 noch, wir hatten ne Russischlehrerin und die war auch
auf einmal verschwunden (lacht). Dann kam &h frith unser Direktor und hat gesagt
»Heute findet kein Russischunterricht statt, aus den und den Griinden.“ Bums. Und
dann hatten wa erstmal ne Weile keen Russisch (I: Ja), bis wieder n neuer Russisch-
lehrer da war. (I: Ja, Ja) Aber es war halt so. (Z. 595-600)

Christa Miiller erzéhlt, dass von einem Tag auf den anderen die Russischlehrerin
nicht mehr in die Schule kam. In der Aussage enthalten ist die Positionierung des
groflen Unverstdndnisses und Missbehagens gegeniiber der Flucht der Lehrkraft.
Die Klasse und der Direktor wurden vor vollendete Tatsachen gestellt. Durch die
Verwendung des lautmalerisch klingenden ,,Bums®, das Nachempfinden eines
dumpfen Schlags, Stof3 oder Aufpralls, das die schockartige Plotzlichkeit des Ver-
schwindens der Lehrkraft vermittelt, verstirkt Christa Miiller die Bedeutung des
vor vollendete Tatsachen gestellt Seins, ggf. auch fassungslos, tiberrumpelt, zu-
mindest aber iiberrascht gewesen zu sein. Sie verweist damit auf eine damit ein-
hergehende Hilflosigkeit der Daheimgebliebenen. Der Unterricht musste fiir eine
Weile ausfallen, was fiir Christa Miiller dann ggf. auch zu einer weniger intensi-
ven Auseinandersetzung mit den Fachinhalten fithrte. Die Liicke konnte nicht so
schnell gefiillt werden. In ihrer abschlieflenden Positionierung ,,aber es war halt
so“ bleibt sie zwar im Deskriptiven, {ibt keine direkte Anklage gegeniiber dem
Handeln der Russischlehrerin, vermittelt damit aber auch einen Ausdruck der

148



Hilflosigkeit und gleichzeitig resignierten Haltung. Die Realitdt muss, auch wenn
sie unerwiinscht und fiir die eigene Bildung unangenehm war, in passiver Akzep-
tanz hingenommen werden. Sie konnte nicht gedndert werden.

Neben jenen Erinnerungen nehmen im Nachfrageteil auch Erinnerungen an
die Unterrichtsficher, deren Vermittlung und Inhalte einen groflen Raum ein. So
wird Christa Miiller seitens der Interviewerin in einer von der Erzahlrichtung un-
spezifisch vorgegebenen Erzahlaufforderung gebeten, mehr dariiber zu erzéhlen,
wie sie den schulischen Unterricht erlebt habe. Das animiert sie zu folgender, etwas
ausfiihrlicheren Erzdhlung, in der sich Frau Miiller v.a. auf den hohen fachlichen
Wert im Deutschunterricht und die didaktisch ansprechende Vermittlung bezieht:

Also wir ham nen Klassenlehrer gehabt, der hat bei uns unterrichtet: Deutsch, Ge-
schichte und &h Staatsbiirgerkunde (I: Ja), gehorte ja mit dazu und so Deutsch eben
und Literatur und alles was da in dieser Branche mit dazu gehorte 4h und ich muss
zum Beispiel sagen, dass man, glaube ich, der deutschen Sprache mehr Intensitit ge-
schenkt hat (I: Mhm, Mhm). Also wir wurden wirklich, grade was alles Grammatik
betraf, und dann hatten wir ja och noch sowas, och Schrift wurde uns ja-, wir hatten
ja och Schonschreiben und sowas. Also da gabs ein Heft, wo eben nur darauf geachtet
wurde, dass man ordentlich und schon geschrieben hat (I: Mhm) und die wurden
dann och dementsprechend benotet und wir ham auch, man hat uns Grammatik bei-
gebracht, uff eine, fiir meine Begriffe, lockere und schone Art, die och einging in so
ein menschliches kleines Gehirn (I: Mhm). Ich nenn Thnen mal nur n Beispiel: Sie
kennen ja diese Sache Dativ und Genitiv und alles was, was es da so gab und dann die
verschiedenen Pripositionen und was die fiir nen Fall brauchen und da lachen iibri-
gens meine Enkel auch dariiber immer, éhm, wenn ich denen dann aufsage ,,schreib
mit nach, mit, nebst, bei, samt, seit, von, zu, zuwider, hingegen, gegeniiber, aufler, aus
stets mit dem Dativ nieder.“ (3) Und wissen se, das hat mir in meinem spateren Leben
dann, ich arbeitete als Sekretérin, och viel gebracht (I: Mhm). Und ich kann diese Din-
ge heute noch (I: Mhm), heute noch. Genau wie ich Thnen och noch aufsagen kénnte,
Heinrich Heine Gedicht (I: Mhm, Mhm). Ja. Und da ham wa och sowas ganz lustiges,
des erzahl ich auch oft. Und zwar ,,Deutschland, ein Wintermarchen“ (I: Mhm) und
das war ja ziemlich lang, das Gedicht und der-, unser Lehrer, der war ja wirklich n
toller Lehrer [...], das war ein fantastischer Lehrer, der hat uns alle diese Dinge-, und
also ,,Deutschland ein Wintermirchen', haben wir alle gelernt und dann musste jeder
immer n Part aufsagen und dann war da drinne immer mal ein franzosisches Wort
drinne, wie zum Beispiel chaise, also die Kutsche (I: Mhm). Und ich weif3 noch, einer
unsrer Jungs, der saf$ gleich vorne so in der ersten Reihe (I: Mhm) und der hatte aus-
gerechnet diesen Part mit der chaise (I: Mhm) und liest dann vor ,,und die chaise
(ausgesprochen wie Scheifie) und die wackelt im Schlamme® Und die ganze Klasse hat
getobt vor Lachen und der Lehrer hat sich weggeschmissen vor Lachen und dann hat
er ihm aber erklart ,,du, das ist Franzdsisch und sprich das mal bitte so und so aus“
Und das sind so Dinge, wo ich immer gesagt habe, wir hatten Spaf3, wir hatten Lust
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uf Dinge, wir ham aber och viel gelernt und- und eben och Dinge, fragen se mal nen
Schiiler heute, was der noch weif}, von seinem Unterricht, an speziellen Dingen, die da

passiert sind, fragen se, da wird nich viel passieren. So. (Z. 358-400)

Ihren Klassenlehrer prasentiert sie als Fachlehrer fiir die Ficher Deutsch, Ge-
schichte und Staatsbiirgerkunde, Fécher, die innerhalb der DDR durchaus einen
politischen Impetus hatten. Dies wird von ihr in ihrer Erzdhlung aber nicht her-
ausgehoben. Es wird schnell ausgeklammert, gehorte der unausgesprochene poli-
tische Impetus doch einfach dazu und war aus ihrer Sicht so selbstverstidndlich,
dass es nicht mehr explizit thematisiert werden muss. Ihr ist es wichtiger, iiber den
nachhaltig bildenden Unterricht zu berichten, wie sie es am Beispiel des Deutsch-
unterrichts ausfithrt. Jener Unterricht sei im von ihr wieder eingefiihrten Ver-
gleich zwischen damals und heute der eindeutig bessere gewesen. Man habe ,,der
deutschen Sprache mehr Intensitit geschenkt® Am Beispiel der Vermittlung von
Grammatik und dem Schénschreiben-Lernen illustriert sie ihre Argumentation.
Didaktisch wurden aus ihrer Perspektive die richtigen Wege gegangen. Die Gram-
matik wurde den Kindern auf eine ,,lockere und schéne Art, die och einging in so
ein menschliches kleines Gehirn® vermittelt. Aus ihrer Sicht spaflorientiert und
entwicklungspsychologisch angemessen lernte sie Inhalte des Deutschunterrichts.
Durch einen Merksatz lernte sie den Dativ vom Genitiv zu unterscheiden.

Ob ihr das Auswendiglernen damals wirklich Spaf} bereitete, ob es auf lockere
Art erlebt wurde, kann natiirlich angezweifelt werden, entspricht es doch einem
Auswendiglernen dhnlich einer oft geiibten Tonleiter. Aus der Jetztzeit gespro-
chen sagt Christa Miiller aber, dass ihr die Vermittlung gefiel, sie sie fiir eine
altersangemesse passende Unterrichtung empfand. Jenen Merksatz habe sie in
ihrem Berufsleben weiter anwenden kénnen, kann ihn auch heute noch rezitie-
ren. Damit vermittelt sie langanhaltende Lerneffekte mit Lebensweltbezug.

Dariiber hinaus markiert sie, dass sie sich im Deutschunterricht intensiv mit
Gedichten auseinandergesetzt haben, wie sie am Beispiel ,Deutschland, ein Win-
termarchen” von Heinrich Heine belegt.

Das Gedicht gehorte zum klassischen Kanon im Deutschunterricht der
DDR. U.a. wird es im Lehrplan von 1953 als verbindlicher Stoff fiir die Klassen-
stufe 7 (Regierung der Deutschen Demokratischen Republik. Ministerium fiir
Volksbildung 1953, S. 19) und 1956 fiir die Klasse 8 benannt (Deutsche Demo-
kratische Republik. Ministerium fiir Volksbildung 1956, S. 27). Gleichzeitig war
es 1973 Priifungsthema fiir die 10. Klasse, und wurde 1968, 1981 und 1987 fiir
die Abiturpriifung in der 12. Klasse gelistet (Oehme 2010, S. 311f.). Es ist ein zur
biirgerlichen Literatur gehorendes Gedicht, an dessen Behandlung sich vermut-
lich mehrere in der DDR Aufgewachsene erinnern konnen.

Christa Miiller habe wie auch ihre Mitschiiler:innen das Gedichte auswen-
dig gelernt, was in der nachtréglichen Reflexion wieder positiv erinnert wird.
Am Beispiel jenes Gedichts erzahlt sie auch, in welchem lockeren, aber auch
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bildungsorientierten Sinne Inhalte der deutschen Sprache vermittelt wurden. Im
freudvollen Miteinander wurden vor der versammelten Klasse die Fehler eines
Mitschiilers korrigiert, es wurde — wie sie artikuliert - den Schiiler:innen Freude
am Lernen beigebracht, niemand ausgelacht, sondern eher miteinander gelacht.

Mit der Anekdote zeichnet sie ein Bild von einem Lehrer, der einen fehler-
freudigen, wohlwollenden Umgang mit den Schiiler:innen pflegte und nieman-
den blof3stellte. Damit artikuliert sie, dass die Lehrkrifte wohlwollend und eben
gerade nicht defizitorientiert mit Kindern umgegangen seien und damit eine
positive Arbeitsatmosphére schufen. Die mit der Anekdote vermittelte Moral ist,
dass die gesamte Klasse etwas dazu lernte. Alle, nicht nur sie, ,,hatten Spaf}*; ,,hat-
ten Lust uf Dinge®, hatten ,,aber och viel gelernt®. Entsprechend wird der Lehrer
im eindeutig positiven Ton als ,,toller Lehrer® als ,,fantastischer Lehrer® evaluiert.

Deutlich wird also, dass Christa Miiller an ausgewéhlten Beispielen hervor-
hebt, dass ihr Unterrichtsinhalte im Modus der freudvollen Vermittlung nahe-
gebracht wurden. Sie betont mehrfach, auf systematische Weise Bildung erlangt
zu haben und gibt damit einen Verweis auf die Nachhaltigkeit der von ihr erfah-
renen Bildung. Dinge, die sie damals gelernt habe, kann sie ,,heute noch, heute
noch’, d.h. mehr als 60 Jahre, nachdem sie sie gelernt hat.

In ihrer Erzdhlung vergleicht sie ihre als positiv evaluierten Unterrichtserfah-
rungen erneut mit denen, den Schiiler:innen heute begegnen wiirden und wertet
diese ab. Sie habe einen Unterricht erfahren, in dem der deutschen Sprache mehr
Intensitit beigemessen wurde und bei der mehr Inhaltliches in Erinnerung geblie-
ben sei. Die heutige Bildung sei aus ihrer Sicht nicht so unvergesslich wie die von ihr
erfahrene. Mit den heutigen Schulunterricht abwertender Rhetorik behauptet sie,
dass Schiiler:innen heute nicht rekapitulieren kénnten, was sie im Unterricht lernen.
Damit positioniert sie sich als eine, die davon ausgeht, dass die schulische Bildung
heute nicht mehr solch nachhaltige Resultate erreiche, wie die frithere, von ihr er-
lebte, den sie vollstindig vom sozialistischen Lerninhalt befreit erzéhlt und damit bis
in die Gegenwart fiir einen legitimen und besseren Unterricht prasentiert.

Aber nicht nur die hohe Qualitiat des Deutschunterrichts ist fiir sie erwah-
nenswert. Auch die Vermittlung naturwissenschaftlich gepréigter Inhalte bleiben
ihr in guter Erinnerung:

Ich hatte zum Beispiel n Faible fir naturwissenschaftliche Ficher und wollte och un-
bedingt Chemikerin werden (I: Mhm) und war dann och in so nem &h Kurs, ,,Junge
Chemiker® nannte sich das, was dann och in der Schule deklariert wurde und wir och
ein super Chemielehrer hatten, der halt och viel mit Versuchen-, und wir hatten och n
Chemielabor dran und och n Physiklabor (I: Mhm) an der Schule und wie gesagt, des
war wirklich ne tolle Schule och gewesen. (Z. 402-409)

Die Naturwissenschaften wurden ihr, ihrer Erzédhlung nach, dank der versuchs-
orientierten Unterrichtung in dafiir passenden Fachraumen so beigebracht, dass
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ihr Interesse gefordert wurde, sie sich gar vorstellen konnte, Chemikerin zu wer-
den und hierfiir in einem AG-Angebot, vermutlich angeboten von der Pionieror-
ganisation, vertiefendes Wissen erlangte. Sie artikuliert damit, in ihren Interessen
gefordert worden zu sein, neben dem an und fiir sich von ihr als schon hochwer-
tig charakterisierten Unterricht auch zusitzliche Bildungsangebote auflerhalb des
Unterrichts erhalten zu haben.

Indirekt verweist sie mit ihrer Positionierung auch darauf, dass es innerhalb
der DDR keine geschlechtersegregierte Interessensverteilung gab, auch Madchen
alles haben werden kénnen und wollen. Wieder fillt die positive Konnotation des
Bildungsgehalts im hier nun naturwissenschaftlich orientierten Unterricht auf, der
nicht nur wegen der fachlich hervorragend unterrichtenden, von ihr als ,,super Che-
mielehrer” bezeichneten Lehrkraft gut war, sondern auch dadurch geprégt war, dass
die Ausstattung fiir eine passende Vermittlung hochwertig gewesen sei. In diesem
Sinne kann sie auch ihre Schule nur in der Superlative als ,,tolle“ Schule evaluieren.

Auch das ab der siebten Klasse unterrichtete Schulfach des Unterrichtstags in
der Produktion (UTP)* wird von ihr positiv erinnert. Es ist ein Unterrichtsfach,
das sie im Gegensatz zu den anderen Fachern schon in ihrer Stegreiferzihlung
thematisiert und hier in auflergewéhnlicher Linge und eher abweichend vom
sonst doch eher argumentativ gehaltenen Gestus im stérker erzahlerischen Mo-
dus ausfiihrt, was ihr daran gefiel. Sie sagt:

Es gab ja in- in der DDR diesen Unterrichtstag in der Produktion (I: Mhm), ab der sie-
benten Klasse und das fanden wir Kinder och unheimlich interessant (I Mhm), weil
wir ham ja verschiedene Richtungen kennengelernt (I: Mhm, Mhm). Zum Beispiel ein
Jahr warn wa in einer Elektrofabrik [...], Feinmechanik und Elektrik ham die gemacht
[...]. Da ham wa ein Jahr dort verbracht (I: Mhm). Also dort ham wa gelernt, wie man
ah so n Stecker in de Steckdose, wie der verbunden wird (I: Mhm), mit dem Kabel
und alles (I: Mhm). Des war unheimlich interessant (I: Mhm). Dann ham wa ein Jahr
in der Holzverarbeitung [verbracht], wo wa alles gelernt ham, iiber Hobeln, Frésen,
alles was man so macht, ham da och niedliche Dinge hergestellt. Und dann eben och
ein Jahr in der Spinnerei, wo wa Ringspinnen-, ich hab dann, d- das zeig ich immer
meinen Enkelkindern, die amiisieren sich dann immer, da sag ich immer ,,Passt mal
auf, die Oma, die hat schon in ihrer Kindheit den Nachweis gekriegt fiir qualifiziertes
Spinnen“ und da lachen die sich natiirlich halb tot driiber, ne. Und dann zeig ich ihnen
det, und da steht wirklich-, des is so ne kleine Karte, weil wir mussten da ne Priifung

machen (I: Ja), dass wir diese Maschinen bedienen konnen (I: Ja) und da warn diese

24 Der UTP-Unterricht ist ein in der DDR unterrichtetes Fach, in dem die Schiiler:innen ab
dem Schuljahr 1958/59 ab der 7. Klasse fiir je einen Tag pro Woche mit einem Unterrichts-
volumen von maximal fiinf Stunden Einblicke in staatseigene Industrie- oder Landwirt-
schaftsbetriebe erhielten. Ab der 9. Klasse beinhaltete der Unterrichtstag in der sozialis-
tischen Produktion einen theoretischen Teil und die praktische Arbeit in der Produktion
(GeifSler 2000, S. 483).
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Selfaktor-Spinnen, das warn verschiedene, die so aus- und einlaufen und dabei wird
der Faden so gespannt und dann das Ring-Spinnen, wo alles von oben nach unten ge-
sponnen wird (I: Mhm, Mhm), ni. Ja, und dann kriegten wir n Qualifizierungsnach-
weis im Spinnen, und d- det finden die natiirlich sehr interessant, wer hat das schon?
(lacht) Und das is immer die lustige Seite daran. Aber ich wollte halt nur damit sagen,
dadurch sind wir och in den unterschiedlichen Lebensbereichen reingekommen, ja,
dass wir halt gesehen haben, ,,Aha, die miissen das machen®. Dann hatt ich tibrigens,
das war das letzte Jahr in der 10. Klasse, da durften wa dann in ne Weberei (I: Mhm),
was dann eben och sehr interessant war, die unterschiedlichen Webstiihle und was
dann alles so gewebt wurde an Stoffen. Und das war och so weit interessant, das, was
man verarbeitet hat, zu Hause und sich nen Kleid fiir irgendwas gendht hat oder ne
Bluse, dass man dann eben gesehen hat, wie wird das eigentlich hergestellt? (I: Mhm,
Mhm) Und das fanden wa schon sehr sehr interessant (I: Mhm). Manche ham dann
auch, von meinen Bekannten und Freundinnen, die ich hatte, ham dann auch dort ihr-
ihren weiteren Beruf gesehen (I: Mhm) und dann eben och, gabs Textilingenieure, also
die unterschiedlichen Branchen, oder, die wurden denn nur die Weberinnen oder alles
das, was och gebraucht wird. (Z. 165-199)

Im fiir alle Schiiler:innen vergemeinschaftenden ,wir® erzahlt sie, wie ,,unheim-
lich interessant“ der ,,Unterrichtstag in der Produktion war. Nicht nur sie fand
ihn bereichernd. Sie behauptet, alle Kinder fanden ihn spannend und aufschluss-
reich. Inihrer Art der Présentation gab es niemanden, der sich im UTP-Unterricht
langweilte oder ihn nicht gut fand. Ausfiihrlich erzéhlt sie, wie die Schiiler:innen
ihrer Klasse zunachst in der 7. Klasse in einem Betrieb der Elektrotechnik, im
néchsten Schuljahr in die Holzverarbeitung, darauf in die Spinnerei und zuletzt
in der Weberei waren, um dariiber Einblicke in Produktionsprozesse zu erlangen
und im praktischen Tun handwerkliches Geschick zu erlernen.

Indem sie in ihrer Stegreiferzahlung gerade auf den UTP-Unterricht so aus-
fithrlich eingeht, hebt sie ein Fach heraus, das es so heute nicht mehr gibt. In-
direkt betont sie damit den gesellschaftlichen Mehrwert des Bildungssystems der
DDR. Durch die Unterrichtstage in der Produktion lernten sie, wie Dinge her-
gestellt wurden. Das Lernen war aus ihrer Sicht nicht nur lehrreich, sondern auch
lustig, baut sie in ihre Erzahlung doch die Anekdote ein, einen ,,Qualifizierungs-
nachweis im Spinnen” erlangt zu haben, eine Anekdote, die sie auch gerne ihren
Enkelkindern erzéhlt.

Sie habe dank des UTP-Unterrichts Einblick in unterschiedliche Arbeitsbe-
reiche erlangt, in einer lebensverbundenen Aneignung Praxiswissen tiber Pro-
duktionsprozesse erfahren und kann damit aus ihrer Sicht wesentlich besser be-
urteilen, wie etwas hergestellt wird.

Manche ihrer Bekannten und Freundinnen haben sich dank der Einblicke
in die Produktionsprozesse dann auch dafiir entschieden, sich beruflich in dem
Bereich zu verwirklichen. Deutlich wird in ihrer ausfithrlichen Darstellung die
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ausschliefSlich positive Beurteilung der Unterrichtstage in der Produktion. Dank
des Fachs wurde Christa Miiller zufolge den Kindern in der DDR eine vielseitige,
praxisorientierte Bildung vermittelt, die ihnen in ganz unterschiedlichen Berei-
chen handlungspraktische Lernerfahrungen und fiir einige gar passende Berufs-
vorbereitungen ermdglichten. Auch jener Unterricht wird von ihr befreit vom
politischen Impetus erzdhlt und damit als zu legitimierendes, wertvolles, weil
praxisorientiertes Unterrichtsfach prasentiert.

Nach jener ausfithrlichen Erzahlung zum UTP-Unterricht und den damit
einhergehenden Bildungserfahrungen fiir Kinder der DDR vergleicht sie diese
dann mit denen heute. Sie sagt:

Es [der UTP-Unterricht] war fiir uns ne interessante Sache und ich bin manchmal
richtig dankbar, dass mir das als Mensch so gegeben wurde und wenn ich dann heute
sehe — ich hab fiinf Enkelkinder — 4h wo ich dann denke, die sind in manchen Bezie-
hungen weltfremd (I: Mhm). Ja, die wissen zwar, wie man mit m Smartphone umgeht
und m Computer und alles, ja? Das ham wir uns ja auch noch angeeignet, im fort-
geschrittenen Alter, aber dh so was das normale Leben mit sich bringt und wie man
chatten muss, wie was gemacht wurde. Ich geh ganz anders um mit dem Wollknauel,
weil ich weif3, was steckt da fiir ne Arbeit dahinter (I: Mhm). Des wissen die doch
gar nich, ne. Die koofen die billigen Klamotten und damit hat sichs. Und da denk ich
immer, bin ich doch dankbar, dass ichs so hatte. (Z. 201-211)

Zunichst evaluiert sie positiv, dass fiir alle der UTP-Unterricht eine ,,interessan-
te Sache® war. Sie personlich sei ,,manchmal richtig dankbar®, dass ihr das ,,als
Mensch so gegeben wurde® Sie lernte — so ihre Positionierung - also auf ganzer
Ebene, nicht nur kognitiv, auch praktisch und denkt dankerfullt daran zuriick.
Im Weiteren féhrt sie dann im Vergleich mit der Gegenwart fort und fiihrt als
Beleg ihre ,fiinf Enkelkinder® an. Sie seien aus ihrer Perspektive ,in manchen
Beziehungen weltfremd®, sie wiirden zwar anderes machen und lernen, z.B. den
Umgang mit elektronischen Gerédten. Das seien aus der Sicht von Christa Miiller
aber nicht die Bildungsinhalte, die wichtig seien, konne man sich diese doch auch
eigenstandig aneignen, habe sie und ihre Generation sich das ,,auch noch [.] im
fortgeschrittenen Alter” angeeignet. Damit behauptet sie, dass das, was die heu-
tige Jugend schaffe, leicht zu erlernen sei. Andere, grundlegendere Dinge wiirden
die Jugendlichen von heute jedoch nicht lernen. Sie lebten haufiger ohne Bezug
zur Wirklichkeit, konnten die Realititen des Lebens nicht richtig einschétzen
und anerkennen. In Bezug auf die kindliche Agency oder Handlungsmacht wird
hier am Beispiel der Enkelkinder angedeutet, dass die heutigen Kinder weniger
in Berithrung mit den realen, praktischen Aspekten des Lebens kimen und statt-
dessen starker von der Digitalisierung gepragt seien.

Christa Miiller reklamiert damit fiir sich, besser im Leben zu stehen, sich
auch im hohen Alter Dinge aneignen zu konnen, sich dabei aber auch Werte
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erhalten zu haben. Wieder zeigt sie sich in Dankbarkeit fiir die von ihr gemach-
ten Erfahrungen, habe sie doch als ganzer Mensch, auf allen Ebenen, und gerade
im Vergleich zur mangelnden Ausbildung heute, eine ganzheitliche, umfassende
Bildung in der DDR erlangt, die sie dank ihres universellen Anspruchs unein-
geschrankt positiv bewertet. Thre eigene Kindheit nostalgisch verklarend, wertet
sie kulturpessimistisch die der heutigen Generation ab. In ihrer Kindheit habe sie
in der Schule noch passende Inhalte und Werte erlernt und konnte damit eine
richtige Einstellung zum Leben erlangen.

Im Gesamten gesehen reflektiert Christa Miiller ihre Schulbildung als positiv,
auch wenn sie an der einen oder anderen Stelle Abstriche macht. Zum Staatsbiir-
gerkundeunterricht sagt sie im Nachfrageteil:

Staatsbiirgerkunde war nich so mein Ding. (I: Warum?) Ich kénnte das eben gar nich
so richtig sagen warum. Oder ich- ich mécht es mal so sagen, zum Beispiel hab ich
immer die Okonomie des Kapitalismus besser verstanden als die des Sozialismus. Und
dort war schon immer n Knackpunkt (I: Mhm). Weil, ich konnte das irgendwie nich
richtig greifen (I: Ja), ich konnte es nich richtig begreifen. Aber ich hab es halt mitge-
macht, ich hab mir keen groflen Kopp drum gemacht. (Z. 627-634)

Das Unterrichtsfach Staatsbiirgerkunde wertet sie ab. Damit positioniert sie sich
als eine, die nicht alles, was ihr in der Schule beigebracht wurde, als wertvolle
Bildungserfahrung liest. Mit jener Artikulation macht sie fiir die Zuhoérerin deut-
lich, dass sie reflektiert {iber die in der DDR erhaltene Bildung nachdenkt, die
Bildung auch kritisch einschétzend beurteilt. Sie sagt, dass sie mit dem Staats-
biirgerkundeunterricht nicht wirklich etwas anfangen konnte. Warum sie ihn
nicht mochte, meint sie zunachst, kdnne sie gar nicht so recht sagen. Schlie3lich
findet sie aber ein Beispiel, an dem sie es festmachen kann: die Okonomie des
Sozialismus habe sie {iber den Unterricht nicht richtig ,,greifen bzw. ,begreifen®
koénnen. Den des Kapitalismus aber schon. Eigentlich hitte sie im Staatsbiirger-
kundeunterricht vom Vorzug des sozialistischen Wirtschaftssystems iiberzeugt
werden miissen. Das scheint aber nicht funktioniert zu haben. Die Erkldrungen
zum sozialistischen Wirtschaftsprinzip waren ihr weniger eingéngig als die zum
kapitalistischen Wirtschaftssystem. Die dahinterstehende Ideologie konnte sie
nicht nachvollziehen und trotzdem hat sie ,.es halt mitgemacht®, ohne sich einen
»groflen Kopp drum“ zu machen.

Zu fragen ist nun, warum sie sich gerade zum Staatsbiirgerkundeunterricht
negativ positioniert. Gegebenenfalls liegt es daran, dass der Staatsbiirgerkunde-
unterricht im Nachwendediskurs oft kritisch gesehen wurde, wurde er doch von
mehreren Wissenschaftler:innen als Instrument staatlicher Propaganda gelesen,
das dazu diente, die ideologische Uberzeugung der regierenden Partei zu ver-
breiten und Schiiler:innen in die sozialistische und kommunistische Ideologie
einzufithren. Er wurde als Instrument politischer Indoktrination betrachtet, der
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die freie Meinungsauflerung unterdriickte (Grammes et al. 1996). Er wurde als
ein Unterrichtsfach gesehen, das

»ein dichotomes Welt- und Gesellschaftsbild in Form eines unvereinbaren Gegen-
satzes von Sozialismus und Imperialismus beziehungsweise Kapitalismus zugrun-
de gelegt® hat und er ,,galt [...] als zentrales Instrument zur politischen Erziehung
der DDR-Jugend.“ Gleichzeitig blieb er ,jedoch stets hinter diesen Anspriichen
einer marxistisch-leninistisch begriindeten Uberzeugungsbildung zuriick“ (Jeh-
le 2018).

So auch bei Christa Miiller.

Die Inhalte des Staatsbiirgerkundeunterrichts haben sie nicht iiberzeugt.
Sozialistische Werte eignete sie sich eher iiber andere Unterrichtsinhalte, nicht
aber tiber den Staatsbiirgerkundeunterricht an. Indirekt artikuliert sie, mit den
indoktrindren Vermittlungsweisen im Staatsbiirgerkundeunterricht nichts habe
anfangen zu kénnen, war es doch kein Fach, das ihr fir die Zukunft taugliche und
lebenspraktische Erfahrungen vermittelte.

Nun ist der Staatsbiirgerkundeunterricht das einzige von ihr belegte Fach, an
dem sie Kritik {ibt. Alle anderen von ihr eingebrachten Facher hingegen hebt
sie positiv hervor. Damit schlief3t sie sich dem Narrativ vieler ehemaliger DDR-
Biirger:innen an, die den Staatsbiirgerkundeunterricht nicht positiv konnotiert
erinnern. Eigentlich hatte sie als Schiilerin lernen miissen, dass der Sozialismus
das bessere Wirtschaftssystem sei als der Kapitalismus. Sie selbst empfand das
Argument aber nicht als eingdngig, meinte, nicht begriffen zu haben, warum das
so sei. Damit prasentiert sie sich als eine, die in Distanz mit dem Fach geht, sich
aber dennoch nicht aktiv gegen den Unterricht stellte und es eher passiv durch-
lief. Entsprechend nimmt sie auf expliziter Ebene Abstand davon, dass sie in-
doktriniert wurde und weist sich damit die Agency eines gewissen Widerstands
zu. Auf impliziter Ebene, in der Wertevermittlung und Praxisorientierung, die
sie tiber andere Facher erlernte, zeigt sie sich aber als eine sozialistisch gepragte
Personlichkeit, ohne aber darauf hinzuweisen.

Ein weiterer Kritikpunkt, den sie hat und im Nachfrageteil anfiihrt, ist, dass
sie in der Schule wenig Fremdsprachen gelernt habe:

Und fiir mich wars och, was ich och manchmal nich verstanden hab, in der ganzen
Bildung, dass eben so ne Ficher, wie zum Beispiel Englisch Lernen oder Franzdsisch
Lernen, dass so was, wenn dann nur, wenn man in die Erweiterte Oberschule ging,
gelehrt wurde oder man konnte es fakultativ machen, dann irgendwo. Also dass man
diese Sachen so- so mitunter vernachlissigt hat fiir den normalen Schulbetrieb (I:
Mhm), weil ich dann eben och spiter dringend Englisch gebraucht hab und ich musste
es eben dann schnell aneignen und lernen. (Z. 600-607)
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Tatsachlich galt ab 1951 bis zur Wiedervereinigung die Regelung, Russisch zur
obligatorischen ersten Fremdsprache ab der 5. Klasse zu machen (fiir die R-Klas-
sen ab Klasse 3). In der 7. Klasse konnte dann fakultativ Englisch oder Franzo-
sisch als 2. Fremdsprache gelernt werden. Die dafiir vorgesehenen Unterrichts-
stunden waren mit zwei bis drei Unterrichtsstunden pro Woche verhaltnismaf3ig
niedrig angesetzt. Entsprechend wurde dem Erlernen der 2. und 3. Fremdspra-
che nur wenig Bedeutung beigemessen (Wagner 2016, S. 30£.). Da die 2. Fremd-
sprache in der POS fakultativ und nur in der EOS ab Klasse 9 verpflichtend war,
haben in der Generation von Christa Miiller nur wenige Schiiler:innen Englisch
oder Franzdsisch als 2. Fremdsprache gelernt.”

Christa Miiller benennt die Leerstelle des fiir sie fehlenden Englischunter-
richts, war Englisch fiir sie als Sekretédrin doch eine wichtige Sprache. Sie hatte,
wie sie sagt, nicht die Gelegenheit, in der Schule Englisch zu lernen, besuchte sie
doch keine erweiterte Oberschule und ging sie anscheinend nicht in eine Schule,
in der die 2. Fremdsprache angeboten wurde. Sie weif3, dass an anderen Poly-
technischen Oberschulen eine 2. Fremdsprache angeboten wurde, erwihnt dies
aber im unbestimmten ,,irgendwo* und ,fakultativ und sagt damit, dass kaum
jemand Englisch erlernt habe, als sie Schiilerin war. Es war kein Pflichtfach. Fiir
ihre berufliche Entwicklung fehlten ihr dann die Grundfertigkeiten in der Spra-
che. Entsprechend musste sie ihre fehlenden Kompetenzen in einem Abendkurs
nachholen. Lieber wire ihr gewesen, Englisch auch in der Schule gelernt zu ha-
ben. Darin steckt der Wunsch in der Schule vielseitig auf jegliche Lebenslagen
im weiteren (Berufs-)Leben vorbereitet zu werden. Der fehlende Englisch- oder
Franzosischunterricht wird von ihr aber nicht politisch eingeordnet. Sie steht der
Leerstelle nur ratlos gegentiber, passt sich die Liicke bei ihr doch nicht in ihr Nar-
rativ der ganzheitlichen Ausbildung junger Menschen ein, die ihr zufolge allen
eine umfassende, an Lebenspraxis orientierte Bildung ermdglichte.

4.1.5 Erinnerungen an die Pionierorganisation und die FDJ

Neben der schulischen Institution war auch die Pionierorganisation, die Jugend-
weihe und die Mitgliedschaft in der FDJ eine von Beginn an zentrale Soziali-
sationsinstanz fiir Schulkinder innerhalb der DDR. Christa Miiller gehorte zu
jenen, die Mitglied waren. Sie sagt:

25 1964, als Christa Miiller in der 10. Klasse war, hatten gerade einmal 6,9 Prozent aller Zehnt-
klassler:innen Englisch. Erst ab den 1980er Jahren stieg kontinuierlich der Anteil jener,
die in der POS Englisch als 2. Fremdsprache lernten. Hatten 1982 schon 57,7 Prozent aller
Zehntkléssler:innen Englischunterricht, waren es 1989 bereits 71,2 Prozent (Kohler/Ro-
chow 2008, S. 33).
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Also ich [...] hab ja alles durch, die ganzen Pioniere: Jungpioniere, Thalmann-Pio-
niere (I: Mhm) und FDJ (I: Mhm) und war dann auch FDJ-Sekretir an der Schule.
(Z. 468-471)

In summierender Aufzdhlung berichtet sie davon, in allen Instanzen der staat-
lichen Kinder- und Jugendorganisation mitgewirkt zu haben und damit als sich
selbst autorisierende Zeitzeugin tiber die Organisationen sprechen zu konnen.
Spatestens ab ihrer T4tigkeit als FDJ-Sekretarin hat sie sich aktiv um die Belange
der Jugendorganisation gekiimmert, immerhin leitete sie in ihrer Funktion als
FDJ-Sekretdrin die Grundorganisation der FD] an ihrer Schule, war fiir die Or-
ganisation und Durchfiihrung verschiedener Aktivititen der FDJ in ihrer Schule
zustandig, seien es politische Bildungsveranstaltungen, Freizeitaktivitaten, kultu-
relle Veranstaltungen oder auch Wettbewerbe. Wie sie sich erinnert und was fiir
sie erzahlenswert ist, sind Themen der folgenden Ausfithrungen.

Fiir sie ist es ein Selbstverstdndnis, Mitglied gewesen zu sein, wie sie es schon
in ihrer Stegreiferzahlung artikuliert. Sie sagt:

Wir sind halt so da reingewachsen, auch mit dem-, bei den Pionieren, dass wir n Hals-
tuch tragen mussten und dass wir uns mit Pioniergruf} begriifit haben und so. Das
gehorte zum alltdglichen Leben dazu. (Z. 116-118)

Pioniermitglied zu sein, wird von ihr, vermittelt tiber das ,wir®, als Gemein-
schaftserfahrung charakterisiert. Christa Miiller positioniert sich als eine von
vielen, die sich nicht bewusst und aktiv fiir die Mitgliedschaft bei den Pionieren
entschied. Fiir sie wie auch alle anderen habe sich ihrer Aussage nach die Mit-
gliedschaft einfach so, ohne eigenes Zutun, ergeben.

Als Zeichen der Zugehorigkeit das Halstuch zu tragen, sich mit dem Pionier-
grufl zu begriiffen und damit nach einer vorgegebenen Norm zu handeln, wird
von ihr als legitimes, kaum zu hinterfragendes Momentum prisentiert, auch
wenn sie iiber die Formulierung, dass sie und ihre Klassenkamerad:innen das
»Halstuch tragen mussten® artikuliert, dass hier ein gewisser Zwang zu einer be-
stimmten Kleiderordnung bestand. Gleichzeitig positioniert sie die mit dem Pio-
nierwesen einhergehenden Erkennungszeichen als fiir die Zeit ihrer Kindheit fiir
normal anzusehende Symbole. Es ,,gehorte zum alltiglichen Leben dazu® Im die
Pionierorganisation verteidigenden Modus argumentiert sie:

Ich sehe darin auch gar nichts Verwerfliches, hab ich nie gesehen (I: Mhm), weil das,
was dort fiir die Kinder alles gemacht wurde, an- an Nachmittagen, also iiber biolo-
gische Dinge, also Verstindnis zu machen, chemische Dinge Verstindnis zu machen,
da gabs halt die verschiedensten Richtungen, die man da besuchen konnte und ma-
chen konnte, och musikalisch, also tiber dh Lernen von Musikinstrumenten (I: Mhm)
bis Volkstanzgruppen (I: Mhm) und ich ging dann in meiner Kindheit von meinem
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siebten Lebensjahr bis zum zwolften Lebensjahr ins Kinderballett, weil ich halt so mu-
sisch veranlagt war, wie meine Eltern das so sagten. Ich hab och gerne gesungen. [...]
Also ich konnte nie sagen, wir mussten uff der Strafle unser Leben verleben, des gabs
nich, also wir ham immer zu tun gehabt (I: Mhm, Mhm) und da wurde eben auch viel
dafiir getan. (Z. 78-90)

In die Beschreibung des vielseitigen Angebots, das innerhalb der Pionierorgani-
sation geboten wurde, steigt sie mit einer Entgegnung auf einen nicht geduflerten
Vorwurf ein. Sie séhe in ihrer Mitgliedschaft ,,auch gar nichts Verwerfliches®, habe
sie auch ,,nie gesehen®. Damit driickt sie aus, dass sie in der Mitgliedschaft nichts
moralisch Falsches oder Anst6fliges sieht. Proaktiv entgegnet sie damit einem
moglicherweise formulierten Vorwurf. Sie geht den Weg der vorsorglichen Abwehr
gegeniiber dem Argument einer moglichen Indoktrination und des Zwangs, dem
dann eine positive Evaluierung der eigenen Mitgliedschaft und Aktivitéiten folgt.

Die Pionierorganisation war aus Sicht von Christa Miiller eine rechtmafige,
legitime Organisation, was sie v.a. durch die inhaltlichen Angebote, die sie Kin-
dern ermaglichte, belegt. Denn fiir Kinder bot die Pionierorganisation, Christa
Miiller zufolge, interessante, ganzheitliche Angebote und Beschaftigungsmog-
lichkeiten. So erinnert sie sich an eine breite Palette verschiedener AGs, seien
es naturwissenschaftliche, musikalische oder sportliche.” Aus diesen zahlreichen
Angeboten hitten die Pioniermitglieder auswéhlen kénnen, waren nicht ver-
pflichtet ihnen ggf. unliebsamen Beschiftigungen nachzugehen. Thre Eltern pla-
dierten dafiir, dass sie ihren Anlagen nachgehe, im Kinderballett und vielleicht
auch in einen Chor mitwirken solle. Positiv evaluierend sagt sie, dass die Pio-
nierorganisation dank der AG-Angebote gute, forderliche Beschaftigungsmog-
lichkeiten fiir den Nachmittag bot. Die Kinder ihrer Generation mussten sich
nicht auf der Strafle herumtreiben, sondern gingen aus ihrer Sicht sinnvollen und
sicheren Freizeitaktivitdten nach.

Den Ausfithrungen liegt ein bestimmtes normiertes Bild vom Kind und von
Gesellschaft zugrunde: Kinder, die sich auf der Strafle herumtreiben, gehen ihrer
Perspektive nach keiner sinnstiftenden Beschaftigung nach. Von ihr werden Frei-
zeitbeschiftigungen mit padagogisch vorgegebenen Bildungsinhalt als wertvoll
erachtet. Freies Spielen auf der Straf8e z&hlt nicht dazu. Kinder brauchen Beschif-
tigung, angeleitet durch P4ddagog:innen, die ihnen etwas beibringen. Und genau
das wurde ihr, ihrer Positionierung nach, innerhalb der DDR als Kind geboten.

26 Die positive Evaluation Christa Miillers entspricht auch den Rechercheergebnissen von
Leonore Ansorg, die sich intensiv mit den Griindungsjahren der Pionierorganisation ausei-
nandersetzte. Sie schreibt, dass Pioniere im naturwissenschaftlich-technischen Bereich, im
gesellschaftswissenschaftlichen und kiinstlerischen Bereich sie interessierenden Aktivititen
nachgehen konnten. ,,In den Arbeitsgemeinschaften fanden viele Kinder eine anregende
Betitigung, durch die sie ihre Interessen und Neigungen entwickeln konnten, die unter
Umsténden ansonsten unbeachtet geblieben wéren (Ansorg 1997, S. 100).
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Sie lobt die Angebote, indem sie sagt: ,da wurde eben auch viel dafiir getan,
sodass die Kinder eben gerade nicht auf der Strafle ihre Zeit verleben mussten.

In dhnlicher Weise evaluiert sie auch die regelmaflig mittwochs stattfinden-
den Pioniernachmittage:

Bei den Pionieren [...] war des [.] so, dass wa jede Woche einen Pioniernachmittag hat-
ten (I: Mhm) und bei diesem Pioniernachmittag ging es och nich um politische Dinge
(I: Mhm), sondern des was n ganz-, die wurden halt so gestaltet, dass man verschiedene
Beschaftigungen och hatte. Es war ja so organisiert, es gab an jeder Schule einen Pionier-
leiter, der richtig wie n Lehrer oder n Erzieher oder n Horterzieher oder irgend sowas an-
gestellt war (I: Mhm) und der hat das ja dann organisiert, was dann gemacht wurde. Also
gab es dann entweder Liedernachmittage (I: Mhm) mit Musik (I: Mhm) [...], dann gabs
Nachmittage wo wir uns mit- mit Schriftstellern (I Mhm) auseinandergesetzt haben,
verschiedensten Arten (I: Mhm), mit Bertolt Brecht zum Beispiel (I: Mhm), alles was
da ne Rolle spielte, und- und dann hier Anna Seghers, is ja och n Begriff, 4h ,,Das siebte
Kreuz also alles {iber diese alten Romane, die da geschrieben wurden (I: Mhm). Also es
waren schon Nachmittage, die dazu beigetragen haben eigentlich des Allgemeinwissen
(I: Mhm, Mhm), was man so als Kind mitbringen miisste, noch mit zu erweitern (I: Ja).
Wir haben och Sport gemacht oder wir ham mal einen Nachmittag nur im Schulgarten
verbracht, wo dann eben gepflanzt wurde oder geerntet wurde, je nachdem was gerade
anfiel und im Winter, des war immer sehr schon, da hatten wir eben och die Pionier-
nachmittag gehabt, bringt jeder seine Skier mit, und dann sind wir, gut, wir hatten ja gut
viel Schnee immer gehabt, und dann sind wir Ski gefahren (I: Mhm). Oder wir haben
Schnitzeljagden gemacht. Sagen se mal heute, wer noch weef§ was ne Schnitzeljagd is,
weifd keener mehr. Alles so ne Dinge (I: Mhm), oder Rauber und Gendarm gespielt (I:
Mhm). Die eene Gruppe das und die andern mussten se fangen. Also all diese Sachen

und des warn schon interessante Dinge. (Z. 649-672)

Im erkldrenden Modus prisentiert sie die Pioniernachmittage als solche, die ein-
mal jede Woche stattfanden. In Abgrenzung zu einem wieder nicht geduferten
Vorwurf erldutert sie, dass es bei den Pioniernachmittagen nicht ,,um politische
Dinge“ ging, sondern um ,verschiedene Beschiftigungen® Damit negiert sie den
offentlichen Diskurs der politischen Indoktrination. Organisiert durch einen
»Pionierleiter, wurde Christa Miiller zufolge verschiedenen Beschiftigungen
nachgegangen. Wichtig ist ihr zu betonen, dass der ,,Pionierleiter wie auch ein
Lehrer oder Erzieher in der Schule ,,angestellt war®, d.h. fiir seine Arbeit bezahlt
wurde und dies nicht ehrenamtlich betrieb. Er war dann auch verantwortlich
fiir die Vielzahl von Beschiftigungsmoglichkeiten, die Christa Miller im sum-
marisch aufzihlenden Modus erinnert: es gab Liedernachmittagen, Lesekursen,
Sport und Schulgartenarbeit wie auch Gemeinschaftsspiele. Threr Positionierung
nach ging es um Bildung, Sport und Spiel und damit um unpolitische, vielfaltige
bildungs- und spaflorientierte Angebote.
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In ihrer Aufzahlung benennt sie aber auch wer und was gelesen wurde: Bert-
hold Brecht und Anna Seghers. Dass mit dem Lesen beider dann eben doch am
Sozialismus orientierte Inhalte vermittelt wurden, bleibt von Christa Miiller un-
erwidhnt und wird nicht reflektiert. Mit der Benennung beider verweist sie auf
Autor:innen und Werke von linksorientierten Exil-Literat:innen, die zur Zeit
des Nationalsozialismus ins Ausland flichen mussten und nach dem Krieg ihren
Wohnort in der DDR wihlten, da sie sich hier ein gleichberechtigteres und bes-
seres Leben versprachen. Sie verweist auf Autor:innen, die Texte mit einem kla-
ren politischen Standpunkt verfassten. Im beispielhaft von ihr erwéhnten Roman
»Das siebte Kreuz“ von Anna Seghers (Erstveroffentlichung 1942) geht es z.B. um
sieben Haiftlinge, die wihrend der Zeit des Nationalsozialismus aus einem Kon-
zentrationslager fliichten, bei der sechs der Entflohenen entweder gefasst werden
oder auf der Flucht umkommen. Es ist ein Buch, das darauf aufmerksam machen
mochte, dass der Faschismus in Zeiten des Nationalsozialismus bekdmpft wurde,
die Nationalsozialist:innen damit nicht allméchtig waren.

Die fiir Kinder mit der Literatur von Brecht und Seghers einhergehende
mogliche politische Pragung bleibt fiir Christa Miiller aber unerwéhnt und
vermutlich auch unreflektiert. Sie thematisiert diese angelegte Pragung nicht,
sondern ordnet die beiden Autor:innen als Beitrag zu einem fiir Kinder not-
wendigen Allgemeinwissen ein. Damit deutet sie die Beschiftigung mit den
Autor:innen nicht in einen etwaigen ideologisierenden Kontext, sondern ver-
ortet sie in ein systemunabhingiges Wertesystem, das ihr und den anderen Mit-
gliedern der Pionierorganisation ihrer Positionierung nach durch die Pionier-
nachmittage ermdoglicht wurde.

Fiir sie ist es wichtig, die abwechslungsreichen Beschiftigungsmoglichkei-
ten, die den Kindern durch die von Pionierleiter:innen angeleiteten Nachmit-
tage ermoglicht wurden, in den Mittelpunkt zu riicken. Besonders wichtig ist
ihr, dass in den Angeboten das kollektive Sein und Tun geférdert wurde, eine
padagogische Umsetzung, die sie im Vergleich zur heutigen Kindheit und Jugend
vermisst, stellt sie doch die von ihr erlebte Vielfalt eine Gegenwart gegeniiber, die
vermeintlich d4rmer an péadagogisch orientierten Beschiftigungsmoglichkeiten
ist, bei der sich niemand so vorbildlich um die iiber die Schule hinausgehende
Pragung der Kinder kiitmmert und sie deshalb gar nicht mehr wiissten, was z.B.
eine ,,Schnitzeljagd“ sei oder wie ,Rduber und Gendarm® gespielt werden. Da-
mit positioniert Christa Miiller die Arbeit der Pionierorganisation als universal
giiltige, in mehreren Gesellschaftssystemen umsetzbare humanistische Bildungs-
arbeit. Die politische Beeinflussung thematisiert sie hingegen nicht explizit, wiir-
de sie ggf. sogar abstreiten, wiirde sie danach gefragt werden und das, obwohl
die politische Beeinflussung vor dem Hintergrund der Benennung der beiden
sozialistisch geprégten Autor:innen in ihrer Erléduterung enthalten ist.

Im weiteren Verlauf des Interviews reflektiert sie dann auch die ihr in Erinne-
rung gebliebenen Inhalte der FDJ-Nachmittage:
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Und als es dann in die FDJ-Sparte da reinkam, 4h, dann warn da dhnliche Nachmitta-
ge (I: Ja), nur uf nem andern Niveau (I: Ja, Ja), also uf nem hoheren Niveau (I: Ja), dass
man dann eben schon mehr ins Erwachsenenalter, da wurden dann och Aufklarungs-
nachmittag, also wo aufgekldrt wurde, tiber Sexualitit und alles Mogliche, was man
dort so hat (I: Mhm). Wir haben och mal Nachmittage {iber Modetrends gemacht, ah,
fiir die Méadchen und (I: Mhm) also verschiedenste Richtungen (I: Mhm). Literatur-
nachmittage, jeder hat gesagt ,ich hab das Buch gelesen, oder das“ oder Musik und
da konnte och mal jemand sagen ,,Na, ich find die Beatles toll, als die da noch kamen
oder die Zeit mit Elvis Presley, die da och war, da hat denen keiner n Kopf abgerissen.
(Z. 675-684)

Wie schon die Pioniernachmittage werden auch die FDJ-Nachmittage ganz unbe-
scholten, frei von jeglichen politischen Inhalten erinnert. Ihrer Erinnerung nach
ging es um fiir Jugendliche interessante Themen, die sie mit einem Erwachsen-
werden verkniipft: sexuelle Aufklarung, Mode, Literatur und Musik und die Unter-
haltungen dartiber. Die FDJ-Nachmittage, in der die Sexualaufklarung Thema war,
wird von ihr noch passiv erlebt markiert. Jene zur Mode und Literatur hingegen
als aktiv, auch von den Jugendlichen gestaltete. Die Gestaltung der Nachmittage
war dhnlich derer in der Pionierorganisation, vor dem Hintergrund einer entwick-
lungspadagogischen Perspektive aber aus ihrer Sicht auf einem hoéheren, die Ju-
gendlichen ansprechendem Niveau. Es wird der Anschein erweckt, als wiren die
Nachmittage inhaltlich dann von den Interessen der Jugendlichen getragen. Sie
durften sie interessierende Biicher besprechen, sich auch tiber westliche Musik aus-
tauschen, ohne dass das fiir die Jugendlichen negative Konsequenzen in sich trug.

Indem Christa Miiller dies erzahlt, positioniert sie sich erneut gegen ein im 6f-
fentlichen Diskurs thematisiertes Narrativ: dem des Verbots von Westmusik oder
Westunterhaltung, wie es immer wieder in Erinnerungen an die DDR-Zeit hervor-
gebracht wird. Sie kann sich an solche Verbote nicht erinnern, ganz im Gegenteil,
in der FDJ wurde gar Raum geschaffen, um iiber den positiven Eindruck, den man
als Jugendliche:r von den Beatles oder Elvis Presley hatte, zu diskutieren.

Christa Miller nun kann das erzéhlen, war sie doch in einer Zeit Jugendliche,
als die SED mit dem Jugendkommuniqué von 1963 den Eindruck vermittelte,
dass Aufbruch und Verdnderung méglich wurden, der Jugend mehr Vertrauen
und Verantwortung zugetraut wurde und das Jugendradio DT64 eingefiihrt wur-
de (Bosse 2022).

Nicht Verbote werden von ihr angesprochen, sondern eine grofie Toleranz auch
gegeniiber westlichen Inhalten. Wieder argumentiert sie im verallgemeinernden
,wir und wieder entkriftet sie ungesagte politisierende Vorwiirfe gegeniiber der
FDJ-Arbeit, die sich in den 1950er Jahren in der klaren Ablehnung gegeniiber dem
»Rock’Roll“ und in den 1960er Jahren gegeniiber der Beatmusik zeigten.

Die Erinnerungen an die Pioniere und die FDJ sind fiir Christa Miiller also positiv
evaluierte, entpolitisierte, dem Alter entsprechende Beschaftigungsmoglichkeiten,
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die als wertvolle Bildungserfahrungen prasentiert und verteidigt werden und zu-
mindest bei den Aktivititen der Pioniere in Abgrenzung zu einer weniger reichen
Kindheit der Gegenwart gesetzt werden. Sie werden von ihr als wichtige Organisa-
tionsformen fiir Kinder und Jugendliche mit ganz unbescholtenen, politisch un-
verdéchtigen Inhalten prasentiert und damit als legitime, eigentlich auch erhaltens-
werte Organisationsformen artikuliert.

4.1.6 Erinnerungen ans Ferienlager

Neben der Mitgliedschaft bei den Pionieren und in der FDJ, erzdhlt Christa Miil-
ler wie fast jede:r Befragte der Studie, in den Sommerferien Urlaub im Ferien-
lager gemacht zu haben. Die Interviewerin fragt: ,Und die Sommerferien? Bis
auf Thre Urlaube mit den Eltern, was ham Sie da gemacht?“ Und Christa Miiller
antwortet mit:

Da war ich im Ferienlager (I: Ah, Ja.). Mhm, es gab immer die Moglichkeiten in Fe-
rienlager zu fahren, dh, durch die Wismut und dhm (I: Ja) da wurden wir mit Bussen,
also wurden mit Bussen abgeholt und es waren immer grofle Zeltlager gewesen, mit
Verpflegung und allem Drum und Dran. Aber ich bin in meinem ganzen Leben, war-
ten Sie mal, also in meinem Schulleben drei Mal ins Ferienlager gefahren (I: Mhm).
Ich wollte nich mehr (I: Mhm). Ich war keen so n Mensch so. Des mag ich heut noch
nich: Camping, Zelten, sowas, des mag ich nich (I: Ja). Des is nich meine Welt, des geht
mir zu sehr drunter und driiber da (I: Ja), also da muss man dafiir geboren werden, sag
ich immer. (Z. 992-1004)

Christa Miuller erzahlt davon, dass sie tiber den Betrieb ihres Vaters ins Ferien-
lager fahren konnte und drei Mal das Angebot angenommen hat. Das Ferienlager
wird von ihr als grofles Zeltlager mit ,.Verpflegung und allem Drum und Dran®
erinnert. Es ist also eine die Kinder mit Allem umsorgende Freizeitmoglichkeit.
Erinnerungen an politische Indoktrinationen thematisiert sie auch hier nicht.
Wichtiger ist ihr, ihre Haltung zum Zelten und Campen zu artikulieren. Es sei
nicht ihre Welt, weswegen sie hier — anders als an anderen Stellen - keine gro-
Ben, positiven Erzahlungen dazu hat und die Ferienlageraufenthalte fiir sich auch
nicht als schénes Kindheitsnarrativ thematisiert.

4.1.7 Zusammenfassung der Positionierung von Christa Miuller
Fassen wir die Ergebnisse der Analyse zusammen: Christa Miiller positioniert

sich als eine unpolitische, unideologische und an human(istisch)en Werten
orientierte Person, die sich im Positiven an ihre Kindheit und Jugend in der DDR
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erinnert. Ihre Erinnerungen sind gepragt von tiefer Dankbarkeit und einer idea-
lisierten Sicht auf die Erziehung und Bildung in der DDR. Mit jener Grundorien-
tierung zeigt sie sich als eine Person, die die DDR von negativen Konnotationen
freisprechen mochte. Sie bewertet die DDR nicht nur wiederholt verallgemei-
nernd positiv, sondern tritt proaktiv negativen, im Interview nicht von der Inter-
viewerin eingebrachten Erzdhlungen zur DDR mit die DDR positiv bewerten-
den Narrativen entgegen. Thr Erzéhlstil entspricht, White (1986) folgend, dem
des organizistischen Modells der Schlussfolgerung. Miiller-Funk (2008, S. 135)
schreibt, White interpretierend, dass im

morganizistische Modell* [.] die einzelnen Phianomene als Momente eines groflen syn-
thetischen Geschehens [gesehen werden], in dem Mikro- und Makrokosmos aufein-
ander bezogen sind. Der Organizismus spricht von leitenden Prinzipien und Ideen.

Der integrative Charakter des Geschichtsverlaufs wird hervorgehoben.*

Mit ihren Erinnerungen legt sie nahe, dass es in der DDR keine Einschrdnkungen
in der Meinungsfreiheit gegeben habe, Andersdenkende nicht verfolgt wurden
oder die Pionierorganisation nicht der politischen Priagung diente. Durch ihre
Argumentation schaftt sie einen Diskurs der Legitimation der DDR als recht-
méfligen Staat.

Dartiber hinaus arbeitet sie sprachlich haufig mit den Mitteln der Vergemein-
schaftung. Nicht nur sie wiirde sich positiv an die DDR erinnern, sondern auch
zahlreiche Menschen ihres Umfelds. Damit versucht sie zu vermitteln, dass ihre
positive Bewertung der DDR fiir die in der DDR Aufgewachsenen, zumindest fiir
die ihrer Generation, verallgemeinerbar sei. In ihrer Argumentation greift sie be-
standig auf einen Vergleich zwischen Gegenwart und Vergangenheit zuriick. Die
Vergangenheit wird von ihr aufgewertet, die Gegenwart abgewertet.

Stilistisch arbeitet Christa Miiller vorwiegend mit den Mitteln der Argumen-
tation. Sie wahlt kaum Mittel der Erzdhlung. Christa Miiller erinnert sich nicht
wertfrei gegeniiber ihren Kinder- und Jugendtagen. Sie ordnet ein und bewertet.

Schon in der Stegreiferzahlung zu ihren Erinnerungen an die Kindheits- und
Jugendtage nehmen die von ihr besuchten Bildungs-, Betreuungs- und Erzie-
hungsinstitutionen, insbesondere die Schule, aber auch die Pionierorganisation
und in Ansitzen die FDJ einen beachtlichen Stellenwert ein. Sie scheinen ihr —
neben einigen Erzdhlungen zu ihrer Familie - auflerordentlich wichtig, um ihre
wiahrend ihrer Kindheit und Jugend gemachten Erfahrungen zu prasentieren.
Einen Schwerpunkt, den sie bei der Charakterisierung ihrer Schulerfahrun-
gen setzt, sind die ihr vermittelten Werte, die zusammengefasst im Leitspruch
»Edel sei der Mensch, hilfreich und gut® kulminieren. Dartiber hinaus ist es ihr
wichtig kenntlich zu machen, dass sie praktisch orientierte Fahigkeiten erlern-
te. Im Nachfrageteil zu den Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen
der DDR berichtet sie mit sehr warmen Worten vertiefend iiber ihre positiven
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Erfahrungen, die sie innerhalb der Institutionen gemacht hat und stellt sie auch
hier bestandig einem die Gegenwart abwertenden Narrativ gegeniiber.

Inhaltlich thematisiert sie ihre Kindheit und Jugend als schone Phasen der
Entwicklung und Entfaltung. Das von ihr entworfene Bild vom Kind und Jugend-
lichen entspricht dem eines sich in Entwicklung befindenden Gesellschaftsmit-
glieds, das auf die (berufliche) Zukunft vorbereitet wird und das den ihm beige-
brachten Inhalten vertrauen kann. Die Erwachsenen sind in ihrem Narrativ per
se die Wissenstriger, die ihr Wissen, ihre Normen und Werte in bester Absicht
an die Kinder weitergeben. Die Aufgabe der Kinder sei es, den Autoritéten zu fol-
gen, kooperativ und diszipliniert zu sein. Einen Schwerpunkt legt sie auf die ihr
in ihren Kindertagen vermittelten Werte. Es sind Werte der Mitmenschlichkeit
und Gemeinschaftsorientierung, des Verstdndnisses fiir andere sowie eine anti-
faschistische und eine demiitige Haltung. Jene ihr in der DDR beigebrachten Wer-
te, die dhnlich im Jugendgesetz der DDR hinterlegt sind (Jugendgesetz der DDR
1974, § 1. (2)), werden von ihr aber nicht als sozialistische Werte markiert. Es sind
Werte, die auch in der an sozialer Marktwirtschaft orientierten Demokratie ihre
Giiltigkeit beanspruchen kénnten. Insgesamt zeigt sich bei ihr, dass sie die DDR
und ihre Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen insgesamt tenden-
ziell unideologisch und im Hinblick auf diese Werte als beispiellos positiv liest.

Sich selbst beschreibt sie eingebettet in eine liebevolle, pragmatisch orientier-
te Familie der Arbeiterklasse, die in fiir ihre Zeit typischen bescheidenen Ver-
hiltnissen lebte. Anders als durch die Beschreibung von Ahbe und Gries (2007)
zu vermuten gewesen wire, scheint an keiner Stelle eine Klage iiber die durch die
Nachkriegszeit bedingte Not auf. Ihre Eltern charakterisiert sie als an Arbeit und
Gemeinschaftssinn orientiert, die sich dhnlich wie ihre Nachbarn innerhalb der
DDR eingerichtet haben. Sie berichtet in den frithen Kindertagen insbesondere
von ihrer Mutter und spéter von ihrer Oma betreut worden zu sein. Erinnerun-
gen an die von Ahbe und Gries fiir ihre Generation in den Mittelpunkt gestellte
frithe Verantwortungsiibernahme teilt sie nicht mit. Auch Aspekte politischer
Repressionen, der Unterdriickung, Diskriminierung Andersdenkender oder In-
doktrination wehrt sie ab. Fiir sie war das Leben in der DDR ein gliickliches.

Entsprechend kann sie eher als Teil der von Lindner (1996, 2003) bereits
fiirr ihren Jahrgang als ,integrierte Generation® charakterisierte Person gelesen
werden. Bei ihr zeigt sich, dass Erziehung und Bildung im Sinne sozialistischer
Ideologie erfolgreich waren. Sie wurde ohne Widerspruch Pionier, war ,Wand-
zeitungsredakteur®, feierte die Jugendweihe, trat der FDJ bei und iibte das Amt
des ,FDJ-Sekretars“ aus. Im Gegensatz zu den Beobachtungen von Ahbe und
Gries (2007) identifiziert sie sich tiefgehend mit den ihr vermittelten Werten und
hebt besonders die positiven Momente ihrer Kindheit und Jugend hervor. Sie
hat, wie von Lindner (1996, 2003) fiir die ,integrierte Generation* besprochen,
eine hohe Identifikation mit der DDR. Insbesondere die moralischen Anspriiche
des Sozialismus als Ideologie hat sie verinnerlicht, ohne diese aber als solche zu
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bezeichnen. Sie erinnert sich als in die Verhiltnisse eingepasste und mit ihren
Lebensumstanden zufriedene Person. Entsprechend kann sie auch nicht nach-
vollziehen, warum vor dem Mauerbau 1961 so viele in ihrem Umfeld flohen oder
tiber eine Flucht nachdachten, hatten sie in der DDR doch ihren Erinnerungen
nach alles, was es zum Leben brauchte.

Am Bildungssystem der DDR kann und will sie kaum Kritik iiben, habe sie
doch ihrer Erinnerung nach besser und inhaltsreicher gelernt als die heutige Ge-
neration, wurde sie umfassend und hervorragend gebildet und habe sie anspre-
chende, altersangemessene Beschiftigungsangebote erhalten, in denen sie sich
auf vielen Ebenen ausprobieren und entfalten konnte. Entsprechend kann und
will sie sich nicht beklagen. Ganz im Gegenteil. Sie sagt in einer als absolut ge-
setzten positiven Betrachtung eine ,tolle Schule, gehabt zu haben. Sie wie auch
ihre Mitschiiler:innen ,,hatten Spafl®, ,hatten Lust uf Dinge®, hatten ,,aber och viel
gelernt®. Wichtig ist ihr die Betonung von fiir sie wertvollen Bildungsinhalten,
die sie auf ihre Zukunft vorbereiteten und praktische Anteile in den Mittelpunkt
riickten. Sie konnte, wie sie betont, wertvolle Bildungserfahrungen machen, war
beschiftigt und wurde (bis auf den fehlenden Unterricht in einer zweiten Fremd-
sprache) fundiert auf ihre berufliche Zukunft innerhalb der DDR vorbereitet.

Dariiber hinaus stellt sie die in der DDR erfahrene humanistische Werteerzie-
hung in den Mittelpunkt. Thr wurden Werte wie Respekt und Disziplin, aber auch
humane und soziale Werte, wie Mitgefiihl, Fiirsorge, Gemeinschaftssinn, Verstand-
nis fiir andere und Demut beigebracht. Es sind Werte der (Mit-)Menschlichkeit. Sie
habe nicht im das Heute abwertenden Uberfluss gelebt, sondern konnte auch die
kleinen Dinge schitzen. Dank der vermittelten Werte und Inhalte sei sie, wie auch
andere ihrer Generation, zu einem charakterstarken, guten Menschen herangezo-
gen worden, der anderen hilft, solidarisch ist und der Gesellschaft dient.

Die Padagog:innen, denen sie in ihrer Kindheit und Jugend begegnete, cha-
rakterisiert sie als solche, die mit grofler Professionalitit, Zugewandtheit zum
Kind, entwicklungspsychologisch angepassten und an Gemeinschaft orientierten
Lehrmethoden arbeiteten. Entsprechend evaluiert sie sie als ,,tolle“ und ,,fantas-
tische Lehrer®. Der Unterricht war fiir sie fachlich wie auch didaktisch hervor-
ragend aufbereitet, wie sie v.a. am Beispiel des Deutsch- und Naturwissenschafts-
unterrichts ausfiihrt. Die einzigen, aus ihrer Sicht aber zu vernachlissigenden
Einschriankungen, die sie macht, beziehen sich auf den Staatsbiirgerkundeunter-
richt und das eingeschridnkte Fremdsprachenangebot. Im Staatsbiirgerkunde-
unterricht habe sie nicht die marxistisch-leninistische Ideologie verstanden. Das
sahe sie aber nicht als problematisch an, habe sie sich doch kaum einen ,,Kopp
drum gemacht® In der Schule kein Englisch gelernt zu haben, habe die Schwie-
rigkeit in sich getragen, nicht ideal auf ihre Zukunft als Sekretérin vorbereitet
worden zu sein, aber das habe sie in einem Abendkurs nachholen kénnen, sodass
sie dies letztendlich dann auch nicht als Problem ansieht. Dass das eingeschrank-
te Fremdsprachenangebot auch ideologisch motiviert war, wird von ihr nicht
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beriicksichtigt. Die ideologische Ausrichtung des schulischen Angebots inner-
halb der DDR wird in ihrem Sprechen tiber ihre Erinnerungen bagatellisiert und
ausgeblendet. Ahnlich erinnert sie auch an die Angebote der Pioniere, der FDJ
und die Ferienlagerbetreuung. Die Institutionen werden in ihrem Narrativ nicht
ideologisierend gefasst, sondern ausschliefllich als wunderbare Beschiftigungs-
moglichkeiten mit einem breiten, altersgerechten und ansprechenden Angebot
gesehen, die fiir die Mitglieder zur Entwicklung und Entfaltung eines ganzheit-
lich gebildeten Menschen beitrugen und eine gute Ergidnzung zur Schule boten.

Im Mittelpunkt ihres Narratives stehen die Erinnerungen an die schénen Mo-
mente und eine pragmatische Akzeptanz des Gesellschaftlichen. Thre Erzahlun-
gen sind die einer um Harmonie bedachten dankbaren Pragmatikerin, die - ohne
dass es seitens der Interviewerin eingefiihrt wurde - jegliche ideologisierenden
Vorbehalte gegeniiber der DDR abstreitet, die positiven Momente der Beschéfti-
gung und Bildung in den Mittelpunkt riickt und damit als fiir sie sinnstiftende,
unkritisch zu bewertende Erfahrung legitimiert. Die narrative Identitét, die sie
damit herstellt, ist eine, bei der sie kaum Abstand von dem im Sozialismus Ge-
lernten nimmt, man kénnte sogar noch weiter gehen und ihr unterstellen, dass
sie das in der DDR Gelernte entpolitisiert als zeitlos giiltig in Erinnerung bewah-
ren mochte. Die Geschichte ihrer Kindheit und Jugend begreift sie als wertvolle
Bildungsgeschichte, der sie sich voller Dankbarkeit erinnert. Der Fokus ihrer Er-
zahlung ist auf Gemeinschaft, Solidaritat und Unterstiitzung hin angelegt, bei der
es gilt, Altere zu respektieren und von ihnen zu lernen.

Insgesamt zeigt sich in der Analyse, dass Christa Miiller sich als eine un-
politische und unideologische Person positioniert, die ihre Erinnerungen an
die DDR als die der Mehrheit in der DDR Aufgewachsener entsprechend sieht
und beispielhaft fiir ihre Generation und alle in der DDR Sozialisierten setzt.
Hierbei arbeitet sie vorwiegend mit argumentativen Mitteln und unter Bezug auf
menschliche Werte, um die DDR zu verteidigen, deren Bildungs-, Betreuungs-
und Erziehungsinstitutionen sie im Vergleich zur Gegenwart als iiberlegen an-
sieht. Den Beweis hierfiir erbringt sie sprachlich und inhaltlich immer wieder
durch einen bestindigen Vergleich mit ihren Enkelkindern, die stellvertretend
fur die gegenwirtige Generation der zu Erziehenden und Bildenden stehen.

Zusammengefasst konnte man ihre Form des Erinnerns als ,,Legitimations-
gedéchtnis“ bezeichnen, zeichnet sie doch ein positives, idealisiertes Bild der
DDR, bei der die ideologischen Elemente als nebenséchlich betrachtet werden.
Sie legitimiert das System dadurch, dass ihr in der Schule, bei den Pionieren und
in der FDJ human(istisch)e Werte beigebracht wurden, sie gut strukturierte An-
gebote wahrnehmen konnte und wertvolle Bildungserfahrungen machte. Jegliche
moglichen systemkritischen Bezugnahmen auf das Bildungs-, Betreuungs- und
Erziehungssystem, wie Konformitétsdruck oder Benachteiligungen und Diskri-
minierungen Andersendender, fehlende Meinungsfreiheit u.a.m. werden von ihr
nicht thematisiert bzw. rasch ausgeblendet oder gar negiert. Damit wird das von
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ihr durchlaufene Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungssystem der DDR als leis-
tungsfahiges, dem aktuellen System tiberlegenes und damit als fiir Kinder und
Jugendliche wertvolles und angemessenes System présentiert.

4.2 Gerd Schulz (*1948) - Erinnerungen eines Geflliichteten
und Fluchthelfers

Zum Interviewsetting: Gerd Schulz, der seit Ende der 1990er Jahre als Zeitzeuge
fir die Bundesstiftung zur Aufarbeitung der SED-Diktatur tatig ist, meldete sich
45 Minuten nachdem das Projektteam eine Mail an verschiedene Museen, Bib-
liotheken und andere 6ffentliche Orte gesendet hat mit seiner privaten Kontakt-
mail. Er selbst erhielt den Aufruf iiber die Weiterleitung einer Gedenkstatte zur
Aufarbeitung der SED-Diktatur und schrieb ,,gerne unterstiitze ich, Gerd Schulz,
geb. 1948 in [Dorf] bei [Stadt] Thr Projekt. Sie kdnnen mich gerne kontaktieren.“
Das tat ich dann auch sofort, um mit ihm einen Termin fiir das Interview auszu-
machen. Als ich ihn anrief, begann er direkt tiber sein Leben zu erzihlen. Hierbei
stellte sich heraus, dass der Tag des Anrufs ein besonderer fiir ihn war. Er sagte
»heute vor 55 Jahren is mir die Flucht [...] gelungen (I: Ja). 1966“ (Z. 309-310).
Und weiter: ,,Ick geh nachher auch was essen mit meinem Freund, ich (I: Ja) hab
den Tag immer mehr als meinen Geburtstag gefeiert“ (305-309). Damit markier-
te er, dass der Tag seiner erfolgreichen Flucht aus der DDR, 55 Jahren vor dem
Telefonat, ein entscheidender Wendepunkt in seinem Leben war, er ihm grofie
emotionale Bedeutung beimisst und der Tag selbst zu einem zentralen Bestand-
teil seiner Identitat geworden ist. Nach 18 Minuten endete das erste Gespréch vor
dem Hintergrund des angekiindigten Besuchs. Der Freund war eingetroffen und
klingelte an seiner Wohnungstiir. Per Mail wurde ein weiterer Termin fiir ein aus-
fihrlicheres Telefongesprich vier Tage spéter ausgemacht. Dieses hatte dann eine
insgesamte Lange von 165 Minuten. Auch hier stieg Gerd Schulz erneut ohne
ein grofSes Vorgesprich in seine Erzahlungen ein. In dem Interview machte er
den Eindruck des routinierten Erzéhlers, der — vergleicht man auch die Aussagen
aus dem kiirzeren ersten Interview mit dem aus dem zweiten — haufig seine Ge-
schichte erzdhlt und zuweilen sogar wortwortlich Formulierungen wiederholte.
Seine Erzdhlungen sind iiber die bestindige Wiederholung also stark modelliert
und aller Wahrscheinlichkeit nach auch an das angepasst, was bei den regelmaf3ig
von ihm angebotenen Zeitzeug:innengesprachen gut ankommt. Wir haben es bei
Gerd Schulz also mit einem routiniert agierenden, immer wieder seine autobio-
grafische Geschichte erzahlenden Zeitzeugen zu tun. Sein Motiv ist es, Aufkla-
rungsarbeit gegeniiber der DDR als Unrechtsstaat zu leisten. I.d.R. macht er es
mit Erzéhlungen, in denen er tiber seine Flucht, seine politische Inhaftierung, die
Geschichte seiner Tatigkeit als Fluchthelfer und die Hintergriinde, die ihn dazu
brachten, erzéhlt.
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4.2.1 Biografische Skizze

Gerd Schulz ist zum Zeitpunkt des Interviews 73 Jahre alt. Er wurde 1948 als Erst-
geborener seiner Familie in der Néhe von Berlin auf dem Gebiet der sowjetischen
Besatzungszone geboren. Seine Mutter war zum Zeitpunkt seiner Geburt 23 Jah-
re alt, sein Vater 26. Zwei Jahre vor der Geburt von Gerd Schulz haben beide ge-
heiratet. Seine Eltern haben die Schule mit der 8. Klasse abgeschlossen. Der Vater
des Interviewten, von Schulz als ,,Stalingradiiberlebender® beschrieben, stammt
aus einem Arbeiterviertel in Berlin. Er war gelernter Industriekaufmann. Durch
die Heirat mit der Mutter des Befragten {ibernahm er die Leitung des Hofes der
Familie und arbeitete ab da an als selbststdndiger Bauer. Die Mutter von Gerd
Schulz hat eine Haushaltsschule besucht, war wihrend der Kindheit und Jugend
von Gerd Schulz Hausfrau und half im landwirtschaftlichen Betrieb mit. Beide
betrieben also als Selbststdndige zusammen den biuerlichen Familienbetrieb.
Gerd Schulz wurde im evangelischen Glauben erzogen. Er besuchte keine
Krippe, sondern wurde die ersten drei Jahre von seiner Grofimutter betreut,
wenn die Eltern arbeiteten. Zwischen 1951 und 1954 ging er in einen evange-
lischen Kindergarten. 1954 wurde seine Schwester geboren. Von 1954 bis 1962
besuchte Gerd Schulz die Grundschule in seinem Heimatort. Von der 1. bis zur
3. Klasse war er Jungpionier, von der 4. bis zur 8. Thalmannpionier. Die Grund-
schule schloss er am Ende der 8. Klasse als Klassenbester ab. Mit 14 Jahren nahm
er an der Jugendweihe teil. Ein Jahr spiter wurde er konfirmiert. In die FDJ trat
er nicht ein und grenzte sich damit vom System ab. Da die Eltern wiinschten, dass
er Abitur macht, besuchte er zwischen 1962 und 1966 eine EOS und war hier im
Internat untergebracht, welches an die Schule angeschlossenen war. Da es in den
1960er Jahren in der Erweiterten Oberschule typisch war, Abitur mit einer Be-
rufsausbildung zu machen, lernte er ab der 9. Klasse parallel zur schulischen Bil-
dung einen Beruf. Mitte der 11. Klasse wurde er wegen einiger Schulstreiche vom
Internatsbesuch ausgeschlossen und musste ab da an wieder zu Hause wohnen.
Im Januar 1966, ein halbes Jahr vor dem Abitur, versuchte er ein erstes Mal in den
Westen zu gelangen. Jedoch scheiterte sein Fluchtversuch. Er wurde festgenom-
men. Mehrere Monate saf$ er in Untersuchungshaft. Beim Gerichtsurteil wurde
er mit einer fast einjahrigen Haft auf Bewdhrung verurteilt. Sein Abitur schloss er
nicht ab, weil ihm der weitere Besuch der EOS nach seinem Fluchtversuch ver-
wehrt wurde. Da er eine Ausbildung abgeschlossen hatte, arbeitete er kurze Zeit
bis zu seinem 2. Fluchtversuch in seinem Ausbildungsberuf. Ende August 1966
gelang ihm beim 2. Versuch die Flucht. In der Bundesrepublik machte er dann
eine weitere Ausbildung und heuerte darauthin fiir mehrere Jahre als Schiffsste-
ward an. Zwischen 1972 und 1975 begann er ein Studium im sozialen Bereich
und siedelte sich in West-Berlin an. In der Zeit verhalf er mehreren Menschen aus
der DDR zur Flucht, wurde im Zuge dessen als Fluchthelfer ertappt und wegen
»staatsfeindlichem Menschenhandels“ zu 15 Jahren Haft in der DDR verurteilt.
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1980 wurde er von der Bundesrepublik freigekauft. Das Studium schloss er nicht
ab. Stattdessen schulte er um. Seit 1999 engagiert er sich aktiv als Zeitzeuge und
Besuchsreferent fiir eine Gedenkstitte zur Auseinandersetzung der politischen
Verfolgung innerhalb der DDR. Seine Geschichte erzihlt(e) er in mehreren Do-
kumentarfilmen und Zeitzeug:innenportalen. Es sind also geronnene, immer
wieder erzihlte Erinnerungen.

Vor dem Hintergrund der biografischen Daten ist davon auszugehen, dass
Gerd Schulz, obwohl er wie auch Christa Miiller laut Ahbe und Gries zur so-
genannten , funktionierenden Generation“ (Ahbe/Gries 2007) und laut Lindner
zur integrierten Generation“ (Lindner 1996, 2003) gehért, eine ganz andere
Perspektive auf seine Kindheit und Jugend innerhalb der DDR hat und sich zu
seinem Aufwachsen innerhalb der DDR ganz anders positioniert, beschreitet er
doch einen véllig anderen Lebensweg. Vor dem Hintergrund seines Lebens ist
kein nostalgisch verklarender, an Bildung und humanistischen Werten orientier-
ter Blick auf die DDR und das Bildungssystem zu erwarten, sondern eine im Sin-
ne des Diktaturgedéchtnisses (Sabrow 2009, S. 18) erzihlte Perspektive. Wie sie
sich ausgestaltet, ist Inhalt der weiteren Ausfithrungen.

4.2.2 Segmentierung der Stegreiferzahlung

Beginnen wir wie auch bei Christa Miiller in der Analyse der Positionierungen
von Gerd Schulz mit der Prisentation seiner Stegreiferzahlung, wie er sie im
Interview” ausformuliert. Die Stegreiferzahlung® von Gerd Schulz ist bei einer
insgesamten Interviewlange von 165 Minuten mit einer Lange von gerade einmal
15 Minuten recht kurzgehalten. Wie schon bei Christa Miiller lasst sich aber auch
die Erzahlung von Gerd Schulz in verschiedene Segmente mit unterschiedlichen
Erzihlformen einteilen. Sie wird vom Interviewten wie folgt strukturiert:

27 Die hier vorgelegte Segmentierung basiert auf dem zweiten mit Gerd Schulz durchgefiihr-
ten Interview. Im direkten Vergleich zwischen dem ersten und zweiten Interview fiel auf,
dass sie vom Aufbau, Inhalt und in groflen Teilen gar der wortlichen Formulierung Wieder-
holungen in sich trug, das zweite aber wesentlich ausfiihrlicher seine von ihm gemachten
Erfahrungen in der Kindheit und Jugend thematisieren. Entsprechend wurde sich fiir die
hier vorliegende Analyse auf das zweite Interview mit ihm fokussiert.

28 Die dargestellte Segmentierung der Stegreiferzahlung beginnt wie auch schon bei Christa
Miiller mit dem Einstieg des Interviewten in seine Biografie. Diese folgt im direkten An-
schluss an die Erzahlaufforderung durch die Interviewerin, in der sie Gerd Schulz bittet,
ausfithrlich dariiber zu erzihlen, wie aus seiner Sicht seine Kindheit und Jugend in der
DDR verlaufen ist, eine Erzdhlaufforderung, um die sie bittet, weil er im Erstinterview den
Schwerpunkt auf seine Fluchterfahrungen und weniger auf seine Kinder- und Jugendtage
legte. Der Aufforderung folgt Gerd Schulz auch umgehend, ohne weiterfiihrende Fragen
zur Auswertung oder zum Umgang mit den Interviewdaten zu stellen.
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Zeile Erzéhlform Inhalt

11-16 Erzéhlung Biografische Eckdaten, Besuch des Kindergartens, Positionierung der
Eltern als solche, die viel zu tun hatten

16-47 Erzahlung Familiare Aushandlung lber den Eintritt in die Pionierorganisation
zu Schulbeginn; Bekenntnis dariiber, als Kind von der ideologischen
Einflussnahme in der Pionierorganisation liberzeugt gewesen zu sein;
Benennung von ersten Zweifeln durch den Ausschluss eines Pastoren-
sohns von den Pionieren; Erzéhlung Uber indoktrinierende Erfahrungen
zur Schulung als Gruppenratsvorsitzender

47-56 Erzahlung Die westdeutsche Verwandtschaft wird als in der damaligen Perspektive
flr unwissend gehalten, er selbst habe an den unvermeindlichen Sieg
des Sozialismus, trotz wirtschaftlicher Vorteile des Westens, geglaubt

56-70 Erzahlung Erinnerungen ans Ferienlager mit Fahnenappell, mit Kindern west-
deutscher KPD-Mitglieder, Spielen zur Verteidigung des , Angriffs der
Bonner Ultras®, Sammeln von ,NATO-Ké&fern®

72-78 Argumentation Begrundung zur Motivation, am Interview teilzunehmen: um dem DDR-
Versténdnis von ,Stasi-Opas* etwas entgegenzuhalten

78-128  Erzdhlung Schlisselerlebnis, am 13. August 1961 in Westberlin gewesen zu sein;
dem den Mauerbau vorangegangene Kollektivierungsversuche der
elterlichen Landwirtschaft; Rat des Grofvaters zu fliehen; Flucht vieler
Freunde; Reflexion Uber indoktrinatorische Erzahlungen, dass die ,Mauer
ein antifaschistischer Schutzwall“ sei; Gedenkstéatte Bernauer Strafle,
eigenes Wohnen in der Nahe ab den spaten 1980er Jahren, Flucht eines
Freundes am 13. August 1961, eigenes Zurlickbringen in die DDR durch
das Rote Kreuz, Abkehr vom Marxismus, Sozialismus

128-143 Erzahlung Deutschaufsatz mit oppositioneller Positionierung

143-167 Erzédhlung Nichteintritt in die FDJ als erster Widerstand gegen das System, inkl. Re-
aktion der Eltern und Lehrer

167-179 Erzédhlung Erfahrungen Uber kollektives Leiden im Internat, Gemeinschaftserleben
und Stress wegen unangepasstem, am Westen orientiertem duReren
Erscheinungsbild

179-191 Argumentation Frage der angemessenen Benennung eines Unrechtsstaates, Ablehnung,
den Osten DDR zu nennen

191-194 Reflexion Eigene Pragung; Setzung des Endes der Kindheit als Phase bis zum 13.
Lebensjahr

Aus der Segmentierung der Stegreiferzahlung von Gerd Schulz wird deutlich,
dass er iberwiegend in erzihlerischem Modus spricht. 88 Prozent seiner Stegreif-
erzdhlung stellen in vorwiegend chronologischer Reihenfolge selbsterlebte und
familidre Erfahrungen dar, die in Form von Ereignisketten préasentiert werden
(Eckert/Houben/Ullrich 2024, Abs. 6). Die Erzdhlungen bestehen aus der Wie-
dergabe biografischer Erinnerungen, in denen er fiir sich relevante personliche
Erlebnisse aus seiner Kindheit und Jugend schildert. Nach einer zu Beginn noch
geraftten Darstellung seiner biografischen Eckdaten, dem Verweis darauf, den
Kindergarten besucht zu haben, werden seine Erzdhlungen im weiteren Verlauf
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der Stegreiferzdhlung detailreicher und erzdhlerisch ausgebauter. Im Zentrum
stehen politisierende Erfahrungen innerhalb der Pionierorganisation, die Dar-
stellung der kindlichen Uberzeugung der ihm beigebrachten ideologischen In-
halte, Erzdhlungen mit indoktrindrem Gehalt aus dem Ferienlager, staatliche
Kollektivierungsversuche der elterlichen Landwirtschaft und das Schliisselerleb-
nis des Mauerbaus. Mit starken Metaphern macht er darauf aufmerksam, dass
der Bau der Mauer am 13. August 1961, zu dessen Zeitpunkt er 13 Jahre alt war,
seine Sicht auf die DDR grundlegend erschiitterte. Er sagt:

Also bis zu diesem Zeitpunkt, wenn se so wollen, war die DDR meine Mutter (I: Aha)
und Walter Ulbricht mit seiner hohen Fistelstimme mein Vater (I: Ja) und danach
sollte ich Vollwaise sein (I: Ja), wenn ich dat ma so resiimierend zusammenfassen darf.
(Z.120-123)

Er sagt, dass er sich in Folge des Mauerbaus von der ,Ersatzreligion Marxis-
mus, Sozialismus® (Z. 126-127) abkehrte und belegt es exemplarisch damit, im
Deutschunterricht aus einer oppositionellen Haltung heraus kritische Aufsitze
geschrieben zu haben, nicht in die FDJ eingetreten zu sein, durch das Tragen von
»langen Haaren und ,Jeans aus dem Westen® (Z. 174) im Internat mit einem
unangepassten dufleren Erscheinungsbild aufgefallen zu sein. Damit préisentiert
er ein Bild von der DDR, das Kinder und Jugendliche ideologisch prigen wollte,
ein Bild, das ihn als Kind noch iiberzeugte, von dem er sich in seiner Jugend aber
distanzierte.

Die von ihm hervorgebrachten Erzdhlungen werden mit einem Anteil von
insgesamt 10 Prozent in zwei Passagen argumentativ eingeordnet. Nach der Pra-
sentation seines kindlichen, vom Sozialismus iiberzeugten Wesens fithrt er in
polemischen Worten an, dass noch heute ,,die alten Stasi-Opas ihren Kindern,
Enkelkindern® erzahlen wiirden, ,dass se eigentlich auf nem guten Weg warn
und die bosen westlichen Geheimdienste den gesetzmafligen Sieg (lacht) des So-
zialismus verhindert haben® (Z. 72-76). Jener noch heute existierenden Haltung
will er durch die Présentation seiner Geschichte etwas entgegenhalten. Die zweite
argumentative Passage folgt nach den Erzahlungen tiber sich als oppositionellen
Geist. Sie préisentieren seine Haltung zur DDR, die er als Unrechtsstaat liest. Er
will nicht, dass man die DDR als DDR bezeichnet, war sie doch fiir ihn, und
hier sagt er, dass er Hans Reuter zitiere,” ,weder deutsch noch demokratisch
noch Republik® (Z. 182-183). Die argumentativen Abschnitte zeigen Schulz als
jemanden, der seine Erlebnisse nicht nur erzéhlt, sondern seine Geschichten

29 Im Eigentlichen sprach diese Worte Axel César Springer, der ehemalige ,Welt“-Heraus-
geber, in Anlehnung an zuriickliegende Worte von Willy Brandt aus, der den Dialog zur
DDR im Sinne einer sozialliberalen Ostpolitik eingeleitet hatte (Der Spiegel 1989).
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erzahlt, um die DDR als indoktrindren Unrechtsstaat einzuordnen (Schiitze 1987,
in Eckert/Houben/Ullrich 2024, Abs. 6).

Der Bezugsrahmen, den Gerd Schulz damit aufmacht, ist, wie tief die politi-
schen und ideologischen Strukturen der DDR sein Leben und Denken geprigt
haben und wie er sich mit dem einschneidenden Ereignis des Mauerbaus zuneh-
mend von der offiziellen Ideologie distanzierte und der DDR als Unrechtsstaat
ablehnend gegeniibersteht. Gerd Schulz erzihlt in seiner Stegreiferzdhlung kei-
ne Geschichten alltaglicher, unpolitischer Erfahrungen. Er erzihlt eine sich von
politischer Indoktrination befreiende Emanzipationsgeschichte, deren Ausloser
der Bau der Mauer war und deren Eckpfeiler die ideologisierenden Rahmungen
sind, die in die Geschichte der DDR eingewoben waren.

Wie sich jene Erzahlungen mit Bezug auf seine Erinnerungen an seine Fa-
milie und die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen im Detail
ausgestalten und im Nachfrageteil vertieft werden, ist Thema der nun folgenden
Ausfithrungen.

4.2.3 Erinnerungen an die Familie

Bevor bei Gerd Schulz die Erzdhlungen rund um die Erinnerungen an die Bil-
dungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen seiner Kindheit und Jugend
analysiert werden, soll, wie auch bei Christa Miiller, danach gefragt werden, was
Gerd Schulz tiber seine Familie erzahlt und in welchem Verhiltnis er sie zu den
staatlichen Leitvorgaben innerhalb der DDR positioniert.

Ins Interview werden die Eltern mit der Aussage ,meine Eltern hatten viel
zu tun® (Z. 14) das erste Mal eingefithrt. Wie auch bei Christa Miiller werden
die Eltern als viel Arbeitende positioniert. Anders als bei Christa Miiller waren
sie aber keine Angestellten, sondern bewirtschafteten selbststindig den Hof aus
dem Familienzweig der Mutter. Der Vater hatte, wie Gerd Schulz im Verlauf des
Interviews berichtet, nach dem Krieg in den Hof ,,hineingeheiratet® (Z. 1226). Er
iibernahm in Folge die Verantwortung fiir den Hof und arbeitete als selbststan-
diger Bauer. In den Anfangsjahren waren die Eltern, der Auskunft Schulzes fol-
gend, dank ihrer bauerlichen Selbststindigkeit ,,materiell sehr sehr erfolgreich*
(Z. 1228). Jedoch waren auch sie relativ bald von den Kollektivierungsbestrebun-
gen der landwirtschaftlichen Betriebe betroffen. Schon in der Stegreiferzihlung
berichtet Gerd Schulz:

Mein Vater [hat] sich da zu verteidigen versuchte (I: Ja) und [musste] immer darauf
achten, [sich] nicht provozieren [zu] lassen. Es sollte ja alles freiwillig aussehen, der
Schritt vom Ich zum Wir, nich (I: Ja). Die pressten ja die Bauern und so in Genossen-
schaften. Und wer da also sich provozieren liefi, der konnte durchaus sein, dass der in
den Knast geht, ne? (I: Mhm). (Z. 84-88)
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Der Vater wird vom Befragten als einer beschrieben, der versuchte, sich gegen die
staatliche Kollektivierung der Bauern zur Wehr zu setzen, gleichzeitig aber auch
in seinen Handlungsoptionen eingeschrankt war, musste er doch immer darauf
achten, sich nicht ,provozieren zu lassen®. Er wollte der Erinnerung von Gerd
Schulz folgend das Land, das dank der Heirat nun in seinem Besitz war, nicht
kollektivieren lassen. Das stand aber gegen die staatlichen Vorgaben. Alle Bauern
sollten ab 1952 in landwirtschaftliche Produktionsgenossenschaften (LPGs) ein-
treten und ihren Grund und Boden kollektiv bewirtschaften. Dem Stand der
Forschung stief3 das bei den meisten Bauern auf erheblichen Widerstand. In der
ersten Phase der Kollektivierung traten v.a. diejenigen der Kollektivierung bei,
die noch nicht lange im Besitz von Grund und Boden waren. Es waren vorwie-
gend die durch die Bodenreform 1945/1946 entstandenen kleinen Héfe, die der
LPG beitraten. Anfang der 1960er Jahre erhohte die SED den Druck zum Ab-
schluss der Kollektivierung. 84 Prozent der landwirtschaftlichen Nutzflichen wa-
ren ab da an kollektiviert (Grau/Wiirz 2016b). Die SED wollte jenen Schritt mit
der griffigen, von Gerd Schulz zitierten Parole ,,Vom Ich zum Wir® durchsetzen
und alle selbststindig wirtschaftenden Bauern dazu bringen, die Kontrolle iiber
ihren Betrieb abzugeben. Der Weg dahin war, so die Positionierung von Gerd
Schulz, nicht freiwillig: Der Staat ,,presste die Bauern und so in Genossenschaf-
ten Die Bauern sollten sich fiigen. Taten sie es nicht, setzten sie sich zur Wehr,
bestand, wie es Gerd Schulz weiter ausfiihrt, die Gefahr, ins Gefangnis gehen zu
miissen. Damit markiert der Interviewte ein bedrohliches Szenario fiir alle nicht
anpassungsbereiten Bauern. Ob nun auch sein Vater dazugehoérte oder ob er sich
letztlich doch fiigte, geht aus der Erzahlung nicht hervor. Was Gerd Schulz aber
sprachlich mit jener knappen Beschreibung vollbringt, ist der klare Bezug auf
den Diktaturcharakter der DDR. Schulz présentiert sich als einer, der im Mo-
dus des Diktaturgedachtnisses spricht und den repressiven Charakter der SED-
Herrschaft in den Mittelpunkt riickt. Am Beispiel seines Vaters, den er als einen
von vielen Betroffenen beschreibt, fithrt er aus, wie repressiv der Staat im Sinne
der Kollektivierung vorgegangen ist und welche Bedrohungen bestanden, wenn
man sich nicht addquat verhielt. Er markiert also die mit harschen Methoden
durchsetzenden Leitvorgaben seitens der DDR. Seinen Vater positioniert er dabei
als einen, der Widerstand leistet. Im Nachfrageteil fithrt er die Form des Wider-
stands explizit aus. Er sagt:

Mein Vatter [...] is da nich drauf eingegangen, so der Schritt vom Ich zum Wir und-
und- und hatte dann en Herzinfarkt [...], auf jeden Fall haben sie ihn nicht mehr
umworben (I: Ja). So konnten die weiter wirtschaften. War natiirlich viel zu viel. Die
konnten dann en Teil der Lindereien, die se hatten, ham se dann so ner Genossen-
schaft verpachtet (I: Aha), blieben aber-, blieben Eigentiimer, ne? (I: Ja) Und dhm die
sind aber och nicht - det ist halt [.]land -, naja, jedenfalls dhm ah war der &h ja selbst-
standig, ne, also selbststindig gewirtschaftet. (Z. 1236-1247)
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Der Vater liefl sich den Ausfithrungen Schulzes zufolge nicht kollektivieren,
unterwarf sich nicht den staatlichen Vorgaben und wurde damit auch kein Ag-
rargenosse. Jedoch bekam er einen Herzinfarkt. Ob dieser eine Folge des Zwangs
war, wird von Gerd Schulz sprachlich zwar nicht als solches artikuliert, von der
Konstruktion der Geschichte aber damit in Verbindung gebracht. Die Konse-
quenz des Herzinfarkts war jedenfalls, dass der Vater nicht mehr umworben
wurde und weiter selbststindig wirtschaften konnte. Aufgrund der Folgen des
Herzinfarkts konnte er aber nicht mehr so weiterarbeiten wie zuvor. Die Fami-
lie entschloss sich, Land an eine Genossenschaft zu verpachten, ohne das Eigen-
tumsrecht an die LPG abzugeben. Einen Teil des Landes behielten sie und bewirt-
schafteten es weiter selbststandig.

Aus den Ausfithrungen Schulzes lasst sich schlieflen, dass der Vater gerne
mehr Land behalten hitte, es aber nicht behalten konnte, weil er gesundheitlich
nicht mehr in der Lage war, es vollstindig eigenstdndig zu bewirtschaften. Die
Erzahlung, die Gerd Schulz hier liefert, ist also einerseits eine, die verdeutlichen
will, dass der Vater durch staatliche Mafinahmen gesundheitlich zugrunde ge-
richtet wurde, weil ihn, so konnte man vermuten, der politische Zwang doch zu
sehr aufregte. Gesundheitlich eingeschrankt musste er sich indirekt den Vorga-
ben des Staates beugen und einen grofien Teil seines Landes an den Staat ver-
pachten. Jedoch wurde er nicht kollektiviert. Damit positioniert Schulz seinen
Vater als Widerstandler, der sich gegen die Vorgaben des Staates zur Wehr setzte.
Es ist ein von ihm gezeichnetes Bild vom Vater, das er, wie im Folgenden noch zu
sehen sein wird, auch von sich selbst zeichnet. Es ist das Bild eines Mannes, der
sich nicht unterwirft, aber durch die staatlichen Zwinge gebrochen wird.

Anders als bei Christa Miiller scheint die Familie von Gerd Schulz nicht zu
jenen zu gehoren, die sich ohne Widerstand in das neue Gesellschaftssystem ein-
fiigten. Sie leisteten Widerstand, mussten dann aber auch mit den damit einher-
gehenden Konsequenzen leben.

Wie stand nun die Familie zum Sozialismus? Im Gegensatz zu Christa Miiller
wird Gerd Schulz nicht direkt danach gefragt. Jedoch ist davon auszugehen, und
an den Erzahlungen zur Kollektivierung abzulesen, dass sie einigen politischen
Mafinahmen kritisch gegentiberstanden, hatten sie sich doch nicht freiwillig in
die LPG begeben, sondern waren gewillt entgegen den staatlichen Vorgaben, den
Hof weiter in Selbststidndigkeit zu betreiben.

Auch aus anderen Erzéhlungen von Gerd Schulz wird deutlich, dass die Familie
sich, der Positionierung Schulzes folgend, der politischen Entwicklung nicht ein-
fach fiigte, sondern diese kritisch hinterfragte. So erzéhlt er u.a., dass im familidren
Kreis 6fter kritisch tiber den sowjetischen Diktator Stalin gesprochen wurde:

Als Kind, wenn da Familienfeiern waren, da hab ich immer nur vom Stalin dem Mor-
der gehort [I: Ja, ja, ja]. Stalin, der Morder, der Verbrecher. Ja und sowas merkt man

sich als Kind (I: Ja). (Z. 288-290)
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Bei Familienfeiern wurde also mit Bezug auf Stalin iiber Politik gesprochen. Stalin
wurde als ,Morder® bezeichnet. Er wurde nicht, wie vom SED-Regime bis 1961
praktiziert, als ein Held und Vorbild verehrt, der in seiner Rolle als Staatschef
zum Sieg tiber den Nationalsozialismus im Zweiten Weltkrieg beigetragen habe.
In seiner Familie wurde vermutlich iiber seine Verbrechen gegen die Menschlich-
keit diskutiert, vielleicht sogar genauer tiber die von ihm praktizierten politischen
Sduberungen, Massenverhaftungen, Deportationen, die Zwangsarbeitslager (Gu-
lags) und kiinstlich herbeigefithrten Hungersnéte (Altrichter 2018). Jene Inhalte
werden von Schulz als Kind aufgenommen und er ordnet Stalin als ,,Morder“ und
wVerbrecher® ein. Sein familidres Umfeld positioniert er also als eines, bei dem es
im erweiterten Familienkreis durchaus legitim war, sich kritisch gegeniiber Stalin
und seiner Politik zu dufSern.

Im offentlichen Raum aber ist es fiir die Familie ein Tabu, sich kritisch gegen-
tiber Stalin zu duflern, wie er am Beispiel eines Ausflugs mit seiner Oma nach
Berlin markiert. Im Nachfrageteil des Interviews erinnert er sich, gemeinsam mit
seiner Oma auf der damals noch als Stalinallee benannten Strafle, die heute Karl-
Marx-Allee heif3t, gestanden zu haben:

Ich sagte meiner Oma: ,Oma, wo is der Morder geblieben?* (lacht). Da erinner ich
mich, dass meiner GrofSmama, die wurde kreidebleich und- und ah ,,Ah, ah, komm
her, sei ruhig!“ und dann hat se mir den Mund zugehalten, damit ich nich noch was-,
und die- die Leute drum herum, die erstarrten auch (I: Ja), die kuckten genauso.
(Z.278-282)

Vermutlich ist jener Ausflug in die Zeit zwischen Ende 1961 und Anfang 1962 zu
verorten, eine Zeit, in der Gerd Schulz 13 bzw. 14 Jahre alt war und politisch der
Personenkult rund um Stalin auch in der DDR ein jihes Ende fand, wurden doch
Stalindenkmiler demontiert, Straflen umbenannt u.a.m. Auf der Stalinallee nun
sah er das vertraute Bild des Stalindenkmals nicht mehr. In einer gewissen kind-
lichen Unschuld trug er dann die Diskussionen der Familie in den offentlichen
Raum. Er positioniert sich als ehrlichen Narren, der sich als einziger traut, offen
zu sprechen und Stalin als ,,Morder® zu bezeichnen. Seine Oma wird, wie er sagt,
daraufhin ,kreidebleich und auch die Leute in der Umgebung ,.erstarren seiner
Erzahlung nach. Literarisch ausgemalt prasentiert er die Erwachsenen als dngst-
liche Personen. Mit jener kleinen Geschichte positioniert Gerd Schulz die DDR
als einen die Bevolkerung unterdriickenden Staat. Selbst zu der Zeit, in der es zur
Entstalinisierung innerhalb der DDR kam, markiert Gerd Schulz die Bevolkerung,
einschliefSlich seiner Oma als eine, die Angst hat, in der Offentlichkeit ihre Mei-
nung gegeniiber Stalin zu vertreten. Nur er traut sich in seiner kindlichen Unschuld
im Offentlichen die Wahrheit zu sagen. Er positioniert sich als einzig Aufrichtigen
und zeichnet damit von sich ein Bild des ehrlichen Kindes. Das der Erwachsenen
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hingegen wird als eines charakterisiert, das zwar im Privaten Kritik iibt, im Offent-
lichen jedoch nicht.

Inwieweit in der Familie auch tiber andere Politiker:innen kritisch diskutiert
wurde, sagt Gerd Schulz nicht. Vielleicht hat sich die Familie weniger intensiv
tiber Politik unterhalten, vielleicht war sie auch im Privaten unkritischer als es
Gerd Schulz hier am Beispiel von Stalin belegen mdchte. Deutlich wird aber, dass
den Erinnerungen Schulzes nach die Familie im Offentlichen darauf achtete, ihre
sich moglicherweise gegen die Staatsvorgaben richtenden Meinungen zu offen-
baren. Es ist ein Narrativ vieler Ostdeutscher, die erzahlen, dass sie bei offentli-
chen Auflerungen vorsichtig waren, ihre Meinung kundzutun, im Privaten aber
doch ihre Meinung geteilt haben (vgl. u.a. Mau 2019, S. 79; Stobbe 2022).

Neben der politischen Positionierung erzéhlt Schulz auch von regen Besu-
chen in Westberlin vor dem Mauerbau 1961, lebte hier doch die Familie seines
Vaters. Bei den Besuchen kaufte ihm die Mutter u.a. Westkleidung:

Meine Mutter [.], die koofte mir neue Schuhe da zum Beispiel bei Leiser oder- und
dann &h dann &h die alten werden eingepackt, weil die sind ja noch jut und dann soll
ick sagen, wenn ich jefragt werde dann bei der Riickfahrt, dass die Schuhe von meiner
Cousine sind (I: Aha). ,,Ist noch ne Liige, Mama!“ ,, Das is keine Liige“ (lacht) (I: Ja, ja).

Jaja, das begreift man natiirlich, wenn man élter wird. (Z. 208-213)

Auch hier betont er, dass die Familie in der offentlichen Begegnung mit dem
Staat Vorsicht walten liefS. Zwar kauften sie im Westen Berlins Waren ein, die
es im Osten nicht gab, achteten aber darauf, sie nicht als gekaufte Waren, son-
dern als von der Verwandtschaft geschenkte Giiter in die DDR zu schleuflen, um
keine negativen Konsequenzen davon zu tragen. Das Verhalten kann Schulz als
Kind nicht verstehen, sieht es als Liige an. Er mochte nicht schwindeln, wird aber
durch die Mutter - die in dieser Situation als politisch Weitsichtige prasentiert
wird - dazu gezwungen. Aus der Gegenwart gesprochen kann er, wie er betont,
die Handlungsweisen der Mutter nachvollziehen. Es ist eine Haltung des Schut-
zes vor staatlichen Reglementierungen. Als unschuldiges Kind aber macht er der
Mutter den Vorwurf, nicht ehrlich sein zu diirfen.
Nun hat Westberlin fiir ihn als Kind einige Strahlkraft, wie er weitererzahlt:

[Ich] hab och natiirlich die Aufenthalte in Westberlin genossen (I: Mhm), die schénen
Cowboyfilme, die schonen Kaugummis, die schmeckten so gut (I: Mhm) und die Fiir-
sorge meiner Cousine und und und, det hab ick schon alles so [genossen], aber war
auch gerne wieder zuhause ne? (Z. 220-224)

Er genoss den Konsum, der ihm Westberlin erméglichte, ging ins Kino, um Cow-
boyfilme zu sehen, afl Kaugummi und erlebte damit das an Amerika orientierte
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Leben der Wirtschaftswunderjahre. Auch genoss er es, von seiner Cousine um-
sorgt zu werden. Gleichzeitig sagt er, dass er neben den Aufenthalten in West-
berlin das Leben zuhause, in seiner dérflichen Umgebung mochte, beiden Seiten:
der BRD und der DDR also einiges abgewinnen konnte.

Auch als die Mauer ab August 1961 stand, war der Kontakt zur Westberliner
Verwandtschaft nicht abgebrochen. Zumindest scheint er 6fter Westpakete er-
halten zu haben. U.a. erzdhlt er, dass er in seiner Kindheit und Jugend von den
Westverwandten ,,Pullover” (Z.1259) und ,Jeans aus dem Westen“ (Z. 1001)
bekam. Auch war er in seiner Jugend weiterhin am Westen orientiert, horte als
Jugendlicher ,Westsender” (Z. 1390) und westlich orientierte Musik. Sein Leben
innerhalb der DDR war also nicht von westlichen Einfliissen abgeschnitten. Er
konsumierte den Westgeschmack und begegnete damit verschiedenen Gesell-
schaftsorientierungen: denen der BRD und denen der DDR.

Deutlich wird also, dass Gerd Schulz seine Familie als eine charakterisiert,
die sich weniger selbstverstiandlich in die neue Gesellschaftsordnung einordnet.
Vom sozialstrukturellen Milieu waren die Eltern von Gerd Schulz selbststandige
Bauern, die sich nicht in der LPG kollektivieren lassen wollten, durch die Krank-
heit des Vaters dann aber doch einen Grof3teil des Landes verpachteten und nur
noch einen kleinen Teil selbststindig bewirtschaften konnten. Gerd Schulz zu-
folge wurde im familidren Kreis v.a. kritisch iiber die Politik Stalins gesprochen.
Nach aufSen aber versuchte die Familie ihre Haltung zu verbergen. Sie waren kei-
ne Rebellen, eher Personen, die als um die eigene Unabhéngigkeit bemiihte An-
gepasste charakterisiert werden konnen. Auch weil sie Verwandte in West-Berlin
hatten, versperrten sie sich nicht gegeniiber dem Westen: sie wie auch Schulz
waren an ihm orientiert, nutzten die Konsummdéglichkeiten und blieben in re-
gem Kontakt.

Wie Gerd Schulz vor dem Hintergrund familidrer Verortung auf die Bil-
dungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen seiner Kindheit und Jugend
blickt, ist Thema der nun folgenden Ausfithrungen. Beginnen wir hierzu mit sei-
nen Erinnerungen an die Kinderkrippe und den Kindergarten.

4.2.4 Erinnerungen an die vorschulische institutionelle Betreuung
Wie auch Christa Miiller besuchte Gerd Schulz keine Kinderkrippe:
Krippe war meine Oma, ne? (I: Ja). [...] Also ich wiisste nich, dass et da- [...], [wo ich]
jeboren [bin] [.], dass es da irgendwelche Krippen gejeben hitte (I: Mhm). Meistens

waren det wohl die Grof3eltern. (Z. 306-309)

Ahnlich wie schon Christa Miiller beschreibt er, dass es wihrend seiner frithen
Kindheit keine Kinderkrippen gab. Von ihm wird es im Modus historischer und
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regionaler Rahmung erzéhlt und als gemeinschaftliches Schicksal prasentiert. Fiir
den Besuch einer Kinderkrippe war die dafiir notige Infrastruktur einfach noch
nicht vorhanden. Dementsprechend war es auch nicht méglich, eine Kinderkrippe
zu besuchen. Anders als Christa Miiller begleitete er aber nicht seine Mutter zur
Arbeit, sondern wurde von seiner Oma betreut, die mit den Eltern zusammen auf
dem von den Eltern bewirtschafteten Hof lebte. Dass er von seiner Oma betreut
wurde, setzt er fiir seine Generation mit vielen gleich, sagt er doch, dass die meisten
seiner Generation von ihren Grofleltern betreut wurden. Unausgesprochen ist es
fiir ihn ein gesellschaftliches Selbstverstidndnis, dass die Eltern arbeiten.

Im Gegensatz zu Christa Miiller besuchte Gerd Schulz spiter einen Kindergarten:

Vor Schulbeginn war ick im Kindergarten (I: Mhm), det war dann doch. Also viel-
leicht war ick drei oder vier Jahre alt, ja (I: Mhm), als ick da in [den] Kindergarten
jebracht wurde, ne? (Z. 340-342)

Ganz genau kann er sich nicht erinnern, ab welchem Alter er in den Kinder-
garten kam. Er erscheint hier, wie es fiir Erinnerungen an die frithe Kindheit ty-
pisch ist, als unsicherer Zeitzeuge, kann er sich vor dem Hintergrund ,infantiler
Amnesie’ nicht an die jungen Jahre seiner Kindertage erinnern (u.a. Marko-
witsch 2006). Auch benennt er keine Griinde, warum er nicht bis zum Schulein-
tritt weiter von seiner Oma betreut wurde, sondern nun institutionell. Moglich
ist, dass die GrofSmutter keine Zeit mehr hatte, ihren Enkel zu erziehen, ggf.
gehorte es in der Familie aber auch zum Selbstverstdndnis, die eigenen Kinder
ab einem gewissen Alter institutionell betreuen zu lassen, erzahlt Gerd Schulz
an anderer Stelle doch, dass auch seine Mutter schon in den Kindergarten ge-
gangen sei, den er und spater dann auch seine Schwester besuchten. Der Kin-
dergarten war, wie Gerd Schulz schon in seiner Stegreiferzdhlung ausfiihrt ,,n
kirchlicher® (Z. 16). Gerd Schulz sagt nicht in einen katholisch oder evange-
lisch geprigten Kindergarten gegangen zu sein, das scheint ihm nicht wichtig.
Wichtig ist ihm aber, ihn als religios gepragten Kindergarten zu markieren. Da-
mit macht er auf die in der DDR wichtige Differenz zwischen Kirche und Staat
aufmerksam.

Im Nachfrageteil wird er dann gefragt, ob seine Eltern sich aufgrund ihrer
Religionsangehorigkeit fiir den Kindergarten entschieden haben. Auf die Frage
antwortet er verneinend mit: ,,Ach so religids, ne, weil kein anderer [da war],
det war der grofite!”
in der Zeit, in der er im Kindergartenalter war, keinen anderen Kindergarten
gegeben bzw. war der, den er besuchte, der grofite des Ortes, sodass vermut-
lich die Gelegenheit, einen Kindergartenplatz zu bekommen, die Entscheidung
beforderte, ihn in den Kindergarten zu geben. Was ihn auszeichnet, ist, ein
Kindergarten gewesen zu sein, der nicht unter staatlicher Kontrolle stand, wie
er an anderer Stelle markiert:

(Z.1544). Im Ort, in dem er aufgewachsen ist, habe es
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In staatlichen Kindergérten dh das war ein ganz anderes — meine Schwester war ja, is
ja, hat sich ja als Kindergartnerin ausbilden lassen (I: Aha) -, das war ja n ganz anderes
System, ne? (I: Ja) Da, det durfte ick Gott sei Dank, det musst-, det habe ich nich er-
fahren (I: Ja). (Z. 239-242)

Ohne es konkret zu benennen, was am Kindergarten anders war, sagt er, dass die
staatlichen Kindergirten vom ,System“ her ganz anders gewesen seien als die
kirchlichen. In ihnen wurde - das belegt er mit Verweis auf das Ausbildungs- und
Praxiswissen seiner Schwester, die zu DDR-Zeiten Kindergartnerin wurde — aus
seiner Sicht ein ganz anderer Ansatz gelebt, als er es in seinem Kindergarten er-
fahren habe. Dass die staatliche Kindergartenbetreuung in seinen Kindertagen
andere Inhalte hatte als zu der Zeit, zu der seine Schwester Kindergartnerin war,
sich also auch die Inhalte tiber die Zeit verdnderten, stirker politisierten, wird
von ihm nicht erwéhnt (vgl. dazu Kap. 2.4.1). Fiir ihn ist es wichtiger generalisiert
die kirchliche Kindergartenerziehung von der staatlich gepriagten zu unterschei-
den. Damit spielt er auf unterschiedliche padagogische Ausrichtungen in kirch-
lich und staatlich gepragten Kindergérten an, ohne die konkreten Inhalte aber ex-
plizit zu benennen. Er fordert die Zuhoérenden auf, den Unterschied der Systeme
eigenstandig zu fiillen, sei es damit, dass in kirchlichen Kindergirten Wert auf
religidse, in staatlichen hingegen Wert auf sozialistische Erziehung gelegt wurde
oder dass das die Kinder betreuende Personal unterschiedlich geschult wurde.
Ohne die unterschiedlichen Ausrichtungen also inhaltlich zu fiillen, positioniert
er sich in seinem Statement ablehnend gegeniiber staatlichen Kindergarten. Er sei
froh, dass er die Erziehung in einem staatlichen Kindergarten nicht erlebt habe.

Ihn danach gefragt, an was er sich aus seinem Kindergarten noch erinnert,
erzéhlt er:

Da war die Schwester Luise, die hatte so n Hiubchen (I: Ja), die war auch immer ganz
streng (2), aber die mochte mich, also hat mich immer geherzt. [...] Da gabs ja meistens
Eintopfe (I: Aha). Aber besonders schmeckte gut, wenn se so Erbsen kochten, ne? Wenn
man mit dem Loffel da, wat da am- am Topfrand kleben blieb, so (I: lacht) ausléffeln
konnte, ne? Det war so schon wiirzig (lacht) (I: Mhm, mhm), durften aber nur &h Kinder,
die brav waren, ne? (I: Aha) Ja. Und aber trotzdem, obwohl ich oft nich brav war, meis-
tens hab ick den ausloffeln diirfen, weil die mich so mochte (I: Mhm, mhm). Ja. Und, h,

Tante Luise ham wa immer jesagt. Kirchlicher Kindergarten, ne? (Z. 345-354)

Anekdotisch erzihlt er davon, von seiner Kindergértnerin, der Schwester Luise
gemocht worden zu sein. Indem er seine Kindergértnerin als ,Schwester Lui-
se“ einfiihrt, die ,so n Haubchen® trug, macht er erneut deutlich, nicht in einen
staatlichen, sondern kirchlich orientierten Kindergarten gegangen zu sein, dien-
ten Schwestern als Nonnen doch der Kirche. Die Kindergartnerin habe die Kin-
der mit Strenge erzogen, hatte den Erinnerungen Schulzes nach aber auch ein
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fursorgliches Verhaltnis zu ihm. Ihn habe sie gemocht, ihn habe sie geherzt. Das
zeigte sich auch darin, dass sie ihn bevorzugte, durfte er doch den Erbsentopf
auslofteln, ein Privileg, das normalerweise nur Kinder erhielten, die brav waren.
Damit macht er deutlich, dass es zu seiner Zeit tiblich war, mit Erziehungsmetho-
den der Belohnung und Bestrafung zu arbeiten. Kinder, die sich ,,brav® verhielten
und somit den Erwartungen der Erwachsenen entsprachen und sich anpassten,
wurden belohnt. Sich selbst charakterisiert er aber als ,,oft nicht brav® Er posi-
tioniert sich also als liebenswerten Rabauken. Was er damit deutlich macht, ist
dass er trotz seiner Unangepasstheit Privilegien durch seine Erzieherin erhielt,
die anderen nicht zugestanden wurden. Er prisentiert sich als etwas Besonderes.

Uber den Alltag im Kindergarten erzéhlt er kaum. Das, was fiir ihn erwih-
nenswert ist, ist das gemeinsame Spielen im Freien:

Wir hatten ja im Kindergarten nen Hof und da warn so - also nich wie heute, dass da
so-so viele Spielgeréte und Zeug war. Dat halt nich. Und wir ham dann Reifen gespielt
und (.) dann war in der Nachbarschaft, da war ne Schmiede, da hat der (lacht), der
Schmied hat immer getobt 4h wenn wir so laut waren (I: Ja) und die Pferde beschla-
gen werden mussten, ne? (I: Ja) Also das hat natiirlich auch Spaf} gemacht, ne? (lacht)
Wenn wir gerade so besonders laut [waren]. (Z. 356-361)

Er erzahlt, dass der Kindergarten kaum ausgestattet war und die Kinder der Kin-
dergruppe nur wenige Spielgerite hatten. Jene Evaluation setzt er mit dem Heute
in Vergleich. Heute gébe es in Kindergirten ,viele Spielgerdte und Zeug®. Damals
nicht. V.a. die Formulierung ,,Zeug“ zu haben, weist auf eine gewisse Kritik am
Wohlstand und Konsum hin, brauchte es doch nicht so viel, um sich als Kind
zu beschiftigen. Im vergemeinschaftenden ,wir“ sagt er, mit Reifen gespielt zu
haben, mit den anderen Kindern lautstark im Hof herumgetobt zu sein, sodass
der Schmied, der seine Werkstatt in unmittelbarer Ndhe zum Kindergarten hat-
te, wenn er sich in seiner Arbeit des Pferdebeschlagens gestort fiihlte, tobte und
die Kinder verfluchte. Er attestiert damit den Kindern seiner Zeit eine gewisse
Agency, konnten sie doch Erwachsene aus Griinden des eigenen, lautstarken Ver-
gnuigens verargern.

Zusammengefasst wird in seinen Erzéhlungen rund um den Kindergarten
deutlich, dass es hier v.a. um die Betreuung, weniger aber um die Bildung der
Kinder ging. An keiner Stelle berichtet Schulz von frithkindlichen Bildungspro-
grammen. Er erinnert sich daran, dass im Kindergarten gespielt wurde, gegessen
und er betreut wurde. Die Erzahlungen selbst sind im unbeschwerten Modus ge-
halten. Gerd Schulz erzéhlt mit Bezug auf seine vorschulische Betreuung nichts
Negatives, sondern schildert eher Momente der Freude, Entspannung und Be-
vorzugung seiner Person. Er belegt es mit bruchstiickhaften, unzusammenhén-
genden, bild- und ausschnitthaften Erzahlungen (Schulz 2001), wie es fiir Er-
innerungen an die (frithe) Kindheit typisch ist. Wichtig ist ihm, sich dabei als
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lustigen und liebenswerten Rabauken darzustellen, der trotz eigener eher rebelli-
scher Handlungen gemocht und geliebt wurde.

4.2.5 Erinnerungen an die Schule

1954 wurde Gerd Schulz eingeschult. Bis zur achten Klasse besuchte er die acht-
jahrige Grundschule in seinem Heimatdorf. Die Grundschule schloss er, wie er
selbst sagt, als ,,Klassenbester (Z. 143) ab. Nach deren Abschluss wechselte er
in ein Internat, mit dem Ziel, das Abitur zu erlangen. Jedoch verlief3 er noch vor
seinem Schulabschluss vor dem Hintergrund seiner Flucht die Schule.

Wie erinnert er nun an seine Schule? Die von ihm besuchte Grundschule wird
von ihm in seiner Stegreiferzahlung kaum zum Thema gemacht, passt sie sich
doch nicht in sein Grundnarrativ der Politisierung der DDR-Biirger:innen ein.
Erst auf die Nachfrage der Interviewerin ,Wie haben Sie die Schule erlebt? Von
der ersten Klasse an?“ erzihlt er von Erinnerungen aus dieser Zeit:

Ja, die erste Klasse, die war noch sehr-, meine Lehrerin die war noch sehr-, gabs
noch Backpfeifen und dh ich war nich der bravste Schiiler. [...] Dann musste man,
det fand ich gar nich so nett dann, da musste ich die-die Schiilerordnung, 30 mal
die Schiilerordnung, die 10 Gebote [abschreiben]. Wir hatten ja wie die- wie in der
Kirche, da jabs ja auch die 10 Gebote (I: Ja), ne? Is ja alles so dhnlich, ne? Und die
musste ich dann schreiben, mit dem Zusatz, ich soll den Madchen nich die Zopfe
ins Tintenfass stecken (I: (lacht) Okay). Aber da muss ich auch dazu sagen, macht
man auch nich (I: Ja (lacht)). Naja die, ich hab sie ein paar Mal gewarnt (lacht), joa
und dann, und wir hatten damals so Tintenfésser und die wirbelte mit ihren Zopfen
immer rum und hat se mir n paar Mal ins Gesicht gehauen, und dann hab ick die aus
Wut mal n Zopf ins Tintenfass gesteckt. Das fand sie gar nich lustig und dann war
das Klassenzimmer-, oh wei. Ja da gabs so richtig Senge Zuhause noch, das weif§ ich.
Und dann musste ick die Schiilero- Schiilerordnung abschreiben, die Schiilerregel (I:
Mhm), jaja. Da schame ick mich heute noch, da war ich 4. Klasse. 3., 4. Klasse, weif3
nich was. (Z. 547-561)

Anekdotenhaft erzihlt er von der so anderen Schulzeit wihrend seiner Kinder-
tage in den 1950er Jahren. Etwas stockend beginnt er damit, zu berichten, dass
es in der 1. Klasse noch Backpfeifen gab, die durch die Lehrerin verteilt wurden.
Damit présentiert er die Lehrkraft, als eine, die die Schiiler:innen noch korperlich
ziichtigte. Offiziell wurde die Priigelstrafe in der DDR 1949 ,,als Relikt inhumaner
Disziplinierungsmethoden des NS-Regimes® abgeschafft (Kolb 2022). Die Schul-
ordnung verbot korperliche Ziichtigungen (Geifler 2000, S. 97). Gerd Schulz
aber erinnert sich, dass die Klassenlehrerin Backpfeifen verteilte und damit nicht
zeitgemifle Erziehungsmethoden anwendete. Vermutlich wird auch er ofter mal
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Backpfeifen bekommen haben, gehorte er doch - dhnlich wie auch schon im Kin-
dergarten — nicht zu den bravsten Schiilern.

Nach jener Setzung, die er in die erste Klasse verortet, erzahlt er von einem ihn
in Erinnerung gebliebenem Vorfall einige Jahre spéter. Er sagt, dass er ,,30 Mal die
Schiilerordnung, die 10 Gebote® abschreiben musste und erkldrt dann auch gleich,
warum, hatte er doch, nachdem ihm ein Méidchen seiner Klasse, das vor ihm safl
und im Unterricht mit ihren Zépfen herumwirbelte, ihn damit ins Gesicht schlug,
die Zopfe des Médchens in sein Tintenfass gesteckt und damit dafiir gesorgt, dass
die Tinte das Klassenzimmer beschmutzte. Aufgrund jenes Vorfalls wurde er be-
straft. Er erinnert sich, dass er mehrfach die Schiilerordnung habe abschreiben
musste. In der Zeit, in der Gerd Schulz zur Schule ging, wurden seitens des Minis-
teriums fiir Volksbildung 20 ,,Regeln fiir Schiiler” herausgegeben. Im Juni 1953 be-
schloss der Ministerrat der Deutschen Demokratischen Republik die Einfithrung
der ,Regeln fiir Schiiler” in den allgemeinbildenden Schulen der DDR ab dem 01.
September 1953 (Geifdler/Blask/Scholz 1996, S. 200f.). Fiir alle Grundschiiler:in-
nen eingefithrt wurden sie ab dem 1. Januar 1955. In den spiten 1950er Jahren
gerieten sie dann aber auch schon wieder in Vergessenheit (Geifller 2000, S. 414).
In ihrer kurzen Existenz aber galten sie den Bestimmungen des Ministerrates fiir
Volksbildung fiir alle Lehrer:innen, Schiiler:innen und Eltern als verbindlich, soll-
ten auf einem Klassenelternabend am 28. August vorgestellt werden, am ersten
Schultag den Schiiler:innen erkldrt werden, hiernach wiederholt in Erinnerung ge-
bracht und an Beispielen erldutert werden. Jede:r Schiiler:in erhielt die Regeln auf
einem Blatt und sollte sie in ihrem*seinem Schiilertagebuch einlegen. Sie sollten
im Klassenraum ausgehingt werden und die Lehrkréfte waren angewiesen, dass
die Schiiler:innen die Regeln konsequent durchsetzen (GeifSler/Blask/Scholz 1996,
S.200f.). Schulz nun musste die Regeln® — weil er nicht disziplinkonform handel-
te — 30 Mal niederschreiben, um sie zu verinnerlichen. Er selbst nun meint, dass die

30 Der Entwurf iiber die ,Regeln fiir die Schiiler vom April 1953 lésst sich im Band ,,Schule:
Streng vertraulich! Die Volksbildung der DDR in Dokumenten, hrsg. von Gert Geif3ler, Falk
Blask und Thomas Scholze (1996, S. 199f.) nachlesen. Sie lauten wie folgt: ,, Alle Schiiler der
deutschen demokratischen Schule wollen aktive Erbauer eines einheitlichen, friedliebenden,
demokratischen und sozialistischen Deutschlands werden. Als Voraussetzung fiir die Erfiil-
lung dieser Aufgabe ist jeder Schiiler verpflichtet,

1. fleifig und beharrlich zu lernen und sich unentwegt Kenntnisse anzueignen, um der
deutschen Heimat so viel Nutzen wie moglich zu erweisen;

2. regelmiflig und piinktlich den Unterricht und andere Schiilerveranstaltungen zu besuchen;

3. sich widerspruchslos den Anordnungen des Direktors und der Lehrer zu fiigen und den
mit Aufsicht fithrenden Schiilern Folge zu leisten;

4. alle benotigten Biicher und das Schreibmaterial zur Schule mitzubringen und bis zum
Eintritt des Lehrers alles Notwendige bereitzulegen;

5. in der Schule sauber, gekimmt und ordentlich gekleidet zu erscheinen;

6. seinen Platz in der Klasse sauber und in Ordnung zu halten;
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Schiilerregeln dhnlich der 10 Gebote in der Kirche verfasst waren. Vom Typus ent-
sprechen sie zentral festgesetzten Verhaltensvorschriften. Jedoch sind sie von der
Anzahl und dem Inhalt nicht mit denen der 10 Gebote gleich zu setzen.

Jedoch gab es innerhalb der DDR verschiedene Gebote, u.a. die 1958 eingefiihr-
ten 10 Gebote der sozialistischen Moral und Ethik, Gebote, in denen dem sozia-
listischen Menschen erwartete Verhaltensweisen ausdriicklich vorgegeben waren
(Schréter 2015, S. 47). Auch die Jungpioniere hatten ihre 10 Gebote. Jedoch ent-
sprachen sie nicht den 20 Regeln der Schiilerordnung. Schulz verwechselt sie ggf.,
mochte aber mit der Aussage darauf hinweisen, dass er auf Grundlage verschiede-
ner Regelungen zum Sozialismus erzogen werden sollte. Neben den Grundregeln
des konformen Benehmens sollte er zur Strafe fiir seine Tat auch aufschreiben, dass
er die Zopfe der Méadchen nicht ins Tintenfass stecken soll. Fiir einen Jungen der 3.
bis 4. Klasse ist die Disziplinierungsmafinahme, die ihm aufgrund seines Verhaltens

7. sich sofort beim Léauten auf den Platz zu setzen, wahrend der Stunde gerade zu sitzen,
den Unterrichtsverlauf aufmerksam zu folgen, nicht zu schwatzen oder sich mit Neben-
dingen zu beschiftigen;

8. beim Eintritt des Direktors oder des Lehrers sowie bei deren Hinausgehen aus der
Klasse aufzustehen und zu griiflen;

9. sich bei einer Antwort zu erheben, gerade zu stehen und sich erst nach Aufforderung
des Lehrers wieder zu setzen; wenn er zu antworten wiinscht oder eine Frage stellen
mochte, die Hand zu heben;

10.in das Schiilertagebuch sorgfiltig die Aufgaben fiir die nichste Stunde einzutragen,
diese sauber und selbststindig auszufithren und den Eltern zu zeigen;

11. sofort nach seinem Unterricht das Schulgebdude zu verlassen und sich nach Hause zu
begeben;

12. dem Direktor, den Lehrern und Pionierleitern mit Achtung zu begegnen, sie bei einer
Begegnung auf der Straf3e hoflich zu griifien, wobei die Jungen die Miitze abnehmen;
13. gegeniiber den Erwachsenen und Mitschiilern héflich und hilfsbereit zu sein, sich be-

scheiden und anstindig in der Schule, auf der Strale und in der Offentlichkeit zu benehmen;

14. Schimpfworte und grobe Ausdriicke zu unterlassen, weder um Geld noch um anders
zu spielen;

15. das Schuleigentum zu schonen, vorsichtig mit den eigenen Sachen und mit denen der
Mitschiiler umzugehen;

16. gegeniiber alten Leuten, kleinen Kindern, Gebrechlichen und Kranken aufmerksam
und entgegenkommend zu sein, ihnen den Weg freizumachen, einen Platz anzubieten
und jede Hilfe zu erweisen;

17.den Eltern zu gehorchen, ihnen zu helfen und sich um die jiingeren Geschwister zu
kiitmmern;

18. die Zimmer sauber, seine Kleidung und sein Schuhwerk in Ordnung zu halten;

19. sein Schiilertagebuch stets bei sich zu fithren, es sauber zu halten und gewissenhaft zu
fithren und am Wochenende von den Eltern unterschreiben zu lassen;

20.alles daranzusetzen, die Regeln fiir die Schiiler einzuhalten und die Ehre seiner Klasse
und seiner Schule wie seine eigene zu schiitzen.

Die Schiiler wissen, daf$ Verstofe gegen die Regeln fiir die Schiiler bestraft, in das Klassenbuch
und Schiilertagebuch eingetragen und besonders auf dem Zeugnis vermerkt werden.“
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begegnete, eine harsche Strafe, eine Strafe fiir einen im Verhiltnis doch eher klei-
nen Regelverstof3, den in seiner Schulzeit so oder so dhnlich sicherlich mehrere
Schiiler:innen begingen. Mit der Anekdote will er vermutlich deutlich machen, wie
disziplinierend und rigide in seiner Grundschulzeit mit Schiilern wie ihm umge-
gangen wurde und wie zentral festgelegte Schiilerregeln an ihn als Schiiler weiter-
gegeben wurden. Und trotz der harschen Strafe zeigt er in seiner Kommentierung
zu einem gewissen Grad auch Verstidndnis fiir das Handeln der Lehrkraft.

Er sagt, dass er heute weif3, dass man so etwas nicht macht. Er geht also in
Abstand zu seinem damaligen Verhalten, prasentiert sich in der Erzédhlzeit als
gereift, versucht sich aber zugleich auch fiir sein Handeln zu rechtfertigen. Denn
die Zopfe des Méadchens habe er nicht ohne Grund ins Tintenfass gesteckt, habe
sie ihn doch gedrgert, indem sie ihm ihre Zépfe mehrfach ins Gesicht schlug. Das
habe ihn wiitend gemacht. Ob auch das Madchen bestraft wurde, geht aus der
Anekdote nicht hervor. In seiner Formulierung scheint er als Junge allein ver-
antwortlich gemacht worden zu sein.

Ohne es auszufithren, wurden - wie es zu DDR-Zeiten typisch war — vermut-
lich die Eltern in die Schule einbestellt, um mit der Lehrkraft iiber das Verhalten
des Sohnes zu sprechen. Die Reaktion der Eltern war dann, den Sohn zu Hause
zu schlagen. Korperliche Gewalt schien bei ihm zu Hause also ein probates Mit-
tel gewesen zu sein, um ihn als Kind zu strafen und zu disziplinieren. Und auch
in der Schule erhielt er seine Bestrafung: er musste, wie erwahnt, mehrfach die
Schiilerordnung abschreiben.

Jene erste Anekdote schliefit Gerd Schulz mit der Bemerkung, sich noch heu-
te fiir sein Verhalten zu schimen. Die Geschichte erzihlt also von Uberschwang
und Scham, Unfug angestellt zu haben. Zwar markiert er die Strafmafinahmen
seiner Lehrkraft und der Eltern als veraltet, erkennt sie aber auch als gerecht an.
Zu fragen ist, warum er die Geschichte erzihlt und was es fiir seine personliche
Positionierung zur Schule bedeutet.

Festhalten kann man, dass es eine Geschichte ist, die die strikte Form der
Disziplinierung in der Zeit seiner Kindheit prasentiert. Es ist eine Geschichte,
die von mehreren erzihlt werden kénnte, die zur selben Zeit wie er in die Schule
gegangen sind. Es ist eine Geschichte der Unangepasstheit, mit der er sich als
interessanten Schiiler charakterisiert und gleichzeitig auch auf die starke diszipli-
narische Ordnung in seiner Schule hinweist. In seiner Erzihlung geht es anders
als bei Christa Miiller nicht um Bildungsinhalte, die ihm in seiner Schule begeg-
neten, sondern um Erzdhlungen des Umgangs mit unangepassten Schiilern. Es
geht darum, zu verdeutlichen, wie diese zu DDR-Zeiten gemafiregelt wurden, um
sich in die schulische Ordnung einzufiigen.

Nachdem Gerd Schulz jene erste Anekdote aus seiner Schulzeit erzihlte, folgt
gleich die zweite. In der 2. von ihm erinnerten Episode wechselt er den Inhalt.
Hier geht es dann nicht mehr vordergriindig um die Erziehung der Kinder, son-
dern um ein ganz spezifisches Unterrichtsfach und seinen Umgang damit.
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Und dann, ja, 5. Klasse (.), wo wa-, da hatten wir Nadelarbeit (I: Aha). Gibts das heute
noch in der Schule? Nee. Wir Jungen mussten, sollten, wir sollten, wir sollten stricken,
hékeln lernen. Hékeln und Striimpfe stopfen (I: Mhm). Ja. Naja, aber fiir, da haben wir
alles Mogliche gemacht und so (lacht) ne Nadelarbeitslehren, jaja. Ick hab meine Oma
det immer machen lassen (I: lacht). Sagte immer wir sollen hier-, und kaputte Striimpfe
und dann die-, und die hab ich dann immer gehasst und bin ick immer gelobt worden,
deswegen hab ichs gemacht. Und dann sollten wa Topflappen hékeln, ick wiirde heute
noch hikeln (I: Ja). Die durften wa [mit nach Hause nehmen], den dh den hat Oma,
nee, hat die Tante von nebenan [gemacht]. Det war ne Cousine meines Grof3vaters, die
mochte mich auch dann. Die hats immer weiter fiir mich gehakelt, ich habs dann mei-
nen Eltern zu Weihnachten geschenkt (I: Ja), Topflappen (lacht). Ja und-, es war ko-
misch, dass wir Jungen da-, naja heute isses normal, so, aber dh, dass wir Jungen da
[hakeln sollten], &h, det hat auch mein Opa jesagt: ,,Nee, wat (lacht) sach mal?“ Ja &h, wir
mussten-, hatten Nadelarbeit und mussten hékeln lernen, ja (I: Mhm). Und dann war 5.,
6. Klasse, war dann bisschen [besser], da hatten Jungen dann richtig [Werken], wir ham
dann Vogelhiuser gebaut. Das macht dann schon mehr Spafd (I: Ja), ne? (Z. 561-576)

Er erzdhlt, in der 5. Klasse Nadelarbeitslehre gehabt zu haben, ein Unterrichtsfach,
bei dem er die Interviewerin fragt, ob es das heute noch gabe und mit einem kurz ge-
haltenen ,Nee“ abstreitet, dass es aktuell noch unterrichtet wiirde. Indem er dies tut,
wertet er die Inhalte ab und vermittelt Unverstandnis gegeniiber der Vermittlung
jenes Lernstoffs. Er auf jeden Fall sollte noch lernen, zu stricken, zu hékeln, Striimp-
fe zu stopfen u.a.m. Es war ein in der reformpidagogischen Tradition stehendes
Fach, das Geifiler zufolge zum Schuljahresbeginn 1951/52 aufgegeben wurde (Geif3-
ler 2000, S. 287f.) und seit dem Schuljahr 1948/49 in Form von teils klasseniiber-
greifenden Arbeitsgemeinschaften angeboten wurde (GeifSler 2000, S. 229). Schulz
selbst belegte den Kurs der Nadelarbeitslehre. Er verweigerte sich aber, selbst Hand
anzulegen. Anekdotisch erzahlt er, wie er als Kind gewieft damit umgegangen ist, um
die Arbeit nicht verrichten zu miissen und trotzdem fiir die abgegebenen Arbeiten
gelobt zu werden. Er nutzte sein familidres Umfeld und bat die weiblichen Familien-
mitglieder um praktische Unterstiitzung. Sie iibernahmen dann zu Hause auch seine
ihm auferlegten Hausaufgaben des Striimpfe Stopfens und Topflappenhikelns. Die
nicht selbst erstellten Topflappen verschenkte er gar zu Weihnachten an seine Eltern.
Er selbst markiert die Nadelarbeit im Modus der geschlechtersegregierenden Stereo-
typisierung als fiir Jungen nicht passenden Lerninhalt, eine Position die er, wie er
sagt, auch mit seinem Opa teilte. Gleichzeitig rdumt er ein, dass es heute normal sei,
dass Jungen solche Tétigkeiten lernen. Als heute Erwachsener sieht er es also nicht
mehr als problematisch an, dass Jungen und Madchen in dhnlichen Bildungsinhal-
ten unterrichtet werden. Als Kind aber lehnte er die Nadelarbeit ab. Er bevorzugte
fur Jungen typische Arbeiten der Holzarbeiten, Inhalte, die ihm ab der 5., 6. Klasse
vermittelt wurden. Sie evaluiert er als gut, die machten ,,dann schon mehr Spaf3®
Damit positioniert er sein kindliches Ich im Sinne eines geschlechterspezifischen
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Stereotyps, dem weiblich konnotierte Arbeiten keine Freude bereiteten, dafiir aber
die méannlich konnotierten. Dariiber hinaus geht aus der Erzdhlung hervor, dass
vorgegeben wurde, was er zu lernen habe, er sich innerhalb der Schule auch anpas-
sen musste, d.h. keine Handlungsmacht hatte, mitzuentscheiden, was er lernt.

Beide Anekdoten zusammenfassend, positioniert er sich als einen Schiiler,
der in seiner Grundschulzeit nicht immer den Regeln folgte, gelegentlich unge-
horsam war, dann mit Konsequenzen der Bestrafung rechnen musste, aber auch
immer wieder Wege fand, sich in einem positiven Licht dastehen zu lassen. Mit
beiden Geschichten zeichnet er von sich ein Bild des in gewissem Grade unan-
gepasst und rebellisch Handelnden, eine Haltung, die sich durch sein Leben zieht
und ein wichtiger Teil seiner Selbstbeschreibung ist.

Gleichzeitig charakterisiert sich Gerd Schulz im Interview aber nicht nur als
Rebellen, sondern auch als , Klassenbester” (Z. 143) und damit leistungsstarken
Schiiler. Im Nachfrageteil fithrt er aus, was das fiir ihn bedeutet. Er sagt:

Ick war eben éh nich schlecht in der Schule (I: Aha), wurde spéter auch da &h dh aus-
gezeichnet, mehrmals, als-, &h, da gabs ja diese Fahnenappelle und da wurde man och
[...] vorgestellt [.], wegen [.] Leistung im Fache und weif3 ich was und alles und dhm,
ja, det sollte ja die anderen motivieren, ne? (I: Ja) Ah, das war, dh, natiirlich war ich
dann stolz. Meine Eltern ja auch (I: Mhm), ne? (Z. 597-604)

Mit einer gewissen Bescheidenheit markiert er, ,eben nicht schlecht in der Schule®
gewesen zu sein. Er habe gute Leistungen erbracht und hierfiir wurde er mehrfach
ausgezeichnet. Die Auszeichnungen erhielt er beim Fahnenappell, einer schulischen
Veranstaltung, die fiir die Schule in der DDR typisch war. Die 6ffentliche Auszeich-
nung bewertet Gerd Schulz als padagogische Mafinahme, die dazu dienen sollte, auch
die Mitschiiler:innen zu guter Leistung zu motivieren. Er selbst prasentiert sich damit
als Vorbild fiir seine Mitschiiler:innen. Er bekennt sich dazu, genauso wie seine El-
tern, die Auszeichnung mit Stolz empfangen zu haben, erzahlt, dass ihn das affiziert
hat, er sich emotional von der Auszeichnung angesprochen fiihlte, rechtfertigt damit
auch die Freude an der Hervorhebung und den Stolz an seiner Vorbildfunktion.

Vor dem Hintergrund guter Leistungen besuchte er nach seiner achtjahrigen
Grundschule die EOS. Im Interview sagt er, dass er zur ,EOS® ,musste (Z. 1589).
Er sagt: ,,Ick hatts gar nich entschieden, haben ja alles meine Eltern, die Lehrer (I:
Ja) entschieden® (Z. 1587-1588). Es zahlte, wie er weiter ausfiihrt, ,,ausschlief$lich
die Leistung® (Z. 1590). Aus seiner Perspektive konnte er nicht selbst entscheiden,
ob er in die Erweiterte Oberschule wechselt. Uber ihn hinweg wurde entschieden:
»Das Schulsystem war so, also 8. Klasse, die Klassenbesten (I: Mhm) kamen zur
EOS, Erweiterte Oberschule® (Z. 1552-1553). Seiner Erzédhlung nach gab es keine
Wahlfreiheit, ob man als Klassenbester der 8. Klasse den Abschluss der 10. Klasse
macht, abgeht oder zur EOS geht. Er erzdhlt in Form eines Automatismus in die
EOS gekommen zu sein, hier schwingt kein Stolz mit, auserwihlt worden zu sein.
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Nun lasst sich natiirlich fragen, warum er so stark betont, dass er sich nicht
selbststandig fiirs Abitur entschieden hat. Wie im Weiteren noch zu sehen sein
wird, hat das die Funktion, auf ab da an erfolgte Briiche in seiner schulischen
Laufbahn hinzuweisen.

Seine Eltern entschieden, ihn in einem Internat unterzubringen. Wie er sich
schon in seiner Stegreiferzahlung erinnert, sagten sie an ihn gerichtet ,,wir ham
dich im Internat angemeldet, im sozialistischen Oberschuleninternat [...], da
kannste dich voll auf deine Schule konzentrieren (Z. 168-170). Sie schickten
ihn also von zu Hause weg. Sich selbst spricht er dabei jegliche Agency ab. Uber
seinen Kopf hinweg wurde seitens der Eltern entschieden, dass er das Abitur auf
einem Internat macht und sich vollstdndig auf die Schule konzentrieren solle.

Vor dem Hintergrund der Entscheidung wohnte er dann ab der 9. Klasse nicht
mehr bei seinen Eltern auf dem Dorf, sondern mit anderen Schiiler:innen im In-
ternat, ein Internat, das er als ,,sozialistisches Oberschuleninternat beschreibt und
damit politisiert. Die Eltern werden, als die Entscheidung anstand, ihn aufs Internat
zu schicken, dieses vermutlich nicht als ,,sozialistisches Oberschulinternat® bezeich-
net haben. Sie werden ihm gesagt haben, dass er auf ein Internat gehe. Es ist davon
auszugehen, dass im Internat viel Wert auf sozialistische Erziehung gelegt wurde, eine
Erziehung, die Gerd Schulz aus der Gegenwart gesprochen widerstraubt. Seine Erfah-
rungen im Internat reflektierend sagt er schon in der Stegreiferzihlung:

Da ham wa ja alle gelitten in dem Internat, ja? (I. Mhm) Aber das ging dann schon
manchmal hoch her (.), als ich mich plétzlich doch anders entwickelte [...], als sie es
wollten. Und, mhm, vor allem warens die langen Haare und naja, die Jeans aus dem
Westen (I: Aha), die sollte ick och nich mehr anziehen. ,,Du weif$t doch“- und die hab
ich dann alle anjezogen, kriegte ich ja von Verwandten geschickt, ne? (I: Ja) Das warn
so Sachen, ah, damit fiel man natiirlich auf, ne? Und ahm aber es warn och-, wie soll
ich sagen, es war och so ne Art Gemeinschaft, die ick hier im Westen immer spater
vermisst habe (I: Mhm), dieses ,,Wir sitzen ja alle unter einer Knute, ne? (Z. 171-179)

Der Besuch des Internats wird von ihm zunichst negativ evaluiert. Er beschreibt
das Internat als eines, unter dem alle Internatsschiiler:innen gelitten hétten. Was
der Grund des gemeinschaftlichen Leidens war, fiihrt er nicht aus. Er konzentriert
sich darauf, auszufiihren, dass er sich anders ,,entwickelte [...], als sie es wollten®
Er macht also deutlich, dass er einen anderen Weg einschlug, als es fiir ihn vor-
gesehen war. Er trug lange Haare und zog Jeans aus dem Westen an, die er von
seiner Verwandtschaft zugeschickt bekam. Mit der Erwahnung dessen, fiihrt er
Signale der Abweichung an, die in der DDR als gefihrlich fiir das Projekt des So-
zialismus angesehen wurden, waren sie in den 1960er Jahren doch Symbole fiir die
aus den USA und England kommende Beat-Bewegung (John/Kempke 2014). An-
ders als Christa Miiller erzahlt er nicht, dass in Veranstaltungen der FDJ jede:r frei
iber seine Musikpréferenzen sprechen konnte. Er erinnert sich dafiir gescholten
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worden zu sein. Wieder markiert er sich selbst als unangepasst, nun mit besonde-
rer Betonung nach auflen. Es geht nicht unbedingt um eine innerliche Opposition
oder Geisteshaltung, sondern um durch Kleidung und den Haarstil prasentierte
sichtbare Zeichen der jugendlichen Rebellion. Sich selbst positioniert Gerd Schulz
also als jemand, der um die Wirkung, die er mit seinem duf3eren Erscheinungsbild
erzeugte, wusste und sich bewusst dazu entschied, sich nicht anzupassen, damit
auch aufzufallen und moégliche Konsequenzen in Kauf zu nehmen.

Interessanterweise beschreibt er die Zeit im Internat aber nicht nur als Zeit des
Leidens, sondern auch als Gemeinschaft, die er nach seiner Flucht in den Westen
nicht mehr erfahren habe. Aus seiner Perspektive ging jenes Gefiihl daraus hervor,
dass alle ,,unter einer Knute“ saflen. Die Knute ist dem russischen Wort Knutz ent-
lehnt, sie ist der Begriff fiir eine Riemenpeitsche, die im {ibertragenen Sinn fiir Ge-
walt- und Willkiir(herrschaft) steht (DWDS 2024). Gerd Schulz verwendet damit
eine Metapher, die auf den iiberméchtigen politischen Biindnispartner der Sowjet-
union hinweist und die enge Orientierung der DDR an ihren Leitlinien hervorhebt.
Dariiber hinaus erinnert er sich an den Umgang der Jugendlichen mit den staat-
lichen Vorgaben. Die mit dem Begriff der Knute markierte Unterdriickung rief ein
Gemeinschaftsgefiihl hervor, das aber auch nur, weil die Internatsschiiler:innen an
der kurzen Leine gehalten wurden und seiner Darstellung nach unter einem rigi-
den System ohne grofle Freiheiten erzogen wurden. Was fiir ihn Gemeinschaft in
einem rigiden System bedeutet, fiihrt er an anderer Stelle, wieder im Modus anek-
dotenhaften Erzéhlens in aller Ausfiihrlichkeit wie folgt aus. Er sagt:

Uberall hingen se ja. Dit is Personenkult (I: Ja) det, Ulbricht, spiter Honecker und und
irgendwie frither Stalin. Ja janz frither Stalin und tiberall hingen se. Und och in mei-
ner Schule. Da sind sie reinjekommen. Dann auf blauem Tuch hingen 4h och immer
wechselnde Spriiche ,,Im Sozialismus steht der Mensch im Mittelpunkt“ und (I: Mhm)
»plane mit, arbeite mit, regiere mit Und da hing Walter Ulbricht (I: Mhm) (lacht).
Und éh und ah, naja, Ulbricht mochten wir nun nich mehr, wir konnten ihm ja viel
verzeihen und verstehen (.), dh, ja, den- den Mauerbau. Die ganzen Fachkrifte, drei
Millionen Menschen sind ja abjehauen. Deshalb mussten wir ja och en Beruf nebenbei
erlernen [...]. Und Walter Ulbricht wollte uns die Beatmusik verbieten (I: Ja). Echt. Des
Yeah Yeah [...]. Und naja, hat sich keener drangehalten, aber trotzdem, alleine der Be-
schluss, der hat ganz wiitend jemacht. Und (war ganz), es war so- war man als Kind, als
Jugendlicher, dann da, da miissen wa uns rachen jetzt und man musste ja auch immer
seine Schnauze halten, wie jesacht, bei jedem Aufsatz ah 4h sich tiberlegen was man wie
schreibt und (I: Mhm) so. Und denn sind wir nachts in die Schule, sind wir da rinje-
kommen und haben den Ulbricht da abjenommen. Und det Urinal war damals noch ah
uffem Schulhof, wo wir immer heimlich geraucht haben und denn haben wir uff den
Ulbricht uriniert (I: Oh (lacht)), ja. Und denn sind wir am nachsten Morgen-, die die
damit-, wir wussten schon, dass man-, dass wir uns damit nie briisten diirfen, ne? Ham

wa och nich jemacht. Und am nichsten Tag hing Ulbricht wieder. Wir hatten genug
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Ulbricht-Bilder. Und links und rechts, also Aufgang, da standen zwei Herren in, mit
stechendem Blick (I: Ja), Ledermantel. So. Wir hatten damals so griine Lederdlméntel
(I: Mhm, mhm), lila Samtstoftfarben. Die ham gesagt: ,,Die ham die grauen Méntel der
Gestapo griin gefarbt“ (lacht). Mit anderen Worten, die Sache ist nie hochgekommen.
Die, Ulbricht hing wieder, die hatten wahrscheinlich die Alteren in Verdacht und ham
dann irgendwie, &h &h ja, da nich mehr weiter ermittelt oder was (lacht). Jedenfalls, die
ham-, die ham jeden fixiert, der da in die Schule kam. Ne, besonders blodes Gesicht
gemacht und- und [ich] innen Klassenraum und meine[n] Freunde[n ist] och nich[ts
passiert]. Is nie rausgekommen, ja? Die hétten wahrscheinlich 4h genetischen Finger-
abdruck (lacht) jetzt hier erfasst (I: Gabs damals noch nich). Wenn das, wenn das raus-
gekommen wire (I: Ja), die hétten uns nich wiedergefunden (I: Ja). Also det war ja nun-,
wat man so als Jugendlicher jemacht hat fiirn Bloédsinn, ja. Naja (.) dh, nee ansonsten &h
(.), ich sachte ja schon, hatte ick Gliick gehabt, ne (I: Ja). (Z. 870-942)

Zunichst klagt er in seinen Ausfithrungen den in der DDR vorherrschenden Per-
sonenkult an. Er sagt, dass fiir Propagandazwecke iiberall die Fithrungspersonlich-
keiten hingen. Bis zum Tode Stalins hingen Bildnisse von ihm in der Offentlich-
keit. Zwischen 1950 bis 1971 wurde das Bild von Ulbricht aufgehangt, von 1971 bis
1989 - und damit nach der Flucht von Gerd Schulz aus der DDR - Honecker, bei-
des die jeweils Ersten Sekretire des Zentralkomitees der SED. Mit der Benennung
aller drei Politiker macht er deutlich, wie sich der Personenkult iiber die gesamte
Zeit der Existenz der DDR zog. In seinem Narrativ verweilt er also nicht nur in der
Zeit, die er in der DDR verbrachte, sondern geht dariiber hinaus, um auf den aus
seiner Sicht die gesamte DDR-Zeit anhaltenden Personenkult hinzuweisen.

Aber nicht nur Portraits fithrender Politiker der DDR oder der Sowjetunion
wurden in der Schule aufgehéngt. Er sagt, bestdndig auch von politischen Parolen
umgeben gewesen zu sein. Zwei jener Parolen benennt er auch explizit: 1. die,
dass der Mensch im Sozialismus im Mittelpunkt stiinde, 2., dass jeder mitplanen,
mitarbeiten und mitregieren solle. Die Parolen sollten dazu animieren, sich fiir
den Aufbau des Sozialismus zu engagieren. Die aufgehingten Politikerportraits
wie auch die Spriiche sollten die Autoritdt der Fithrung festigen und die Loyalitét
der Biirger zum Staat stirken.

Gerd Schulz betont damit bestindig von staatlichen Symbolen umgeben ge-
wesen zu sein, die die Biirger:innen an die Macht und Prisenz des Staates erinnern
sollten, das Bewusstsein fiir die Autoritit der Fithrung wachhalten und eine At-
mosphire der Loyalitdt schaffen sollten. Er macht deutlich, wie die allgegenwirtige
Prasenz gezielt darauf ausgelegt war, die Biirger:innen in der DDR an ihre Rolle
im System zu erinnern und ein Gefiihl der Einheit und des Gehorsams zu fordern.

Er selbst aber und seine Mitschiiler machten sich ein eigenes Bild von der Poli-
tik. Relativ flapsig formuliert sagt er, dass sie Ulbricht, den 1. Staatssekretdr, nun
nicht mehr mochten. Er sagt, anders als in vorherigen Passagen, in denen er den
Mauerbau anklagt und als tiefen Einschnitt in seinem Leben présentiert, dass er und
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seine Mitschiiler die Entscheidung Ulbrichts zum Mauerbau vor dem Hintergrund
der Flucht vieler Fachkrifte zwar verstehen, sogar verzeihen konnten, bringt - im
ggf. auch ironisch gehaltenem Ton - der Entscheidung also auch Verstandnis gegen-
tiber. Jedoch wurden - wie er weiter ausfiihrt — einige MafSnahmen umgesetzt, die
ihn und seine Mitschiiler:innen in ihrer Handlungsmacht beschnitten, musste er
vor dem Hintergrund des Fachkraftemangels nun neben dem Abitur einen Beruf
erlernen (naheres hierzu weiter unten) und akzeptierte seiner Ausfithrung nach die
SED nicht die Musikpraferenz der Jugendlichen, die sich an westlichen Musikstilen
orientierten.” Die politischen Entscheidungen sind also zwei elementare Beschnei-
dungsmomente die aus der Reflexion gesprochen seine jugendliche Freiheit ein-
schrankten. Sie sorgten bei Gerd Schulz und seinen Mitschiilern fiir Wut, wie er sagt.

Anders als in der Grundschule ist es nun keine unpolitisch motivierte Wut,
keine emotionale Uberreaktion auf aus der eigenen Sicht unangepasstes Verhal-
ten einer Mitschiilerin, sondern eine Wut auf die politischen Mafinahmen seiner
Zeit, waren die Einschnitte fiir sein Leben und das seiner Mitschiiler:innen doch
zu grof3. Als Reaktion auf die politischen Mafinahmen, begingen sie gemeinsam
einen Schulstreich, nahmen iiber Nacht ein Bildnis von Ulbricht von der Wand,
stellten es ins Urinal auf dem Schulhof und urinierten darauf. In ihrem jugend-
lichen Protest brachten sie auf eindeutige Weise zum Ausdruck, dass sie mit der
Entwicklung der Politik nicht einverstanden gewesen sind.

Die Protesthandlungen selbst erzéhlt Gerd Schulz mit einem gewissen Stolz und
Augenzwinkern. Die Erzahlung tragt Motive eines jugendlichen Gemeinschaftsge-
fithls und Trotz in sich. Der Protest wird von Gerd Schulz aber auch als einer be-
schrieben, der, wiren sie erwischt worden, Konsequenzen mit sich getragen hitte.
Die Konsequenzen wiren - so seine Positionierung — hart gewesen, und das, ob-
wohl das Bildnis von Ulbricht einen Tag nach der Tat schon wieder an der Wand
hing, sodass vermutlich nur wenige etwas vom Streich mitbekommen haben.

Trotz dessen wurde - wie Schulz weiter ausfithrt - am néchsten Tag in
der Schule nach den Tidtern gesucht. Am Schuleingang standen zwei Ménner,
mit ,,stechendem® Blick und griinen Lederélminteln. Ob es Mitarbeiter der
Polizei waren, die griilne Mintel trugen oder Stasi-Mitarbeiter, geht aus dem

31 Ulbricht stellte sich in seiner politischen Rede auf dem ,,Kahlschlag®-Plenum des ZKs der DDR
1965 gegen die auch in der DDR angekommene Beatles-Begeisterung unter Jugendlichen. Er
hielt den Beat schlicht fiir storenden Krawall, sah es als Zeichen von Unsittlichkeit, Enthem-
mung und Morbiditit. Aus seiner Sicht richtete sich die Bewegung gegen das kulturpolitische
Konzept der SED (Trampe 1998, S. 306). Auf dem 11. Plenum des ZKs der SED fragte er die
Genoss:innen: ,,Sind wir denn wirklich nur angewiesen auf die monotonen westlichen Schlager
und Ténze? Haben wir in den sozialistischen Landern nicht gentigend herrliche und tempe-
ramentvolle Tinze, die vollstindig ausreichen, dafd sich die Jugend dabei gentigend austoben
konnte? [...] Die ewige Monotonie des ,yeah, yeah, yeah' ist doch geisttotend und lacherlich.“
(Ulbricht 1966, S. 10) Mit jener Rede wand er sich explizit gegen die Jugendbewegung und ver-
bot den westlichen Einfluss als 1. Staatssekretir und damit hochster Mann im Staat. Jenes Verbot
wurde in der Folgezeit dann auch in allen Bezirken und Kreisen des Staates umgesetzt.
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Narrativ nicht hervor. Deutlich macht er mit seiner bildhaften Sprache aber das
Bedrohungsszenario, dem er und seine Mitschiiler nur durch gemeinschaftliches
Schweigen begegnen konnten. Er steigert die bedrohliche Wirkung sprachlich so-
gar noch, indem er die am Schultor stehenden Mitarbeiter als direkte Nachfolger
der Gestapo portraitiert, erwdhnt er doch die wohl hinter vorgehaltener Hand ge-
sagte Gleichsetzung der Mitarbeiter mit der Gestapo. Personen in seinem Umfeld
schienen zur damaligen Zeit solche Gleichsetzungen erwéahnt zu haben. Indem er
sie mit wortlicher Rede zitiert, unterstiitzt er die Gleichsetzung des Staatsapparats
der DDR mit dem der NS-Diktatur und verweist damit erneut auf den Diktatur-
charakter der DDR. Er sagt auch, dass sie sich nicht haben erwischen lassen diir-
fen, weil sie sonst mit harten Konsequenzen hitten rechnen miissen: ,Wenn das
rausgekommen wire, die hitten uns nicht wiedergefunden® Er spielt also darauf
an, dann vermutlich inhaftiert worden zu sein oder anderweitige drastische Kon-
sequenzen erfahren haben zu missen.

Letztendlich wurden er und seine Kameraden aber nicht erwischt, auch weil
der Staat - wie Gerd Schulz weiter erkldrt - damals noch nicht tiber so aus-
gefeilte moderne Methoden wie heute verfiigte, um die Téter eindeutig fest-
zumachen. Wieder will er damit aufzeigen, mit welch harter Konsequenz der
Staat schon bei Jugendlichen durchgegriffen hitte, hitte er tiber entsprechende
Mittel verfiigt. Jedoch wurde aufgrund der nicht vorhandenen Mittel vermutet,
dass andere die Téter gewesen seien. Auch verriet keiner der Gruppe etwas iiber
ihre gemeinsame Aktion.

Jene Geschichte erinnert an den Film ,,Das schweigende Klassenzimmer*, ein
Film des Regisseurs Lars Kraume (2018). Es ist ein Film {iber eine Abiturklasse,
die sich anlésslich des Ungarischen Volksaufstands 1956 dazu entschied, fiir die
Opfer eine Minute im Unterricht zu schweigen, weswegen sie einzeln mit Ge-
stapomethoden verhort wurden, um herauszufinden, wer der sogenannte ,,Ré4-
delsfithrer gewesen sei. Mehrere Schiiler:innen wurden darauthin der Schule
verwiesen, alle, bis auf vier, fliichteten 1956/57 nach West-Berlin (vgl. auch das
dazugehorige Sachbuch von Dietrich Garstka 2006). Gegebenenfalls wird die
selbst erfahrene Geschichte von Schulz ganz ohne Absicht weiter mit allen nicht
in Erscheinung getretenen Eventualititen moglicher Verfolgung ausgeschmiickt,
gef. macht er es aber auch bewusst. Sich Fragmenten und Szenen aus Spielfilmen
zu bedienen und sie als eigene biografische Erinnerung einzuordnen ist ein Phi-
nomen, das Welzer, Moller und Tschuggnall (2002) schon bei Erinnerungen an
die NS-Zeit feststellten (vgl. dazu auch Kap. 2.2.2). Die Anekdote beendet Schulz
mit dem Worten, Gliick gehabt zu haben.

Der Modus des Erzahlens entspricht einer Mischung aus humorvollen und
ernsten Tonen, um seine Kritik an der Institution und dem Staat zu vermitteln.
Im ironisch gehaltenen Ton berichtet er von fast absurd klingenden Mafinahmen,
die er und seine Klassenkameraden ergriffen, um ihren jugendlichen Unmut
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gegeniiber der Politik von Ulbricht auszudriicken. Sinngeméfl beschreibt er mit
der Anekdote seine Haltung, dass die DDR frither schrecklich war, er heute aber
durchaus dariiber lachen kann. Psychologisch gewendet sind jene Erlebnisse, die
er in der Geschichte prisentiert, im Grunde verarbeitete Erfahrungen (Hensel in
Engler/Hensel 2019, S. 185). Wie auch schon bei der Erzdhlung rund um die Kol-
lektivierung landwirtschaftlicher Betriebe macht er also darauf aufmerksam, dass
die Bevolkerung bei nonkonformen Verhalten fortwéihrend bestandiger Bedro-
hungen ausgesetzt gewesen ist. Nur durch das miteinander vertraute und solida-
rische Handeln zwischen ihm und seinen Mitschiilern, dem er die Distanznahme
zur Institution gegeniiberstellt, war es moglich, dass die Aktion nicht sanktioniert
wurde. In der Erzdhlung stellt er also den Unterschied zwischen dem jugendli-
chen Widerstand und der repressiven Rolle der Institutionen heraus. Zwar macht
er sprachlich auf die Unreife und den Trotz seiner Handlungen aufmerksam, be-
trachtet sie aber auch gleichzeitig als Ausdrucksform des Widerstands gegen die
Unterdriickung, die er und seine Freunde aus seiner Sicht damals erlebten. Damit
greift er den Diskurs der Kritik an den repressiven Strukturen der DDR auf, posi-
tioniert sich und seine Mitschiiler als widerstdndig und argumentiert im Sinne
des Diktaturgedéchtnisses.

Jener Schulstreich ist nun nicht die einzige politisch gefirbte Rebellion, der
Gerd Schulz in der Schule nachging. Schon in seiner Stegreiferzdhlung thematisiert
er, wie er sich im Schulunterricht gegen die politischen Vorgaben zur Wehr setzte:

In Aufsétzen, die wa zu schreiben hatten, die waren von an-, da war immer, da musste
man bekennend zum Sozialismus sein (I: Ja), entsprechend waren die, die Vorgaben.
Ich erinnere mich an: ,,Willst du, dass wir mit hinein, in das Haus dich baun, lass es
dir gefallen, Stein, dass wir dich behauen - Riickert. So (I: Mhm). Und dann hab
ick normal angefangen und dann aber, hab ick mich so in, in Wut geschrieben und:
,,Uberzeugt muss ein Mensch sein, der den eigenen Bruder erschief3t, der den ersten
deutschen Arbeiter- und Bauernstaat verlassen mochte.“ Boah. Wat. Die Lehrerin war
SED-Genossin (I: Mhm), die, die hat ,den- den Aufsatz haste nich geschrieben®, so
zack. Det is zwei, drei Mal dhnlich passiert, ne? (I: Ja) Wenn die det jemeldet hétten,
die hitten die mich in irgend 'n Werkhof gesteckt (I: Ja), die hatten ja, wenn wa heu-
te wiissten, was die mit Kindern gemacht haben, oder ja, Elternhduser die regime-
feindlich waren, oder so. Kann man heute alles nach[lesen]-, 4h Torgau, ne? (I: Ja).
(Z.129-142)

Die geschilderte Szene spielte sich Schulz folgend im Deutschunterricht ab. Der
Deutschunterricht wird anders als aus der Perspektive von Christa Miiller nicht
als Fach positioniert, das ihm positive, bildsame Lernerfahrungen erméglichte,
der ihm fiir sein Leben als Erwachsener gute Grundlagen beibrachte. Gerd Schulz
erzdhlt ganz anderes. Aus seiner Sicht war der Deutschunterricht ein politisch
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aufgeladenes Fach. Schulz erzéhlt, dass die Aufsitze, die er wie auch seine Mit-
schiiler:innen zu schreiben hatten, Aufsitze des Bekenntnisses zum Sozialismus
zu sein hatten. Ein heute eher unpolitisches Fach wird damit als politisierendes
Fach présentiert, bei dem man keine Freiheit hatte, andere Interpretationen als
die vorgegebenen niederzuschreiben.

Nachdem er jene Setzung macht, fithrt er an einem Beispiel aus, was das fiir
ihn bedeutete. So erinnert er sich daran, dass er in einem Aufsatz Stellung zu
einem Zitat von Friedrich Riickert beziehen sollte, einem heute kaum noch be-
kannten deutschen Dichter, Sprachgelehrten und Ubersetzer der Romantik und
des Biedermeiers, der in der DDR zum Schulkanon gehoérte. Der in seiner Erzih-
lung zitierte Aphorismus von Riickert kann als Sinnbild fiir seine Erinnerungen
an die DDR interpretiert werden. Die Metapher des ,,Hauses® steht als Symbol fiir
die Gesellschaft oder den Staat. Der Stein steht fiir die Gesellschaftsmitglieder.
Um Teil der sozialistischen Gesellschaft zu sein, soll man sich gefallen lassen, wie
ein Stein behauen zu werden. Das macht deutlich, dass die Individualitat eines
jeden Einzelnen im Dienste der Gesellschaft eingeschrankt wurde. Es zeigt an,
dass es den gesellschaftlich vorgegebenen Druck gab, sich den Idealen und Nor-
men des Staates unterzuordnen, was zu einem Verlust der personlichen Freiheit
fithrte. Gerd Schulz markiert, dass er das Zitat im Sinne der Vorgaben des Be-
kenntnisses zum Sozialismus hitte interpretieren sollen, meint damit vermut-
lich - ohne es explizit auszusprechen -, dass er die Idee der Gemeinschaft und
des gemeinsamen Handelns hitte betonen sollen, schreiben sollen, als Biirger des
Sozialismus aktiv an der Gestaltung des Staates mitzuwirken und durch gemein-
same Anstrengung an einer besseren Zukunft zu arbeiten, um das ,,Haus" der
Gesellschaft aufzubauen und zu gestalten.

Er nun aber bezog auf eine ganz andere Weise Stellung zum Zitat. Er inter-
pretierte es nicht im Sinne der Vorgaben, sondern erzihlt, dass er sich, nachdem
er ,,normal angefangen® habe, also zunichst wohl konform der Interpretations-
vorgaben argumentierte, sich ,,in Wut“ geschrieben habe, habe er sich doch ver-
mutlich in seiner Autonomie beschnitten gefiihlt. Die Wut iiberfiihrt er, so seine
Erinnerung, in das Schreiben einer Anklageschrift gegen die 1961 erbaute Mauer
und die Praxis, Personen, die die DDR verlassen wollten, zu erschieflen. Mit den
von ihm im Aufsatz verwendeten Begrifflichkeiten, ,den eigenen Bruder zu er-
schieflen, der ,den ersten deutschen Arbeiter- und Bauernstaat verlassen moch-
te, markiert er, dass er in seiner Gegenposition zur geforderten Interpretation
eine duflerst drastische Formulierung verwendete, die weit iiber das hinauszielte,
was aus seiner Sicht in der DDR hitte artikuliert werden konnen, beinhaltet es
doch eine eindeutige Ablehnung gegeniiber dem Regime und macht auf die Ver-
brechen des Staates aufmerksam.

Wieder positioniert er sich als Rebellen, hier aber nicht nur als einer, der seine
oppositionelle Haltung gemeinsam mit Mitschiiler:innen begeht, die Tat aber im
Geheimen halt, sondern als einer, der personlich fiir seine Meinung geradesteht
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und in seiner oppositionellen, rebellischen Haltung die Mauertoten anklagt. Mit
expressiven sprachlichen Mitteln macht er darauf aufmerksam, was fiir starke
emotionale und tiberraschende, auch Unverstindnis ausdriickende Reaktionen
seine Anklageschrift hervorrief. Er markiert es mit den Ausdriicken des ,,Boah®
und ,Wat®. Die Reaktionen werden von ihm aber nicht personalisiert. Es bleibt
unklar, wessen Reaktion es ist. Es konnten seine eigene Uberraschung markie-
ren, solch einen Text produziert zu haben. Es konnen aber auch die Reaktion
der Lehrkraft gewesen sein, die seinen Aufsatz gelesen hatte. Nach jener Setzung
fithrt er nun seine Lehrkraft ein. Sie wird im kritisch distanzierten Modus als
SED-Genossin positioniert, also als system- und linientreue Person markiert,
deren Rolle es seiner Positionierung nach hitte sein miissen, oppositionelle Mei-
nungen zu melden. Sie aber stellte ihn ,,nur® zur Rede. Er prisentiert sie als eine,
die es wegen ihrer politischen Haltung kaum fassen konnte, dass er den Text ge-
schrieben habe. Damit markiert er sie als eine, die ihm indirekt verbot, opposi-
tionell zu agieren.

Ahnliche Szenen seien ihm, so seine metakognitive Kommentierung, zwei bis
drei weitere Male begegnet. Darauf aufbauend erzahlt er aber auch, keine weit-
reichenden Konsequenzen fiir den Text getragen zu haben. Er sagt, sein Text sei
nicht weitergeleitet worden. Die Lehrerin nahm ihn in Schutz. Interessant daran
ist, dass er damit einen Widerspruch in seiner erzahlten Zeit und der Erzahlzeit
offenlegt. Einerseits wird die Lehrkraft aus der Gegenwart gesprochen als ,,SED-
Genossin', als Anhdngerin eines repressiven Systems markiert. Andererseits leitet
sie seinen Text nicht weiter und kommt damit ihrem padagogischen Auftrag als
Lehrerin nach, indem sie Gerd Schulz vor méglichen Repressionen durch das Sys-
tem beschiitzt. Hatte die Lehrerin den Aufsatz weitergeleitet oder seine Antworten
gemeldet, wire er, wie er meint, ,,in irgend 'n Werkhof gesteckt worden. Es hitte
also, wie er damit indirekt ausdriickt, fatale Konsequenzen fiir ihn gehabt.

Es ist davon auszugehen, dass er als Jugendlicher noch nicht wusste, was ein
Jugendwerkhof ist und was es bedeutet, im Werkhof untergebracht zu sein. Als
heute Erwachsener sagt er, die Geschichten der Jugendwerkhoéfe und v.a. die des
Geschlossenen Jugendwerkhofs Torgau zu kennen. Er sagt, dass Kinder, die sich
rebellisch benommen haben oder aus Elternhdusern stammen, die regimefeind-
lich eingestellt waren, dort untergebracht worden seien.”> Was Gerd Schulz mit

32 An Jugendwerkhofen gab es in der DDR insgesamt 38 mit einer Kapazitit von etwas mehr
als 3.000 Plitzen. Es waren Spezialheime fiir ,,schwer erziehbare“ Kinder und Jugendliche
im Alter von 14 bis 20 Jahren (Censebrunn-Benz 2017). Der Jugendwerkhof Torgau ist der
von allen am meisten erforschte. Von Andreas Gatzemann wird er als extremste Ausge-
burt gewaltsamer Umerziehung gelesen (Gatzemann 2009). Angelika Censebrunn-Benz
schreibt, dass Torgau die Steigerung zu den Werkhdofen war, mit erschreckenden Zustén-
den und Methoden gearbeitet wurde, um jene, die sich in anderen Heimen und Jugend-
werkhofen nicht gefiigig machen liefen, umzuerziehen. Gearbeitet wurde mit mehrtigi-
gem Einzelarrest bei der Ankunft, schwerer korperlicher Ziichtigung, militirischem Drill

195



dem Verweis auf die Jugendwerkhofe und der Benennung von Torgau macht,
ist eine erneute Hinfithrung zum potenziellen Drohszenarium, das ihm als Un-
angepassten zu DDR-Zeiten hitte begegnen konnen, ohne dass es ihm tatsach-
lich passierte. Er betont in seiner Erzdhlung bestindig existierende Gefahren fiir
nicht Angepasste, die immer damit leben mussten, ggf. mit harten Konsequenzen
bestraft zu werden.

Wieder wird die klare Ablehnung des politischen Systems wie auch das Emp-
finden des Unterdriickungsmechanismus deutlich. Uber das Bildungssystem
spricht er in einem scharfen und kritischen Ton, das systemkonforme Haltun-
gen erzwang. Versuche gegen die Vorgaben zu schreiben, wurden sanktioniert.
Im Erzdhlen markiert er seine Ablehnung gegeniiber der staatlich vorgegebenen
Zensur. Die Erzahlung enthdlt warnende Komponenten, indem Schulz auf die
damaligen repressiven Mafinahmen hinweist und sie im Kontext der heutigen
Erkenntnisse iiber die DDR beschreibt.

Gleichzeitig macht er deutlich, dass ihm die repressiven Konsequenzen nicht
in aller Harte begegneten, reichte seine Lehrerin den von ihn geschriebenen Auf-
satz doch nicht weiter und schiitze ihn damit. Entsprechend beschreibt er sich
als einen, der immer Gliick gehabt habe, immer geniigend Unterstiitzung hatte,
selbst durch Lehrkrifte, die — wie er sie aus der Gegenwart positioniert — iber-
zeugte SED-Mitglieder waren.

Im Hauptgestus thematisiert er damit die Erinnerung an die Diktatur und
Unterdriickung Andersdenkender, die sich aber mit der Realitdt brechen. Um
die Bedrohung deutlich zu machen, greift er auf eine im Konjunktiv hergestellte
moglicherweise auf ihn zugekommene Konsequenz hin, die ihm, hatte es den
Schutz nicht gegeben, zu Schulzeiten begegnet wire. Damit deutet er Erfahrun-
gen an, die ihm aller Wahrscheinlichkeit nach in seinem spiteren Leben in der
fluchtbedingten bzw. fluchthelferbedingten Inhaftierung widerfahren sind.

und grausamen Strafen der absoluten Unterordnung (Censebrunn-Benz 2017). Uber die
Jugendwerkhofe insgesamt weif3 man, dass sie ,problembehaftete Jugendliche® aufnehmen
sollten und sie auf Grundlage der Lehren des Sowjetpadagogen Anton Semjonowitsch Ma-
karenko durch ,Erziehung zur Arbeit durch Arbeit‘ erziehen bzw. umerziehen sollten. Die
Erziehung in den Jugendwerkhofen war durch eine politisch-ideologische und eine Kol-
lektiverziehung gekennzeichnet. Ziel war es, die Jugendlichen zu ,sozialistischen Person-
lichkeiten” umzuerziehen (Krausz 2010, S. 34ff.). Anlésse fiir die Einweisung waren ,die
Verletzung der 6ffentlichen Ordnung durch die Jugendlichen®: ,, Arbeits- und Berufsschul-
bummelei; Herumtreiberei — Landstreicherei; undiszipliniertes und rowdyhaftes Verhalten,
sexuelle Auffilligkeiten; schwere und leichte kriminelle Delikte: Diebstéhle, unbefugte Kfz-
Benutzung, Korperverletzung, Bandenbildung, Passvergehen, Sittlichkeitsdelikte, Unter-
schlagungen, Urkundenfilschung, Staatsverleumdung, ,, Alkoholmiflbrauch® und ,iiber-
mafiger Nikotingenuf3* (Krausz 2010, S. 39). Kritische Aufsitze zu schreiben gehorte zwar
nicht zum Einweisungskatalog, die jugendliche Rebellion von Gerd Schulz, das Tragen von
West-Jeans, langen Haaren und die staatskritischen Auferungen hitten aber reichen kén-
nen, um ggf. doch mit harten Konsequenzen des eigenen Tuns rechnen zu miissen.
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OD sich der Vorfall wirklich so ergeben hat, kann nicht beantwortet werden.
In den Lehrpldnen zum Deutschunterricht innerhalb der DDR wird zwar fiir das
Schuljahr 1946 und 1947 fiir das erste Jahresdrittel der 4. Klassenstufe angegeben,
dass ein Gedicht von Riickert mit dem Titel ,Vom Biiblein, das iiberall hat mit-
genommen sein wollen” behandelt werden sollte (Deutsche Zentralverwaltung
fiir Volksbildung in der Sowjetischen Besatzungszone Deutschlands 1946, 1947,
S. 26), jedoch ldsst sich der von Schulz zitierte Aphorismus nicht in den Lehrpla-
nen der DDR finden. Er wird - anders als z.B. in der Katholischen Lehrerzeitung
von 1897 fiir die Priifung fiir die Mittelschule im Raum Hannover - nicht zur
Satzanalyse vorgeschlagen (Diirken 1897, S. 1149).

Selbstverstandlich kann es sein, dass die Lehrkraft von Schulz, wie fiir meh-
rere Lehrkrifte in der DDR fblich, von den Lehrplanvorgaben abwich (Hiiber/
von Brand/Koch 2023, S. 19), der Satzanfang doch zum Lehrplan gehérte und im
Zuge der hier durchgefithrten Recherche nicht gefunden wurde. Es ist aber auch
moglich, dass sich Schulz falsch erinnert, er den Satz irgendwo gelesen hat, ihn als
passendes Sinnbild fiir die schulischen Vorgaben im Deutschunterricht der DDR
interpretiert hat und die Begebenheit als eigene Erfahrung annimmt, obwohl sie in
seinem Leben so nicht stattgefunden hat (Pohl 2010, S. 81 ff. sowie die genaueren
Ausfithrungen zu fehlerhaften Erinnerungen in Kap. 2.2.1). Festzuhalten bleibt
aber, dass er mit jener Erzdhlung die ihn aus seiner Sicht in seiner Freiheit ein-
zwingende Ausrichtung der Schule in der DDR beispielhaft beschreibt.

Neben der Beschreibung des ideologisch aufgeladenen Deutschunterrichts,
gegen den er sich als Jugendlicher zur Wehr setzte, spricht er auch iiber andere
Unterrichtsfacher im eher ablehnenden Gestus. So erzéhlt er tiber den 1958 ein-
gefiihrten Unterrichtstag in der Produktion (UTP) folgendes:

Und wir hatten dann Unterrichtstag in der sozialistischen Produktion, stellen se sich
det mal vor (I: Ja). In der 8. Klasse (I: Ja). Wir haben (lacht) alle, also grofitenteils selbst
Grundstiicke, Land. Die Ernte musste eingebracht werden. Und wir ham da einmal die
Woche Unterrichtssachen in der sozialistischen Produktion. Also, boah! De- (.), also
zynischer gehts gar nich, ne. (Z. 622-626)

Anders als Christa Miiller wird von ihm der Unterrichtstag in der Produktion
nicht positiv bewertet. Zundchst steigt er mit der im ,wir“ gehaltenen Setzung
ein, dass er und seine Mitschiiler:innen den ,,Unterrichtstag in der sozialistischen
Produktion® hatten und damit in die Produktionsbetriebe der DDR mussten. In-
dem er die Interviewerin mit ,,stellen sie sich det mal vor® direkt anspricht, ver-
sucht er sie ins Gesprich einzubeziehen und auf seine Seite der Anklage zu holen,
die indirekt lauten konnte, dass das Fach keines fiir die Schule ist: Schiiler:innen
sollen nicht arbeiten, sondern unterrichtet werden. V.a., wenn sie aus bauerli-
chen Familien kommen, in jhren Familien beim Einholen der Ernte helfen miis-
sen, sollten sie nicht in der sozialistischen Produktion arbeiten miissen. Schulz
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thematisiert damit, dass er anders als Christa Miiller nicht in der Industrie ein-
gesetzt wurde, sondern in der Landwirtschaft. Er musste einmal die Woche in
einer LPG arbeiten. Anders als er fiir seinen Jahrgang annimmt, wurde der UTP-
Unterricht aber nicht nur in der 8. Klasse umgesetzt, sondern begann schon in
der 7. Klasse (GeifSler 2000, S. 483). Der Arbeitseinsatz wird von ihm negativ
evaluiert: ,,Also boah®, ,,also zynischer geht’s gar nicht® Fiir ihn trdgt der Ein-
satz der Schiiler:innen in der Landwirtschaft beiflenden Spott und Verachtung
in sich, wird doch die Lebensrealitit der Schiiler:innen missachtet und werden
sie zur unterstiitzenden Titigkeit in landwirtschaftlichen Genossenschaftsbetrie-
ben eingesetzt, Betrieben, denen er negativ gegeniibersteht, denn sie rissen die
Bauern, wie in der eigenen Familie fast erlebt, aus ihrer vorherigen Selbststdndig-
keit heraus und verpflichteten sie im Kollektiv zu arbeiten.

Auch in einem weiteren Ausschnitt iiber den Unterrichtstag in der sozialisti-
schen Produktion sagt er, in diesem Fach nichts weiter gelernt zu haben, hitten
ihm doch seine Eltern alles beibringen kénnen. Er positioniert sich ablehnend
gegeniiber dem Fach und sagt es habe ihn ,,nie so wirklich interessiert” (Z. 651).
Wieder wird iiber die Inhalte des Bildungssystems mit Verachtung und in ableh-
nender Haltung gesprochen.

Dariiber hinaus wird er im Interview auch danach gefragt, was er im Staats-
biirgerkundeunterricht gelernt habe:

Naja, wir hatten ab 9. Klasse richtig Staatsbiirgerkunde (I: Ja). Da krichten wir beige-
bracht, die ganzen Grundlagen, wat [wir] als Kind schon- als Kinder schon, dh, sach
ich mal, vermittelt [bekommen] hatten, dass der Sieg des Sozialismus gesetzmaflig
is, auf der Grundlage von Marx und Engels. So, dann krichten wir die ganzen- den
ganzen Marxismus, wenn se so wollen, dh das dhm, das is mir heute noch-: Gesetz
der Negation der Negation und 4h (.) éh antagonistische, nicht antagonistische (Ge-
brauche) (I: Mhm) und ich musste mich auch wirklich damit befassen, weil-, denn, ich
hatte nen schweren Stand, nich, als Nicht-FDJ-Mitglied. (Z. 666-673)

Den Staatsbiirgerkundeunterricht ordnet er als ein Fach ein, welches sich in die
Funktion der Schule einpasste und nicht von der Funktion von Schule abwich. Das,
was ihm als Kind tiber den Sozialismus vermittelt wurde, wurde hier in einem theo-
retisierenden Sinne vertieft. Es ging seiner Artikulation nach darum, die Schiiler:in-
nen davon zu iiberzeugen, dass der Sozialismus gesetzméflig siegt. Er sollte die
Grundlagen des Marxismus und seine Argumentationsformen lernen, spricht auch
kurz gehalten zwei am philosophischen Gedankengut orientierte Lehrinhalte an.
Anders als Christa Miiller sagt er nicht einfach nur flapsig, die Okonomie des
Sozialismus nicht verstanden zu haben, sondern steigt mit der Benennung des
dialektischen Grundgesetzes in die Tiefen der marxistischen Denkweise ein. Da-
mit markiert er, sich intensiv mit den Inhalten auseinandergesetzt zu haben und
liefert auch gleich eine Begriindung dazu: war er als Nicht-FDJ-Mitglied (nédheres
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dazu in Kap. 4.2.6) doch besonders aufgefordert, dies zu tun. Damit macht er die
enge Verquickung zwischen schulischem Inhalt und der FDJ deutlich. Schiiler:in-
nen, die keine Mitglieder bei der FDJ waren, mussten sich seinen Ausfithrungen
nach besonders anstrengen, um nicht anzuecken, was er dann im Fach Staats-
biirgerkunde auch tat. In den auch schon zu DDR-Zeiten als politisch geltendem
Staatsbiirgerkundeunterricht passte er sich also an, lernte die Inhalte, um keine
negativen Konsequenzen davonzutragen, wie er erzihlt.

Neben den Erzahlungen der fortwédhrenden Politisierung wahrend seiner
Schulzeit und seiner sich dagegenstellenden Haltung, ist es Gerd Schulz im Inter-
view auch wichtig, iiber aus seiner Sicht bildungspolitisch fehlerhafte Mafinahmen
fiir EOS-Schiiler:innen zu berichten. So erzéhlt er davon, auf der EOS parallel zum
Abitur eine Ausbildung als Facharbeiter absolviert haben zu miissen. Er sagt:

Dann haben die wohl festgestellt, in einer Volkskammersitzung, éh, dass die dh uns
Fachkrifte fehlen (I: Ja). Weil so viele zum Klassenfeind abjehauen sind. [...] Dann
haben die in einer Volkskammersitzung beschlossen: Jeder angehende Abiturient ab
’62, mein Jahrgang, ne (I: Aha), zur 9. Klasse dh hat einen Beruf nebenbei zu erlernen.
Also eine normale dreijéhrige Lehre (.) mussten wir jetzt nebenbei einfach so lernen.
Die haben och die Schulzeiten nicht verldngert, es blieb bei zwélf Schuljahren (I: Ja).
(Z. 881-887)

Im anklagenden Ton beschreibt er, wie {iber eine Volkskammersitzung das Abitur
mit Facharbeiterbrief eingefithrt wurde. Da vor dem Mauerbau viele Fachkrifte
die DDR verlieflen, fehlte passendes Personal. 1960 wurde in der DDR das ,, Abi-
tur mit Facharbeiterbrief “ eingefiihrt. Hier ging es Anweiler (1988, S. 100) zufol-
ge darum, dass ,die kiinftige technische und wissenschaftliche Intelligenz durch
die Schule der praktischen Arbeit“ gehe und sich dabei ,,enge Beziehungen® ent-
wickeln wiirden, ,die spiter Arbeiter, Bauern und Intelligenz zur sozialistischen
Gemeinschaftsarbeit verbinden® Die Schiiler:innen der EOS sollten nicht nur
Abitur machen, sondern auch eine Fachausbildung, ohne dass die Schulzeit ver-
langert wurde. Gerd Schulz thematisiert den zusétzlich zum Abitur zu erwer-
benden Facharbeiterbrief aber nicht im Modus positiver Evaluierung, sondern
als von auflen auferlegte Zusatzbelastung fiir Abiturient:innen, die keine Macht
hatten, an der Situation etwas zu 4ndern und sich fiigen mussten. Er klagt an, dass
die Schiiler:innen zusétzlich zum zu lernenden Stoff noch den Auftrag bekamen,
eine Ausbildung zu machen und vermittelt Unverstdndnis gegeniiber der Maf3-
nahme. Wie er an anderer Stelle erzéhlt, ging er dafiir drei Wochen in die Schule
und hatte eine Woche Praktikum fiir die Ausbildung. Seine Ausbildung schloss er
auch ab. Das Abitur hingegen machte er nicht, beschloss er doch im Januar 1966
aus der DDR zu fliichten, wurde beim ersten Fluchtversuch erwischt, musste bis
August 1966 in Untersuchungshaft, bekam eine Bewédhrungsstrafe und fliichtete
dann endgiiltig Ende August.
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4.2.6 Erinnerungen an die Pionierorganisation und die FDJ

Ahnlich, wie die Erinnerungen an die spéte Schulzeit sind auch jene an die Pio-
nierorganisation und die FDJ von Gerd Schulz im Modus der Politisierung er-
zéhlt. Nachdem er in seiner Stegreiferzdhlung sehr knapp gehalten sein Geburts-
jahr und die regionale Verortung des Aufwachsens benennt, er darauf hinweist,
dass er in einen Kindergarten gegangen ist und seine Eltern als solche positio-
niert, die viel zu tun hatten, beginnt er gleich mit einer Erzdhlung rund um seinen
Eintritt bei den Pionieren. Das deutet darauf hin, dass ihm das Erinnern an die
Pionierorganisation wichtig ist, um seine Haltung gegeniiber dem Aufwachsen in
der DDR zu prasentieren. Wie er sich erinnert, wird in den folgenden Passagen
deutlich. Den Beitritt bei den Pionieren charakterisiert er wie folgt:

Mit Schulbeginn beginnt da sozusagen dann, dass dann meine Eltern diskutieren, ob
ich da mitmachen solle (I: Aha), bei diesen Pionieren (I: Mhm) und fiir meine Eltern
schien det normal, meine Mutter is 1925 geboren, mein Vater 1921, aber mein Grof3-
vater, der 1897 [geboren wurde], der hat den ersten Weltkrieg mitjemacht, hat- [den]
zweiten [mitgemacht], och gegen die Nazis war der (I: Mhm), sagte dann eben so:
»Jetzt geht dat ja schon wieder alles los, wie bei den Nazis“ (I: Mhm), so. Und meine
Mutter protestierte, die war da sehr gliicklich im Bund Deutscher Médchen (I: Aha)
und iberhaupt, ick solle da mitmachen (lacht). Also (I: Ja), ja, und dann nahm alles
seinen Lauf, nich, wenn se als Kind mit Fahnenappell und da kriegen se erzihlt (.), wie
tausend andere in ihrem Alter, éhm, dass wir stolz sein konnten, im ersten deutschen
Arbeiter- und Bauernstaat jeboren zu sein (I: Mhm) und weif3 ich was. Und natiirlich

war ich davon iiberzeugt, da miisste ich ja liigen, wenn nicht (I: Mhm). (Z. 16-28)

Er erzahlt, wie seine Eltern mit seinem Schuleintritt dariiber diskutierten, ob er
bei den Pionieren eintreten soll. Anders als Christa Miiller ist es ihm wichtig zu
berichten, dass es innerhalb der Familie zu Aushandlungsprozessen in Bezug auf
den Beitritt kam. Damit markiert er, dass es fiir seine Familie kein Selbstverstind-
nis war, dass Gerd Schulz Pionier werden sollte. Es wurde dariiber diskutiert und
die Eltern hatten gegentiber der Entscheidung zum Beitritt eine andere Position
als der Grof3vater. Fiir die Eltern ,,schien det normal®, dass er beitritt. Der Grof3-
vater hingegen mahnte an. In wortlicher Rede wird er von Gerd Schulz als einer
zitiert, der auf die Schrecken des Nationalsozialismus hinweist und die Pionier-
organisation mit der Jugendorganisation im Nationalsozialismus gleichsetzt.

Die unterschiedlichen Positionen innerhalb seiner Familie werden von Gerd
Schulz einerseits mit den jeweiligen Geburtsjahrgéngen der Familienmitglieder
erklirt, andererseits mit den verschiedenen Positionen zur Vergangenheit. Der
Grof3vater wird als einer beschrieben, der zwei Weltkriege miterlebte und jemand
war, der sich gegen den Nationalsozialismus aussprach. Er wird als allwissen-
de, aus der Geschichte lernende, korrigierende Instanz prasentiert. Die Mutter
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hingegen wird als eine eingefiihrt, die als Jugendliche ,,sehr gliicklich im Bund
Deutscher Madchen“ gewesen sei und sich vor diesem Hintergrund fiir den Bei-
tritt Schulzes bei den Pionieren ausspricht. Schulz positioniert sie damit als eine
in gewisser Weise naiv denkende Person. Neben den unterschiedlichen Haltun-
gen der Familienmitglieder zum Beitritt bei den Pionieren verweist Schulz aber
nicht nur auf die innerfamilidre Aushandlung, sondern positioniert die Pionier-
organisation auch als eine, die mit der Jugendorganisation im Nationalsozialis-
mus gleichzusetzen sei. In seinen Erzédhlungen rund um die Pionierorganisation
mahnt er also an, unter diktatorischen Prinzipien aufgewachsen zu sein. Damit
verweist er auf den totalitiren, den alleinigen Wahrheitsanspruch vermittelnden
Charakter, den die Jugendorganisationen in der NS-Zeit und zu DDR-Zeiten teil-
ten, ein Bezug, den nur wenige Befragte herstellten.

Auch im Weiteren wird dann von Gerd Schulz auf den Ideologisierungsan-
spruch, wie er innerhalb der Pionierorganisation gelebt wurde, hingewiesen. Er
erklért, als unschuldiges Kind bei den Pionieren mitgewirkt zu haben, sagt, dass
mit der Entscheidung seiner Eltern, ihn bei den Pionieren beitreten zu lassen,
»alles seinen Lauf“ nahm. Damit sagt er, dass er ab nun an der Ideologisierung
unterworfen war. Er erklért, wie er bei formell an das gleichnamige Militérritual
angelehnten Veranstaltungen, dem Fahnenappell, politisch indoktriniert wurde,
fiuhrt Erinnerungen an damalige Ansprachen an die Kinder an, sagt, dass ihm
wie ,,tausend anderen“ Kindern seines Alters erziahlt wurde, dass sie ,,stolz sein
konnten, im ersten deutschen Arbeiter- und Bauernstaat jeboren worden zu sein®
Er verweist also auf in seiner Kindheit gehorte Ansprachen gegeniiber dem Nach-
wuchs, die auf die Kinder emotionalisierende Wirkung hatten und Kinder tiber-
zeugen sollten, im richtigen Staat aufzuwachsen. Hiernach erklért er, dass er als
kleiner Junge auch ,davon iiberzeugt® gewesen sei. Damit markiert er an einem
kleinen Beispiel, wie er als Heranwachsender im Sinne der Indoktrination beein-
flusst und tiberredet wurde. Er prisentiert sein vergangenes Ich als unschuldiges,
passiv agierendes Wesen, iiber dessen Kopf hinweg im Zusammenschluss von
Staat und Elternhaus seine Zukunft entschieden wurde, er sich als Kind fiigte.
Gleichzeitig scheint in seiner Artikulation aber auch durch, dass er sich als Er-
wachsener davon distanziert. Erste Momente der Distanzierung scheinen schon
wihrend seiner Kindertage vorhanden gewesen zu sein. Denn bei der Erzdhlung,
als unschuldiges Kind iiberzeugt gewesen zu sein, bleibt Gerd Schulz nicht ste-
hen. Im Weiteren artikuliert er, schon frith Zweifel an der Indoktrination durch
den Staat gehabt zu haben. Er sagt:

Mir war natiirlich manchmal schon so einiges merkwiirdig. In meiner Klasse war der
Pastorensohn, der war nich Pionier (I: Ja) und wenn wir Wandertag hatten und derglei-
chen dhm schulfrei, schéne Sachen machten, dann durfte der daran nich teilnehmen.
Und warum denn nicht? Ja, weil er nich Pionier is (I: Aha). Der hatte eben dat blaue Pio-
niertuch nicht-, damals wars blau noch (I: Mhm). Ja, so, war meine Kindheit. (Z. 28-33)
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Obwohl er also als Kind vom Sozialismus iiberzeugt war, fielen ihm - wie er sagt -
schon als junges Kind Ungerechtigkeiten auf, die ihn irritierten. So wurde in seiner
Klasse ein Pastorensohn bei den schonen Aktivititen der Pioniere ausgeschlossen.
Damit macht Gerd Schulz deutlich, dass wenige - v.a. christlich geprégte Kin-
der - die nicht bei den Pionieren eintraten, Ausschlusserfahrungen erlebten, er
das - hitten sich seine Eltern anders entschieden - ggf. auch hétte erfahren miis-
sen. In seiner Erzahlung will er verdeutlichen, wie er schon damals erkannte, dass
manches nicht mit rechten Dingen zugegangen sei. In seinem Bericht wird durch
seine Beschreibung erkennbar, dass er sich als Kind angepasst hat, ihm aber schon
damals Dinge auffielen, die komisch waren und ihn irritiert haben.

Im Folgenden fahrt Gerd Schulz mit dhnlichen kurzen und sehr dichten Epi-
soden fort. So erzdhlt er im Weiteren als Kind Gruppenratsvorsitzender gewesen
zu sein:

da ick nich dumm war dhm, war, ick sogar éhm, so ne Art Klassensprecher, nann-
te sich damals Gruppenratsvorsitzender (I: Mhm). Ich erinner mich auch an solche
Schulungen (.), wo die uns dann erzahlten dann, dass wir stolz sein konnten, wir, die
Gruppenratsvorsitzenden, weil wir im Erkenntnisprozess irgendwie weiter sind als
unsere Mitschiiler des sind (I: Mhm) ne? (I: Mhm) Und wir sollten unbedingt, also
det-det-det war Pflicht, wir wiirden die von Schlimmerem abhalten, wenn die diese
Sender horen und kucken, diese, ach Gott, der Klassenfeind is so hinterhaltig und
die besitzende Klasse wiirde immer wieder versuchen, an Produktionsmittel zu gelan-
gen, wir miissten det einfach dem Pionierleiter mitteilen (I: Mhm). Det hat mit Petzen
iiberhaupt nichts zu tun, nein! (I: Mhm). Des (lacht), wir bewahren die quasi, naja, det
schien mir damals och schon bisschen suspekt (I: Mhm). Und die uns da schulten, die
hatten so diesen typischen stechenden Blick (I: Mhm), wie die so spiter, Fanatiker, also
die Mitarbeiter der Staatssicherheit hatten. (Z. 34-47)

Er erzéhlt, zum Gruppenratsvorsitzenden gewahlt worden zu sein und hier be-
stimmte Funktionen auferlegt bekommen zu haben. Zum Gruppenratsvorsit-
zenden wurde man zu DDR-Zeiten ab der 4. Klasse gewihlt. Ziel war es, dass
die Schiiler:innen in Hinblick auf ihre kiinftige Kadertatigkeit im Kinder- und
Jugendverband erzogen und herangebildet werden. Die Thidlmannpioniere soll-
ten ihre Gruppenveranstaltungen nach Moglichkeit selbstindig, aber unter Auf-
sicht eines ,,Pionierleiters“ durchfithren (Freiburg/Mahrad 1982, S. 149). Fiir die
organisatorische Leitung wurde ein ,Gruppenratsvorsitzender® gewahlt, der im
Kontakt mit der Lehrperson und dem ,,Pionierleiter stand. V.a. leistungsstarke
und beliebte Schiiler:innen wurden Gruppenratsvorsitzende. Wie Gerd Schulz
erzdhlt, wurde er zum Gruppenratsvorsitzenden gewihlt, weil er ,,nicht dumm
war®. Er fokussiert hierbei also auf seine Leistungsstirke, nicht auf den Grad der
Beliebtheit. Die Gruppenratsvorsitzenden vergleicht er mit Klassensprechern,
wie es sie heute noch gibt, grenzt sie im Weiteren aber auch davon ab, habe er
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doch fiir seine Funktion Schulungen erhalten, die vermutlich zum Inhalt hatten,
wie er seine Rolle als Gruppenratsvorsitzender ausfiillen solle. Von wem, wie und
wie oft er geschult wurde, thematisiert er nicht. Auch macht er nicht auf das brei-
te Feld moglicher Inhalte aufmerksam, sondern betont die politische, auf emotio-
nale Ansprachen hin orientierte Indoktrination.

Er liefert also eine Erzdhlung, deren Inhalt es ist, zu verdeutlichen wie die
Indoktrination der Kinder funktionierte. In den Schulungen wurde er wie auch
die anderen zu Gruppenratsvorsitzenden Gewéhlten als solche Schiiler:innen
angesprochen, die — wie er sagt — in ihrem Erkenntnisprozess irgendwie weiter
seien als die Mitschiiler:innen. Was genau dahinter steckt, ist nicht ganz klar. Zu
vermuten ist, dass sie als Vorbilder angesprochen wurden, die sich im Sinne so-
zialistischer Ideale positionieren, also im Sinne der Ideologie gut argumentieren
sollten. Dazu gehorte dann Schulz zufolge auch, dass von den Gruppenratsvor-
sitzenden gefordert wurde, Mitschiiler:innen an die Pionierleitung zu verpfeifen,
die Westsender horten oder sahen, sei dies doch der Kanal des Klassenfeindes,
der besitzenden Klasse, die versuchten, an die Produktionsmittel zu gelangen
und damit den Aufbau des Sozialismus zu stéren. Das Bild, das er damit malt, ist
eines der sozialistischen Indoktrination, Propaganda und Manipulation. Gleich-
zeitig macht er damit deutlich, dass die Schulungsleiter:innen fiirchteten, dass
der Konsum westlicher Medien die (Mit-)Schiiler:innen mit Ideen und Werten
konfrontierte, die den sozialistischen Prinzipien widersprachen und die sozia-
listische Ordnung untergraben. Das miisse von den Gruppenratsvorsitzenden
unterbunden werden. Die Gruppenratsvorsitzenden wurden also seiner Posi-
tionierung nach instrumentalisiert. Er selbst meint, dass ihm das damals schon
ein bisschen suspekt gewesen sei und er nicht verstehen konnte, warum er in
diese Richtung agieren solle. Die Mafinahme erklart er sich damit, dass die ihn
Schulenden fanatisch gewesen seien, setzt sie gar mit Mitarbeitenden der Staats-
sicherheit gleich, die die eigenen Biirger:innen iiberwachten und kontrollierten,
Menschen verhafteten und in Geféngnissen unter Druck setzten.

Zusammenfassend ist jene Erzdhlung eine, die vier Motive in sich tragt: 1.) ist
es eine Erzdhlung vom eigenen positiven Bild, ,,nicht dumm® gewesen zu sein, als
Gruppenratsvorsitzender ,,den anderen voraus® gewesen zu sein; 2.) ist es eine,
die den eindeutigen System-Einbezug noch junger Pioniermitglieder prasentiert,
bei dem er gewissermafien als vorbildlicher sozialistischer Heranwachsender be-
vorzugt angesehen wurde; 3.) positioniert er sich als beginnend oppositioneller
Geist, dem schon einiges ,,suspekt war® und der die Schulungsleiter:innen mit
Stasimitarbeitenden vergleicht bzw. in Bezug setzt und 4.) ist es aber auch eine
Erzahlung davon, zu der Zeit, als er Pionier und Gruppenleiter war, noch vom
System iiberzeugt gewesen zu sein.

Was er damit macht, ist ein Bild der Unterdriickung und Instrumentalisierung
zu zeichnen, bei dem Gruppenratsvorsitzende indoktriniert wurden. Das Bild, das
er darlegt, ist, wie auch an anderen Stellen, eindeutig das einer indoktrinierenden
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Diktatur, die es auf im Riickblick zu kritisierende Weise schaftte, die noch jungen
Mitglieder der Gesellschaft an sich zu binden.

An anderer Stelle wird er dann gefragt, was er bei den Pionieren erlebt habe,
wie die Veranstaltungen fiir ihn waren. Er sagt:

Also die warn, weif$ nich, vielleicht zwei, drei, vier Héhepunkte gabs da im Jahr. Da
gabs Olympiaden (I: Ja), och Russisch-Olympiade, sollte ja gefordert werden, ne?
Dann gabs ne Mathematikolympiade, da war ich nich so gut (I: Aha). Es gab immer
irgendwelche Zusammenkiinfte und auch wenn man zuriickblickt, heut zuriickblickt,
heute gibts das gar nich mehr, war det auch damals alles &h wohlbedacht, ne? Die woll-
ten sozusagen, die Kontrolle iiber uns behalten, ne? (I: Mhm). (Z. 532-537)

Die benannten Erinnerungen sind nicht besonders ausgeschmiickt. Er erinnert
sich an verschiedene Olympiaden, an denen er vermutlich auch teilnahm und
unterschiedlich gut abschnitt: Exemplarisch benennt er Russisch-Olympiaden
und Mathematikolympiaden, also fiir Kinder veranstaltete Leistungswettbewer-
be. Dariiber hinaus erzihlt er von ,irgendwelchen Zusammenkiinften®, ohne sie
aber genauer auszufiihren. Gegebenenfalls meint er hier die Pioniernachmittage,
bei denen die Kinder einerseits unterschiedlichsten Aktivitdten der Freizeitbe-
schiftigung nachgehen konnten, zuweilen aber auch fiir die Gemeinschaft niitz-
liche Aktivitaten umgesetzt worden. Wichtiger ist ihm zu erzihlen, dass die Pio-
niertreffen die Funktion hatten, tiber die Kinder Kontrolle zu behalten, sie also
zu iiberwachen, sodass sie weiter in der vom Staat vorgegebenen Linie wirken. Es
sind vermutlich noch nicht als Kind erlebte Erfahrungen, sondern nachtrégliche
Bewertungen. Deutlich wird aber, dass der inhaltliche Bezug kaum noch herge-
stellt wird. Er scheint im bestidndigen Gleichklang der Aktivititen untergegangen
zu sein. Die Aktivitaten inhaltlich starker auszuschmiicken ist fir Gerd Schulz,
der tiber den Unrechtsstaat und seine ideologische Wirkung sprechen mochte,
aber auch nicht wichtig. Entscheidender fiir ihn ist, darauf hinzuweisen, wie kon-
trollierend der Staat schon Kindern gegeniiber war.

Um die Kinder auf Linie zu bringen, dienten dann, wie er an anderer Stelle
erzdhlt, auch die regelméfligen Demonstrationen, an denen er als Pionier teil-
nehmen musste:

Also am 1. Mai wurde demonstriert, ja, weil die internationale Arbeiterklasse, die sich
da ihre Rechte erkampft hatte (I: Mhm). Und dann, ja, wat war noch? 8. Mai, ja so
irgendwelche Geburtstage der Republik. (Z. 480-483)

Er berichtet also von Demonstrationen zu verschiedenen Anlissen, bei denen er als

Pionier auf die Strafle gehen musste, sei es zum Tag der Arbeit am 1. Mai, zum Tag
der Befreiung am 8. Mai oder (von ihm unerwihnt gelassen) zum Tag der Republik
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am 7. Oktober. Mit den von ihm exemplarisch benannten Demonstrationstagen
macht er erneut darauf aufmerksam, dass es innerhalb der DDR um bestindige
Politisierung im Sinne der Partei ging. Von den Demonstrationen erzahlt er im
Modus der Abwertung. Es sind die Bevolkerung indoktrinierende Veranstaltungen,
die an vergangene Siege im Sinne des Sozialismus erinnern sollten.

Dariiber hinaus erinnert er sich an Altstoffsammlungen, erzéhlt das aber
nicht — wie andere Befragte — im Sinne spafliger Nachmittage, sondern wie auch
seine Erinnerungen an den UTP-Unterricht im Modus der Kinderarbeit:

Und dann ham wir och immer &h als Kinder schon beitragen miissen zum Volkswohl,
oder man sagte ja, nich, zum Sieg des Sozialismus, nich. Spare mit jedem Gramm.
Und wir haben Lumpen, Knochen, Eisen und Papier gesammelt (I: Ja), dh fiir eine
neue Schule (I: Aha). Die ham dann wirklich-, die ham ne neue Schule gebaut und wir

sollten dazu beitragen. Als Jung- und Thalmannpioniere. (Z. 576-581)

Gerd Schulz erzdhlt im vergemeinschaftenden Wir, dass die Pioniere schon als
Kinder aufgefordert waren, aktiv am Aufbau des Sozialismus mitzuwirken, sei es
durch die gangige Losung der Wirtschaftspropaganda: ,,Spare mit jedem Gramm,
mit jeder Sekunde, mit jedem Pfennig®, die auch gleichzeitig als verbindliche Er-
ziehungsorientierung fiir die kindliche Arbeit galt, die Verschwendung von Ma-
terial und auch Zeit als Verfehlung anprangerte (Kirchhofer 2001, S. 79), oder das
Sammeln jeglicher Altstoffe.

In der Aufzahlung von Gerd Schulz sind es, anders als bei anderen Befragten,
nicht nur Papier und Gléser, die gesammelt wurden, sondern ganz unterschied-
liche Altstoffe: ,Lumpen, Knochen, Eisen und Papier®. Das alles haben sie gesam-
melt, um aus deren Erl6s eine neue Schule bauen zu lassen und damit fiir eine
bessere Ausstattung fiir zukiinftige Schiiler:innen zu sorgen. Seine Aufzihlungen
kommentiert er mit der aus heutiger Sicht recht ironisch klingenden, zu DDR-
Zeit aber tblicherweise genutzten Floskel damit ,,zum Sieg des Sozialismus® bei-
zutragen. Auch die Schiiler:innen - so vermitteln es die Ausfiihrungen von Gerd
Schulz - waren aufgefordert, aktiv und durch ihr kollektives Wirken am Aufbau
des Sozialismus mitzuwirken. Rhetorisch ist seine Aussage im Sinne des Zwangs
gehalten, nicht im Sinne des eigenen Willens.

Eine weitere Erinnerung, die ihm hdngengeblieben ist, ist initiiert durch die
Pionierorganisation, eine Brieffreundschaft mit einer sowjetischen Schiilerin:

Die wohnte [...] am Kaspischen Meer (I: Ja) und ja, die schickte mir immer scho-
ne Briefe. Och, die rochen, mit mit irgendwelchen Abzeichen und die hatten damals
schon rote Pioniertiicher (I: Aha) aus Seide (I: Aha) und und wir ham uns dann im-
mer so geschrieben. Des wurde alles 4h wohlwollend gesehen, ja (lacht), wohlwollend
unterstiitzt, ne? (Z. 467-471)
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Anders als in anderen Passagen erinnert er hier voller Euphorie an eine Brief-
freundschaft, die er mit einem namentlich nicht benannten Méadchen am Kas-
pischen Meer hatte. Mit Begeisterung, nahezu romantischer Formulierung und
damit emotionaler Aufladung erzihlt er, Briefe von ihr erhalten zu haben und
Einblick in ihre Welt bekommen zu haben, sei es durch den Geruch oder ggf.
mitgeschickte Fotografien von ihr, die ihm zeigten, wie sie ihr Pionierleben aus-
lebte u.a.m. Fast scheint der Wunsch durch, selbst die Abzeichen des Méadchens
und das rote Pioniertuch gehabt haben zu wollen, das er als seidigen Stoff er-
innert (obwohl es vermutlich eher aus Baumwolle oder Dederon war). Er zeigt
an, Kontakt zu einem Méidchen aus der Sowjetunion gehabt zu haben, das eben-
falls Teil des Systems war. Er scheint mit ihr langeren Kontakt gehabt zu haben
und dafiir auch seitens der Erwachsenen Anerkennung bekommen zu haben: Die
Brieftreundschaft wurde ,,wohlwollend gesehen® und ,,wohlwollend unterstiitzt®
Deutlich macht er damit, wie ihm als Kind beigebracht wurde, Freundschaft zu
Angehorigen aus dem sowjetischen Bruderstaat zu schlielen, er hier also sanft
gelenkt wurde und diesem Wunsch als Kind auch gerne nachkam.

Daneben wurden ihm in der direkten Begegnung an Pioniernachmittagen die
Freundschaft zu Russen vermittelt:

det war, da hatten wa och Begegnungen, natiirlich. Des wurde ja kontrolliert, deutsch-
sowjetische Freundschaft, hier im Pionierhaus [...]. Ahm und da gabs schon ih ja

irgendwelche Veranstaltungen, ne? Aber och alles politisch, ne? (Z. 476-478)

Die Erinnerungen an die direkten Begegnungen mit Russen sind von ihm im we-
niger euphorischen Ton gehalten. Es sind Erinnerungen an Kulturveranstaltungen,
die die Verbundenheit der DDR-Bevélkerung mit der Sowjetunion symbolisieren
und stérken sollten. Gerd Schulz erzéhlt diese als ,,kontrollierte“ und ,,politische”
Veranstaltungen. Hier ging es — seiner Erinnerung nach - nicht um freundvolle Be-
schiftigung, sondern um die Kinder {iberwachende und ideologisierende Inhalte.

Deutlich wird also, mit welch politisierenden Erinnerungen er die Pionier-
organisation liest. In seinen Narrationen erscheint die Pionierorganisation nicht
als frohlicher Ort der Beschiftigung, wie es bei Christa Miiller der Fall ist. Bei
ihm wird die Pionierorganisation mit Kinderarbeit und Indoktrination von un-
schuldigen Kindern in Verbindung gebracht und gesagt, dass das auf ihn als Kind
durchaus Wirkung hatte, hat er sich damals davon einnehmen lassen, erzihlt er
doch, als Kind {iberzeugt gewesen zu sein und im Grofien und Ganzen an den
Sozialismus geglaubt zu haben.

Erst als Jugendlicher begann er, wie er in seinen weiteren Erinnerungen an
seine Kindheit und Jugend in der DDR fortféhrt, dagegen zu rebellieren. Seine
sich gegen den Staat auflehnende negative Positionierung erfolgt also nicht schon
wihrend der Kindheit, sondern in der Jugend:
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Mein erster Widerstand, wenn Sie so wollen, war eben dh Jungpionier, ab 5. Klasse
Thalmann-Pionier, dass ich mit 14 Jahren nicht mehr der Freien Deutschen Jugend
beitreten wollte (I: Mhm, mhm), so, naja. Nee, da fingen meine Eltern richtig an zu
toben, die wollten ja: ,Du musst mit den Wolfen heulen ,,Du musst mit dem Strom
schwimmen“ und und und, nich? So ganz freiwillig nich? (lacht) Und ich war natiirlich
och so, dh det wusste ich ja, ne, dass man so direkt dann, sowas nich ausdriicken darf
(I: Mhm), det lernt man dann och ja automatisch, ne? (Z. 144-151)

Als es darum ging, der Freien Deutschen Jugend beizutreten, leistete er seinen
»ersten Widerstand®, er ,wollte* nicht beitreten, sondern opponieren. Seine El-
tern aber waren dagegen. Er geriet mit ihnen in Streit. Mit starken Worten macht
er deutlich, wie sie sich gegen seine Entscheidung stellten. Sie tobten, sagten, er
miisse mitmachen. Unter Nutzung wortlicher Rede positioniert er sie als Mit-
laufer im System. Und doch unterwarf er sich nicht mehr dem Willen der Eltern
und trat nicht der FDJ bei. Er setzte sich also durch und verdeutlicht damit er-
neut seine Selbstpositionierung als Rebellen. Das, was er damit présentiert, ist
eine Form jugendlicher Agency, die beinhaltet, selbstbestimmt Entscheidungen
zu treffen und sich gegen den Druck der Eltern zu behaupten. Warum er der FDJ
nicht beitrat, sagt er an dieser Stelle nicht. Jedoch erzdhlt er schon in seiner Steg-
reiferzdhlung, dass der Bau der Berliner Mauer am 13. August 1961 ein Schliissel-
erlebnis fiir ihn war. Hier war er gerade 13 Jahre alt. Er selbst war an diesem Tag
zu Besuch bei seinen Verwandten in West-Berlin. Uber Nacht wurde die Mauer
gebaut und er konnte nicht mehr ungehindert zuriick zu seinen Eltern, sondern
musste vom Roten Kreuz zuriickgebracht werden. Das l6ste bei ihm vermutlich
ein Trauma aus, war er bis dahin doch davon tiberzeugt, dass die Mauer nicht ge-
baut wird und die Bewohner:innen der DDR weiter freiziigig zwischen Ost- und
Westdeutschland hin- und herwechseln konnen. Seine Passage zum Mauerbau
schlief3t er mit den Worten:

Also bis zu diesem Zeitpunkt, wenn se so wollen, war die DDR meine Mutter (I: Aha)
und Walter Ulbricht mit seiner hohen Fistelstimme mein Vater (I: Ja) und danach
sollte ich Vollwaise sein (I: Ja), wenn ich dat ma so resiimierend zusammenfassen darf
(I: Ja). Das war meine Kindheit, wenn se so wollen und die is da durch dieses Ereig-
nis eigentlich erschiittert worden (I: Ja) und hat mein ganzes spiteres Leben beein-
flusst (I: Ja), ja? Also (.) da war ick fiir diese dh Ersatzreligion Marxismus, Sozialismus,
Kommunismus, basierend auf Marxismus, iiberhaupt nich mehr, éhm, tiberhaupt 4h
ja adhm (.) ja nich. (Z. 120-128).

Bis zum Mauerbau war er iiberzeugt, dass alles so bleibt, wie es ist: offene Gren-

zen, die Moglichkeit, die Westverwandtschaft zu besuchen und am westdeutsch
gepragten Konsum zu partizipieren.
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Unerwarteterweise dnderte sich das aber von einem Tag auf den anderen
und just an jenen Tag war er (wie so oft zuvor) in West-Berlin. Wegen des un-
erwarteten Mauerbaus dnderte sich, seiner Erzdahlung nach, seine Einstellung.
Der Glaube an den Sozialismus versiegte, ein Grund, warum er sich dazu ent-
schloss, mit 14 Jahren nicht mehr in die FDJ einzutreten und mit 18 Jahren aus
der DDR zu fliichten. Vor dem Mauerbau war er, wie er sagt, vollstindig tiber-
zeugt vom Sozialismus. Sprachlich macht er mit der Gleichsetzung der DDR
als seine Mutter und Walter Ulbricht als sein Vater eine familidre Bindung zur
DDR und der politischen Fithrung auf. Gleichzeitig entzaubert er im Riickblick
Ulbricht, entwertet er ihn, indem er ihn als jemanden mit einer ,,hohen Fistel-
stimme® charakterisiert.

Fiir sein kindliches Ich schien die Politik und der 1949 gegriindete Staat wich-
tige Instanzen gewesen zu sein. Er verdeutlicht, dass die politische Fithrung und
der staatliche Kontext nicht nur duflere Einfliisse fiir seine Kindheitserfahrun-
gen darstellten, sondern auch einen signifikanten Einfluss auf die Art und Wei-
se hatten, wie er seine Kindheit innerlich konstruiert: Als politisierte Kindheit
mit einer eigenen, vom Sozialismus {iberzeugten Weltsicht. Mittels literarischer
Uberhohung malt er ein duflerst starkes Bild davon, welchen massiven Einfluss
der Staat auf seine Erziehung hatte.

Mit dem Bau der Mauer nun wurde jene Sichtweise erschiittert. Er wurde zum
selbsternannten ,,Vollwaisen®. Damit zeichnet er rhetorisch einen massiven Bruch,
der kaum stdrker gezeichnet werden konnte. Der Staat und der politische Fithrer
waren zundchst seine Mutter und sein Vater, die ihm auch den fiir ihn bis dahin
fiir richtig gehaltenen Weg vorgaben. Hiernach wurde er zum ,Vollwaisen und
damit ein elternloses Kind, glaubte nicht mehr an das, was ihm erzahlt wurde.
Er erkannte, wie er sagt, dass die Lehren von Marx eine , Ersatzreligion® gewesen
seien. Nun ist Religion ein Glaube, der tiefen Einfluss auf das Leben, den Alltag
und die Weltdeutung derer hat, die daran glauben. Er vermittelt mit dem Ter-
minus der ,Ersatzreligion” einen vom Staat vorgegebenen Absolutheitsanspruch.
Damit gibt er preis, welche Rolle die Ideologie vor dem Mauerbau fiir ihn hatte,
aber auch wie er nach dem Mauerbau und v.a. aus der Gegenwart gesprochen
darauf blickt: Der Sozialismus ist heute keine legitime politische Ideologie mehr
fir ihn, keine logisch nachvollziehbare Philosophie. Der Sozialismus, basierend
auf dem Marxismus, mit seinem Zukunftsversprechen des Kommunismus, ist fiir
ihn Glaube und Allmacht. Was er durch seinen metaphorischen Sprachgebrauch
schaftt, ist das Bild einer maximalen, sein weiteres Leben beeinflussenden Er-
schiitterung, was dazu fithrte, dass er flichtete, anderen bei der Flucht half und
heute als Zeitzeuge aktiv ist, um auf die Verbrechen der SED-Diktatur aufmerk-
sam zu machen. Erste Wege in diese Richtung finden sich dann auch mit dem
nicht erfolgten Beitritt in die FDJ, spéter, wie oben zu sehen sein war, in politisch
motivierter Rebellion wéhrend seiner Schulzeit im Internat.
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4.2.7 Erinnerungen ans Ferienlager

Reflektieren wir zum Schluss noch kurz die Erinnerungen von Gerd Schulz an
das Ferienlager. Auch hier positioniert er sich im Modus des gleichen Orientie-
rungsrahmens, wie schon bei seinen Erzahlungen zu den Pionieren. In seiner
Stegreiferzahlung sagt er:

Ferienlager, ne. Und (.) da war auch alles politisch. Zwei, drei Wochen Ferienlager,
Thiiringen, Mecklenburg (I: Mhm), éhm, da- sach ich, machte Spaf, wenn wir Kids
da mehrmals Fahnenappelle-, da waren auch fortschrittliche Jugendliche, Kinder, Ju-
gendliche aus-, wahrscheinlich Kinder von links eingestellten oder KPD-Mitgliedern,
gabs ja damals noch (I: Joa) und die machten da och Ferien mit uns. Und da hatte
ick mich dann och manchmal gefragt, die kommen aus dem Westen und wir ver-
teidigen die DDR gegen die Bonner Ultras (I: Mhm, mhm). Und ick war ja auch mal
Bonner Ultra in so nem Spiel, die wurden dann jefangen genommen, ne? (I: Mhm)
Und die- die Angriffe der Bonner Ultras wurden erfolgreich zuriickgeschlagen, ja?
(I: Mhm) (lacht). Und dhm naja und ick hab auch noch die NATO-Kifer gesammelt,
also- wenns nich voran ging mit dem Sozialismus, war immer der Westen Schuld,
garantiert (I: Mhm), naja. (Z. 60-73)

Nicht der preiswerte Ferienspaf3, die grofien Abenteuer, der Badespaf3, Nacht-
wanderungen o.a.m. stehen im Fokus seiner Ausfiihrungen, sondern - wie auch
bei den Erzdhlungen zu den Pionieren - die politische Indoktrination, die er in
seinen zwei- bis dreiwdchigen Aufenthalten in Ferienlagern in den Bergen und
an der See erlebte. Er erzihlt Kindern aus links eingerichteten Elternhdusern aus
dem Westen begegnet zu sein, berichtet vom Fahnenappell, Kriegsspielen gegen
die sogenannten ,,Bonner Ultras“ und das Sammeln sogenannter ,,NATO-Kifer*.

In seinen Erzdhlungen rund um das Ferienlager rekurriert Gerd Schulz
auf Begrifflichkeiten, die wihrend seiner Kindheit im politisch aufgemachten
Freund-Feind-Schema gang und gibe waren. Der Begriff der Bonner Ultras wur-
de in den 1950er und 1960er Jahren als SED-Propaganda genutzt. Der Begriff galt
der Bezeichnung fithrender Politiker und Parteien wie auch fiir Représentanten
national-konservativer Vereinigungen der Bundesregierung und war eine Va-
riante plumper Agitation (Wolf 2020, S. 31). Die Kinder im Ferienlager sollten, so
seine Erinnerungen, kriegsspieldhnlich als Bonner Ultras und Sozialisten gegen-
einander kimpfen. Ziel war es, die Bonner Ultras erfolgreich zu schlagen. Spaf3-
betont wurden ihnen die zur damaligen Zeit politische Haltung beigebracht. Thn
selbst scheinen die Kriegsspiele auch Freude bereitet zu haben, erzahlt er doch
freudbetont von den Aktionen. Was er als Kind aber nicht versteht, ist, warum
er spielerisch die DDR gegen die Bonner Ultras verteidigen solle und gleichzeitig
Kinder aus dem Westen Ferien im Ferienlager der DDR machten.
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Sprachlich setzt er die aus KPD-Familien kommenden Kinder des Westens
mit den Bonner Ultras gleich, um deutlich zu machen, dass das Handeln der
DDR aus seiner Sicht auch Widerspriiche in sich trug. Als erwachsenes Ich ist
ihm bewusst, dass die Spiele damals schon politische Erziehung in sich trugen, in
jener Erziehung ein Feind-Schema zum Westen aufgemacht wurde.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Sammeln sogenannter ,,Nato-Kéfer*. Der von
Gerd Schulz verwendete Begriff geht auf eine in der DDR produzierte Legende
aus dem Sommer 1950 zuriick. Hier fraflen sich tausende Kartoffelkafer durch
die Felder des noch jungen Arbeiter- und Bauernstaates. Laut staatlicher Propa-
ganda wurden die Amerikaner bzw. der CIA dafiir verantwortlich gemacht, die
Kifer tiber der DDR abgeworfen zu haben. Die Biirger:innen der DDR sollten die
Kartoffelkifer einsammeln, um eine Missernte zu vermeiden (Hoge 2017).

Da Gerd Schulz zu jener Zeit jedoch erst zwei Jahre alt war, ist davon auszu-
gehen, dass er den Kampfbegriff des , NATO-Kifers auf weitere Unterstiitzungs-
aktionen der Erntehilfe anwendet, um dariiber deutlich zu machen, wie sehr ihn
das Freund-Feind-Schema zwischen Ost und West, Amerika und Sowjetunion in
seinen Kindertagen prigte. Der Diskurs, an den er hier anschliefit, ist also der der
die Kinder indoktrinierenden Freizeitveranstaltungen im Ferienlager. Er ist dem
Diktaturgedéchtnis entlehnt, wird aber v.a. aus der Gegenwart heraus artikuliert.
Gerd Schulz als Kind scheint die politische Aufladung der Ferienspafiinhalte we-
niger bewusst, er hatte Spaf, muss sich durch die politische Einordnung aber in
der Erzahlzeit davon distanzieren.

4.2.8 Zusammenfassung der Positionierung von Gerd Schulz

Wie ldsst sich nun die Analyse der Positionierung von Gerd Schulz zusammen-
fassen? Gerd Schulz positioniert sich als eine Person, die die DDR als ein re-
pressives Regime sieht, das die Freiheit des Einzelnen unterdriickte und dessen
politischen Strukturen er entschieden ablehnt. In seinen Erinnerungen zeichnet
er die DDR als Unrechtsstaat und Diktatur, der die Bevolkerung kontrollierte, in
ihrer Meinungs- und Handlungsfreiheit beschnitt und vor allem Andersdenken-
de mit harten Konsequenzen unterdriickte. Dabei vergleicht er die repressiven
Strukturen der DDR mit der NS-Diktatur und lehnt ihren Absolutheitsanspruch
entschieden ab.

Das Aufwachsen in der DDR wird von ihm als ein Kinder und Jugendliche
politisierendes Aufwachsen beschrieben, dem er sich ab seiner Jugend widersetz-
te. An selbst erlebten, formativistische Strukturen bewahrenden Beispielen (hier-
zu auch White 1986, S. 851L.), die er um Erinnerungen im Sinne des kulturellen
Gedichtnisses anreichert, erlautert er Momente politischer Ideologisierung in-
nerhalb der Schule, bei den Pionieren und im Ferienlager. Dabei thematisiert er
(White zit. nach Miiller-Funke 2008, S. 135)
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»die Einzigartigkeit und Besonderheit bestimmter Ereignisse, Personen und Gegen-
stinde. Es [seine Argumentationsweise, Anm. IL] unterdriickt die Wahrnehmung
jener Ahnlichkeiten, die alle Gegenstande miteinander verbindet' Es ist lebendig, zer-

streuend, detailreich.“

In seiner Positionierung argumentiert Schulz - entgegen der Charakteristik
formativistischer Struktur — zuweilen duflerst scharf. Er reproduziert mitunter
zynisch Parolen der DDR-Regierung oder ,Glaubenssitze aus dem Kapital von
Karl Marx. Mit seiner Geschichte hebt er die Besonderheit seiner Person hervor.
Dabei thematisiert er nicht den integrativen Charakter des Systems, wie es bei
Christa Miiller der Fall war (vgl. Kap. 4.1).

Seine Kindheit, die er in seiner Erzdhlung darlegt, ist seinen Erinnerungen
nach geprigt von politisierenden Inhalten. Fast ausschlief3lich ritualisiert und
anekdotenhaft erzahlt er, ein intelligenter, aber nicht immer braver Rabauke ge-
wesen zu sein, als Kind noch daran geglaubt zu haben, im Sozialismus im besse-
ren Gesellschaftssystem aufzuwachsen. Das von ihm entworfene Bild von sich als
Kind ist das eines naiven und unschuldigen und doch intelligenten Menschen,
der mit den Mitteln der Emotionalisierung, der Darstellung des Sozialismus als
dem Kapitalismus iiberlegenen System wie auch mit Mitteln der Auszeichnungen
fir gute Leistungen manipuliert und ideologisiert wurde. Davon entfremdet habe
er sich durch das Schliisselerlebnis des Mauerbaus. Die ab da an einsetzende Ent-
fremdung geht einher mit der Verlusterfahrung, nicht mehr zu seinen Verwand-
ten nach Westberlin reisen zu kénnen und der Bewusstwerdung des Ausmafies
politischer Beschneidung, die sein personliches Leben und seine Freiheit massiv
einschrankten. Der Mauerbau fithrte — wie er darlegt — dazu, dass er ab dem Alter
von 14 Jahren aktiv gegen die Politisierung des Staates rebellierte: nicht in die
FD]J eintrat; anders als gewiinscht, lange Haare und West-Jeans trug; Sympathie
fiir die westlich gepragte Beat-Kultur entwickelte; kritische, das politische Han-
deln ablehnende Deutschaufsitze schrieb; mit Mitschiiler:innen einen Jugend-
streich beging, bei dem sie auf das Bild von Ulbricht urinierten und schlief3lich
1966 nach einem zunichst gescheiterten Fluchtversuch kurz vor dem Abitur mit
18 Jahren erfolgreich aus der DDR fliichtete. Seine Jugend entwirft er also als
Phase der Abgrenzung und Distanzierung vom Staat. Hier positioniert er sich
mit einer den Staat ablehnenden Haltung.

Der Erzahlstil von Gerd Schulz nimmt in seinen Darstellungen die von der
Partei und den Medien propagandierte Sprache auf, um sich bewusst davon ab-
zugrenzen. Es sind ritualisierte Erzahlungen im Sinne des kulturellen Gedécht-
nisses (vgl. hierzu Kap. 2.2.2). Er flechtet historisch gewordene Spriiche, Daten
und Ereignisse in seine eigene Biografie und damit sein personliches Gedachtnis
ein, verfahrt mit ihnen mnemotechnisch, als wéren sie ,eigene’ Erinnerungsdaten
(hierzu auch Miiller-Funk 2008, S. 261). In der Kenntlichmachung der ideolo-
gischen Positionen greift er auf immer wieder in seiner Kindheit und Jugend
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gehorte Parolen und Begrifflichkeiten der SED-Propaganda zuriick, nutzt die
von der SED-Regierung der Bevilkerung unterbreiteten formelhaften Redewen-
dungen, um deutlich zu machen, dass er bestdndig von politischer Infiltrierung
umgeben war. Auch thematisiert er durch Begrifflichkeiten wie ,,Klassenfeind®,
»Bonner Ultras“ oder ,,Nato-Kifer das damalige Feindbild des Kalten Krieges
und die Schwarz-Weif$-Malerei der ideologischen Beeinflussung. Er betont, wie
absurd er den Zwang der Propaganda empfand und schafft damit eine Distanzie-
rung zu der von ihm wahrgenommenen Indoktrination in seinen Kinder- und
Jugendtagen.

Er thematisiert die staatlichen Kollektivierungsversuche der Bauern, von
denen seine Eltern betroffen waren und gegen die sich v.a. der Vater zur Wehr
setzte. Er beklagt den Ausschluss Andersdenkender von den Pionieren, fiihrt an,
als Gruppenratsvorsitzender Mitschiiler:innen habe anschwirzen zu miissen und
betont, dass ihm das schon als Kind ,,merkwiirdig“ und ,,suspekt® erschien. Im
sarkastisch klingenden Ton klagt er den in der DDR vorherrschenden ,,Perso-
nenkult®, die fehlende Meinungsfreiheit und Uberwachung an, meint dass Ju-
gendliche z.B. ,,immer ihre Schnauze halten” mussten, er in Aufsétzen aufpassen
musste, was er schrieb. Auch betont er, bestandigen Gefahren ausgesetzt gewesen
zu sein, sagt ,wer sich provozieren lief3, der konnte [...] in den Knast® gehen,
wer erwischt wurde, wurde ,,in irgend n Werkhof gesteckt®, um die Brutalitét des
Systems zu verdeutlichen.

In Bezug auf seine Kindheit und Jugend hebt Gerd Schulz hervor, dass sei-
ne Umstdnde und die politische Indoktrination ihn gepragt haben. Er verfahrt
im Sinne mythologischen Erinnerns, greift spezifische dominante Narrative bzw.
monumentalistische Erinnerungen des kulturellen Gedéchtnisses tiber die DDR
und ihre jeweilige Kultur auf, um sie mit seiner eigenen Lebenserfahrung in Ein-
klang zu bringen und damit an die ,,groffen Erzahlungen® iiber die DDR anzu-
schlieflen (hierzu auch Miiller-Funke 2008, S. 262).

Sich selbst charakterisiert er als jemanden mit einem héufig unangepassten
Verhalten. Sich als Kindergarten- und Grundschulkind charakterisiert er als
nicht immer braves, aber doch immer gemochtes Kind. Jene Erinnerungen ha-
ben noch wenig politische Inhalte, zeichnen ihn aber als ein intelligentes Kind,
das schon in frithen Jahren gegen empfundene Ungerechtigkeiten rebellierte und
auf pfiffige Weise Wege fand, gegen Vorgaben aufzubegehren.

Uber den Unterricht spricht er im Modus der Befremdung gegeniiber den
Lerninhalten. Der Unterricht der Grundschule wird v.a. als am praktischen
Tun orientiert prisentiert, noch frei von politisch aufgeladenen Inhalten. In-
halte des Unterrichts in der Oberstufe werden als die Schiiler:innen politisie-
rende présentiert. Der Deutschunterricht in der Oberstufe wird als Zwang des
Bekenntnisses zum Sozialismus erinnert, gegen das er sich zur Wehr setzte.
Der Staatsbiirgerkundeunterricht ist aus seiner Perspektive ein politisches
Fach, das sich in seiner Ausrichtung in die Funktion der Schule einpasste. Der
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Unterrichtstag in der Produktion (UTP) ist ein fiir ihn uninteressantes Fach,
das die Schiiler:innen zur Arbeit in der sozialistischen Produktion zwang. Da-
riiber hinaus klagt er die Mafinahme der zusatzlich zum Abitur zu erlernenden
Lehre an, die innerhalb der DDR fiir drei Jahre aufrechterhalten und spiter
wieder abgeschafft wurde. Er erinnert sie als zwangsweise auferlegte Mafinah-
me und ordnet sie als durch die Flucht vieler Fachkrifte verursachte politische
Anordnung ein.

Auch die auflerschulischen Bildungsinstitutionen erinnert er im Modus der
ablehnenden Ideologisierung: Die Pionierorganisation und die Ferienlagerbe-
treuung prasentiert er als politisierende, ideologisierende Instanzen, die mit emo-
tionalisierenden Methoden politische Indoktrination und Propaganda betrieben;
die Kinder mit diktatorischen Prinzipien manipulierten und das Ziel hatten, dass
sich der Nachwuchs mit dem Staat identifiziert. Er berichtet von Kinderarbeit
und Ausschlusserfahrungen Andersdenkender. Er erzéhlt tiber die Instrumen-
talisierung von Kindern zur Uberwachung und Kontrolle der anderen, der Aus-
richtung der Organisation am Bruderstaat der Sowjetunion durch die Implemen-
tierung von Russisch-Olympiaden, Brieffreundschaften und die Begegnungen
innerhalb der deutsch-sowjetischen Freundschaft, erzdhlt von Demonstrationen
zu Staatsfeiertagen, markiert die Altstoffsammlungen ablehnend als solche, bei
denen schon die Kinder ,,zum Sieg des Sozialismus“ und dem ,,Volkswohl“ bei-
tragen mussten.

Damit ldsst sich Gerd Schulz in Teilen als typischer Vertreter der ,funk-
tionierenden Generation“ lesen, wie sie von Ahbe und Gries (2007) skizziert
wird: Er erzdhlt, schon friith die Repressionen des Staates wahrgenommen zu
haben, artikuliert im Sinne des Sozialismus erzogen und gebildet worden zu
sein, die vorgegebenen Formeln, Regeln und Rituale gelernt zu haben. Als Kind
identifiziert er sich auch noch damit. Als Jugendlicher aber lehnt er die Vor-
gaben des Staates ab. Seine Jugend erinnert er, anders als von Ahbe und Gries
beschrieben, nicht als apolitisch. Eher ist es in seiner Erinnerung eine, die ihn
wachriittelte und immer starker zum aufbegehrenden Gegner des Systems ent-
wickeln ldsst. In die von Lindner (1996, 2003) fiir seine Kohorte charakterisier-
te ,integrierte Generation® lasst er sich — wenn tiberhaupt nur in seinen Kin-
dertagen - einordnen, wurde er hier doch noch vom Sozialismus iiberzeugt. Ab
den Jugendtagen lebt er - so seine Erinnerungen - aufgrund des Mauerbaus das
genaue Gegenteil.

Im Fazit zeigt sich, dass Gerd Schulz ein in der DDR Sozialisierter ist, der
auch heute noch in den politischen Begrifflichkeiten aus der Zeit seiner Kind-
heit und Jugend spricht, um sich im einerseits anklagenden, andererseits aber
auch ironisch klingenden Ton im Sinne eines Diktaturgedachtnisses davon ab-
zuwenden. Er erzdhlt nicht im Modus unpolitischer Kinder- und Jugendtage,
wie man sie von vielen anderen Zeitgenossen hort. Vor dem Hintergrund seiner
Fluchtgeschichte und Inhaftierungen sowie seiner Funktion als Zeitzeuge, der in
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verschiedenen Gedenkorten Interessierte tiber das Unrecht des DDR-Staates auf-
klaren mochte, erinnert er die DDR als Diktatur, die Kinder wie ihn schon in
frithen Jahren indoktrinierte und auf emotionalisierende Art politisch formte. Im
Mittelpunkt seiner Erzdhlungen stehen die negativen Deutungen der frithen In-
doktrination, denen er als Kind unterworfen wurde. Aus der Jetztzeit zeichnet er
das Bild eines Kindes, das manipuliert wurde, das in der Jugend lernte, hinter die
manipulativen Mafinahmen, die die DDR als Gesellschaft durchzog, zu blicken
und sich davon abzugrenzen. Seine Jugend erinnert er als Phase der Abgrenzung
vom Staat. Er prasentiert sich als einer, der in der Jugend verstanden hat, wie die
DDR als Diktatur funktioniert, wie sie manipulierte und damit Wirkung auf die
Kinder des Staates hatte. Seine Erzéhlungen tiber die institutionelle Pragung in-
nerhalb der DDR nutzt er im Modus der Mahnung und Abgrenzung gegeniiber
dem, was Kindern und Jugendlichen innerhalb der DDR widerfuhr. Seine narra-
tive Identitat, die er damit herstellt, ist eine, die auf Befreiung und Emanzipation
abzielt, eine die durch die Ablehnung von Zwang und ideologischer Homogeni-
tat gekennzeichnet ist und die Gefahren der totalitdren Kontrolle und Repres-
sion hervorhebt. Sie ldsst sich als eine Form des Dissidententums und der sich
in Jugendtagen entwickelnden Widerstandsidentitét lesen, zu der es gehort, sich
bewusst und reflektiert gegen die staatliche Ideologie und Praxis zu stellen und
alternative Perspektiven sowie individuelle Freiheiten zu verteidigen. Zuweilen
wird dies fast komodiantisch erzéhlt. Die teilweise auch bestiirzenden und hdchst
dramatischen Erfahrungen, an die er sich erinnert, kann er anekdotenhaft erzahlt
in eine andere Perspektive riicken, so das trotz des erinnerten Leids der tiefsit-
zende Schmerz als nicht mehr ganz so schmerzhaft in der Gegenwart erscheint
und auch dariiber geschmunzelt oder gelacht werden kann (Engler/Hensel 2019,
S. 185). Damit bietet er, ahnlich der ab 1999 erziahlten Komodien tiber das Leben
in der DDR (vgl. Kap. 2.1), eine Geschichte iiber die DDR an, die bei einem gro-
Beren Publikum Aufmerksamkeit erwirkt, weil sie bei allem Ernst gerade auch
»komdodiantisch, anekdotisch, vielleicht sogar ambivalent {iberreicht® wird und
damit das Publikum auffordert, von ihm gelenkt ,selbst zu urteilen“ (Hensel in
Engler/Hensel 2019, S. 188), eine Darstellungsform, die er - so die hier zur Ver-
mutung zu stellende These — immer wieder in verschiedenen Dokumentationen
und Gedenkstitten als Zeitzeuge eingeiibt hat.

4.3 Markus Werner (*1970) — Erinnerungen eines im
politischen Kern der DDR Aufgewachsenen

Zum Interviewsetting: Markus Werner, zum Zeitpunkt der Befragung als fest ange-
stellter Bild- und Tontechniker tatig, meldete sich auf den Aufruf, Interviewpart-
ner:innen zu gewinnen, per Mail und schrieb recht unverfinglich ,ich habe IThre
Suchanfrage gelesen und wollte Ihnen ein Interview anbieten® Darauthin wurde
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mit ihm ein Termin fiir ein Interview ausgemacht. Wir vereinbarten das Inter-
view wihrend seiner Dienstreise in den Niederlanden in seinem Hotelzimmer per
Telefoninterview durchzufiihren. Das Interview hatte eine Lange von ca. 180 Mi-
nuten. Kurz nach Durchfithrung hinterliefl Markus Werner den Eindruck, dass er
ein die DDR nostalgisch verkldarender Gesprachsfiihrer ist, der iiber seine Art der
Positionierung die DDR mitsamt ihrer Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsin-
stitutionen unbescholtener darstellt, als sie es tatsdchlich war. Wie er sich konkret
zu den Institutionen seiner Kindheit positioniert, was fiir ihn erzdhlenswert ist,
ist Thema der nun folgenden Ausfithrungen. Zur rahmenden Einordnung seiner
Person wird zunéchst, ahnlich wie bei Christa Miiller und Gerd Schulz darauf ein-
gegangen, was fiir einen Werdegang Markus Werner bis heute zu verzeichnen hat,
in welchem Modus er welche Inhalte aus seinen Kinder- und Jugendtagen in der
Stegreiferzahlung einbringt und wie er seine Familie innerhalb der DDR verortet.
Beginnen wir hierfiir mit der biografischen Skizze seiner Person.

4.3.1 Biografische Skizze

Markus Werner ist zum Zeitpunkt des Interviews 51 Jahre alt. Als er 1970 in Ber-
lin geboren wurde, war seine Mutter 27 Jahre und sein Vater 30 Jahre alt. Damit
waren die Eltern von Markus Werner zu seiner Geburt im Verhaltnis zur Durch-
schnittsbevolkerung recht alt, bekamen 1970 innerhalb der DDR Miitter doch
im Durchschnitt mit 22 Jahren ihr erstes Kind (Destatis 2020), die Vater nur un-
wesentlich spiter. Kennengelernt hatten sich seine Eltern wéahrend des Studiums
in einer Universitdtsstadt. Die Mutter studierte Mathematik, der Vater vermutlich
Pidagogik. Markus Werner ist und bleibt ihr einziger Sohn. Nach dem Studium
gehorten beide in ihrer beruflichen Position zum politischen Kern des Landes.
Die Mutter arbeitete als Diplom-Mathematikerin im Zentralkomitee der SED.*
Der Vater hatte eine hohere, von Markus Werner nicht ndher bestimmte Posi-
tion im Ministerium fiir Volksbildung inne. Aller Wahrscheinlichkeit nach waren
beide auch Mitglieder der SED, gehorte es zu DDR-Zeiten doch fast automatisch
dazu, in die SED einzutreten, wenn man staatsnahen bzw. gehobenen Diensten
nachging.

Kurz nach seiner Geburt zogen seine Eltern in eine damals begehrte und als
attraktiv anzusehende WBS 70 Wohnung in einem grofleren Wohnungsbauge-
biet. Als Markus Werner sieben Jahre alt war, trennten sich die Eltern. Zunachst
hatte er zu seinem Vater nur noch sporadisch Kontakt, spater keinen mehr.

33 Das Zentralkomitee (ZK) war das hochste Organ der Partei. Es leitete die gesamte politi-
sche Titigkeit. Die Generalsekretare bzw. Ersten Sekretire des ZKs der SED waren vom 24.
Juli 1950 bis 03. Mai 1971 Walter Ulbricht, vom 03. Mai 1971 bis 18. Oktober 1989 Erich
Honecker und vom 18. Oktober 1989 bis 06. Dezember 1989 Egon Krenz.
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Markus Werner wuchs bei seiner Mutter auf. Sie erhielt durch ihre Mutter, die im
selben Wohnblock wohnte, in der Erziehung von Markus Werner héaufiger Unter-
stiitzung. Die Oma von Markus Werner war Verkauferin in der Betriebsverkaufs-
stelle des ZKs, gehorte demnach auch zu den das System Unterstiitzenden.

Wie fiir Kinder seines Jahrgangs relativ typisch (vgl. hierzu Kap. 2.4.1) ging
Markus Werner mit ca. 0,5 Jahren bis zum dritten Lebensjahr in die Kinderkrip-
pe, wechselte von 1973 bis 1976 in den Kindergarten, um dann ab 1976 in die
Schule zu gehen. Er trat den Jungpionieren bei, wurde Thilmannpionier, Mit-
glied in der FDJ, war Mitglied bei der Deutsch-Sowjetischen-Freundschaft (DSF),
war im Freien Deutschen Gewerkschaftsbund (FDGB) und in der Gesellschaft
fiir Sport und Technik (GST). Wahrend seiner Lehre als Nachrichtentechniker
beim DDR-Fernsehen iibernahm er die Funktion des FDJ-Sekretérs im Betrieb.
Deutlich wird daraus, dass er dhnlich wie seine Eltern keine Beriithrungsingste
gegeniiber staatlichen Institutionen hatte, sondern ganz im Gegenteil, in allen
Angeboten bereitwillig und aktiv mitwirkte.

In der 2. Klasse wurde er fiir eine Schule mit erweitertem Russischunterricht
ausgewdhlt. Auf jene Spezialschule kamen zu DDR-Zeiten Kinder, die in den ers-
ten beiden Jahren besonders gute Leistungen und gute Kopfnoten (in Ordnung,
Mitarbeit, Fleif3 und Betragen) erzielten. Die Schulen mit erweitertem Russisch-
unterricht zahlten in der DDR zu den Einrichtungen der Begabtenférderung. Hier
wurde zwar der gleiche Lehrplan wie an der Polytechnischen Oberschule (POS)
genutzt, jedoch hatten die Schiiler:innen in der R-Schule schon ab der 3. Klasse
Russischunterricht. Staatliches Ziel war es, dass Schiiler:innen der Russischschu-
len v.a. fiir ein Studium mit den Studienrichtungen Slawistik, Auflenhandel, Pad-
agogik, Philosophie, Politische Okonomie, Geschichte oder Naturwissenschaften
vorbereitet werden. Fiir viele Eltern war nicht vordergriindig das Ziel, dass die
Kinder friihzeitig Russisch lernen. Sie erhoftten sich eher bessere Lernbedingun-
gen und einen bevorzugten Zugang zur EOS, lag die Ubergangsquote aus den R-
Schulen an die EOS doch iiber dem Durchschnitt (Rohricht 2021, S. 37). Anders
als erhofft, wurde Markus Werner aufgrund mangelnder Leistungen nicht fiir die
EOS zugelassen und legte 1986 den 10te-Klassenabschluss ab. Das konnte von
ihm als moglicher Bildungsknick betrachtet werden, absolvierte er — anders als
seine Eltern doch kein Abitur und gehorte damit nicht zur Gruppe der Status-
bewahrenden oder -aufsteigenden.

Bis zur 4. Klasse ging er in den Hort, der von 6 bis 17 Uhr geéfinet hatte. In
seiner Freizeit war er in verschiedenen AGs. Er ging schwimmen, fechten, spielte
Handball und Tennis, war also vielseitig sportlich aktiv. Ab dem 10. Lebensjahr
besuchte er die Elektronik-AG in dem im Oktober 1979 erdfineten Pionierpalast
in Berlin. Damit gehorte er zu einem der ersten Kinder, die die dort angebotenen
und begehrten AGs besuchen konnten. Als eine Besonderheit in seiner Kind-
heit und Jugend kann festgehalten werden, dass er ab dem 11. Lebensjahr seine
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Mutter, die von da an neben ihrem Beruf als ehrenamtliche Reisegruppenleiterin
tatig war, in den Sommerferien zu Auslandsaufenthalten im sozialistischen Aus-
land begleitete. 1981 besuchte er die UdSSR. In den darauffolgenden Jahren be-
gleitete er sie nach Bulgarien, Ruménien und Ungarn. Das deutet auf einige Pri-
vilegien hin, die er innerhalb der DDR hatte, war es doch nicht fiir jeden Biirger
bzw. jede Biirgerin moglich, ins sozialistische Ausland zu reisen.

Nach seiner Schule erhielt er als Nachrichten-, Bild- und Tontechniker
eine Lehrstelle beim DDR-Fernsehen, wieder eine Form von Privilegierung,
die ggf. vor dem Hintergrund der Staatstreue seines Elternhauses moglich war.
Wegen guter Leistungen konnte er die Lehre um ein halbes Jahr verkiirzen.
Im September 1988 hielt er seinen Abschluss mit Auszeichnung in der Hand.
Nach der Ausbildung wurde er zunichst Obersekretar bei der Post, die zum
DDR-Fernsehen gehorte. Ab dem Frithjahr 1989 ging er zum Wachregiment
Feliks Dzierzynski in Berlin, dem paramilitarischen Verband und Teil der be-
waffneten Organe der DDR, das dem Ministerium fiir Staatssicherheit der DDR
unterstand und zu dessen Aufgaben v.a. der militarisch-operative Wach- und
Sicherheitsdienst an Staats- und Parteieinrichtungen in Ost-Berlin und der
Umgebung gehorte. Die SED-Fithrung und Mielke (Minister fiir Staatssicher-
heit) sahen in den Angehoérigen des Wachregiments politische Soldaten, die in
einem besonderen Treueverhiltnis zur Partei- und Staatsfithrung stehen soll-
ten. Im Dezember 1989 wurde das Wachregiment durch die Modrow-Regie-
rung aufgelost (Koch/Lapp 2014). Als die Mauer fiel, wechselte Markus Werner
bis 1991 wieder zum DDR-Fernsehen. Nach kurzer Arbeitslosigkeit war er in
seinem Beruf als Bild- und Tontechniker freier Mitarbeiter. Zwischen 1994 und
2000 studierte er Ingenieurswissenschaften, hiernach war er erneut selbststin-
dig und seit 2021 ist er fest angestellter technischer Mitarbeiter im 6ffentlichen
Dienst. Zum Zeitpunkt des Interviews ist Markus Werner kinderlos, erwéihnt
aber in der Nachwendezeit auch fiinf Jahre in einer Beziehung gewesen zu sein,
bei der die Partnerin zwei Kinder in die Partnerschaft brachte, die zu Beginn
der Partnerschaft zwei und vier Jahre alt waren, deren Aufwachsen er ca. fiinf
Jahre begleitete.

Die biografischen Daten machen deutlich, dass die Familie von Markus
Werner der DDR und ihrer Fithrung gegeniiber loyal eingestellt war. Bis zum
Mauerfall verfolgt er einen klassischen Weg der institutionenorientierten So-
zialisation und erfuhr einige Privilegien, wie den Besuch der R-Klasse, die
Teilnahme am AG-Angebot des Pionierpalasts oder die mit der Mutter durch-
gefiihrten Reisemoglichkeiten ins sozialistische Ausland. Es ist zu vermuten,
dass sich seine Familie und auch er dem Programm des Staates verschrieben
haben, die Eltern mindestens Mitglieder in der SED waren. Er selbst scheint,
weil er sich wihrend der NVA-Zeit fiir den Dienst im Wachregiment Feliks
Dzierzynski verpflichten lief3, keine Berithrungsangste mit der Stasi gehabt zu
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haben. Nach dem Mauerfall geriet Markus Werner ein wenig ins Schlingern,
konnte sich aber auch in der Bundesrepublik wieder fangen: studierte, arbeitete
als Selbststandiger bis er schliellich eine entfristete Stelle in seinem Ausbil-
dungsberuf erhielt.

Damit widersprechen die biografischen Daten den von Ahbe und Gries (2007)
und von Lindner (1996, 2003) fiir seine Generation zugewiesenen Einstellungen,
schreiben sie doch, dass die Angehorigen der ,entgrenzten“ (Ahbe/Gries 2007)
bzw. ,distanzierten Generation“ (Lindner 1996, 2003) fiir die im Bildungssystem
und durch Propaganda an sie herangetragenen Werte nicht mehr zuganglich ge-
wesen seien, Distanz zur Partei hielten und in Distanz zur Abgrenzungspolitik
gegeniiber der Bundesrepublik gestanden hatten (Ahbe/Gries 2007, S. 58). Ver-
mutlich gehort Werner zur von Lindner beschriebenen parallel zur ,,distanzier-
ten Generation® bestehenden ,Generationseinheit, die sich konform zum Staat
verhielt®. Ob sich bei ihm die, wie von Lindner diagnostizierte ,Loyalitat zur
DDR und deren Institutionen [...] in Grenzen“ hielt (Lindner 2003, S. 211) ist
eine noch zu beantwortende Frage, ist es doch durchaus moglich, dass er auf-
grund seiner biografischen Daten eher das Narrativ der Identifikation mit dem
Staat thematisiert. Was fiir eine Sicht Markus Werner nun mehr als 30 Jahre nach
dem Mauerfall auf seine Kindheit und Jugend in der DDR und hier insbesondere
auf die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen hat, ist Gegenstand
der nun folgenden Ausfithrungen.

4.3.2 Segmentierung der Stegreiferzahlung

Wie auch schon bei Christa Miiller und Gerd Schulz wird zunéchst die Stegreif-
erzahlung von Markus Werner in seiner Segmentierung prasentiert. Die Steg-
reiferzahlung selbst hat bei einer Gesamtlidnge des Interviews von insgesamt ca.
180 Minuten eine Lange von ca. 25 Minuten. Sie trigt vorwiegend beschreibende,
einige argumentative Passagen und nur wenige Erzidhlungen in sich. Die folgende
Tabelle** macht deutlich, wie sie aufgebaut ist.

34 Die Darstellung beginnt mit dem von Markus Werner gesetzten Einstieg in seine Stegreif-
erzdhlung. Thm vorangestellt war die Erzéhlaufforderung, tiber alle Ereignisse zu erzihlen,
die ihm zu seinen Kinder- und Jugendtagen einfallen. Das schien ihn zunichst kurz zu
iiberfordern. Er meinte, dass er gar nicht wiisste, ,wie [.] man denn aus dem Stegreif von
seiner Kindheit® erzéhle, was denn iiberhaupt von Interesse sei. Nachdem die Interviewerin
antwortete, dass alle Erinnerungen, auch Familie, institutionelle Betreuung und Freizeit
interessieren, er da anfangen konne, wo seine Erinnerungen anfangen, begann er mit seiner
Erzihlung.
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Zeile Erzéhlform Inhalt

16-39 Beschreibung Einstieg, Uber die Frage, was eigentlich erste Erinnerungen sind, Verweis
auf Super-8-Filme aus Kindergartenalter, Einfiihrung in die familiare
Konstellation: Hauptbezug zur Oma und Mutter, nur diffuse Erinnerung
an Vater, der die Familie verlassen hatte

39-68 Argumentation Kaum Erinnerung an den Kindergarten, Erstaunen tiber Negativ-Er-
innerungen anderer Zeitzeugen

68-74 Beschreibung Von Beginn an selbststandiger FuBweg von und zur Schule

74-90 Erzahlung Negative Erfahrungen auf der Russisch-Schule: Platz durch gute Noten
bekommen, dort Leistungsabfall erlebt und damit als einer von wenigen
nicht den Ubergang zur EOS geschafft

90-92 Beschreibung Schulische Arbeitseinsatze (Subbotnik)

92-105 Beschreibung in Freizeit viel selbststandig (nach Abmeldung bei Oma oder Mutter)
drauflen unterwegs, positive Bewertung dessen

105-111 Argumentation Begriindung zur Motivation, am Interview teilzunehmen

111-129 Beschreibung Wenig Geld fur alleinerziehende Mutter, unter ausgebesserter Kleidung
gelitten

129-133 Argumentation Keine Gangelungsgeflihle: nicht unter Zwang zu den Pionieren gegangen

133-153 Argumentation Eigene systemunterstitzende Positionierung zur DDR, gepragt durch
berufliche Positionen der Eltern (Arbeit der Mutter im Zentralkomitee,
Arbeit des Vaters im Ministerium fiir Volksbildung)

153-180 Erzahlung Positive Erinnerung an Politikstunden in der Schule zur Besprechung
politisch gepréagter Monats- und Wochenthemen, Ubernahme der
Moderationsrolle, Betonung des uneingeschrankten offenen Aus-
tausches

180-200 Beschreibung Westfernsehen, selbst kaum geschaut, freut sich aber iber diese ein-
gebrachte Perspektive von Mitschiilern bei Politikstunden

200-209 Argumentation Innovation zur gerechten Pramienverteilung in der Lehre

209-239 Argumentation Fehlende objektive Berichterstattung friiher und heute mit einem Ver-
gleich der Sendung von Eduard von Schnitzler mit aktuellen Nachrichten,
um einen kritischen Blick auf die mediale Berichterstattung damals und
heute zu werfen

239-270 Argumentation Wertende Gegenuberstellung sinnvoller Pionierarbeit (Altpapier- und
Flaschensammeln, Sdubern des Schulgartens) zu fehlenden Strukturen
der heutigen Jugend (heute gébe nur der Religionsunterricht ent-
sprechende Struktur, weshalb der LER-Unterricht®® auch groBtenteils
abgewahlt wiirde)

270-288 Argumentation Fehlender Zwang zur Teilnahme bei den Pionieren; Nichtnachvollziehen,
warum nur Mitglieder der Pioniere belobigt wurden, nicht alle An-
erkennung verdienten, wenn sie gute Leistung erbrachten

289-297 Beschreibung Staatlich vorgegebene Karriereplanung innerhalb DDR

297-304 Beschreibung Wendegeschehnisse als von der Mehrheit der Bevolkerung hervor-
gebrachtes ,Durcheinander” gesellschaftlich bewéhrter Prozesse

35 Der LER-Unterricht (Lebensgestaltung-Ethik-Religion) ist ein 1996 im Land Brandenburg
eingefithrtes Unterrichtsfach an allgemeinbildenden Schulen.
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Zeile Erzéhlform Inhalt

304-338 Beschreibung Abwagung von Vor- und Nachteilen fehlender Westverwandtschaft:
materielle Nachteile, daflir Moglichkeit ins Wachregiment Feliks
Dzierzyriski zu kommen und damit den Wehrdienst in der Heimat Berlin
verbringen und zu Hause schlafen zu kdnnen

338-351 Beschreibung Wende und Ende DDR als Ende der Kindheit und Ausbildung und Beginn
des Arbeitslebens, Fazit: gute biografische Passung

In der Segmentierung der Stegreiferzahlung von Markus Werner fallt auf, dass
er vorwiegend mit den Mitteln der Beschreibung, gefolgt von Argumentationen
an seine Kindheit und Jugend erinnert. Auch wenn die Stegreiferzihlung im
Gesamten als chronologische Darstellung der selbsterlebten Erfahrungen, be-
ginnend bei seinen ersten Erinnerungen an seine Kindheit und endend mit den
Wendeereignissen gestaltet ist und damit der Form der Erzdhlung entspricht,
prasentiert er seine Erinnerungen an die Kindheit und Jugend vorwiegend in
abstrahierenden und wenig ins Detail gehenden Beschreibungen. Ganze 51 Pro-
zent seiner Erinnerungen sind im beschreibenden Modus gehalten. Dariiber hi-
naus bringt er zu 37 Prozent argumentative Passagen hervor, in denen es darum
geht, den von ihm im o6ffentlichen Diskurs wahrgenommenen negativen Erzéh-
len tiber die DDR etwas Positives und Neutrales entgegenzuhalten. EIf Prozent
seines Narratives sind im engeren Sinne im Modus der Erzahlungen gestaltet.
Sie thematisieren seinen Leistungsabfall in der Russischschule, der dazu fiihrte,
dass er den Ubergang zur EOS nicht schaffte sowie seine Rolle als Moderator in
schulischen Politikstunden.

Der Schwerpunkt seiner Stegreiferzahlung ist auf die Bildungs-, Betreuungs-
und Erziehungsinstitutionen innerhalb der DDR gelegt, angefangen bei dem von
ihm besuchten Kindergarten, tiber die Schule, die Pioniere und FDJ, bis hin zur
Lehre und seine Armeezeit. Erinnerungen an die vom System {iberzeugte Familie
werden dem flankierend zur Seite gestellt. Die gesellschaftliche Verortung der El-
tern in systemtragenden Berufen, ihre ,,geradlinige” (Z. 174) Positionierung wird
dann auch als Grund angefiihrt, weswegen auch er dem System zugewandt war
und warum er sich nicht negativ an die DDR erinnern mochte und kann. Fiir ihn
war die DDR ein unbescholtener Staat, an dem es aus seiner Position ,,nix in Frage
zu stellen® gab (Z. 111). Besonders positiv werden von ihm die von der DDR vor-
gegebenen ,,Strukturen® (Z. 255) betrachtet, die den Kindern und Jugendlichen
aus seiner Sicht Halt, Sicherheit und Orientierung gaben. Gerne erinnert er sich
an die Moglichkeit des unbeaufsichtigten freien Spielens, die Pionierorganisation
und die schulische Freiheit im Sprechen tiber politische Themen sowie die Mog-
lichkeit, ab der Lehre in seinem Umfeld politisch mitzuwirken. Weitere Bildungs-
inhalte im Kindergarten, der Schule oder der Lehre werden nicht thematisiert. Er
betont, dass er sich ,,nicht gegingelt gefiihlt hitte” (Z. 131) und keinen ,,Zwang
in den Organisationen” (Z. 280-281) erlebt habe. Negativ wird von ihm hingegen
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der Mangel an finanziellen Ressourcen innerhalb seiner Familie gesehen, hatte
seine Mutter als Alleinerziehende doch wenig Geld, was bei ihm ,,zu so nem klei-
nen Frust gefiithrt hat, wenns dann um Klamotten ging“ (Z. 114-115). Auch der
Besuch der Russischschule wird vor dem Hintergrund seiner ab da an schlechte-
ren Leistungen als nicht optimal empfunden. Insgesamt schaut er aber positiv auf
das Aufwachsen und die Lebensbedingungen innerhalb der DDR. Er versucht ein
Gegennarrativ zur aus seiner Sicht ausschlief$lich negativ gesehenen DDR herzu-
stellen und sich vom 6ffentlichen, westdeutsch dominierten, hegemonialen Dis-
kurs abzugrenzen (hierzu auch Miethe 2024, S. 110). In seiner Argumentation ist
er bestrebt, die DDR als der Bundesrepublik gleichwertigen Staat zu legitimieren.
Seine Positionierung zur DDR begriindet er mit der systemunterstiitzenden Hal-
tung seiner Eltern, die sich auf ihn iibertrug.

Um seine Positionierungen innerhalb des gesamten Interviews besser nach-
zuvollziehen, soll im Folgenden detailliert untersucht werden, wie er an seine
Familie erinnert und wie er seine Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitu-
tionen charakterisiert.

4.3.3 Erinnerungen an die Familie

Eine erste fiir seine Kindheit und Jugend entscheidende Positionierung zu sei-
nen familidren Aufwachsbedingungen gibt Markus Werner gleich zu Beginn des
Interviews. Er sagt:

Zum Faktischen ist ja erstmal, sozusagen bin ich mit, also fir mich wiirde ich immer
behaupten, ich bin mit Mutter und Grofimutter aufgewachsen (I: Ja), bei Oma. Ahm,
Erinnerungen an meinen Vater kann ich wirklich [atmet zischend aus] (.), da gibts
sozusagen nur irgendwie das- das Zimmer meiner Eltern, das noch irgendwie als Er-
innerung da ist und irgendein Tag, an dem ich mal auf dem FufSboden gesessen hab
und wir irgendwie Eisenbahn gespielt haben (I: Ja). Aber das war auch schon nach-
dem er - ich glaube in der 1. Klasse oder so — uns dann auch verlassen hatte (I: Aha).
Also des war eigentlich diese, diese Geschichten, dass mein Vater wirklich da war und
irgendwas gemacht hat, &h, sind eigentlich erst alle nachdem sozusagen, so nach der
Trennung deutlicher geworden (I: Ja). Davor wiisst ick jetzt irgendwie, des sind dann
alles so Super-8-Geschichten so (I: Aha), naja da drauflen rumspazieren gegangen
und - ach stimmt - das Dreirad hat ich auch mal und so weiter. Aber so direkt nich,
also wie gesagt, von mein, mein Leben stand eigentlich, oder meine ganze &h (.), also
gefiihlt sozusagen mit Mutter und- und Oma aufgewachsen (I: Mhm). (Z. 23-37)

Es ist ihm wichtig zunéchst deutlich zu machen, wer innerhalb seiner Familie die

hauptsichlichen Bezugspersonen seiner Kindheit waren. Es waren seine Mutter
und seine GrofSimutter. Damit macht er deutlich, dass er in einer unvollstindigen
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Kernfamilie aufgewachsen ist. Er sagt, dass ihn nicht Vater und Mutter im Auf-
wachsen begleiteten, sondern meint, sich eigentlich nur daran erinnern zu kon-
nen, mit seiner Mutter und seiner Oma grof3 geworden zu sein. An seinen Vater
kann er sich kaum erinnern. Er hat die Familie verlassen, als Markus Werner -
ganz genau weif er es nicht — ungefahr in der 1. Klasse war, ggf. aber auch davor.
Das genaue Datum geht aus seiner Aussage nicht hervor. Hiervor scheint der Va-
ter in der Erziehung kaum eine Rolle gespielt zu haben. Werner kann sich kaum
an Situationen mit ihm erinnern. Es sind nur wenige in Erinnerung gebliebene
Situationen, die er im Sinne eines Bildergedéchtnisses von seinem Vater in sich
trégt. Das erste Bild, das er in Erinnerung anfiihrt, ist eines, das sich ihm nach
der Trennung seiner Eltern in sein Gedachtnis eingebrannt hat. Es ist eines, wo er
zusammen mit seinem Vater im Zimmer der Eltern saf$ und mit ihm Eisenbahn
spielte. Aus der Zeit vor der Trennung gibt es nur wenige kleinere Erinnerungen
an ihn, Erinnerungen, die er vermittelt iber Super-8-Filme fiir sich bewahrt hat.
Es sind auf Video aufgezeichnete Momentaufnahmen, die er wohl in der Zeit da-
nach gesichtet hat. Es sind Erinnerungen an gemeinsame Spaziergange und eine
nicht weiter ausgefiihrte Situation mit einem Dreirad, das er - so kénnte man
vermuten — ggf. vom Vater geschenkt bekam. Die hier an den Vater aufgerufenen
Erinnerungen sind recht wenige. Es sind solche, die vermutlich die schonen Mo-
mente vor und nach der Trennung der Eltern bewahren sollen. Es sind - so scheint
es — besondere Momente, Momente, in denen er wohl gliicklich war. An den Vater
als erziehende Person oder ihn im Aufwachsen begleitende Person erinnert er sich
kaum. Und so schliefit er fiir sich, obwohl die Eltern, bevor er in die 1. Klasse kam,
noch zusammen waren, dass er ,,gefiihlt“ eigentlich ohne den Vater aufgewachsen
sei. Die wichtigsten Bezugspersonen fiir ihn waren seine Mutter und seine Oma.

Und trotz dessen nimmt er in den wenigen erzédhlten Erinnerungen an seine
Familie immer wieder Bezug auf den Vater. Vielleicht spielt er gerade vor dem
Hintergrund des Fehlens als Erziehungsperson in den Erinnerungen immer wie-
der eine gewichtige Rolle. Er wird immer mitbedacht, so auch bei der Thema-
tisierung der beruflichen Positionen der Eltern, die von ihm aber dhnlich vage
artikuliert werden, wie die ersten Erinnerungen an seine Familie. Sie werden von
ihm eingefiithrt, um zu verdeutlichen, wie er zur DDR als Staat stand und auch
heute noch steht:

Ich kann nicht behaupten, dass ich mich irgendwie, ah, wie soll ich jetzt sagen, [in der
DDR] ah gegingelt gefiihlt hatte [...,] also es kommt-, dh, vielleicht muss man auch
dazu sagen, meine Mutter selber hat im-, also als- (.), ja wie hief} denn det immer, ick
weefl immer nich jenau, wie sie dat bezeichnet hat, auf jeden Fall hat sie irgendwie im,
im ZK gearbeitet, also (I: Ja) diesem Zentralkomitee, da wo jetzt det AufSenministe-
rium drin is (I: Ja). Und mein Vater, tja, ich sach mal so, es horte sich am Ende immer
so an, wie wenn er doch was relativ Bedeutendes irgendwie im Bildungsministerium
gewesen wire. (Z. 129-139)

222



Werner meint, sich innerhalb der DDR nicht ,,gegangelt gefiihlt“ zu haben, fiihlte
sich also in seiner Freiheit oder seinem Verhalten nicht eingeschrinkt, er hatte
nicht das Gefithl bevormundet oder tiberwacht zu sein, meint damit nicht nicht
selbstbestimmt gehandelt haben zu diirfen. Seine Position zur DDR als Staat ar-
tikuliert er im Modus der Abwehr gegeniiber einem von ihm wahrgenomme-
nen offiziellen Diskurs iiber die DDR, den er als einen beobachtet, der der DDR
unterstellt, seine Bewohner:innen bevormundet und eingeschrankt zu haben.
Er hingegen - so konnte man die von ihm ausgesprochene Negation in positive
Beschreibungen tiberfithren - fiihlte sich unabhéngig, autonom, frei, eigenver-
antwortlich und selbstbestimmt. Das Gefiihl der Freiheit begriindet er interes-
santerweise mit der Berufstatigkeit seiner Eltern. Seine Mutter arbeitete im ,,ZK“
und der Vater — wie ihm wohl {iber seine Mutter vermittelt wurde - als ,was
relativ Bedeutendes irgendwie im Bildungsministerium® Mit der Benennung
der Berufsorte verortet er seine Eltern im innersten Kern der DDR-Gesellschaft,
ohne aber exakt sagen zu kénnen (oder zu wollen), was sie hier genau arbeiteten.
Das ZK war das hochste Organ der SED, das deren gesamte politische Titigkeit
leitete. Die Mutter arbeitete, wie er im Nachfragteil des Interviews erginzt, als Di-
plom-Mathematikerin im Rechenzentrum. Gegebenenfalls war sie dafiir zustan-
dig, personenbezogene Daten iiber das Fiihrungspersonal der Ministerien und
den ihnen unterstellten Kombinaten zu sammeln und auszuwerten (Remy 2003,
S. 74). Genaueres iiber ihre Tatigkeit fithrt er jedoch nicht aus, unklar bleibt also
was ihr konkreter Aufgabenbereich war. Wichtiger ist ihm zu sagen, dass das
Zentralkomitee dort seinen Standort hatte, wo heute das Auflenministerium ist.
Damit zieht er sprachlich eine Linie zum Heute, ohne politische Verdnderungen
zu markieren. Das Damals erscheint in seinem Narrativ wie das Heute: Damals
wie heute wird in politischen Ministerien gearbeitet. Abstand von der damaligen
Tatigkeit seiner Mutter wird von ihm nicht genommen. Sie wird als eine in Mi-
nisterien der Bundesrepublik gleichwertige T4tigkeit prisentiert.

Auch beim Vater bleibt in der Stegreiferzéhlung unklar, was er konkret tat.
Er verortet ihn in seiner Funktion als ,,doch was relativ Bedeutendes irgendwie
im Bildungsministerium® Zu DDR-Zeiten hief} das von ihm als ,,Bildungsminis-
terium® eingefithrte Ministerium ,,Ministerium fiir Volksbildung®. Werner nun
sagt nicht, dass der Vater im Ministerium fiir Volksbildung tétig war, sondern
im ,,Bildungsministerium® Damit unterschlégt er sprachlich auch beim Vater die
nach dem Mauerfall sich wandelnde Ausrichtung des fiir Bildung zustédndigen
Organs. Fiir ihn scheint die Arbeit seines Vaters im Ministerium fiir Volksbil-
dung gleichgesetzt mit der im heutigen Bildungsministerium. Dass im Minis-
terium fiir Volksbildung aber der Fokus auf die Erziehung der Biirger:innen im
Sinne der herrschenden politischen Ideologie der DDR gerichtet wurde, das Mi-
nisterium wesentlich weitreichendere Befugnisse hatte und fiir die Kontrolle und
Verwaltung des gesamten Bildungssystems innerhalb der DDR verantwortlich
war, gerade nicht Bildungsinhalte unabhingig von politischen Uberzeugungen
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bereitgestellt wurden (hierzu Geifller 2023, S. 9801t.), wird von ihm nicht er-
wihnt. Welche konkrete Funktion der Vater im ,,Ministerium fiir Volksbildung*
hatte, wird genauso wie bei seiner Mutter an dieser Stelle nicht erwdhnt. Im Nach-
fragteil wird er etwas konkreter. Hier erzéhlt er, dass sein Vater ,auch irgendwas
relativ Hohes mit der FDJ zu tun® hatte und ,irgendwie in der Organisation der
Weltfestspiele 73 (Z. 2126-2127) mitwirkte. Was er konkret tat, bleibt aber auch
im Nachfragteil unklar. Werner bleibt in seinen Beschreibungen der Tatigkeiten
seiner Eltern im Ungefahren. Entweder kann er sich tatsichlich nicht genau er-
innern oder versucht ggf. im Sinne eines Selbstschutzes zu verschleiern, was die
ausgetibten Titigkeiten waren. Wichtiger als die konkrete Benennung der Tétig-
keiten ist ihm zu erwdhnen, dass er sich wegen ihrer beruflichen Positionierun-
gen innerhalb der DDR nicht ,,gegéngelt® gefiihlt habe, teilten die Eltern doch
dieselbe politische Haltung wie die offizielle Politik der DDR und tibertrugen sie-
das auf ihn als Sohn. Jene Haltung oder auch berufliche Position erméglichte der
Familie, wie Werner weiter ausfiihrt, einige Privilegien. Uber den Vater sagt er:

Der durfte sogar in en Westen fahren (I: Okay). (.) Das waren die einzigen drei Match-
box, die ich als kleines Kind hatte (I: Okay. Ja). Also der muss auch mit irgendwelchen
Delegationen mal in [den] Westen gefahren sein (I: Ja). Also ich behaupte mal doch en
relativ hohes Tier (I: Ja. Ja), in irgend ner Form. (Z. 2129-2133)

Mit welchem Auftrag der Vater von Markus Werner in seiner Position im Minis-
terium fiir Volksbildung in den Westen reiste, wird vom Erzdhler genauso wenig
erwéhnt, wie die konkrete Tatigkeit, mit der er im Ministerium aktiv war. Wich-
tiger ist ihm, das Privileg der Westreisen zu benennen, durfte zu DDR-Zeiten
doch nicht jeder in den Westen fahren. Sein Vater aber schon, wie Werner voller
Stolz erzahlt. Er gehorte also in seiner Titigkeit fiir das Ministerium fiir Volksbil-
dung zum Reisekader der DDR. Dazu bedurfte es des Vertrauens in die politische
Treue der Reisenden. Die schien beim Vater gegeben.

Von der Westreise nun brachte ihm sein Vater Matchboxautos mit. Sie sind
fiir Werner als Kind greifbare Symbole fiir die besondere Bedeutung, die sein
Vater aufgrund seiner Tétigkeit im Ministerium fiir Volksbildung innehatte. Mit
der Erwihnung dessen markiert Werner indirekt die wohl grofie Freude, die ihm
das Mitbringsel als Kind gemacht hat, waren Matchboxautos doch eine begehrte
Westware, fiir Markus Werner wohl Geschenke, die er wie einen Schatz aufbe-
wahrte und behandelte.

Auch wenn er - wie deutlich wurde — nur ungefédhr ausfiihrt, was seine El-
tern beruflich gemacht haben, legen die knapp gehaltenen Beschreibungen doch
nahe, dass die Eltern — ohne dass Werner es erzihlt - in der SED waren und den
Zielen der DDR-Politik positiv gegeniiberstanden, war es in der DDR doch nahe-
zu ausgeschlossen, an solchen Stellen zu arbeiten, wenn man politisch nicht als
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absolut zuverlissig galt. In Uberzeugung vom Staat wurde er dann auch erzogen,
wie er schon in der Stegreiferzdhlung ausfiihrte. Er sagt:

Ich war in diesem System einfach so-, wie kann man sagen? So, (.) det war alles so
selbstverstandlich (I: Mhm). Also ich hab nie irgendwas in Frage gestellt (I: Mhm). Lag
aber natiirlich wahrscheinlich daran, dass sozusagen auch meine Eltern nix in Frage zu
stellen hatten. (Z. 108-110)

Uber sich selbst erzahlt er, dass er das System fiir ,,selbstverstindlich* hielt. Dies
impliziert, dass er die Strukturen und Regeln, die in der DDR vorherrschten, ak-
zeptierte. Er sah gar keine Notwendigkeit, sich kritisch mit dem System ausein-
anderzusetzen. Die DDR war fiir ihn ein nicht in Frage zu stellender legitimer
Staat. Den Grund, den er dafiir anfiihrt, ist, dass auch seine Eltern ,,nix in Frage
zu stellen hatten. Er markiert also eine unhinterfragbare Akzeptanz der DDR
innerhalb seiner Familie, eine Akzeptanz, die auch durch die Haltung und das
Verhalten seiner Eltern geférdert wurde, und damit erkldrbar machen, warum er
sich in der DDR nicht gegangelt gefiihlt habe, stand er und seine Familie doch im
Einklang mit dem System und erhielten sie einige Privilegien durch die politische
Uberzeugung.

Als heute Erwachsener nimmt er von dieser Selbstverstindlichkeit keinen
Abstand. Fiir ihn ist und bleibt es ein Selbstverstindnis, das System der DDR
nicht zu hinterfragen. Seine Eltern gaben ihm den Weg vor: sie waren iiberzeugt
vom System. Dieses Denken ist tief in seiner Identitdt verankert. Er verteidigt
das System und bewahrt damit auch die Deutungsmuster seiner Herkunft und
die Uberzeugung seiner Eltern. Entsprechend unterscheidet er sich von den An-
gehorigen seiner Generation, wie sie von Ahbe und Gries (2007) wie auch von
Lindner (1996, 2003) charakterisiert werden. Bei ihm scheint — anders als fiir
seine Generation durch Ahbe und Gries wie auch Lindner dargestellt - keine
Unterscheidung zwischen familidrem und politisch propagandiertem Leben auf.
Fiir ihn ordnet sich das von der Politik Vorgegebene ins familidre Leben ein.

Wie er sich nun an seine institutionalisierte Kindheit und Jugend erinnert und
wie er sich hierin positioniert, ist Thema der nun folgenden Ausfithrungen. Beginnen
wir hierflir mit den Erinnerungen an seine Kinderkrippen- und Kindergartentage.

4.3.4 Erinnerungen an die vorschulische institutionelle Betreuung
Relativ zum Ende des Interviews wird Markus Werner gefragt, ob er in die Kin-
derkrippe gegangen ist. Seine Antworten auf die Frage verraten einiges iiber seine

Positionierung gegeniiber der frithkindlichen institutionellen Betreuung inner-
halb der DDR:
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I:  Sind Sie in die Kinderkrippe gegangen? (3)

B: Also nicht bewusst und nicht selbststandig (I: Ja. Gegangen worden?), éhm, aber man
hat es mir nachgesagt.

I:  Okay. Und ab wann? Wissen Sie des? Aus Erzdhlungen?

B: Ne. Also wenn wir so driiber reden, {iber dieses Gejammere heutzutage, mit diesen
drei Jahre zuhause bleiben und so (I: Aha), ich glaub ab dem friithsten Zeitpunkt. Also
ich glaub ich war Krippenkind dann, weifd ich nicht, wann hat man in der DDR an-
gefangen? Mit acht Monaten? Mit sechs Monaten? [...] Ist iibrigens hier in Holland
immer noch tiblich, ja? (I: Ja) Nur mal so nebenbei.

I: Nain Frankreich auch, in den USA auch.

B: Des is ja nur die deutsche Frauen-gehoren-hintern-Herd-Taktik (I: lacht), weswegen
man so en Schwachsinn veranstaltet. (Z. 1945-1963)

Auf die Frage, ob er in die Kinderkrippe gegangen sei, antwortet er mit ,,nicht
bewusst und nicht selbststdndig“ Er sagt, man habe es ihm nachgesagt, in eine
Kinderkrippe gegangen zu sein. Er kann den Besuch einer Kinderkrippe vor dem
Hintergrund ,,infantiler Amnesie® (Markowitsch 2006, S. 28) also nicht mit eige-
nen Erinnerungen fiillen, weif8 nicht, wie es war, ein Kinderkrippenkind gewesen
zu sein. Auch kann er nicht sagen, ab wann er in eine Kinderkrippe gegangen
ist, meint aber vermutlich ab dem frithestmdglichen Zeitpunkt in die Krippe ge-
gangen zu sein. Er nimmt an, mit sechs oder acht Monaten in die Krippe gegan-
gen zu sein, wie es zu DDR-Zeiten typisch gewesen sei. Aller Wahrscheinlichkeit
nach wurde innerhalb der Familie nicht viel dariiber gesprochen, es wurde als
Selbstverstandnis angesehen, dass er frithzeitig auflerfamilidr betreut wurde. In
der Antwort auf die Frage schwingt gegeniiber der frithkindlichen institutionel-
len Betreuung also keinerlei Kritik mit. Ganz im Gegenteil, er scheint sogar fast
stolz darauf zu sein, so frith wie méglich aulerfamilidr betreut worden zu sein.
Da der Mutterschutz in der DDR bis 1972 in der achten Woche nach der Ge-
burt des Kindes endete (Stary 2018), Kinder noch Anfang der 1970er Jahren schon
ab der 14. Lebenswoche in der Kinderkrippe aufgenommen wurden (Israel 2015,
S. 11), ist es durchaus mdglich, dass er frither, als er angibt, in die Kinderkrippe
gekommen zu sein. In der Kinderkrippe wird er dann - wie es zu DDR-Zeiten iib-
lich war - von Anfang an ganztégig betreut gewesen sein (vgl. hierzu Kap. 2.4.1).
Deas fiihrt er vor dem Hintergrund seiner Wissensliicken aber nicht aus. Wichtiger
als die Frage nach dem Start seiner institutionenorientierten frithkindlichen Be-
treuung oder Narrativen zur institutionellen Ausgestaltung ist ihm zu vermitteln,
dass er in der frithen institutionellen Betreuung nichts Verwerfliches sieht. Fiir
ihn ist es ein Selbstverstdndnis, sehr friih institutionell betreut worden zu sein. Er
kann, wie er argumentiert, auch nicht verstehen, warum es heute nicht mehr als
Selbstverstindnis angesehen wird, klagt gar mit den Worten ,,dieses Gejammere
heutzutage mit diesen drei Jahren zuhause bleiben und so* an, dass Erziehungs-
berechtigte heute sich gegen eine frithe institutionelle Betreuung verwehren. Mit
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der stark abwertenden Formulierung des ,Gejammers® stellt er sich gegen Perso-
nen, die ihre Kinder langer zu Hause betreuen wollen. Er markiert die Haltung als
iibertrieben, hilt es firr wenig konstruktiv und unproduktiv.

Dariiber hinaus verteidigt er mit dem Verweis, dass es in den Niederlanden,
wo er sich zum Zeitpunkt des Interviews aufhdlt, ,,noch immer wblich® sei, Kin-
der friih in die Krippe zu geben die frithe institutionelle Betreuung zu DDR-Zei-
ten. Die von ihm ,,nur mal so nebenbei gegebene Information entspricht einer
trotzigen, ihm wichtigen Formulierung. Damit will er deutlich machen, dass es
in anderen modernen Staaten Gang und Gébe sei, Kinder auch heute noch frith
institutionell betreuen zu lassen. Er sieht es als Fortschritt an, Kinder nicht lange
familidr betreuen zu lassen.

Da die Interviewerin nun mit Frankreich und den USA auch andere Lander
benennt, in denen Kinder friih auflerfamilidr betreut werden, scheint er sich be-
starkt zu fithlen, noch ein wenig weiter auszuholen. Er steigert sich in seiner Ab-
wehr der frithkindlichen familidren Betreuung in die Aussage hinein, ,,die deut-
sche Frauen-gehoren-hinter-den-Herd-Taktik® als ,,Schwachsinn® abzustempeln.
Mit der Metapher kritisiert er die aus seiner Sicht riickwartsgewandten Ansichten
innerhalb der Bundesrepublik, wie sie von einigen politischen Vertretern v.a. aus
Kreisen der CDU und CSU, aber auch der AfD artikuliert werden. Es ist ein fiir
ihn riickstdndiges Denken. Mit Verwendung seiner Metapher positioniert er die
Bildungspolitik innerhalb der DDR als progressiver, moderner, geschlechterge-
rechter und damit besser als die aus seiner Sicht aktuelle innerhalb Deutschlands.

Dass sich in den letzten Jahren auch in Deutschland die Bewertung nicht-
miitterlicher Kinderbetreuung gewandelt hat, thematisiert er nicht.** Markus
Werner behauptet implizit, dass in (West-)Deutschland noch immer davon aus-
gegangen werde, dass Kinder im frithen Alter ausschlieflich von ihren Miittern
betreut werden miissten und diese dafiir zu Hause bleiben miissten. Zwar ent-
spricht dies nicht mehr dem von den meisten geteilten 6ffentlichen Diskurs. Was
er iiber jene Behauptung aber macht, ist eine Verteidigung und damit auch Le-
gitimierung seiner frithen Krippenbetreuung. Implizit sagt er, dass seine Mut-
ter, indem er in der Krippe betreut wurde, nicht zu Hause bleiben musste und
sich beruflich entfalten konnte. Er wehrt sich aufgrund der eigenen Erfahrungen
dagegen, dass Kinder heute weniger lang fremdbetreut werden und sich Miitter

36 Wie Felix Berth anhand einer Zeitreihenauswertung des International Social Survey Pro-
gramm (ISSP) fiir die Jahre 1988 bis 2012 feststellt, hat sich innerhalb von zwei Jahrzehnten
ein fundamentaler Einstellungswandel in der Bewertung nicht-miitterlicher Kinderbetreu-
ung ergeben. Sagten 1988 noch 72 Prozent der Bundesbiirger:innen, dass ein Kind wahr-
scheinlich darunter leide, wenn seine Mutter berufstatig ist, stimmten dem 2012 nur noch
38 Prozent in Deutschland-West zu (Berth 2019, S. 451). Wie die Zustimmungsrate auf
dem Gebiet der ehemaligen DDR ist, geht aus der Studie nicht hervor. Es kann aber vor
dem Hintergrund der héheren Quote an frithzeitiger Fremdbetreuung davon ausgegangen
werden, dass sie hoher ist.
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dafiir entscheiden nicht in Vollzeit zu arbeiten. Jene Einstellung ordnet er indi-
rekt als reaktionire, an traditionellen Geschlechterrollen orientierte ein. Fiir ihn
ist es — entsprechend des Leitbilds sozialistischer Erziehung - ein Selbstverstiand-
nis, dass Miitter auch von jungen Kindern in Vollzeit arbeiten, Kinder dann ent-
sprechend von Kinderkrippenerzieher:innen und Kindergértner:innen betreut
werden. Wie es fiir ihn war, in die Kinderkrippe zu gehen, was er hier gemacht
hat, erzdhlt er nicht. Er selbst kann sich hieran nicht erinnern. Wichtiger ist ihm
die Verteidigung der frithen institutionellen Betreuung und damit auch eine Le-
gitimierung des von der DDR gegangenen Wegs.

Ahnlich wie in Bezug auf die Krippenbetreuung kann er sich auch an seine
Kindergartenzeit kaum erinnern. Schon in der Stegreiferzdhlung sagt er, dass sei-
ne Erinnerungen vor dem sechsten Lebensjahr ,,ganz diinn® seien (Z. 52). Trotz
der kaum vorhandenen Erinnerungen verteidigt er aber genauso wie die insti-
tutionelle Betreuung zur Kinderkrippenzeit seine frithe Betreuung im Kinder-
garten, indem er sagt:

Ich [bin] immer auch so von den Socken, wenn da so Leute kommen und- und- und
erzdhlen so: ,,Oh ja, ich weif8 noch ganz genau, dieser Kindergarten hat mich geprigt
(I: lacht). Es war so schlimm, dass ich da immer abgegeben wurde.“ (I: Aha) H4? Keine
Ahnung (I: Aha). Ich kann noch nich mal sagen, ob ich mich da-, also ja, ich hatten
en bisschen Probleme wohl mit der-, mit der, ah, der Kindergartnerin oder so. Fanden
meine Eltern nich so toll, dass die da irgendwie, dh, &h, die aus meinem Nachnamen
sozusagen den Spitznamen Werni bastelte (I: lacht). Aber der hat sich geprigt, ja? Also
der, den gibts bis heute, also pff, deswegen, warum meine Eltern des nun so schlimm
fanden (I: lacht), weifd ich auch nich mehr. Aber, also Kindergarten null negative, aber
eben auch null (.) extrem positive [Erinnerungen], wo man sagt: ,Das war aber schon®
(I: Mhm). Ah, schon war halt, ich war natiirlich nie der Letzte, ne? (I: Ja) Also, dieses,
dieses Gefiihl, was vielleicht andere Mal hatten, &h, dass sie dann auch irgendwie die
Letzten warn, hat ich halt nie. So ne, ich bin immer da fréhlich hin und bin immer
frohlich da weg und ah (.) so. So (.) zu dem, zu dem Teil, ah, Kinderbetreuung kann
ich so gut wie gar nix sagen. (Z. 53-68)

Markus Werner positioniert sich mit starken emotionalen Worten als jemand,
der nicht verstehen kann, dass andere negative Erinnerungen an ihre Kinder-
gartenzeit und die Fremdbetreuung haben. Er kann sich nicht vorstellen, dass die
Kindergartenzeit solche Pragungen hinterldsst. Er zweifelt also explizit negative
Riickblicke anderer Zeitzeug:innen an, zieht sie mit seinen Formulierungen fast
ins Lacherliche. Fir ihn gehort es zur nicht in Frage zu stellenden Normalitit,
in den Kindergarten gegangen zu sein und in der Kindergruppe betreut worden
zu sein. Normative Diskurse {iber eine negative Pragung durch die friihe institu-
tionelle Kinderbetreuung werden von ihm abgewertet. Die lésst er fiir sich nicht
zu. Sich selbst setzt er damit in kritische Distanz zu die Kindergartenbetreuung
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abwertenden Aussagen, ohne aber inhaltlich zu fiillen, warum er die Negativdis-
kurse abwehrt.

Uber sich selbst sagt er im Kindergarten wohl ein ,,bisschen Probleme* mit
seiner Kindergartnerin gehabt zu haben. Sie habe ihm seinen auch heute noch ge-
nutzten Spitznamen verliehen, was die Eltern nicht gut fanden. Die negativen Re-
aktionen seiner Eltern darauf kann er aus der Gegenwart gesprochen aber nicht
nachvollziehen, habe er doch den Spitznamen noch heute und identifiziere sich
damit. Damit macht er zwar einen Horizont an negativen Erfahrungen auf, wehrt
sie aber gleichzeitig auch umgehend wieder mit dem fehlenden Erinnerungsver-
mogen ab. Er habe keine negativen, aber auch keine positiven Erinnerungen an
den Kindergarten, kann sich an keine Inhalte erinnern. Positiv sei gewesen, nie
der zuletzt Abgeholte im Kindergarten gewesen zu sein. Wire er einer der letz-
ten gewesen, hitte er doch etwas daran zu kritisieren. Was er damit dann aber
kritisieren wiirde, wire nicht die Kindergartenbetreuung an sich, die halt er fiir
legitim, sondern das Verhalten der Eltern, die seiner Meinung nach die Kinder zu
lange in der Kita betreuen lieflen. Deutlich wird also, dass er keine Erinnerungen
an den Alltag im Kindergarten, an den Tagesablauf, die Sauberkeitserziehung,
Aspekte padagogischer Bildung, das Spiel hervorbringt. Ihm ist es wichtig zu be-
tonen, frohlich in den Kindergarten und aus dem Kindergarten gegangen zu sein.
Das macht deutlich, dass er ein positives Bild zur Kindergartenbetreuung hinter-
lassen mochte, ohne es aber inhaltlich zu fiillen.

Wichtiger ist ihm aus der Zeit zu berichten, dass er als Kindergartenkind
schon relativ frith zur Selbststandigkeit erzogen wurde. Er sagt:

Wenn die [Oma] aus em (.) Wohnzimmerfenster gekuckt hat, dann durfte ich aus em
[...] Kindergarten sozusagen nach Hause gehen (I: Mhm). Und nach Hause gehen
hief dann wirklich vorne raus, zehn Meter éh um die Ecke, dann nochmal zwanzig
Meter das Haus lang und dann war ich schon wieder da (I: Mhm). Also ich war (.)
des konnte ma-, da erinner ich mich irgendwie noch dran, dass man [das] sozusagen
schon mit &h fiinf oder so oder mit sechs dann schon auch alleene geschafft hat (I: Ja),
ich dann gar nich mehr so grof} abgeholt wurde. (Z. 39-47)

Er erinnert sich mit fiinf oder sechs Jahren nicht mehr von der Kita abgeholt
worden zu sein, sondern eigenstindig vom Kindergarten nach Hause gegangen
zu sein, immer dann, wenn seine Oma zu Hause eingetroffen war. Nicht das, was
ihm im Kindergarten begegnete, steht im Zentrum seiner Erzdhlungen, sondern
die Rahmungen des selbststaindigen Nach-Hause-Gehens. Implizit formuliert er
damit einen gewissen Stolz auf seine eigene frithe Selbststandigkeit. Gleichzeitig
steckt hier eine mogliche Abwertung des Eltern-Kind-Verhaltnisses heute drin,
seien die Eltern heute doch vorsichtiger und lieflen ihre Kinder nicht eigenstén-
dig aus der Kita nach Hause gehen. Bei ihm war das nicht der Fall. Er durfte
eigenstandig den Weg nach Hause antreten, immer wenn die Oma von der Arbeit
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kam. Die Oma scheint sich dann um den Enkel gekiimmert zu haben, bis die
Mutter von der Arbeit nach Hause kehrte, was in der Regel recht spat war, wie er
im Nachfrageteil argumentativ ausfiihrt:

Meine Mutter hatte so um 18 Uhr oder so Schluss (I: Ja) und 4h, naja, vorher war dann
eben auch nix. Also sie hat echt Vollzeit gearbeitet (I: Aha). Und deswegen bin ich
wahrscheinlich auch so en bisschen geschédigt, wenns dann um die Frage geht, heuti-
ger Frauen, Miitter, was auch immer, &h, die dann immer nur behaupten, sie konnten
janur 30 Stunden (I: Mhm) und, dh, oh Gott und die Kinder solange in der Betreuung
(I: Mhm) und ganz schlimm und (I: Mhm). Hab letztens erst en Bericht gesehen tiber
diese Wochenbetreuung von der DDR (I: Ja), wo ich auch so gedacht habe, ey jetzt hort
mal, da haben Leute behauptet, sie waren mit zwei Jahren wiren sie jetzt traumatisiert,
dass sie damals dahin mussten. (Z. 1261-1270)

Die Mutter von Markus Werner war entsprechend der in der DDR giiltigen so-
zialen Norm vollzeiterwerbstitig. Er erzéhlt, dass es fiir ihn als Kind ein Selbst-
verstindnis war, dass seine Mutter lange arbeitet und erst gegen 18 Uhr Feier-
abend hatte. Er kritisiert nicht, dann nur wenig Zeit bis zum Schlafengehen mit
seiner Mutter gehabt zu haben, verteidigt eher ihre Berufstatigkeit, indem er Un-
verstandnis gegeniiber den Wiinschen heutiger Miitter artikuliert, die ,,immer
nur behaupten, sie konnten ja nur 30 Stunden® arbeiten und nicht wiinschten,
ihre Kinder langer fremdbetreuen zu lassen. Dass Miitter heute gesellschaftlich
anders eingebunden sind, die Vereinbarkeit von Familie und Beruf spitestens
ab den 1970ern in der DDR einfacher zu bewerkstelligen war als heute, thema-
tisiert er nicht. Er beflirwortet seine Sozialisation und stellt sie nicht in Frage.
Eher grenzt er sich gegeniiber heutigen Miittern ab. Im nostalgisch verkldren-
den Ton kann er nicht verstehen, dass Miitter heute nicht den Wunsch haben, in
Vollzeit zu arbeiten, wie es zu DDR-Zeiten typisch war. Auch grenzt er sich mit
grofler Polemik gegeniiber Zeitzeug:innen ab, die in der medialen Verarbeitung
tiber jhre Erfahrungen in der Wochenbetreuung berichten. Vermutlich spricht
er hier die Wochenkrippen oder Wochenheime fiir Kinder an und setzt sie mit
seiner Kindergartenbetreuung gleich. Er ignoriert, dass hier Personen von ihrer
Kindergartenzeit sprechen, die wihrend der Woche Tag und Nacht fremdbetreut
gewesen sind, verweist auch nicht darauf, dass es schon zu DDR-Zeiten Kritik
daran gab (Boeckmann 1993) und Betroffene oftmals — wie neue Studien bele-
gen — bis ins hohe Alter an psychischen und gesundheitlichen Spatfolgen leiden
(Liebsch 2023). Er macht sich gar dariiber lustig, wenn heute Erwachsene tiber
ihre aus heutiger Sicht traumatischen Erfahrungen sprechen. Er selbst kann sich,
auch wenn er sich an keine Inhalte aus der Krippe oder Kita erinnert, an keine
traumatischen Erfahrungen erinnern, spricht damit auch anderen mégliche trau-
matische Erfahrungen ab. Nun ldsst sich fragen, warum er entsprechend argu-
mentiert. Warum geht er den Weg der Rechtfertigung?
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Es scheint fast so, als fiihle er sich durch den offentlichen Diskurs angegriffen
und verurteilt. Er mochte sich davon freisprechen, dass ihm die frithkindliche
institutionelle Betreuung oder die lange Abwesenheit seiner Mutter geschadigt
habe, wobei er dabei auch unter den Tisch fallen lisst, dass er, wihrend seine
Mutter arbeiten war, nachmittags von seiner Oma fiirsorgende Betreuung erhal-
ten hat. Er fiihlt sich nicht traumatisiert, sondern mochte seine Sozialisation als
gut und gelungen verteidigen, selbst da, wo ihm eigene Erinnerungen, die die
Betreuungssituationen in der Vorschulzeit ausschmiicken, fehlen.

Deutlich wird also, dass Markus Werner, obwohl er sich kaum an die Zeit
in der Kinderkrippe und im Kindergarten erinnern kann, die frithkindliche
institutionelle Betreuung und den Weg, den seine Mutter gegangen ist, ver-
teidigt. In die Krippe und den Kindergarten gegangen zu sein, gehért fiir ihn
vor dem Hintergrund der vollerwerbstitigen Mutter zu einer nicht in Frage zu
stellenden Selbstverstiandlichkeit, die aus seiner Sicht auflerhalb Deutschlands
zur weiterhin gelebten Realitit gehore. Nach wie vor empfindet er die frithkind-
liche Betreuung, wie sie in der DDR umgesetzt wurde, als legitim, progressiv
und modern. Er glaubt nicht, dass seine eigene friihe institutionelle Betreuung
negative Auswirkungen auf ihn hatte. In seiner Argumentation markiert er ein
emotionalisiertes Unverstindnis gegeniiber negativen Berichten iiber Auswir-
kungen frithkindlicher Betreuung, zeigt Befremden gegeniiber der aktuellen
Bildungs- und Erziehungsdebatte, wie er sie wahrnimmt. Er distanziert sich
deutlich davon und wertet sie ab. Deutlich wird, wie stark sein Narrativ iiber
einen Vergleich mit der heutigen Zeit und dessen gleichzeitigen Abgrenzung
gepragt ist. Insgesamt zeigt sich in seinen Aussagen eine nostalgisch verklaren-
de und positiv konnotierte Einstellung zur frithen institutionellen Betreuung
und zur Vollzeiterwerbstitigkeit der Mutter, ohne dabei auf konkrete Erinne-
rungen zuriickzugreifen.

4.3.5 Erinnerungen an die Schule

1976 wird Markus Werner eingeschult. Vom Narrativ her charakterisiert er von
der Einschulung bis zum Schulabschluss in der 10. Klassenstufe seine Bildungs-
karriere in seiner Stegreiferzahlung wie folgt:

Dann gings ja irgendwie mit Schule weiter (I: Mhm). Und die war fast, also die war auf
der anderen Seite vom Haus (lacht) (I: lacht), des war so der absolute Idealfall, den hats
jetzt glaube auch in der DDR, naja jetzt in dem Extremfall wirklich nich so hiufig ge-
geben (I: Ja). Ahm, und das hief} dann aber auch sozusagen von Anfang an, alleine in
die Schule, alleine wieder raus aus der Schule und, also dann zu Zeiten, wos abgespro-
chen war und man dann losdurfte und so (I: Mhm). Und dhm, also ich hab allerdings
zwei Schulen gehabt. Ich hab anfangs sozusagen bei uns um die Ecke da erstmal die
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ersten zwei Jahre verbracht (I: Ja), bis dann irgendjemand auf die dumme Idee ge-
kommen ist und gedacht hat, so: Ah der hat ja nur Einsen und Zweien, den schicken
wir jetzt mal uf so ne russische Schu-, also so ne ru- (I: Aha), Schule mit erweitertem
Russischunterricht (I: Ja), ihm was (lacht) meinen Leistungen nicht wirklich gutgetan
hat (I: lacht). Ahm (2), aber, also hat zumindest dann zum-, bestanden hab ich ja alles,
bin ja nich irgendwie durchgefallen, aber sozusagen, wenn de vorher dann immer so
sagst so: ,,Ja, war einer der Besten. Und dann biste in so ner Schule dann irgendwie
(2) unter den dreien, die von 30 Leuten nicht in die erweiterte Oberschule gekommen
sind (I: Aha). Also auf diesen Schulen sind immer extrem viele Leute dann sozusagen
in die Erweiterten Oberschulen iibernommen worden, weil man ja wusste, dass die
sozusagen en anderes Leistungsniveau gewohnt waren (I: Aha). Aber ich war dann
einer von dreien, dies nicht geschaftt haben, was natiirlich dann (lacht) so innerlich,
hm, (I: Mhm) weifd nich, ob das so gut is (I: Mhm). Aber in der Summe, glaub ich, hats
mir jetzt nich wirklich geschadet (I: lacht). (Z. 68-90)

Im Modus einer an einem chronologisch orientierten Erzahlstil formulierten Be-
schreibung berichtet er von den fiir ihn wichtigsten Rahmenbedingungen seiner
Schulzeit. Zunéchst ging er, wie fiir alle zu seiner Zeit in der DDR Sozialisier-
ten typisch, in die POS in unmittelbarer Ndhe zu seinem Wohnort. Wichtig ist
ihm hierbei zu betonen, dass er einen besonders kurzen Schulweg hatte, ein Pri-
vileg, das nicht fiir alle Schiiler:innen galt und ihm - &hnlich wie auch schon
im spiteren Kindergartenalter — die Moglichkeit bot, den Weg selbststindig zu
absolvieren. In seiner Markierung dessen, macht er erneut darauf aufmerksam,
frithzeitig zur kontrollierten Selbststandigkeit erzogen worden zu sein. Er konnte
eigenstandig, ohne Begleitung in die Schule gehen. Die von ihm angesproche-
ne Selbststandigkeitserziehung entspricht dem zu DDR-Zeiten angedachten Bild
vom Kind. Er identifiziert sich damit und thematisiert es als fiir ihn wichtige
Erfahrung. Uber erlernte Inhalte in der Schule berichtet er an dieser Stelle nicht.
Wichtiger ist ihm dariiber zu erzdhlen, dass er nicht nur in die POS gegangen ist,
sondern nach der 2. Klasse aufgrund guter und sehr guter schulischer Leistungen
in eine Schule mit erweitertem Russischunterricht gewechselt ist.

Nun entschied nicht er, in die Schule mit erweitertem Russischunterricht zu
gehen, sondern {iber ihn hinweg wurde entschieden, auf die Schule zu gehen. Er
sagt, dass ,irgendjemand auf die dumme Idee gekommen® sei, ihn auf die Schule
zu schicken. Mit jener Auflerung macht er aus der Gegenwart gesprochen deut-
lich, mit dieser Entscheidung nicht wirklich gliicklich zu sein, war es doch, wie
er sagt, keine gute Idee, sondern sei eine ,,dumme Idee® gewesen. Dariiber hinaus
markiert er, in gewisser Weise fremdbestimmt worden zu sein. Wer nun konkret
die Entscheidung fiel: ob es seine Mutter oder seine Klassenlehrerin war, sagt er
nicht, er erwahnt nur, dass andere entschieden haben und charakterisiert dies als
gangige Praxis innerhalb der DDR.
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Die von ihm eingefithrte Schule mit erweitertem Russischunterricht zéhlte
innerhalb der DDR zu Spezialschulen der Begabtenférderung. Auf sie wurden
Kinder mit besonderen schulischen Leistungen geschickt. Meist waren es auch
Kinder aus staatsnahen Familienhdusern, v.a. aber Kinder mit besonderen Leis-
tungen. Der Leistungsanspruch innerhalb der Klassen war in der Regel héher
als in einer reguldren POS (Huschner 1997, S. 206). In der ersten und zweiten
Klasse erzielte Markus Werner jenen Leistungsanspruch, sodass er auf die Schule
mit erweitertem Russischunterricht wechselte. Auch kam er aus einem staatstreu-
en Familienhaushalt, ohne, dass er das aber als ein fiir ihn angelegtes Entschei-
dungskriterium markiert. Der Wechsel hatte dann fir Markus Werner, wie er
weitererzahlt, zur Konsequenz, dass seine schulischen Leistungen auf der Schule
absanken. Er habe zwar die Mindestleistungen erzielt, sei nie durchgefallen, ge-
horte ab da an aber nicht mehr zu den Besten seiner Klasse. Aufgrund seiner
schlechteren Leistungen ist er zum Ende seiner Schulzeit nicht in einer EOS auf-
genommen worden, obwohl dies seiner Information nach der fast automatisch
vorgesehene Weg fiir Kinder jener Spezialschulen war.”

Nicht den aus seiner Sicht fiir Schiiler:innen der Schule mit erweitertem Rus-
sischunterricht fast reguldren Weg in die EOS gegangen zu sein, wird von ihm
kritisiert. Es scheint, als habe dies an seinem Selbstwert gekratzt. Indirekt sagt er,
dass es vielleicht doch besser gewesen wire, wenn er weiterhin die POS besucht
hitte. Es beschiftigt ihn bis heute, scheint ihn gar zu belasten. Damit markiert er,
in gewisser Weise am Anspruch der Eliteférderung gescheitert zu sein, sagt, dass
es fiir seine eigene Entwicklung nicht ideal war, in der Schule mit erweitertem
Russischunterricht nun nicht mehr einer der Besten gewesen zu sein. Sein schu-
lischer Karriereweg ist nicht ideal verlaufen, habe ihm nicht gutgetan. Es habe
ihn aber, wie er fiir sich festhilt, ,in der Summe® auch ,,nicht wirklich gescha-
det®. Obwohl er also Kritik an seinem Bildungsweg iibt, nimmt er davon Abstand,

37 Verlissliche Zahlen zum Ubergang von Schulen mit Erweitertem Russischunterricht an die
EOS gibt es meines Wissens nicht, jedoch sind sich verschiedene Wissenschaftler:innen
einig dariiber, dass die Ubergangsquote von Schiiler:innen der Russischschulen auf die EOS
deutlich iiber der durchschnittlichen Ubergangsquote von Schiiler:innen der POS auf die
EOS lag (u.a. Huschner 1997, S. 207; GeifSler 2023, S. 1166). Ob nun tatsachlich, wie Mar-
kus Werner angibt, 90 Prozent aller Schiiler:innen seiner Klasse in der EOS angenommen
wurden, oder doch weniger, lisst sich nicht sagen. Regional wie auch historisch unterschied
sich der Prozentsatz der Russisch-Schiiler:innen, die einen EOS-Platz erhielten. Erhielten
im Jahr 1971/72 z.B. knapp die Hilfte aller Russisch-Schiiler:innen einen Zugang zur EOS,
waren es in einigen Bezirken, wie Berlin, Karl-Marx-Stadt und Suhl mit iiber 80 Prozent
wesentlich mehr, in anderen Bezirken hingegen weniger: In Magdeburg und Leipzig waren
es etwa ein Drittel, in Neubrandenburg und Erfurt ein Viertel. Da in den 1980er Jahren, zu
der Zeit, zu der Markus Werner seine Schule abschloss, sich die Zahl der R-Klassen an der
EOS erheblich erh6hte (Huschner 1997, S. 207f.), ist es durchaus moglich, dass fast alle
seiner Klassenkamerad:innen auf die EOS wechselten.
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von einer Beschadigung seiner Selbst zu reden. Mit der Betonung, nicht wirklich
Schaden genommen zu haben, verteidigt er in gewisser Weise sein positives Nar-
rativ {iber die DDR. Er hitte auch direkt sagen konnen, dass die Schulform fiir
ihn die schlechtere Wahl gewesen ist, er in der POS besser aufgehoben gewesen
wire, weil das Anspruchsniveau niedriger war. Das macht er aber nicht. Durch
seine gewahlte Form der Negation des Schadens und der Abmilderung, es habe
ihn nicht ,wirklich® geschadet, relativiert er den Schaden, den er ggf. doch bei
ihm hervorgerufen hat, auf die Schule gegangen zu sein.

Seine Bildungskarriere wird von ihm dadurch aber ein wenig in Frage gestellt.
Er argumentiert im Sinne einer Verteidigungsrede, obwohl er den Schulwechsel
als negativ erlebt hat. Es scheint fast so, als miisse er im Modus der Verteidigung
sprechen, um damit auch zu artikulieren, dass das Bildungssystem der DDR aus
seiner Sicht eigentlich das richtige gewesen ist.

Wie die Schule in den ersten zwei Jahren seiner Schulzeit fir ihn war, er-
zahlt er auch im Weiteren nicht. Inhaltlich wird von ihm im Nachfrageteil nur die
Schule mit erweitertem Russischunterricht charakterisiert. Zu ihr sagt er:

Wir hatten, glaube ich iner fff-, in-, ab der 3. Klasse schon immer auch éhm (.) fach-
spezifische Rdume (I: Ja). Wir sind von Anfang an auch immer umgezogen (I: Ja). Also
Mathe war in dem Raum und Physik in dem und Russisch in nem anderen und &h (.),
also wir sind da immer sozusagen von Raum zu Raum gewandert (I: Aha). Joa und
ansonsten war das eigentlich ne ganz normale Schule (I: Aha), man wusste halt so en
bisschen, dass man was Besonderes ist. (Z. 905-914)

In seinem Narrativ betont er den fachspezifischen Unterricht in der Russisch-Schu-
le. Gelehrt wurde seinen Erinnerungen nach ab der 3. Klasse nicht in Klassenrau-
men, sondern in Fachrdumen, sodass er gemeinsam mit seiner Klasse zwischen
den Fichern von einem Raum in den néchsten wechseln musste. Die Fachrdume,
die er dabei benennt, sind Mathe- und Physik- sowie Russischrdume. Indirekt ver-
weist er mit der Benennung gerade jener Raumlichkeiten auf die stirkere mathe-
matisch-naturwissenschaftliche Ausrichtung der Schule in der DDR und den Fo-
kus auf Russisch, der Sprache des grofen Bruderlandes. Es sind nicht die anderen
Fachriume, wie Kunst, Musik, Deutsch oder Geschichte, die er betont, sondern
eben jene, die in Positiverzihlungen tiber die Schulzeit in der DDR gerne hervor-
gehoben werden. In den Réumlichkeiten wurde er dann, ohne dass er es explizit
erwahnt, von Fachlehrer:innen unterrichtet, sodass seine Aussage als ein Hinweis
auf einen fachorientierten Unterricht mit hohem Spezialisierungsgrad seitens der
Lehrkrafte gelesen werden kann. Die Fachlehrer:innen kamen nicht zu den Kin-
dern in die Klassenrdaume, sondern die Kinder wechselten in ihre Raume in den
Fachunterricht. Dahinter steht die recht frithe und anspruchsvolle Betonung des
Fachunterrichts ab Klasse 3, bei dem die Raume vermutlich auch mit den passen-
den Materialien fiir eine addquate Unterrichtung ausgestattet waren.
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Wieder fallt auf, dass er bis auf die Benennung des Wechsels der Rdume nicht
ins Detail geht, sondern im Modus der Normalisierung betont, dass die Schule
mit erweitertem Russischunterricht aus seiner Sicht ,,ne ganz normale Schule®
gewesen sei. Damit setzt er seine Schule mit anderen Schulen (zu DDR-Zeiten)
gleich. Seiner Empfindung nach wurde hier so unterrichtet, wie es aus seiner
Perspektive fiir Schulen typisch ist, ohne die Typik aber konkret auszufiihren.
Gleichzeitig sagt er vorsichtig artikulierend aber auch, dass man wusste, ,dass
man was Besonderes ist“. Im Vergleich zu den Schiiler:innen, die in der POS ge-
blieben sind, markiert er sich und seine Mitschiiler:innen also als Leistungselite.
Damit macht er deutlich, dass er mit seinen schulischen Erfahrungen nicht zur
Durchschnittsbevolkerung zéhlte. Die Schule bewertend sagt er:

Also ich fand unsere Schule (.) super (I: Ja). Also, natiirlich gabs auch den ein oder
anderen Feuerzangenbowlen-Moment (I: Okay), ja? Ah, wenn dann so ne Sport- und
Chemielehrerin vor der Klasse steht und fast heult und sagt: ,Wenn ihr nicht mitarbei-
tet, dann kann ich hier ja gar nicht mein Job machen® (I: Ja) und du denkst so: ,,Hm,
guter Tipp"“ (lacht) (I: lacht). Schon, dass wir hier die Macht haben und nicht Sie (I:
lacht). Ahm oder eben auch ander-, was weif§ ich, dh, Respektslehrer, wo man dann
auch schon irgendwie immer gedacht hat: ,Verdammt, vor dem willste jetzt aber nicht
dumm dastehen® (I: Ja). (Z. 955-965)

Zunichst markiert er mit der Gesamteinschitzung der Schule als ,,super®, dass
diese eine von ihm besonders positiv in Erinnerung gebliebene Bildungseinrich-
tung ist. Im Eigentlichen kann er an ihr nichts kritisieren. Im néchsten Satz sagt
er mit dem Verweis auf ,,den einen oder anderen Feuerzangenbowlen-Moment*
in der Vergemeinschaftung mit seinen Mitschiiler:innen Spafy gegentiber man-
chen nicht durchsetzungsstarken Lehrkriften gehabt zu haben. Konkret erinnert
er sich an eine Sport- und Chemielehrerin, der sich die Klasse in der Mitarbeit
entzogen hat, sodass sie der Klasse verzweifelt und hilflos gegeniiberstand. Anek-
dotisch macht er in ironischer Distanz also deutlich, dass es innerhalb der Schule
moglich war, Lehrkriften gegeniiber Streiche zu spielen und in der Klassenge-
meinschaft seinen Spaf$ zu haben. Dies war aus seiner Sicht aber nur bei jenen
moglich, die sich nicht durchsetzen konnten.

Auf der anderen Seite gab es Lehrkrifte, die er anerkennend als ,,Respekts-
lehrer® beschreibt. Es waren jene, vor denen er sich nicht blamieren wollte und
die er als Autoritatskraft ansah. Sie waren jene, die ihn als Schiiler motivierten,
durch Anstrengungsbereitschaft und Konzentration bessere Leistung zu erzielen,
damit er vor denen eben ,,nicht dumm® dasteht. Sie motivierten ihn extrinsisch
zu schulischer Leistung.

Die von Markus Werner in anekdotisch gehaltenen Beschreibungen charakte-
risierten Lehrertypen sind Darstellungen, die so oder so dhnlich in jedem Schul-
system thematisch werden konnten und der Schulbildung innerhalb der DDR
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keine Besonderheit attestieren. Die in der Schule wirkenden Lehrkrifte werden
von ihm als ganz normale Lehrkrifte thematisiert, Lehrkrifte, wie man sie sich ggf.
auch heute noch in der Schule vorstellen konnte: es gab durchsetzungsstarke und
weniger durchsetzungsstarke Lehrkrifte, zu denen man sich als Klassengemein-
schaft oder auch als einzelne Person ins Verhiltnis zu setzen hatte. Damit themati-
siert er den normativen Diskurs der Machtverhiltnisse zwischen Lehrkréften und
Schiiler:innen, die sich z.T. aber auch — wie am Beispiel der weinenden Lehrerin -
umkehren konnten, waren sich die Schiiler:innen doch bewusst, dass sie durch ihre
fehlende Kooperation ihre eigene Macht ausiiben konnten. Im Vergleich zu dieser
Lehrkraft bezeichnet er einen anderen Lehrer als einen, der ihm Respekt einfl6f3te.
Thn explizit nach dem Besonderen in der schulischen Bildung und Erziehung
innerhalb der DDR gefragt, dndert sich seine Positionierung zu den Lehrkriften.
Er sagt, typisch fiir die Erziehung und Bildung innerhalb der DDR sei gewesen,

dass der (.) Lehrer immer noch eine Res- Respektsperson war (I: Okay). [...] Heutzu-
tage ist ja sozusagen nicht mehr der Schiiler das Problem, sondern der &h die Eltern (I:
Mhm). Und d4hm also ich bin heilfroh, dass fiir mich ein Lehrer immer noch eine Res-
pektsperson war (I: Ja), dass (.) man nich jeden Scheif} sich erklagen konnte (I: Mhm).
Dass irgendwelche Direktoren oder irgendwelche Lehrer vor den Eltern strammstehen
miissen, weil angeblich irgendwie dem Kind irgendwas nich (.) gerecht getan wurde (I:
Mhm), ja? [...] Und deswegen war auch das DDR-Schulsystem fiir mich des bessere (I:
Ja), weils Anforderungen gestellt hat (I: Mhm) und man nich als Eltern stdndig rum-
diskutieren konnte (I: Ja), was der Lehrer so und so gar nicht machen darf (I: Ja). (3)
Also det war fiir mich eigentlich des Entscheidendste in dieser, ich, jetzt weifd ich na-
tirlich nicht wirklich, was auf diesen Elternversammlungen passiert ist (I: Ja), aber ich
kann mich eher dran erinnern, dass die Eltern nach Hause gekommen sind und zu dir
gesagt haben ,,So, mein Freund, da musste dich mal en bisschen (.) zusammenreifien®
(I: Mhm). Ahm und 4h, es, ich hab die nich mehr so ganz drauf, meine Mutter hatte
mir mal so ne schone Karikatur geschickt: so, so frither sind ja die Eltern angetreten
beim Lehrer und der Lehrer hat ihnen erstmal gesagt, was ihr Kind falsch gemacht hat
(I: Mhm), dh. Heute treten ja die Lehrer, &h, treten ja Eltern beim Lehrer an und sagen
ihm erstmal, was die, was er mit sein-, mit ihrem Kind (I: Mhm) falsch gemacht hat (I:
Mhm). Ahm, und da miissen wir uns och nicht wundern, dass dann unser Bildungs-
system ist, wie es ist. (Z. 1183-1234)

In der Aufforderung zur expliziten Reflexion wandelt sich das Narrativ von Mar-
kus Werner. In seiner, nun nicht mehr aus Anekdoten gespeisten Perspektive gab
es in der DDR keine Lehrkrifte, die nicht durchsetzungsstark waren, sondern die
typische Lehrkraft war eine ,Respektsperson’, eine Person also, die den Rahmen
und die Regeln vorgab und durchsetze und damit fiir gute, den Schiiler:innen noch
Anforderungen stellende Bildung sorgte. Markus Werner stellt in seiner Reflexion
zur schulischen Bildung und Erziehung nicht mehrere Typen von Lehrkriften
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gegeniiber, sondern singularisiert die Beschreibung auf einen Typus: Die Lehr-
kraft wird zur Autoritétsfigur stilisiert und klischeehaft mit Lehrkriften von heute
verglichen, Lehrkrifte der Gegenwart vor denen man keinen Respekt mehr habe.

In seiner stereotypisierenden Gegeniiberstellung der Lehrkrifte heute und
frither geht es auch nicht mehr nur um die Interaktion zwischen Lehrkréften und
Schiiler:innen, sondern zwischen Eltern auf der einen Seite und Lehrkréften so-
wie Direktoren auf der anderen Seite. Heutzutage miissten ,,irgendwelche Direk-
toren oder irgendwelche Lehrer vor den Eltern strammstehen [.], weil angeblich
irgendwie dem Kind irgendwas nicht gerecht getan wurde®. Damit markiert er
eine Umkehrung der Machtverhaltnisse in der Schule heute. Fiir ihn ist es un-
verstdndlich, dass Eltern (und Schiiler:innen) ein ausgeprégtes Mitspracherecht
haben sollten. Die Entscheidungsgewalt sollte aus seiner Sicht klar in der insti-
tutionalisierten Hand bleiben. Mit der militarischen Beschreibung des ,,Stramm-
stehens markiert er eine autorititshorige Haltung. Im von ihm aufgemachten
Vergleich zwischen frither und heute war das DDR-Schulsystem fiir ihn das bes-
sere, legitimiere System.

Er wihlt den Modus nostalgischer Verklarung und setzt das Bildungssystem
der DDR in einen positiven Kontrast zum heutigen System. Aus seiner Pers-
pektive hatte man zu DDR-Zeiten vor den Lehrkriften noch Respekt. Eltern
mussten und haben sich untergeordnet und entsprechend der Einschitzung der
Lehrkraft ihre Kinder zurechtgewiesen, sich in der Schule ,,zusammenzureifien®
Lehrkrifte seien von den Eltern geachtet und respektiert worden. Thr Urteil iiber
die Schiiler:innen sei seitens der Eltern ernst genommen und, anders als heute,
nicht in Frage gestellt worden. Heute sei dies anders. Eltern hitten keinen Res-
pekt mehr vor den Lehrkréften und wiirden allzu oft klagen. Lehrkrifte miissten
sich fiir das, was sie tun, wie sie handeln, urteilen und bewerten vor den Eltern
rechtfertigen. In der DDR seien die Rollen klar vorgegeben gewesen. Die Lehr-
krafte hitten die alleinige Entscheidungsgewalt iiber schulischen Bewertungen
gehabt. Es seien nicht die Eltern gewesen, die den Lehrkriften vorwiirfen, das
eigene Kind falsch bewertet zu haben. Schiiler:innen und Eltern hétten sich den
Einschitzungen der Lehrkrifte gebeugt. Eltern hétten dem Urteil der Lehrkrif-
te vertraut und ihr Kind, wenn es nicht die entsprechenden Leistungen erzielt
habe oder nicht entsprechend der Vorgaben gehandelt habe, zurechtgewiesen.
Die Rollen seien qua Professionalisierung klarer verteilt gewesen. Eltern und
Lehrkrifte hatten qua klar definierter Rollenverteilung zusammengearbeitet. Das
Bildungssystem hitte in diesem Sinne besser funktioniert.

Deutlich wird also, dass er im direkten Vergleich zwischen seiner Schulzeit
und der heutigen Schulzeit den Lehrkraften und dem Schulsystem einen Bedeu-
tungsverlust attestiert. Implizit fordert er eine Einschrdnkung der individuellen
Rechte der Eltern ein. Er fordert, den Lehrkriften mit mehr Respekt und Ge-
horsam zu begegnen. Die Disziplinierung und Unterordnung sorge dann auch
fiir stirkere Leistungsorientierung. Ganz ungebrochen erzdhlt er vom guten
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Schulsystem in der DDR und verflucht das heutige. Implizit stellt er die Forderung
nach einer Einschrankung individueller Rechte. Er pliddiert fiir die Riickkehr zu
mehr Respekt und Autoritit den Lehrkriften gegeniiber. Durch die nostalgische
Verkldrung des Beziehungsgefiiges im DDR-Schulsystem, prasentiert er sich als
Verteidiger traditioneller Werte und strenger, disziplinierender Erziehung.

Uber den Unterricht selbst erzdhlt Markus Werner nur wenig. Interessanter-
weise positioniert er sich aber explizit zur politisch orientierten Bildung inner-
halb der DDR. So erzihlt er im Nachfrageteil:

Die zwei wichtigen Sachen, die mir so, im, im 4hm in Erinnerung geblieben sind,
wenn mans jetzt rein um die Schule sieht, war eben immer Staatsbiirgerkundeunter-
richt (I: Ja). Ich hab Staatsbiirgerunterricht gemocht (I: Aha), weil er mir ja auch mal
was von der anderen Seite erzahlt hat (I: Ja), ohne Westfernsehen, ne? (I: Ja) War en
bisschen komisch sonst. Ah und eben diese Politik (.) stunden (I: Ja), in denen man
eben auch mal bisschen iiber die Welt reden konnte (I: Aha), was ich ja bis heute noch

ah stundenlang mit meiner Mutter machen kann. (Z. 929-936)

Von sich aus hebt Markus Werner keine anderen Facher hervor. Das fiir ihn er-
wihnenswerte Fach ist der Staatsbiirgerkundeunterricht, den er um die soge-
nannten Politikstunden ergénzt.

Der Staatsbiirgerkundeunterricht, den Schiiler:innen, wéhrend der Zeit als
Markus Werner die Schule besuchte, ab der siebten Klasse erhielten, galt offiziell
als zentrales Instrument zur politischen Erziehung der DDR-Jugend. In ihm ging
es um eine marxistisch-leninistisch begriindete Uberzeugungsbildung. Aufgabe
war es, die politisch-ideologische Strategie der SED und deren vergangenen Ent-
scheidungen zu legitimieren und die Schiiler:innen zu Parteilichkeit und gesell-
schaftlichem Engagement im Sinne der SED-Politik zu erziehen (Jehle 2018).

Jene Ziele greift Markus Werner iiberhaupt nicht auf. Er positioniert sich als
jemand, der den Staatsbiirgerkundeunterricht gemocht habe, wurde ihm in ihm,
»auch mal was von der anderen Seite erzahlt.“ Staatstreu erzogen hatte er, wie er
weiter ausfithrt, zu Hause kein Westfernsehen und konnte sich — anders als es
vermutlich seine Mitschiiler:innen taten® - nicht iiber die Westmedien {iber den
Westen informieren. Der Staatsbiirgerkundeunterricht kldrte ihn nun aber auf,
wie er sagt. Er erhielt in einem sozialistisch gepragten Bild Einblicke in die west-
deutsche Gesellschaft.”

38 Emmanuel Droit zitiert in seiner Studie ,Vorwirts zum neuen Menschen?“ eine Inter-
vallstudie, aus der hervorgeht, dass 1973 nur 12,2 Prozent aller Schiiler:innen der DDR,
Ende 1988 nur 1,1 Prozent nie westdeutsches Fernsehen rezipierten (Droit 2014, S. 281).
Markus Werner gehort seinen Erinnerungen nach zu jenem Personenkreis, der kein West-
fernsehen sah.

39 Wie Horst Siebert (1970) in einer Schulbuchanalyse herausfand, entsprach das in den
Staatsbiirgerkundebiichern gezeichnete Bild der Bundesrepublik in vielen Punkten dem
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Den politischen Impetus thematisiert er aber nicht. Ganz unpolitisch erzahlt
er, dass er im Staatsbiirgerkundeunterricht Informationen iiber den Westen er-
hielt. Er macht damit deutlich, dass er im Unterricht etwas fiir ihn Unbekanntes
erfuhr, das ihn interessierte: Das Leben im Westen. Dass es in kapitalismus-kri-
tischer Perspektive vermittelt wurde, bleibt von ihm unerwihnt. Jenes kapitalis-
muskritische Weltbild scheint sich bis heute bei Markus Werner nicht verandert
zu haben, setzt er sich doch in keiner Weise kritisch mit den ihm zu seiner Schul-
zeit vermittelten politischen Inhalten auseinander. Ganz im Gegenteil: das Fach
wird mit den Bildungsinhalten der politischen Bildung positiv bewertet. Bis heute
halt er das, was und wie es ihm vermittelt wurde, fiir lobenswert. Er bezieht kei-
nerlei Stellung zu den Vorwiirfen, die in der Nachwendezeit speziell gegeniiber
dem Staatsbiirgerkundeunterricht gemacht wurden. In seinem Narrativ scheint
es keine Kontroversen um das Fach zu geben.

Da davon ausgegangen werden kann, dass ihn die indoktrinierenden Vorwiir-
fe gegeniiber dem Fach bekannt sind, muss man annehmen, dass er versucht, das
Fach zu verharmlosen und es als addquates, politisch unverdéchtiges, der Bildung
dienliches Fach zu legitimieren. Staatsbiirgerkunde hat er, wie er sagt, gemocht.
Eine kritische Reflexion gegeniiber der didaktischen Vermittlung und den Inhalten
des Staatsbiirgerkundeunterrichts, wie sie von anderen Befragten geduflert wird,
vernimmt man von ihm nicht.

Auch die sogenannten ,,Politikstunden® evaluiert er positiv. In den Politikstun-
den habe er gelernt, so ,.ein bisschen iiber die Welt [zu] reden’, eine Tatigkeit, der er
bis heute gerne noch mit seiner vermutlich ebenfalls linientreu gebliebenen Mut-
ter nachgeht. Die inhaltlich besprochenen Themen der ,,Politikstunde® sowie seine
Rolle darin, fithrt er ausfiihrlich schon in seiner Stegreiferzdhlung aus. Hier sagt er:

Zu DDR-Zeiten gabs ja immer diese Sachen, ich weif$ gar nicht mehr wie das hief3 (.),
dhm, also da wurden irgend so Wochenthemen oder so Monatsthemen einfach mal in
einer Unterrichtsstunde besprochen (I: Ja). Also jetzt nicht Staatsbiirgerkundeunter-
richt (I: Mhm), sondern wirklich irgendwie denn gabs so ne Stunde 4hm und da wurde
gesacht so: ,,Ja, heute reden wa mal tiber politische Themen, die da so grade passieren.*
(I: Ja) Ne? (Gerade) so (2) war ja dann natiirlich auch so in der Zeit, Tschernobyl (I:
Ja). Ahm dann war sozusagen in der Schu- in der Schule diese, diese grofie Ablésung
da in Russland mit diesem (.) diesen Staatsoberhduptern. Weef§ ich nich Breschnew
war glaub ich der, der Erste (I: Aha). Dann sind die ja so regelméf3ig nacheinander
gestorben irgendwie, so ne gewisse Zeit (I: (lacht) Mhm). Das war auch grad so in

der offiziellen SED-Propaganda. Mitgeteilt wurden ,iiberraschend viele und detaillierte
Daten und Fakten iiber das ,kapitalistische Westdeutschland“. In den Biichern berichtet
wurde iiber ,zahlreiche Mangel und Unzuldnglichkeiten [...,] [v]ereinzelte Streiks und
Entlassungen von Arbeitern, soziale Mif8stinde, Justizirrtiimer und Preissteigerungen®. Die
Bundesrepublik wurde in einer permanenten Klassenkampfsituation prisentiert, mit einer
unterdriickten Mehrheit und einer herrschenden Minderheit.
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der, glaube so 6., 7., 8. Klasse (I: Ja). Da wurde ja auch viel dann immer so ,,Ja und da
miissen wa jetzt nochmal son-, weef3 ich nich, ich nenn des jetzt in der Politikstunde.
Und ich hatte immer nie en Problem zu sagen: ,Okay, ich mach den Moderator® (I:
Ja), dhm, weil ich das immer gut fand, da vorne zu stehen und Fragen zu stellen. Also
ich war nie derjenige der jetzt den anderen erkldrt hat, so und so miisst ihr denken,
sondern ich war immer der: ,,Na was denkt ihr denn dazu? Was sacht ihr denn dazu?“
Das und das und so und hab dann auch eigentlich immer versucht, gerade die Leute
anzusprechen, bei denen ich wusste, dass die eben nich so geradlinig drauf sind (I:
Aha) und hab mich dann immer gefreut, wenn dann so ne Diskussion in der Runde
entstand (I: Ja). Wie man so gesagt hat: ,Mensch kuck mal hier dhm, da gibts doch
auch andere Meinungen.“ Und &h warum sollen die jetzt irgendwie richtig oder falsch
oder-, also Tschernobyl zum Beispiel war ja auch so. Man hat offiziell immer: ,,Ja das
ist ja gar nich passiert oder das tu- das macht ja gar nichts Schlimmes“ und so weiter
und so fort. Und andere hatten natiirlich auch tiber Westverwandte, Westfernsehen,
ich war eigentlich einer, der relativ lange kein Westfernsehen gekuckt hat (I: Aha) oder
gar nicht mal wusste, dass es das gab (I: lacht). [...] Da wollt ich auch immer wissen,
was die Anderen denken. Also das war mir dann auch nich, &h, fand ich immer bléd,
wenn man dann gesacht hat: ,,So, das ham wa in der Zeitung gelesen, das erzahlen wir
euch jetzt nochmal alles” und so (I: Ja). Ja gut, so sollst de dann so ne Stunde machen
und mit Leuten, ja (2), wie soll ne- ne- ne Diskussion zustande kommen, wenn de

immer nur dh, immer nur die eine Meinung zulisst, ne? (Z. 154- 200).

Markus Werner sagt, dass regelmiflig in der Schule tiber aktuelle politische
Themen diskutiert wurde. Zwar kann er sich nicht mehr erinnern, in welchen
Unterrichtsstunden das der Fall war, er weif3 aber, dass es nicht der Staatsbiir-
gerkundeunterricht war. In regelméfligen Abstinden wurde initiiert, iiber poli-
tische Ereignisse zu sprechen. Exemplarisch benennt er Diskussionen rund um
die Nuklearkatastrophe von Tschernobyl 1986 sowie die recht schnelle Ablésung
der Generalsekretdre der Sowjetunion. 1982 wurde Leonid Breschnew als Ge-
neralsekretdr der Sowjetunion von Juri Andropow abgelost. 1984 folgte auf ihn
Konstantin Tschernenko, 1985 dann Michail Gorbatschow.

Die Erinnerungen lassen sich in der Zeit zwischen 1982 und 1986 verorten,
einer Zeit, in der er zwischen 12 und 16 Jahre alt war und die sechste bis zehn-
te Klasse besuchte. Es betrifft also einen ldngeren Erinnerungszeitraum, als er
angibt. Es war eine politisch spannende und abwechslungsreiche Zeit, in der
der Wandel Russlands in sogenannten ,,Politikstunden® schulisch aufgearbeitet
wurde. Er macht indirekt deutlich, dass in der Schule das Bediirfnis aufkam, die
wechselhafte politische Weltlage zu besprechen und zu thematisieren. Der Hin-
tergrund jener Gespriche wird gewesen sein, den aufkommenden Irritationen
in der DDR-Bevolkerung etwas entgegenzusetzen und eine staatlich opportune
Deutung der Ereignisse als Hauptnarrativ durchzusetzen.
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Das wird von Markus Werner aber nicht thematisiert. Wichtiger ist ihm, seine
eigene Rolle, die er in dieser Zeit in den sogenannten Politikstunden hatte, zu
markieren. Uber sich selbst sagt er, dass er sich in diesen Politikstunden gerne
als sogenannter ,Moderator® zur Verfiigung stellte. Er markiert sich als jemand,
der Verantwortung iibernahm, anleitete und damit eine systemrelevante Position
tibernahm. Er hatte also die exponierte Rolle der Gespréchsleitung inne, in der
er aber die eigene Positionen nicht artikulieren musste, sondern durch Fragen
die Positionen der Mitschiiler:innen einholen konnte. Moglich ist, dass Markus
Werner in jener Zeit das Amt des ,,Agitators“ im Gruppenrat der Pionier- und
FDJ-Organisation ausiibte.*” Der ,, Agitator hatte die Aufgabe, politische Diskus-
sionen in der Klasse vorzubereiten und zu leiten. Wichtig war es hier, die staatlich
vorgegebene politische Linie zu wahren.

Markus Werner bezeichnet sich nun nicht als ,,Agitator, sondern als ,Mo-
derator®. Die Wahl jenes Begriffes ist eine wesentlich neutralere und weniger
politisch aufgeladene Bezeichnung. Wihrend ein ,,Agitator dem Wortstamm
zufolge als Aufklarer gilt, der auf das politische Denken und die Stimmung des
Publikums aktiv einwirkt und dafiir zustdndig ist, mittels staatlicher Medien die
offizielle Meinung zu vertreten und damit das kollektive Denken zu beeinflussen,
ist ein Moderator eher dafiir verantwortlich, Diskussionen zu leiten und sicher-
zustellen, dass sich alle am Diskurs beteiligen kénnen. Von der politischen Mei-
nung ist ein Moderator weniger gerichtet als ein ,,Agitator®. Fiir sich markiert
Markus Werner als Moderator Fragen gestellt zu haben und nicht anderen, z.B.
vermittelt {iber von ihm gelesene Zeitungen, erkldrt zu haben, wie sie denken
sollen. Agitation im Sinne des Uberstiilpens politischer Meinung empfand er, wie
er sagt, als unsinnig. Er markiert damit auch in seiner Rolle offenbar Spielrdume
gehabt zu haben. Andere in seiner Rolle hatten, wie er sagt, die Unterrichtsleitung
anders umgesetzt und ihren Mitschiiler:innen die offizielle Staatsmeinung aufge-
driickt. Er tat das seinem Narrativ nach nicht. Thm ging es darum, zu diskutieren
und mehrere Meinungen zuzulassen, v.a. auch jene zu horen, die - anders als er —
weniger linientreu waren und die Informationen aus anderen Kanélen hatten als
er: der Westverwandtschaft und der Westmedien.

Er selbst habe relativ lange kein Westfernsehen geguckt, ,,gar nicht mal ge-
wusst, dass es das gab“ Im Schulischen présentierte er sich als jemand, der die
Rolle des Moderators einnimmt, um andere Meinungen zu héren. Dadurch hebt
er sich von anderen Mitschiiler:innen ab und stellt sich als reflektierten, kritisch
und weltoffenen Moderator dar, der im demokratischen Sinne fiir Diskussionen
iiber politische Themen sorgte.

40 In jeder Pionier- bzw. FDJ-Gruppe gab es neben der Mitgliedschaft das Amt des ,,Grup-
penratsvorsitzes®, des ,Stellvertreters®, des ,Wandzeitungsredakteurs®, des ,Kassierers",
»Schriftfithrers® und des ,, Agitators* (Kaiser 2013, S. 72).
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An anderer Stelle in der Stegreiferzdhlung sagt er als vermutlich einziger der
Klasse gerne die Fernsehsendung ,,Der schwarze Kanal“ mit Eduard von Schnitz-
ler gesehen zu haben (Z.219-223) und sich iiber jene politisch-agitatorische
Fernsehsendung informiert zu haben. In den Politikstunden nun sagt er, dass er
in der Funktion als ,,Moderator* zur kritischen Auseinandersetzung tiber aktuel-
le politische Themen sorgte. Er betont damit, dass es sowohl individuell als auch
institutionell und gesellschaftlich kein Redeverbot bestanden habe, frei gedacht
und Meinungen frei geduflert werden durften. Ihm ging es eigenen Aussagen zu-
folge um einen addquaten Meinungsaustausch. Er sagt, dass er ein wirkliches In-
teresse an anderen Meinungen hatte. In seinem eigenen Erleben gab es offenbar
weder Angst noch Befiirchtungen, Dinge nicht offen ansprechen zu diirfen. Ihm
selbst fehlte zwar der Zugang zu den alternativen Informationen, es gab in seiner
Welt aber offenbar auch keine innerlichen oder dufSerlichen Sanktionen, wenn
man sich damit befassen wollte, zumindest wenn man es aus einer Perspektive
tat, die den Staat nicht in Frage stellte.

Er positioniert sich also als ein Jugendlicher mit einer offenen und neugieri-
gen Haltung und zeigt aus der Gegenwart gesprochen eine gewisse Zufriedenheit
dariiber, Diskussionen und alternative Sichtweisen geférdert zu haben. Inwieweit
er als Moderator nun aber die Aufgabe {ibernahm, durch seine Art des Fragens
bestimmte Aufmerksamkeiten zu schaffen und Themen im Sinne der Staatsideo-
logie wieder einzuordnen, erzdhlt er nicht. Auch die Konsequenzen der Dis-
kussion werden von ihm nicht thematisiert. Vorstellbar ist, dass diese in unter-
schiedliche Richtungen haben gehen kénnen, entweder indem er die Meinungen
nebeneinander hat stehen lassen oder doch am Ende im Sinne der offiziell giilti-
gen Perspektive versuchte zu tiberzeugen.

Wichtiger als die Frage, wie er seine Rolle als Moderator in den Politikstunden
ausfiillte, ist es aber eher zu fragen, welche Funktion seine Erzahlung hat. Im Grun-
de genommen iibt er — wie auch bei den Erzahlungen zur Kinderkrippe und zum
Kindergarten — damit Kritik am nach dem Mauerfall geiibten 6ffentlichen Diskurs
iiber die DDR. Hier nimmt er Bezug auf die Kritik an einer fehlenden Moglichkeit
zur freien Meinungsiduferung innerhalb der Schule zu DDR-Zeiten. Im Sinne einer
Gegenerzihlung zum o6ffentlichen Diskurs suggeriert er, dass innerhalb der Schule
verschiedene Meinungsauflerungen zu politisch brisanten Themen maoglich waren,
er sie in der Rolle als Moderator zulassen konnte. Damit konstruiert er ein demo-
kratisches Bild der Schule, das auch weniger linientreuen Schiiler:innen und jenen,
die Informationen aus dem Westfernsehen oder von der Westverwandtschaft hat-
ten, die Moglichkeit gab, sich in politischen Rahmen mit ihrer Meinung zu duflern.
Er negiert das im offentlichen Diskurs hdufig erwdhnte Diktum, dass man sein
Wissen aus den Westmedien in der Schule nicht Preis geben durfte.

Da er die Konsequenzen der Diskussionen aber auflen vorlisst, bleiben Zweifel
an der Darstellung der freiheitlichen MeinungsdufSerungen in den Unterrichts-
stunden, in denen iiber aktuelle politische Themen diskutiert wurde. Es scheint,
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als miisse er einerseits sich personlich schiitzen, indem er das von ihm vermutlich
ausgelibte Amt des ,, Agitators nicht benennt und andererseits die Schule als de-
mokratieorientierte Schule mit Moglichkeiten zur freien Meinungsauflerung dar-
stellt, um ein positives, an demokratischen Werten orientiertes Bild zu vermitteln.
Kommen wir zum Schluss zur Analyse zu den Aussagen, die er auf die Frage,
welche Werte ihm in der Schule vermittelt wurden, betitigt. Interessant daran
ist, dass seine Antwort wieder in Form einer Verteidigungsrede artikuliert wird:

=

Und schulisch, was fiir Werte wurden Thnen da vermittelt? [...]

W: Schule hat irgendwie vermittelt, dass ah alles was man losldsst, runterfallt (I: lacht)
und ah (.) dass irgendwie, also wenn man Zahlen zusammen addiert, dass dann auch
ein Ergebnis rauskommen kann (I: Mhm) und 4h also, ich hatte nicht das Gefiihl, [...]
dass mir irgendeiner irgendwas erzihlen wollte, was ich nicht wissen wollte oder was
mir sozusagen gegen den Strich gegangen ist (I: Mhm). Also und ich hatte auch nicht
das Gefiihl, dass man jetzt versucht hat &h, durch Aufthingen von &h Erich Honecker-
dh-Bildern, weif3 gar nicht, ob die da hingen, oder was auch immer; also es hat keiner
versucht, im Matheunterricht jetzt zu sagen dh, dass man dadurch den Sozialismus
rettet (I: Mhm) oder dass man &h (4), keine Ahnung. Und auch die Biologie war nicht
die Biologie der dh (.), weif3 ick nich, der besseren Sozialismusmenschen, die ah, wenn
se sich zusammen paaren immer nur gute Sozialismusmenschen sind (I: Mhm), also
wenn, also es war jetzt nicht so vordergriindig, dass ich gesagt hitte, das war jetzt ne
Schulausbildung ah, die mich unbedingt zu nem (4), sag ich mal, nicht selbststindig
denkenden dh (.) d4h Sozialismusmenschen erziehen musste (I: Ja, ja). Sondern ich
hatte eher das Gefiihl und das hab ich ja immer noch, dass ich eher in alle Richtungen
Fragen stellen durfte (I Mhm). Und auch wenns hier nicht ins Thema passt, hab ich
manchmal sogar heutzutage das Gefiihl, dass man hier weniger Fragen stellen darf (I:
Mhm). (Z. 1463-1490)

Markus Werner geht in seiner Antwort nur indirekt auf die Frage der Werteerzie-
hung ein. Er antwortet nicht mit Werten wie Respekt, Verantwortung, Ehrlichkeit,
Integritat, Leistung, Engagement o0.4., sondern sagt zunéchst, dass er fachspezi-
fisches Wissen, wie das der Erdanziehungskraft oder das der mathematischen
Grundrechenarten erlernt habe. Damit macht er den Horizont auf, dass seine
Schulbildung dhnlich war, wie die, die Schiiler:innen heute erfahren, es auch in-
nerhalb der DDR darum ging, den Schiiler:innen Fachwissen zu vermitteln.

Im Anschluss daran grenzt er sich explizit von in der Nachwendezeit hervor-
gebrachten Aussagen ab, dass es innerhalb der Schule auch immer um politische
Indoktrination im Auftrag und Interesse der SED ginge (u.a. Eckert 1997). Er
argumentiert im Sinne einer Verteidigungsrede, negiert mogliche ideologisieren-
de Diskurse. Entsprechend sagt er, dass er sich nicht erinnern kénne, dass ihm
eine bestimmte Ideologie aufgezwungen wurde, sei es durch das Aufhdngen des
Portraits von Erich Honecker im Klassenzimmer oder bestimmter Lerninhalte in
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Fachern, jenseits des Staatsbiirgerkundeunterrichts, mit denen versucht wurde,
ihn in eine bestimmte politische Richtung zu lenken.

Exemplarisch benennt er dafiir die Facher Mathematik und Biologie. Ohne
es im Detail auszufiihren, grenzt er sich davon ab, im Mathematikunterricht an-
hand von Beispielen ,,aus der sozialistischen Produktion, dem gesellschaftlichen
Leben, aus der Technik oder auch aus dem Militdrwesen* von ,,der Uberlegen-
heit des Sozialismus“ (Birnbaum 2003, S. 18) iiberzeugt worden zu sein. Auch im
Biologieunterricht sei ihm nicht das Bild der Uberlegenheit des sozialistischen
Menschen vermittelt worden. Zumindest sei dies ,,nicht vordergriindig“ gewe-
sen, sodass er seine anfanglich klare Negierung etwas einschrénkt, weiterhin aber
abstreitet, nicht zu einem ,,nicht selbststindig denkenden Sozialismusmenschen®
erzogen worden zu sein. Thm wurde seinen Erinnerungen nach eigenstiandiges
Denken ermoglicht, konnte er doch Fragen in alle Richtungen stellen. Seiner
Positionierung nach gab es keine Meinungsdiktatur.

Anhand unterschiedlicher Beispiele macht er also deutlich, wie er sich gegen-
tiber dem in der Nachwendezeit hervorgebrachten Bild abgrenzt, das im Kern die
Ideologisierung der Schiiler:innen im Sinne des Sozialismus in sich tragt. Durch
seine {iberspitzen Darstellungen macht er sich tiber den Diskurs der Nachwende-
zeit lustig. Zum Abschluss seiner Argumentation geht er sogar so weit, dass er
zwar nicht alle Fragen innerhalb der Schule habe stellen diirfen, aber vielfaltigere,
als es heute der Fall sei. Damit positioniert er die in der DDR gegebenen Moglich-
keiten als die weltoffeneren und stellt die demokratische Freiheit der Gegenwart
in Frage. Er behauptet, die DDR sei weniger repressiv gewesen als die Bundesre-
publik heute. Im Grunde genommen ist das eine sehr brisante Aussage und eine
Form von Geschichtsverdrehung.

Erneut wird sein Argumentationsgang deutlich: Markus Werner grenzt sich
explizit davon ab, ideologisiert worden zu sein. Er sagt, hohe Bildungsinhalte er-
langt zu haben und zu einem eigenstindigeren Denken angeregt worden zu sein,
als es heute moglich wiare.

Insgesamt beinhalten die Positionierungen zur Schule innerhalb der DDR
zwei Narrative. Zum einen {ibt Markus Werner eine leise Kritik daran, dass er
nach der 2. Klasse auf die Schule mit erweitertem Russischunterricht gewechselt
ist und damit nicht mehr zu den Besten der Klasse gehorte, rutschte er in sei-
nen Leistungen doch ab, sodass er letztlich nicht das Abitur ablegen konnte. Das
kratzt bis heute an seinem Selbstwertgefiihl, habe ihn, wie er meint, in der Sum-
me aber auch nicht wirklich geschadet. Zum anderen positioniert sich Markus
Werner in seinen Ausfiihrungen zum Schulsystem der DDR im Modus eines Ge-
gennarrativs zur im 6ffentlichen Diskurs haufiger erwihnten ideologisierenden
Schule. Hierbei arbeitet er vorwiegend mit den Mitteln der Argumentation und
Rechtfertigung, bei dem er, dhnlich wie in seinen Erinnerungen an die vorschuli-
sche Bildung, im heute-friiher-Vergleich der DDR-Bildung den Vorrang gibt und
das heutige Schulsystem abwertet.
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Der tagliche Schulalltag innerhalb der DDR wird von ihm als einer wahr-
genommen, in dem er grundlegendes Fachwissen erlangte, es in fachspezifischen
Réumen Spezialisierungen gab und Lehrkrifte i.d.R. als Respektspersonen wahr-
genommen wurden. Gleichzeitig thematisiert er im Sinne eines Normalitatsdis-
kurses, dass auch innerhalb der DDR Schulstreiche gespielt wurden. Die Schule
wird von ihm als eine présentiert, in der auch kritisch {iber politische Entwick-
lungen diskutiert werden konnte. Entsprechend wird die Schule von ihm als ein
demokratischer Raum artikuliert. Argumente schulischer, fachertibergreifender
Ideologisierung negiert er konsequent und lehnt sie ungefragt ab. Eher habe er
ein politisches Bewusstsein und freies Denken erlernt. V.a. der Staatsbiirgerkun-
deunterricht und die Politikstunden hebt er positiv hervor.

Insgesamt verteidigt er in seinen Ausfithrungen das DDR-Schulsystem
und wertet das heutige ab, wobei er seine Sicht auf das heutige Bildungssys-
tem kaum begriindet und einordnet. Sein Bild der Schule heute entspricht zu
einem gewissen Grad einer Karikatur. Sie hat das Ziel, zu zeigen, wie viel besser
das Schulsystem der DDR aus seiner Sicht war. Das Heute fungiert bei ihm
immer nur in Abgrenzung zum von ihm fiir besser gehaltenem Friiher. Das
Heute scheint er nicht verstehen zu wollen. Auch scheint er sich nicht tiefgriin-
diger damit beschéftigen zu wollen. Die Schule innerhalb der DDR marKkiert er
als demokratischen Entfaltungsraum mit klaren Rollenverteilungen zwischen
Lehrkriften, Schiiler:innen und Eltern, in dem (politische) Bildung geschétzt
wurde. Damit wird im Sinne eine Legitimation die DDR-Bildung als eine der
Bildung heute iiberlegene beschrieben. Die umfassende politische Bildung,
der noch vorhandene Respekt gegeniiber den Lehrkriften und die passenden
Leistungsanspriiche werden von ihm als Beweis fiir eine bessere Forderung der
Schiiler:innen gesehen.

4.3.6 Erinnerungen an die staatlichen Kinder- und
Jugendorganisationen

Neben vorschulischen und schulischen Institutionen waren auch die staatlichen
Kinder- und Jugendorganisationen eine zentrale Sozialisationsinstanz fiir Mar-
kus Werner. Wie erinnert er sich daran? Was ist fiir ihn erzdhlenswert?

Relativ zum Ende des Interviews wird er im suggestiven Gestus gefragt, ob
er bei den Pionieren und in der FDJ war und was er daran erinnert. Seine Ant-
wort darauf ist:

B: Ich war auch im, in der Deutsch-Sowjetischen-Freundschaft, ich war im FDGB, ich
war im (.), wo war man denn noch drin? So standardméafig (I: Ja). Was hat denn so
dazu gehort? Ich glaube des wars dann so langsam, ne?

I: Ich glaube schon.
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B: Ach so, ich war sogar in der GST irgendwann (I: Ja) und ich war (.), ja, das muss es
dann langsam gewesen sein (I: Ja). Zur, zur Volkssolidaritét hats nicht gereicht, da war
nur (I Mhm) meine Oma drin (I: Mhm). Ahm joa, DSE, heutzutage is, de-war das
mal ein Fernsehsender, hiefl aber Deutsch-Sowjetische Freundschaft (I: Mhm). Ahm,
ja, was hab ich da fiir Erinnerungen? Also ich fands nie blod. Ich hab, ich hab immer
FDJ-Hemd getragen und das auch nicht mit- mit irgendwelchen schlechten Gefiihlen
(I: Ja). Ich war, glaube ich, relativ stolz, als ich dann endlich dh das dh blaue in das
rote Halstuch [umtauschen konnte]. Also (.) ja, des kann man natiirlich sich- sich
dariiber unterhalten, ob diese Fahnenappelle irgendwie toll warn oder nich, aber ich
fand se jetzt auch nicht schlimm (I: Mhm). Ahm, also, wie gesagt, ich erinnere mich,
in der Pionierorganisation hauptsichlich an die Dinge, dass sie Nachmittagsgestaltung
organisiert hat (I: Mhm), auch weil die eben teilweise sozusagen ahm forderlich war,
fiir die Gesellschaft (I: Mhm). Vielleicht ist das auch der Fehler, den wir heutzutage
machen, dass unsere Kinder dh da sozusagen gar nich 4h ldnger driiber nachdenken
miissen, was vielleicht auch forderlich fiir die Gesellschaft wire, was sie am Nachmit-
tag tun kénnten (I: Mhm). (Z. 1298-1323)

Ganz offen bekennt er sich dazu, nicht nur bei den Pionieren und in der FDJ ge-
wesen zu sein, sondern auch in der Deutsch-Sowjetischen Freundschaft (DSF),
im Freien Deutschen Gewerkschaftsbund (FDGB) und bei der Gesellschaft fir
Sport und Technik (GST).* Mit Stolz und ohne nachtragliche Abgrenzung sagt
er in allen Massenorganisationen gewesen zu sein, die seiner Altersgruppe ent-
sprachen. Thm ist es wichtig, seine Mitgliedschaft in jeglichen fiir seine Alters-
gruppe bereitgestellten staatlichen Massenorganisationen hervorzuheben. Damit

41 Die Gesellschaft der Deutsch-Sowjetischen Freundschaft war eine 1949 gegriindete Mas-
senorganisation, die nach dem 2. Weltkrieg zum Ziel hatte, der antisowjetischen Haltung
der Bevolkerung entgegenzuwirken. ,Neben politischer Agitation bemiihte sich die DSF
um zahlreiche Sport- und Kulturveranstaltungen in Stidten, Gemeinden und Schulen®
(Michel/Grimm 2020, S. 189). Sie war die zweitgrofite Massenorganisation innerhalb der
DDR. Der Freie Deutsche Gewerkschaftsbund (FDGB) war die grofite Massenorganisation
der DDR. Er war die einzige Gewerkschaftsorganisation der DDR und hatte zur Aufga-
be, im Sinne der SED-Politik die Interessen der Arbeitnehmer:innen zu vertreten. Er war
zustindig ,fiir Sozialversicherung, Arbeits- und Gesundheitsschutz, die Vergabe von Pra-
mien, die Organisation des ,sozialistischen Wettbewerbs® in den Betrieben, fiir Fragen der
Entlohnung und fiir soziale Belange der Mitglieder“ (Jugendopposition in der DDR o.].).
Die Gesellschaft fiir Sport und Technik (GST) war eine 1952 gegriindete militarische Mas-
senorganisation der DDR. Als Dachverband fiir technische Sportarten an Schulen, Uni-
versitdten und in den Betrieben diente sie ab 1968 der ,,sozialistischen Wehrorganisation®
Sie sollte Schiiler:innen darauf vorzubereiten, die ,DDR notfalls auch ,mit der Waffe in der
Hand’ zu verteidigen (Michel/Grimm 2020, S. 190). Da es innerhalb der GST méglich war,
umsonst den Fithrerschein zu machen, unterschrieben viele Jugendliche den Aufnahme-
antrag (Michel/Grimm 2020, S. 190). Die Volkssolidaritt, die es in veranderter Form auch
heute noch gibt, wurde 1945 gegriindet. Sie iibernahm zu DDR-Zeiten vorwiegend die Auf-
gaben in der Seniorenbetreuung (bpb o.].).
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bekennt er sich erneut, tiberzeugt vom Sozialismus gewesen zu sein, bestétigt er
doch nicht nur, dass er Pionier und FDJ-Mitglied war. Indirekt sagt er iber die
Formulierung ,,zur Volkssolidaritit hats nicht gereicht, da war nur meine Oma
drin®, dass er hier auch gerne mitgewirkt hitte, hitte die DDR langer Bestand ge-
habt. Gleichzeitig artikuliert er am Beispiel seiner Oma, dass es fiir seine Familie
selbstverstandlich war, Mitglied in den staatlichen Organisationen gewesen zu
sein, so auch fiir ihn. In der Teilnahme kann er nichts Verwerfliches sehen. In-
dem er gar als kleinen Witz einfiigt, dass die Deutsch Sowjetische Freundschaft
in ihrer Abkiirzung DSF mal fiir einen Fernsehsender*” gestanden habe, entpoli-
tisiert er den DSF und grenzt sich erneut gegeniiber moglichen politischen In-
doktrinationen ab.

Er fand es, wie er sagt ,,nie blod“ in all den Organisationen gewesen zu sein.
Er bekennt sich auch dazu, gerne und ohne Scham die jeweilige Kleidung der
Pionierorganisation und FDJ getragen zu haben. Den dazugehérigen Fahnen-
appell erkennt er zwar als einen an, iiber dessen Wert und Wirkung man dis-
kutieren konne, betont aber, den Fahnenappell personlich als nicht besonders
problematisch angesehen zu haben. Er markiert damit, das Ritual als nicht be-
sonders negativ oder traumatisch erlebt zu haben. Diskurse iiber die indoktrinare
Wirkung des Fahnenappells lehnt er also ab.

Wichtiger ist ihm die Erwdhnung der Nachmittagsgestaltung, die den Pio-
nieren geboten wurden, ohne aber auch hier genauer auf die Inhalte einzuge-
hen. Das Einzige, was er benennt, ist, dass wihrend der Nachmittagsaktivititen
die Kinder auch aufgefordert waren, fiir die Gesellschaft férderliche Arbeiten
zu verrichten. Ohne es explizit zu machen, bezieht er sich hier auf Arbeitsein-
sitze, Subbotniks oder die Timurhilfen (Tenorth/Kudella/Paetz 1996, S. 140),
in denen Kinder Altstoft, Schrott und Lumpen, Krauter und Wildfriichte sam-
melten, Griinanlagen bepflanzten, in der Landwirtschaft halfen, Bediirftige,
Alte und Kranke unterstiitzten, bei der Reinigung und dem Ausbau von Schu-
len halfen, Schulgérten einrichteten u.a.m. In ihrer Tatigkeit sollten Kinder
und Jugendliche einen Beitrag zum Sozialismus an der Seite der Arbeiterklasse
leisten (Kaiser 2013, S. 82 ff.). Jene Einsétze werden von Werner gelobt, ihr Feh-
len in der Jetztzeit kritisiert. Damit markiert er seine Uberzeugung, dass die
Aktivititen die fiir die Gesellschaft richtigen waren. Er ist der Uberzeugung,
dass es fiir Kinder und Jugendliche wichtig sei, dass ihnen beigebracht wird,
fiir die Gesellschaft titig und damit eingebunden zu sein. Wieder wertet er
also — ohne es inhaltlich groflartig zu fiillen - die Erfahrungen, die er als Kind
und Jugendlicher zu DDR-Zeiten machte, auf und beschreibt die DDR als die
bessere Gesellschaft. Erneut fillt auf, welches Loblied er anhand exemplarisch

42 Das DSF war das Deutsche Sportfernsehen, ein Sender, der 1993 gegriindet wurde und
2010 durch den Zusammenschluss mit sportl.de in Sportl umbenannt wurde.
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herausgegriffener Argumente anstimmt. Er scheint fest davon tiberzeugt, zu
DDR-Zeiten in einem besseren Gesellschaftssystem gelebt zu haben.

Auch die von ihm besuchten AGs werden im Vergleich zu heute als beson-
dere Angebote evaluiert. Auf die Frage, was er in seiner Freizeit gemacht habe,
antwortet er:

Es ging mal mit Schwimmen los, éhm, dann wars irgendwann Fechten (I: Okay). (.)
und 4hm endete dann irgendwann beim Handball (I: Ja). Und das ist dann aber sozu-
sagen in der Lehre so verloren gegangen (I: Ja). [...] Das war eben auch ne Struktur,
wo meine Mutter zum einen wusste, wo ich war (I Mhm) und zum anderen auch
nicht Unsummen dafiir bezahlt hat (I: Mhm), ja? Wenn ich dann gesehn hab, was wir
zu der Potsdamer Zeit, also, ich hatte in Potsdam mal ne Freundin wo ich dann auch
die Kinder von (.), die waren zu Anfang zwei und vier und bei Ende waren sie dann
sieben und neun glaube ich (I: Ja). Ahm, also die hab ich schon auch sozusagen durch
Kindergarten und Einschulung und erste Schulzeiten und Sportvereine und so weiter
begleitet (I: Ja). Ahm, das war schon #hm irgendwie erschreckender, was man dann da
plotzlich auch an dh Geldmengen aufbringen musste (I: Ja). Wenn die Kinder das und
jenes und dieses machen wollten (I: Ja), sodass wir uns auch in Potsdam, also meine
damalige Freundin hatte im Gesundheitssystem gearbeitet, also war jetzt auch nich
mit Geld tiberhduft (I: Mhm), dh und zwei Kindern (I: Ja), ah (.) da blieb dir dann
eigentlich auch nur Feuerwehr (I: Ja) und dh Fuflball (I: Mhm), weil das die einzigen
beiden Sachen waren, die erstmal nicht zu bezahlen waren (I: Ja). Und (.) Musikunter-
richt haben wir dann noch bezahlt (I: Ja), wo dann aber auch schon jedes Kind 25€
kostet (I: Ja), dhm, wo man sich eben bei 50€, und dann klar, restliche Geschichten,
Fufiball, zum Gliick, selbst der Kleine mit seinen sechs Jahren kriegte dann schon Tri-
kots und Schuhe (I: Mhm). Die Schuhe mussten wa kaufen, aber Trikots und Anzug
und so en Zeug kriegten die ja schon gestellt (I: Mhm), ja? Also FufSball ist da ja super
ausgestattet (I: Mhm). Feuerwehr zum Gliick auch (I: Mhm). Ahm, aber (.) das war
immer so en bisschen, da hab ich mich dann immer an meine Kindheit erinnert und
hab immer gedacht: ,Wie gut war des, dass meine Eltern sich nie Gedanken dariiber

machen mussten, was diese ganzen Geschichten kosten® (I: Ja, ja). Ja? (Z. 718-752)

Wieder zeigt sich die Glorifizierung der DDR-Vergangenheit. Kinder konnten, so
seine Argumentation, zahlreiche AGs besuchen, um hier ihren Interessen nach-
zugehen. Die Eltern mussten sich keine Sorgen machen, wo die Kinder seien, und
die Kosten waren im Vergleich zu heute duflerst gering, sodass sich alle die Teil-
nahme an den Angeboten leisten konnten. Entsprechend konnte er verschiedene
Sport-AGs besuchen: war beim Schwimmen, Fechten und im Handball, horte erst
mit den sportlichen Tatigkeiten auf, als er in der Lehre war. Im Vergleich zu heute
sei das Damals wesentlich besser gewesen. Dabei erzihlt er erneut nichts Inhalt-
liches, sagt nicht wie sich seine Sport-AGs inhaltlich ausgestalteten. Dafiir nimmt
in seiner Erzdhlung die Nachwendeerfahrung einen grofien Raum ein. Hier wird
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anekdotisch am Beispiel der Kinder, die er fiir finf Jahre miterzog, erzahlt, was
am aktuellen System aus seiner Perspektive falsch ist: Die Freizeitgestaltung von
Kindern kostet Geld, Geld, das nicht alle haben, was dann zu Nachteilen fiir Men-
schen mit weniger Geld fiihrt, kénnen sie doch nicht nach freier Wahl entscheiden,
sondern missten das nehmen, was wenig koste: die Fuflball-AGs und die Mitglied-
schaft in der Feuerwehr. Eltern miissten viel Geld investieren, um Kindern z.B. den
Besuch einer Musikschule zu ermdéglichen. Das habe es frither nicht gegeben. Er
konnte an verschiedenen Angeboten teilnehmen. Sie waren kostengiinstig, sodass
fiir seine Mutter die Frage der Finanzierung nie einer Rolle spielte, sich niemand
in der DDR Gedanken machen mussten, wie sie die Freizeitangebote ihrer Kinder
finanzieren sollen. Kinder waren aus seiner Sicht damit sinnvoll beschéftigt.

Die einzige Einschrankung, die er den AG-Angeboten attestiert, artikuliert er
im folgenden Ausschnitt:

Da bin ich dann meistens in dem Schritt gescheitert, wo die dann gesagt haben: ,,So,
und jetzt gehts in [den] Leistungssport!“ (I: Aha) Des war halt so bisschen der einzige
Nachteil, fand ich, aus meiner Sicht. Ob das Andere anders empfunden haben, weif3
ich nicht, dass ganz viel dieser Sportfoérderung auch natiirlich immer hief8 Leistungs-
sport (I: Ja). (.) Und Fechten war dann wirklich auch regelrecht zu Ende (I: Ja), also da
wurde dann ausgesucht, die und die gehen zur KJS (I: Ja), Kinder- und Jugendsport-
schule, dhm, und (.) Schluss (I: Aha). Es wird ab der, weif$ nicht, 8. Klasse war das,
glaube ich, bei mir, wird das nicht weiter gemacht (I: Okay. Ja). Aber dann hab ich mir
halt Handball gesucht (I: Ja), bin ich eben zum Handball gegangen (I: Ja, ja. Okay). Das
war alles so unkompliziert, ja? (Z. 786-796)

Indem er sagt, dass der staatlich organisierte Sport auch dazu diente, Kinder fiir den
Leistungssport auszuwahlen, erkennt er die Grenzen seiner nach Interessen ausge-
wihlten sportlichen Tatigkeiten an. Er konnte wegen eigener fehlender Spitzenleis-
tungen seinem sportlichen Interesse nur so lange nachgehen, wie die Angebote fiir
den Breitensport gedffnet waren. Ab einem gewissen Alter endete das in bestimm-
ten Sportarten. Ab da an waren die Angebote nur noch fiir Kinder und Jugendliche
geofinet, die Potenzial zum Leistungssport hatten. Er gehorte nicht dazu und be-
wertet das als ,,so ein bisschen® nachteilig, schiebt aber gleich die Aussage hinterher,
dass dieser fiir ihn personlich erlebte Nachteil von anderen ggf. ,,anders empfun-
den” wurde und daher nicht als Nachteil gewertet werden diirfte. Er relativiert also
mit dem kurzen Einschub, auch wenn fiir ihn dann geliebte Sportarten, wie er es am
Beispiel des Fechtens ausfiihrt, ein Ende fanden. Ab der 8. Klasse wurde er im Kurs
nicht mehr zugelassen: Kinder, die nicht die Leistung fiir die Kinder- und Jugend-
sportschule erzielten, erhielten dann eben auch kein Fechttraining mehr.

In jener Beschreibung féllt zwar auf, dass er darauf hinweist, am Leistungsan-
spruch des Systems gescheitert zu sein, jedoch nimmt er das Scheitern hin und
sieht es, statt sich zu beklagen, als Anstof3, einen neuen Weg zu suchen, tiber
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den er sportlich aktiv sein kann. Er wahlt ab da an eine ganz andere Sportart:
Handball, und bleibt damit weiter sportlich aktiv. Wieder evaluiert er - trotz ent-
haltener Kritik - nun das Freizeitangebot fiir Kinder und Jugendliche innerhalb
der DDR als positiv und grenzt es von der so kompliziert gewordenen Welt, wie
sie ihm heute erscheint, ab. Er artikuliert, zahlreiche Angebote gehabt zu haben
und diese bis zu einem gewissen Alter dann auch unverfanglich genutzt haben zu
konnen. Heute sei dies aus seiner Sicht nicht mehr méglich.

Aber nicht nur Sportangebote interessierten ihn. Auch nahm er ab dem Alter
von zehn Jahren im 1979 eréffneten Pionierpalast Berlin an der AG Elektronik teil:

Eine der letzten guten Taten meines Vaters, war, mich in den damals frisch gebau-
ten Pionierpalast in einer dieser dhm (.) AGs, also Arbeitsgemeinschaften (I: Ja) (.),
so Beschiftigungsgeschichten da irgendwie unterzubringen (I: Ja). Und das war halt
Elektronik (I: Aha). Ich hab schon zuhause immer alles Mogliche auseinander gebaut,
hab och gerne mal irgendwo ah in 220 Volt Stecker gefasst (I: Ja), éhm, weil so R6h-
renradios haben halt doch irgendwo hohere Spannungen, als das, was man so heute
zu kaufen kriegt (I: Aha) und (.) hab dann auch irgendwie, ich weif} gar nicht, ob das
alles so richtig vor der Zeit war, weil ich glaub spdtestens mit zehn war ich in dieser
(.), in dieser ah AG da mit drin (I: Ja). Und da haben wir uns ja mit allem moglichen
elektrischen, elektronischen Zeugs beschiftigt (I: Aha), kleine Radios gebaut und (.)
ging dann am Ende bis, so weit, dass ich mir meinen eigenen Kassettenrekorder zu-
sammengebaut hab. (Z. 580-591)

Dank der Kontakte seines Vaters konnte er im Pionierpalast in der Elektronik-
AG mitwirken. Dass der Vater ihn in der AG unterbrachte, impliziert, dass das
Angebot nicht fiir alle Pioniere offen war und es hier gewisse Kontakte brauchte,
um einen der begehrten Plitze zu erhalten. Diesen hatte er in der Gestalt sei-
nes Vaters, der dank seiner Arbeit im Ministerium fiir Volksbildung ihm nun
einen Platz organisierte. Der Vater ermdglichte ihm also, seinen schon zu Hause
gepflegten Interessen nun padagogisch angeleitet in einer dafiir passenden AG
nachzugehen und sein Interesse zu professionalisieren. In der Elektronik-AG
wurde ihm praxisorientiert Grundlagenwissen auf dem Gebiet der Elektrotech-
nik und Elektronik beigebracht. Aufeinander aufbauend konnte er sich in der
Welt der Elektronik vertiefen, sodass er zum Ende seiner AG-Titigkeit gar einen
Kassettenrekorder zusammenbauen konnte. Damit erhohte er, wie er an anderer
Stelle ausfiihrt, gar die Moglichkeit, eine Lehrstelle als Nachrichten-, Bild- und
Tontechniker beim DDR-Fernsehen zu erhalten. Er markiert also dank der Pio-
nierangebote auch auflerschulisch hervorragende Bildungsangebote erfahren zu
haben und glorifiziert damit das Té4tigkeitsfeld der Pionierorganisation.

In der 8. Klasse wechselte Markus Werner dann in die FDJ. Uber seine Er-
fahrungen in der FDJ wihrend der Schulzeit erzahlt er nichts, aufler, wie oben
angefiihrt, ,immer [das] FDJ-Hemd getragen® zu haben ,und das auch nicht
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mit — mit irgendwelchen schlechten Gefiihlen (Z. 1308-1309). Mit der Bemer-
kung présentiert er sich als von der FDJ-Arbeit tiberzeugt. Er bekennt sich zur
Organisation, trug das Hemd mit Stolz, ganz im Gegenteil zu einem Gros der
DDR-Jugendlichen, denen das Tragen des Hemdes eher eine lastige Pflicht und
Peinlichkeit war (mdr 2021a). Anders als fiir seine Generation angenommen,
grenzte er sich also nicht von den Inhalten der FDJ-Arbeit ab, sondern war ihr
durchaus positiv verbunden (Skyba 2022, S. 224), ohne aber darauf hinzuweisen,
was ihm an der FDJ-Arbeit gefiel.

Fassen wir die Positionierungen von Markus Werner zu den staatlichen Kin-
der- und Jugendorganisationen zusammen: deutlich wird auch hier, dass sich
Markus Werner - ohne es inhaltlich grof§ auszugestalten — positiv erinnert. Er
sagt gerne Mitglied gewesen zu sein und hebt hervor, dank der Pionierorgani-
sation verschiedene an Sport und an Technik orientierten AG-Angeboten nach-
gegangen zu sein. Besonders wichtig ist ihm zu betonen, dass die Angebote —
anders als heute — kostengiinstig und vielfiltig waren und damit unabhéngig des
Einkommens vielen die Méglichkeit gaben daran teilzunehmen. Auch das Ziel,
das fir die DDR typische Moment, Kinder in frithen Jahren an , gesellschaftlich
niitzliche Tétigkeiten heranzufiihren, wird von ihm im Vergleich zu heute posi-
tiv reflektiert, sind sie damit doch ernst zu nehmende Mitglieder der Gesellschaft
und werden als Teil dieser und nicht als Aulenstehende positioniert.

Erneut zeigt sich ein nostalgischer Blick auf seine Kindheit und Jugend, hier
im an eigenen Interessen geleiteten Blick, der die politische Indoktrination der
Organisation herunterspielt, bis auf die Benennung von Titigkeiten oder Mit-
gliedschaften aber auch nicht umfassend dariiber informiert, was er in den Or-
ganisationen erfahren hat. Er macht deutlich, dass er die heutige Zeit als weni-
ger solidarisch und wesentlich egoistischer betrachtet. In seiner Beschonigung
der Vergangenheit zeigt sich das Bediirfnis nach mehr Gemeinsinn. In der DDR
habe er diesen wahrgenommen. In der heutigen Gesellschaft kann er das, so seine
Position, nicht mehr sehen.

Damit legitimiert er die Kinder- und Jugendorganisationen der DDR als
Moglichkeit zur gesellschaftlichen Mitgestaltung und Werteerziehung. Die ideo-
logische Ausrichtung wird als nebenséchlich und an manchen Stellen als mora-
lisch wertvoll betrachtet, vermittelten sie doch gesellschaftliche Verantwortung.
Positiv hervorgehoben wird von ihm, dass er dank der Angebote in einer struk-
turierten und sicheren Umgebung aufwuchs, die ihm Orientierung, Beschifti-
gungs- und Bildungsangebote ermdglichte.

4.3.7 Erinnerungen ans Ferienlager und besondere Familienurlaube

Wie fiir fast alle Kinder der DDR typisch, hat auch Markus Werner einen Teil
seiner Ferien im Ferienlager verbracht. Dariiber hinaus ist er regelméiflig ab dem
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11. Lebensjahr mit seiner Mutter ins sozialistische Ausland gefahren. Seine Er-
innerungen daran sollen im Folgenden analysiert werden.

An was erinnert sich Markus Werner, wenn er tiber das Ferienlager erzahlt?
Hierzu wird er im Nachfrageteil gefragt, was er in den Ferienlagern erlebt habe.
Er antwortet mit:

Boa, eigentlich immer irgendwie tolle Sachen (I: Mhm). Man kann sich vielleicht an
die schlimmen nicht erinnern. Ich weif8 noch, dass [ich] beim ersten Ferienlager wohl
auch mal schwer Heimweh hatte (I: Ja), ahm, aber wir hatten eben eben auch Ferienla-
ger. Da hatten wir mal en Betreuer, der war so total auf Wald und Natur und so unter-
wegs und da haben wir dann, weifd ich nicht, 4h im Wald aus, aus ahm Haselnuss- ih
(.) Zweige, Zweigen, irgendwie so Zelte gebaut und haben uns dann irgendwie Pfeil
und Bogen gebaut. Und der ist die ganze Zeit mit uns nur im Wald gewesen (I: Aha)
und hat da irgendwelche Sachen gebastelt (I: Ja). Und dhm (.) ja einmal, im- in irgend
nem Polen-Ferienlager hab ich mich glaube das erste Mal schwer verliebt (I: Ja). Des
ist immer noch drin, selbst wenn ich des Lied, heute noch drin, irgendwie nochmal
irgendwo im Radio oder so hore (lacht), weifl ich immer noch, wie ich da irgendwie &h
ganz traurig vor meiner, vor meiner &h sozusagen Angebeteten stand und meinte, dh,

ob se denn nicht mit mir tanzen wollte und sie wollte nicht. (Z. 1633-1647)

Wiederum beginnt Markus Werner damit, die Inhalte positiv zu evaluieren. Er
habe ,eigentlich immer irgendwie tolle Sachen® erlebt. Im néchsten Satz nimmt
er diese Globalbewertung aber zugleich zuriick und meint, dass man sich ,viel-
leicht an die schlimmen [Sachen] nicht erinnern konne. Das deutet darauf hin,
dass er davon ausgeht, dass die Ferienlageraufenthalte nicht nur positive Aspek-
te, sondern auch negative in sich trugen. Jedoch hat er das Verstindnis davon,
dass das Hirn negative Aspekte 16scht. Gleichzeitig erwahnt er im néchsten Satz,
dass die Aufenthalte in den Ferienlagern auch weniger gute Erinnerungen in ihm
wecken, sagt er doch im ,.ersten Ferienlager wohl auch mal schwer Heimweh®
gehabt zu haben. Er fiihlte sich also nicht wohl und wollte nach Hause.* Um

43 Der Grund dafiir kann die straffe Zeitstruktur gewesen sein, die in Ferienlagern herrschte.
Die Ausgestaltung der Ferienlager entsprach einem vorgegebenen Tagesablauf. Ein typi-
scher Tag im Ferienlager begann 6:45 Uhr mit dem Wecken der Kinder, 6:50 Uhr Frithsport,
7:00 Uhr Waschen, Zahneputzen, Bettenmachen, 7:30 Uhr Friihstiick, 8:00 Uhr Gruppen-
tatigkeit und Freizeit, 11:45 Uhr Vorbereitung auf das Mittagessen, 12:00 Uhr Mittagessen
und Mittagsruhe, 14:30 Uhr Kaffeezeit, 15:00 Uhr Gruppentatigkeit und Freizeit, 17:45 Uhr
Vorbereitung zum Abendessen, 18:00 Uhr Abendessen, 18:30 Uhr Abendgestaltung, Grup-
pentitigkeit, Freizeit, 20:00 Uhr Vorbereitung zur Nachtruhe, 20:45 Uhr Lagerruhe, 21:30
Uhr absolute Ruhe (Piethe 2020, S. 76). Individuellen Vorlieben wurde hier wohl nur wenig
Raum gegeben, Moglichkeiten des Riickzugs waren kaum gegeben, sodass die Eingewoh-
nung in die Alltagsstruktur unter vielen Kindern und mit strikten Vorgaben der Aktivititen
bei einigen Kindern, wie auch bei Markus Werner, fiir Heimweh sorgte.
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seine Kindheit in der DDR mit den Ausfithrungen zum Ferienlager aber nicht
mit einem allzu schlechten Bild zu hinterlegen, erzahlt er hiernach von einem ihn
besonders in Erinnerung gebliebenen Betreuer. Wie im Weiteren deutlich wird,
begegnete er ihm im zweiten Jahr seines Aufenthalts, wahrscheinlich irgendwo
im Harz oder Thiiringer Wald. Sein Narrativ enthilt Aktivititen, die eher an die
Pfadfinder erinnern: abenteuerliche Aktivititen im Wald, bei dem es darum ging,
den Wald kennenzulernen und fiir kindliche Aktivititen zu nutzen. Es sind ro-
mantisierte Vorstellungen einer idealisierten Kindheit: naturnah, mit echten Ge-
fithlen. Indem er jene Erinnerungen anfiihrt, zeigt er innerhalb des Ferienlagers
individuelle Gestaltungsmoglichkeiten fiir Betreuer:innen auf.

Ein weiteres Narrativ beinhaltet eine typische Geschichte jugendlichen Ver-
liebtseins und Enttauschtwerdens durch die nicht entgegengebrachte Liebe einer
von ihm Angebeteten. Es ist eine typische Ferienlagergeschichte, wie sie auch
heute erzahlt werden konnte, eine Geschichte, die wiederum den Modus der
Normalitit thematisiert und damit eine die DDR normalisierende Prisentation
beinhaltet, ohne auf politische Einfliisse einzugehen. In einer beilaufigen Erwah-
nung sagt er, in Polen im Ferienlager gewesen zu sein. Er macht also deutlich,
nicht nur - wie viele seiner Altersgenoss:innen — ausschliefilich innerhalb der
DDR Ferienlageraufenthalte gehabt zu haben, sondern mit Kindern auch das
Ausland bereist haben zu diirfen.

Was insgesamt deutlich wird, ist, dass Markus Werner zwar keine besonders
positiven Erinnerungen artikuliert, im Riickblick aber Wert darauflegt, seine Fe-
rienlageraufenthalte entpolitisiert darzustellen. Fahnenappelle, Besuche von Be-
trieben, Gedenkstitten oder der NVA werden von ihm nicht thematisiert. In
seinen Erinnerungen sind es anders, als in der Forschungsliteratur festgehalten,
keine zentralistisch vorgegebenen Inhalte, die ihm begegneten. Aspekte politisch-
ideologischer Erziehung werden von ihm nicht eingebracht. Im Zentrum steht die
abwechslungsreiche Freizeitbetitigung, die Kindern im Ferienlager ermdglicht
wurden (Ansorg 1997; Piehte 2020). Das Narrativ weckt Assoziationen an ganz all-
tagliche Ferienfreizeiten, wie sie auch nach dem Mauerfall in Ferienlagern statt-
fanden und noch heute stattfinden. Es suggeriert, dass die Ferienlagergestaltung
nicht wesentlich von der in westlichen Demokratien abweiche. Durch die implizite
Gleichsetzung verharmlost er den politischen Charakter der DDR, legitimiert sie
durch Verwischung der Unterschiede zum demokratischen System.

Auch ist ihm wichtig, den Erinnerungen einen positiven Rahmen zu geben,
denn eigentlich habe er ,,immer irgendwie tolle Sachen® erlebt, die von ihm anek-
dotisch dann auch ausgefiihrt werden. Es sind Naturerfahrungen, das Bauen von
Zelten aus Zweigen, das Basteln von Pfeil und Bogen und die Aufforderung einer
Geliebten zum Tanz.

Auch die Frage, ob er nun ausschliefllich mit Kindern von Eltern aus dem
Zentralkomitee, dem Betrieb seiner Mutter, in den Ferienlagern war, wird von
ihm entpolitisiert beantwortet. Er sagt:
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Also es war ja jetzt nicht, man muss sich jetzt och nicht vorstellen sozusagen, &h, das
waren jetzt quasi, ich war dann mit den Kindern von, von dh Honecker, Schabowski
ah Mielke und 4h ne. Also das warn (.) teilweise, also was heif3t technische Mitarbeiter.
Meine Mutter hat dort im Rechenzentrum gearbeitet (I: Mhm). Also die hat jetzt nicht
irgendwelche, was weifd ick (2) parteipolitischen Dinge bearbeitet (I: Ja), ja. Und dhm zu
diesem ganzen System gehorten ja noch, viele andere, dh also diese, weif3 nicht, ob man
jetzt sagen soll Partei- oder wie auch immer. Ah in dem ganzen System gabs Baufirmen
(I: JTa), da gabs dh, wie gesagt, diese Handelsgeschichte, wo meine Oma gearbeitet hat,
also auch so ganz viel relativ einfach Dinge (I: Ja), dh, die sozusagen, wo dann, ich sach,
ich sags jetzt mal, ganz normale Kinder da einfach rumgerannt sind (I: Aha), ja? Wo
man jetzt nich immer gemerkt [hat], ach so und is en Parteikind (I: Ja) und wir sind in
nem Parteikindergarten (I: Ja) oder sind im Parteiferienlager oder so. (Z. 1664-1677)

In seiner Antwort auf die Frage der Interviewerin wechselt er in eine Rechtferti-
gung im Sinne eines Normalitdtsnarrativs. Ins Ferienlager seien zwar die Kinder
der Mitarbeiter:innen des ZKs gegangen, Kinder deren Eltern alle Parteimitglie-
der waren. Jedoch bestand das ZK nicht nur aus Politikern der obersten Fiih-
rungsetage, sondern war eine alle Berufsklassen umfassende Organisation mit
Personen, die fiir die Parteipolitik, den Bau oder Handel zustindig waren. Ent-
sprechend waren seinem Narrativ nach die Kinder auch ,,ganz normale Kinder
Man habe nicht gemerkt, dass es Parteikinder waren oder dass die Ferienlager fiir
Kinder des ZKs besondere Angebote bereithielten.

Was in diesem Narrativ deutlich wird, ist der erneute Versuch einer Entpoliti-
sierung und damit auch der Entstigmatisierung von Kindern aus Familien, deren
Eltern in zentralen Organisationen der DDR-Gesellschaft arbeiteten.

Im Weiteren erzihlt er dann im Ferienlager sogar mit Kindern aus West-
deutschland Kontakt gehabt zu haben. Er meint:

Ahm und auch bei den, ihm bei den #h Ferienobjekten, in die wir dann gefahren sind,
war halt mal auffillig, dass wir auch mal gerne Leute von der DKP dabeihatten, die
dann aus dem Westen kamen (I: Ja). Also in manchen Ferienheimen oder so waren
auch mal Leute, die (.) ausem Westen kamen und im Osten Urlaub machen (I: Ja) woll-
ten, konnten, durften. Den hat man dann natiirlich mal irgendwie en bisschen was aus
em Kreuz geleiert, ne, dann sind dann schonmal irgendwie so fiinf BASF-Kassetten in
meinen Besitz mit gekommen- gekommen (I: lacht), so (I: Mhm). Das war dann nicht
nur ORWO, sondern auch mal (I: Mhm) die Guten (I: Mhm) von BASF. Die hat man
dann fiir heiliggehalten. (Z. 1678-1686)

Die Ferienlager, in denen die Kinder der Mitarbeitenden des ZKs Urlaub mach-
ten, waren der Erzahlung Werners nach also keine nach auflen sich abriegelnden
Ferienobjekte. In den Ferienlagern war es Werner moglich, mit Kindern aus West-
deutschland in Kontakt zu treten. Die Kinder waren Kinder von Eltern, die in der
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Deutschen Kommunistischen Partei (DKP) aktiv waren. Es waren also Kinder von
Eltern, die dem Sozialismus positiv gegeniiber eingestellt waren. Der Kontakt zu
jenen Kindern war fiir ihn besonders, hatte er doch in seinem Alltag keinen Kon-
takt in den Westen, schaute, wie weiter oben ausgefiihrt, kein Westfernsehen, hatte
keine Westverwandtschaft etc. In den Ferienlagern nun aber begegnete er Kindern
aus Westdeutschland, die im Osten Urlaub machen ,wollten, konnten, durften®

Bekannt ist, dass bis in die 1980er Jahre viele der DKP nahestehenden Fa-
milien ihre Kinder in der DDR in Ferienlager schickten (Lottmann 2006), so-
dass sich Kinder aus der DDR und der BRD begegneten. Markus Werner zufolge
»wollten, konnten, durften® die Kinder aus Westdeutschland in der DDR Urlaub
machen, sahen es seiner Erzahlung nach also als positiv an, hier ihre Schulferien
zu verbringen.

Mit der Geschichte suggeriert Markus Werner, wie offen die DDR dem Wes-
ten gegeniiber war und wie dankbar Familien aus Westdeutschland das Angebot
annahmen, ihren Kindern einen Urlaub in den Ferienlagern der DDR zu ermog-
lichen. Inhaltlich fiihrt er einen dhnlichen Fakt ein wie Gerd Schulz. Auch Gerd
Schulz erzéhlte, dass Kinder links eingestellter Familien, damals noch KPD-Mit-
glieder, Urlaub in Ferienlagern der DDR machten. Gerd Schulz thematisiert das
aber in einem politisierenden Moment. Thm zufolge wurden in den Ferienlagern
Fahnenappelle abgehalten, Kriegsspiele gegen die sogenannten ,,Bonner Ultras®
gespielt, ,NATO-Kifer gesammelt und damit ein klares Ost-West-Feindbild
aufgemacht (vgl. dazu Kap. 4.2.7). Wohl auch die Kinder des Westens wurden
dadurch sozialistisch geschult. Markus Werner erzdhlt davon nichts. Bei ihm
dient die Benennung der Kinder der DKP-Mitglieder, die im Ferienlager der
DDR Urlaub machten, der entpolitisierten Glorifizierung des Freizeitangebots.
Er nutzt die Thematisierung der Begegnung, um anekdotisch dariiber zu berich-
ten, dass der gemeinsame Urlaub seinen ganz eigenen Reiz hatte, wurden ihm
doch von westdeutschen Kindern fiinf wertvolle BASF-Kassetten geschenkt, die
er in Ehren hielt. Interessanterweise kann er sich noch ganz genau an die Anzahl
der Kassetten erinnern. Ahnlich wie die drei Matchboxautos, die ihm sein Vater
von seiner Dienstreise aus dem Westen mitbrachte (vgl. dazu Kap. 4.3.3), sind es
doch fiir ihn Schitze, mit denen er vermutlich sorgsam umging.

Nun hitte er jene kleine Geschichte auch im Sinne einer Systembkritik erzah-
len konnen. Er hitte explizit sagen konnen, dass die Produktion von Kassetten im
Osten weniger qualitdtsvoll war als jene im Westen, die DDR rein wirtschaftlich
gesehen eben nicht zu den Siegern gehorte. Das tut er aber nicht, fiir ihn haben
die Kassetten den Stellenwert der an ihn gemachten Geschenke, die er in Ehren
hielt. Es sind Geschenke, die ihm von westdeutschen Kindern gemacht wurden,
die aus Familien stammten, die dem Sozialismus positiv gegeniiberstanden und
ihre Kinder der DDR anvertrauten. Er nun nutzte die Gelegenheit der Begeg-
nung, um begehrte Westware zu erhalten. Damit suggeriert er, dass er sich dem
Westen gegeniiber nicht verschloss, auch wenn er zu Hause kein Westfernsehen
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sah. Er stand zumindest einigen Produkten positiv gegeniiber, erinnert sie als die
besseren als die, die in der DDR produziert wurden.

Zum Ende seiner Erzdahlung rund um seine Erlebnisse im Ferienlager ist ihm
wichtig, erneut einen Vergleich zum Heute zu ziehen:

Also wenn du jetzt, so wie ich mir das heute dann vorstelle, wenn ich jetzt Kinder in en
Kinderferienlager schicke (I: Ja), deswegen machens auch so wenige Leute (I: Ja), irgend-
wo hin (I: Ja), kannste anmelden, haben sich noch nie gesehen (I: Ja), du weif3t nicht wer
die anderen Kinder sind (I: Ja), du hast keinen Plan dhm und des hatte da so ne gewisse
Ordnung (I: Ja). Also die kleine Unterordnung unter der grofien DDR-Ordnung (I: Aha,
aha), wo sich, glaube ich, auch ganz wenige Leute Sorgen gemacht haben (I: Aha, ja)
und gesagt haben, in der DDR hittest du jedes Kind zu jeder Zeit in jedes Ferienlager
geschickt (I: Ja. Ja) und hittest nicht gedacht: ,,Oh, na vielleicht, und nicht und nicht, dass
da die falschen da dabei sind“ [...]. Gabs damals ja allet nich. (Z. 1720-1734)

In der DDR war aus seiner Sicht alles geregelt. Es herrschte eine Sicherheit ge-
bende Ordnung. Die Eltern wussten, mit wem die eigenen Kinder ins Ferienlager
fuhren, waren es doch meist Kinder der Kolleg:innen des Betriebs. Heute, so sein
Gegennarrativ, sei es weniger sicher. Man wiisste nicht, wer mit ins Ferienlager
fithre und wiirde nur mit grofer Sorge die Kinder ins Ferienlager schicken.

Markus Werner attestiert den Eltern von heute - aufgrund der fehlenden kla-
ren Struktur — eine Angstlichkeit um ihre Kinder, die es zu DDR-Zeiten nicht
gab. Obwohl er nur wenige positive Erinnerungen an das Ferienlager themati-
siert, erzahlt er auch hier ein Narrativ der Sorglosigkeit und Sicherheit. Er er-
zéhlt die Geschichte eines besseren Lebens, das ihm zu DDR-Zeiten begegnet sei.
Die DDR erscheint am Beispiel der Ferienlager als ein Staat, der sich aktiv um das
Wohl des Nachwuchses kiitmmerte, Sicherheit und Schutz bot.

Neben der Erinnerung ans Ferienlager erzahlt Markus Werner auch von be-
sonderen Urlaubsreisen mit seiner Mutter ins Ausland. Die Mutter wurde als eh-
renamtliche Reiseleiterin fiirs Reisebiiro der DDR angeworben und konnte darii-
ber jahrlich mit ihrem Sohn ins sozialistische Ausland fahren. Wie es dazu kam,
schildert Werner als wunderbaren ,Gliicksfall® Er sagt:

Da muss auch meine Mutter mal irgendjemanden getroffen haben, vom, der im Reise-
biiro gearbeitet hat und vorher mal bei ihr im (.) Bereich. (Z. 621-624).

Uber einen persénlichen Kontakt zu einem ehemaligen Kollegen im ZK, der nun
im Reisebiiro arbeitete, wurde also der Kontakt hergestellt. Deutlich wird, welch
ausschlaggebende Wirkung das sogenannte Vitamin B fiir die Ausiibung der Té-
tigkeit hatte. Es ist also nicht nur ,,Gliick, sondern es sind v.a. auch die Kontak-
te der Familie, die ihm Erfahrungen ermdéglichten, die anderen seiner Kohorte
nicht moglich wurden: mit seiner Mutter zusammen ins sozialistische Ausland
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zu reisen. Neben den Beziehungen war es aber auch, wie er weitererzahlt, wich-
tig ,keine Westverwandten, keine komischen Geschichten und so* (Z. 636) zu
haben. Und das traf auf die Familie von Markus Werner zu. Sie entsprach der
operativ-fachlichen Voraussetzung der politisch-ideologischen Linientreue. Der
von Markus Werner erzahlte Vorteil der Reiseleitertatigkeit war, dass die Mutter

die Reise, glaube ich, nicht bezahlen musste (I: Mhm). (2) Und ich musste erst ab dem
14. Lebensjahr, glaube ich, dann irgendwie die Hilfte bezahlen (I: Okay), sodass wir
(.) ahm (.) ’81, nach den olympischen Spielen dhm dann sozusagen das erste Mal nach
Moskau und Leningrad gefahren sind (I: Nicht schlecht). Das hitten wir uns, glaube ich,
mit dem normalen Gehalt meiner Mutter im Leben nicht leisten konnen (I: Ja). Weil, das
waren ja Reisen, die nach DDR-Mafistaben sozu-, also zweieinhalbtausend DDR-Mark
(I: Ja), pffff, hallo? Als- ja. Also man hat sich immer gewundert, wer det sich des alles
leisten konnte (I: Aha). Da waren auch Familien mit zwei Kindern unterwegs, bei sol-
chen Reisen (I: Ja). Aber 4hm, also, wie gesagt, wir konnten es uns nur leisten dadurch,
dass meine Mutter da diesen (.) eben auch wieder irgendwen getroffen hatte, den sie mal

kannte auf irgend ner Schulung (I: Ja) oder-, ich habs mir nich so gemerkt. (Z. 640-652)

In seiner Erlduterung hebt er — dhnlich wie bei seinen von ihm genutzten AG-
Angeboten - die geringen Kosten hervor, die ihm und seiner Mutter durch die
Reiseleitertatigkeit ermdglicht wurden. Voller Stolz erzéhlt er, in die Sowjet-
union, nach Moskau und Leningrad gefahren zu sein. Er wundert sich, dass sich
Personen in der DDR die fiir DDR-Maf3stibe doch teuren Reisen haben leisten
konnen. Implizit vermittelt er damit eine Vorstellung davon, dass zu DDR-Zeiten
alle dhnlich wenig Geld gehabt haben, es aber eben doch Personenkreise gab, die
mehr als er und seine Mutter hatten, das dann aber eine finanzstarke Minderheit
gewesen sein muss.

Er und seine Mutter mussten andere Wege finden, um in den Genuss der
Auslandsreisen zu kommen. Die Mutter arbeitete als ehrenamtliche Reiseleiterin
fiir das Reisebiiro der DDR und konnte dadurch zusammen mit ihrem Sohn zu
giinstigen Konditionen ins Ausland reisen. Damit genoss die Familie Privilegien,
die andere nicht hatten. Sie fuhren in die UdSSR, ,,irgendwann waren wir auch
mal in Bulgarien (I: Ja), Ruménien (.), Ungarn® (Z. 655-656).

Markus Werner wurde auf den Reisen von seiner Mutter, wie er sagt, als
»stellvertretender Reiseleiter® eingesetzt. So erzahlt er:

Diese Reisen haben mich natiirlich irgendwie ordentlich gepragt, weil wenn man da
mit elf 4h quasi solche Reisen machen darf (I: Mhm), und dann auch noch (2), mag
jetzt iibertrieben klingen, aber dann auch noch stellvertretender Reiseleiter ist (I: Ja),
was sich sehr spontan an der ersten Reise nach ungefihr vier Stunden manifestiert hat,
an der Bemerkung meiner Mutter: ,,Du bleibst jetzt hier stehen (I: Aha), sorgst dafiir,

dass hier keiner weglduft und ich geh jetzt mal mich kiimmern, warum der Bus nicht

257



kommt“ (I: Mhm). Also wir standen auf dem Moskauer Flughafen Scheremetjewo (I:
Mhm), ich bin das erste Mal geflogen (I: lacht) und danach hief} es, ,,s0, du musst dich
jetzt mal um die restlichen 29 Leute hier kiimmern (I: Mhm), dass die hier nicht rum-
laufen und kein Stress machen und 4h ich geh mal kucken, warum uns der Bus nicht
abholt® (I: Ja). (2) Und so ging es die restlichen Jahre dann weiter, mit dhm, was weif}
ich, ,,Geh mal alle Leute nochmal zusammensuchen (I: Ja), hier hast du die Hotelliste.“
Das war dann mit zwolf (I: Ja). ,Wir miissen fiir morgen nen Ausflug planen, das miis-
sen wir heute noch besprechen. Die miissen alle nochmal runterkommen.“ (I: Okay)
Das war so immer mein, mein Job, nebenbei mal (lacht), stellvertretender Reiseleiter
zu machen. (Z. 662-678)

Deutlich wird, dass Markus Werner fiir seine Mutter Hilfsdienste in der Betreu-
ung der Reisegruppe tatigte, immer wenn sie anderweitig beschaftigt war. Er
musste die Reisegruppe entweder zusammenhalten oder zusammensuchen. Da-
mit erzéhlt er vom Stolz, eine so verantwortungsvolle Aufgabe in frithen Jahren
tibertragen bekommen zu haben. Thm wurde - so sein présentiertes Selbstbild -
vertraut, er war wichtig und hatte in schon jungen Jahren Wirkung. Indirekt er-
zéhlt er damit aber auch, dass hier wohl immer die zu unterbindende Gefahr
bestand, der eine oder andere wiirde individuelle, nicht vorgesehene Wege gehen.
Die Aktivitit als stellvertretender Reisegruppenleiter zusammenfassend reflek-
tiert Markus Werner,

schon einiges erlebt [zu haben], was andere nich erlebt haben (I: Mhm). [...] Ich hab
viel gesehen. Ich hab, ja was, was soll ich denn vermissen? Wenn ich ja sozusagen &h
jeden Sommer ne Auslandsreise machen kann, die sonst éh nur null Komma irgend-
was Prozent (I: Ja) der DDR-Bevolkerung machen konnte (I: Ja). [...] Also ich kann
nur sagen, ich war ein Gliickskind (I: Ja). Und wenn man ein Gliickskind ist, ist man
in der DDR Gliickskind und @h dann wahrscheinlich im Westen auch. (Z. 1873-1883)

Mit jener Erzahlung markiert er nochmal die besondere Rolle und Privilegien, die
seine Familie innerhalb der DDR durch ihre staatstreue Haltung hatte. Im Gegen-
satz zu vielen anderen konnte er regelmiflig ins sozialistische Ausland reisen.
Entsprechend habe er nichts vermisst. Was er damit erzahlt ist, dass man mit der
passenden Haltung zum System in der DDR ein gutes Leben fithren konnte und
Erfahrungen machte, die anderen in der DDR vorenthalten waren. Damit bekennt
er sich auch dazu, dass die privilegierte Stellung seiner Familie ihm einige Vorziige
ermoglichte, Vorziige, die andere, weniger privilegierte Mitmenschen nicht hatten.

Er selbst positioniert sich aufgrund der Erfahrungen als ,Gliickskind®, wobei er
gleichzeitig sagt, dass er wohl nicht nur in der DDR ein ,Gliickskind“ gewesen sei,
sondern ,wahrscheinlich im Westen auch® Mit entsprechender Anpassung ist es
aus seiner Sicht also méglich, in beiden Gesellschaftssystemen gut leben zu kénnen.
Wieder suggeriert er eine implizite Gleichsetzung, die das herrschaftspolitische
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Leben in der DDR verharmlost und damit als ein dem Westen gleichwertiges le-
gitimiert. Deutlich wird, dass er auch hier nostalgisch verklarend auf seine eigene
Kindheit und Jugend in der DDR zurtickblickt, ohne auch nur einen Moment mis-
sen zu wollen. Er habe vielfiltige Erfahrungen sammeln kénnen, sei es im Ferien-
lager oder den jahrlichen Sommerurlauben im sozialistischen Ausland.

4.3.8 Zusammenfassung der Positionierung von Markus Werner

Fassen wir die Ergebnisse der Analyse zusammen: Markus Werner présentiert
sich als jemand, der die DDR von einem aus seiner Sicht ausschliefSlich negativen
Diskurs, wie er ihn in der Gegenwart wahrnimmt, freisprechen mochte. Er be-
schreibt die DDR als einen fortschrittlichen Staat mit demokratischen Grundzii-
gen, ohne Redeverbot, in dem Verdnderungen von unten moglich gewesen seien.
Seine Darstellungsweise entspricht einer die ideologische Ausrichtung der DDR
ignorierenden Présentation.

Um seine Position zu markieren, verfihrt er immer wieder in dhnlichen Ar-
tikulationsmustern, die, wie auch bei Gerd Schulz (vgl. hierzu Kap. 4.2.8), dem
des formativistischen Modells der Schlussfolgerung entsprechen (White 1986,
S. 851.), aber ganz anders als Schulz die Besonderung seiner Person nicht in der
ab den Jugendtagen sich durchsetzenden Kritik am sozialistischen Staat sieht,
sondern darin, als Kind einer im Rechenzentrum des ZKs arbeitenden Mutter
gedanklich im politischen Kern der DDR wirksam gewesen zu sein und damit
zu einer Minderheit in den 1970er und 1980er Jahren gehort zu haben. Das in
der Kindheit und Jugend Erlebte wird von ihm als Normalitit gedeutet, das
heute im offentlichen Diskurs als Abweichung markiert wird, gegen das man
sich argumentativ behaupten muss. Dariiber hinaus wird die DDR besténdig
aufgewertet und die Gegenwart abgewertet. Er sagt, er und seine Familie hit-
ten zu DDR-Zeiten ,nie das Gesamtsystem in Frage gestellt®, er habe ,,in alle
Richtungen Fragen stellen® diirfen. Heutzutage habe er manchmal das Gefiihl,
»dass man hier weniger Fragen stellen darf® Ungefragt streitet er ab, zu einem
»nicht selbststandig denkenden 4h (.) 4h Sozialismusmenschen® erzogen und
indoktriniert worden zu sein. Fiir ihn war zu DDR-Zeiten alles ,,so0 selbstver-
stindlich® und ,,unkompliziert®, es haben sich ,,auch ganz wenige Leute Sorgen
gemacht®. Es gab eine aus seiner Sicht Sicherheit gebende Ordnung innerhalb
der DDR. Er widerspricht im medialen Diskurs artikulierten Negativbewertun-
gen der DDR. Mit erschreckend wenig Einfiihlungsvermogen streitet er von
Zeitzeug:innen benannte Traumatisierungsmomente aus der Wochenbetreu-
ung im Krippen- und Kindergartenalter ab. In einer stereotypen Gegeniiber-
stellung der Lehrkrifte frither und heute, in denen die Lehrkrifte frither als
Respektspersonen wahrgenommen wurden, man heute aber ,,jeden Scheif3 sich
erklagen® konne, verstarkt er sein Positivbild von der DDR.
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In seinen Erinnerungen geht er kaum ins Detail, artikuliert sich vorwiegend
im beschreibenden, argumentativen und rechtfertigenden Modus. Dabei ver-
schleiert er die ideologischen und politischen Dimensionen der DDR, in die er
fest verwoben war, um die DDR als eine ganz normale, im Grunde positiv zu
evaluierende und bessere Gesellschaft darzustellen als es die aktuelle ist.

Schon in seiner Stegreiferzahlung nehmen die Bildungs-, Betreuungs- und Er-
ziehungsinstitutionen seiner Kindheit und Jugend einen beachtlichen Stellenwert
ein, ohne dass sie inhaltlich im Detail erinnert werden. Wichtiger ist ihm die Dar-
stellung der rahmenden Bedingungen seines Aufwachsens, wobei er seine frithe
Selbststandigkeit und die fiir selbstverstindlich gehaltene Einordnung ins System
hervorhebt. Politische Schwerpunkte, wie die Moglichkeiten, sich im Staatsbiirger-
kundeunterricht tiber den Westen zu informieren oder in Politikstunden kritisch
konstruktiv {iber politische Entwicklungen zu diskutieren, nimmt er als positive
Aspekte der DDR-Bildung wahr. Im Nachfrageteil wird sein Ton argumentativer
und er bemiiht sich verstarkt, die DDR im Abgleich mit der Bundesrepublik der
Nachwendejahre als positiven und damit zu legitimierenden Staat darzustellen.

Werner entwirft fiir sich ein Bild von einem angepassten, systemtreuen Kind
und Jugendlichen, das aufgrund der Vollerwerbstitigkeit seiner Mutter frith zur
Selbststandigkeit erzogen wurde, frith Verantwortung tibernahm und das sozia-
listische System auch im Sinne einer gesellschaftlichen Verbesserung von unten
unterstiitzte. Die Erwachsenen werden von ihm als Autorititspersonen darge-
stellt, die die Verantwortung fiir die Erziehung und Bildung der Kinder trugen,
ihnen aber viele Freiheiten erméglichten. Werte wie Geschlechtergerechtigkeit,
die frithe Selbststdndigkeit der Kinder wie auch die Méglichkeit politischer Mei-
nungsbildung werden von ihm betont.

Sich selbst und seine Familie ordnet er als nicht der Durchschnittsbevolke-
rung angehorige Gesellschaftsmitglieder ein. Thm ist durchaus bewusst, dass die
Eltern vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Positionen im Zentralkomitee und
dem Ministerium fiir Volksbildung im Kern der DDR-Gesellschaft aktiv waren
und von der Ausrichtung der DDR {iberzeugt waren. Sie werden als systemloyal
und politisch-ideologisch linientreu charakterisiert. Er geht nicht davon aus, mit
den Erinnerungen an seine Kindheit und Jugend ein fiir die DDR représentatives
Bild des Aufwachsens in der DDR zu zeichnen, sondern ein von der Allgemein-
heit eher abweichendes.

Er betont zwar, dass seine Familie seit seinem siebten Lebensjahr, aufgrund
der alleinerziehenden Mutter, finanziell eingeschrénkt war. Dennoch erhielt er
durch die systemunterstiitzende Position seiner Eltern verschiedene Privilegien.
Aufgrund der beruflichen Stellung der Eltern und den daraus hervorgehenden
Beziehungen profitierte er von Privilegien wie der Teilnahme an AG-Angeboten
im neu gegriindeten Pionierpalast und kostengiinstigen Reisen ins sozialistische
Ausland. Werner hebt hervor, gerade wegen der familidren Positionen und Ein-
stellungen nichts vermisst zu habe.
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Das Bildungssystem der DDR wird von Werner als der Gegenwart tiberlegen
dargestellt, auch wenn er einige Einschrankungen macht. Die frithkindliche Be-
treuung wird als nicht in Frage zu stellende Normalitat charakterisiert, als fort-
schrittlich und modern verteidigt. Die Schule wird entideologisierend als noch
Anforderungen stellende, um umfassende Grundbildung bemiihte Institution
prasentiert, in der (politische) Bildung geschatzt wurde.

Zwar meint er, dass die Entscheidung, ihn nach der 2. Klasse auf die Russisch-
schule zu schicken, seinen ,Leistungen nicht wirklich gutgetan® habe, auch an
seinem Selbstbild gekratzt habe, insgesamt bewertet er die Schule, die er besuchte,
aber als ,,super Schule® Sie habe den Schiiler:innen neben Fachwissen auch Werte
wie Disziplin und Respekt vermittelt und fiir demokratische Entfaltungsmoglich-
keiten gesorgt. Die Lehrkrifte werden — neben einer nicht durchsetzungsstarken
Lehrkraft, die aber als abweichende Ausnahme présentiert wird — als respektierte
Autorititspersonen dargestellt. In der Beschreibung des Unterrichts wird aktiv
eine Ideologisierung im Sinne des Sozialismus abgestritten, gesagt, dass man in
einem hochwertigen, fachlich orientierten Unterricht in dafiir passenden Fach-
rdumen um eine umfassende Grundbildung bemiiht war. Insbesondere der
Staatsbiirgerkundeunterricht und die Politikstunden seiner Jugendtage werden
von Werner positiv hervorgehoben, konnten im Staatsbiirgerkundeunterricht
doch Fakten tiber den ihn interessierenden Westen gelernt und in den Politik-
stunden offen verschiedene Meinungen zu politisch brisanten Themen artikuliert
werden. Dass dies im Sinne der in den Sozialismus und seine Ziele einordnenden
Perspektive geschah, wird von ihm - vermutlich bewusst - verschwiegen.

Dariiber hinaus akzentuiert Markus Werner, dass die Pioniere und die FDJ
wertvolle, kostengtinstige Sport- und Bildungsangebote bereithielten, die Struk-
tur und sinnvolle Beschiftigung ermoglichten, die ,forderlich [.] fir die Ge-
sellschaft® waren. Auch das Ferienlager wird positiv evaluiert. Er habe ,,immer
irgendwie tolle Sachen® erlebt, die er zwar mit dem Verweis auf Heimweh im
ersten Ferienlagerbesuch und einem erlebten Liebeskummer auch relativiert, mit
weiterfithrenden Positivbeschreibungen iiber Natur- und Bastelerlebnisse, dem
Austausch mit Kindern aus Westdeutschland, Sicherheit gebender Strukturen
und Sorglosigkeit fiir die Eltern aber v.a. positiv konnotiert. Auch sagt er mit
»Stolz“ Pionier gewesen zu sein, dass er es ,,nie blod“ und ,,auch nicht schlimm®
fand z.B. das FDJ-Hemd zu tragen oder am Fahnenappell teilzunehmen. Damit
bekennt er sich vollumfinglich und ohne davon Abstand zu nehmen zur vom
Staat vorgegebenen Unterordnung.

Er sieht sich als ,Gliickskind“ der DDR, das eine sorglose und sichere Kind-
heit und Jugend hatte. Diese Uberzeugung leitet ihn dazu, die DDR zu verkliren
und Gegennarrative zum offentlichen Diskurs zu konstruieren, die die DDR in
einem positiven Licht erscheinen lassen. Werner streitet ab, indoktriniert worden
zu sein und présentiert die DDR als demokratische Gesellschaftsordnung, die
er als besser und sicherer empfindet als die heutige Bundesrepublik. Bis heute
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nimmt er keinen Abstand von den ihm zu DDR-Zeiten vermittelten sozialisti-
schen Werten. Er verharmlost die politische Indoktrination, stellt die politische
Bildung zu DDR-Zeiten mit der heutigen gleich und iiberhoht in seinen Artiku-
lationen Moglichkeiten der Meinungsfreiheit und politischen Mitsprache.
Damit entspricht seine Haltung zur DDR nicht dem der von Ahbe und
Gries (2007) charakterisierten ,entgrenzten® oder von Lindner (1996, 2003) als
»distanziert“ gezeichneten Generation. Er artikuliert sich und sein Bild von sich
als Kind und Jugendlichen als vom System Uberzeugten. Was er erfuhr, war die
aus seiner Sicht bessere, weil sorglosere und sicherere Kindheit und Jugend, die
ihm seinen (Bildungs-)Weg ermdglichten. Er ist davon iiberzeugt, dass er, sei-
ne Familie und der Staat zur Verbesserung der Gesellschaft beitrugen: alles, was
getan wurde dann auch vom Wunsch umtrieben war, die Gesellschaft zu ver-
bessern. Das ist nicht nur mit ,, Konformitit zum Staat® gleichzusetzen, wie es
von Lindner fiir eine parallel zur ,distanzierten Generation® existierende Milieu-
schicht diagnostiziert wird, sondern beschreibt eine grundlegende Uberzeugung.
In seinen Erinnerungen arbeitet er mit Gegennarrativen zum offentlichen
Diskurs der Abwertung und Politisierung der staatlichen Institutionen. Er will
die DDR in einem guten Licht dastehen lassen, legitimieren und vom Diktatur-
gedichtnis freisprechen. Das macht er, indem er Momente der gerichteten Poli-
tisierung ausblendet, gegen das 6ffentliche Erinnern anredet und die besonderen
Privilegien, die seine Familie hatte und nutzte, in den Mittelpunkt riickt. Miisste
man es auf einen Punkt bringen, ist die Form seines Erinnerns eine, die man dhn-
lich wie bei Christa Miiller als ,Legitimationsgedachtnis“ beschreiben konnte,
das aber wesentlich starker als bei Christa Miiller politisiert erzahlt wird. Er legi-
timiert das System, indem er das, was er erzihlt, so von ideologischen Aspekten
befreit, als wire er in einem demokratischen Staat aufgewachsen, einem Staat,
der ihm (politische) Bildung ermdéglichte, die ihn zu einem selbststandig denken-
den Menschen erzog, der frei von jeglichen Beschrankungen denken und leben
konnte, gut strukturierte Freizeitangebote bei den Pionieren, in der FDJ und im
Ferienlager bereithielt, die kostengiinstig und damit sozial waren u.a.m.

4.4 Torsten Bergner (*1965) — Erinnerungen eines Christen

Zum Interviewsetting: Torsten Bergner, zum Zeitpunkt des Interviews Pfarrer einer
kleinen Gemeinde, bot per Mail seine Bereitschaft zum Interview an. Ohne niher
auf Details seiner Biografie einzugehen, schrieb er: ,wenn Sie auf meine Erfahrun-
gen zuriickgreifen mochten, stehe ich gerne fiir ein Interview zur Verfiigung. Soll
man Niheres tiber die forschungsleitende Fragestellung wissen oder nicht?“ An-
ders als viele anderen Interviewten schrieb er also - dhnlich wie Markus Werner -
nicht, wann und wo er geboren wurde, sondern erklérte nur seine Bereitschaft zum
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Interview und stellte die Frage, ob er frei erzéhlen soll oder sich an einer konkre-
ten forschungsleitenden Fragestellung abarbeiten soll. Damit bot er an, sich in den
Dienst der Wissenschaft zu stellen, ohne per Mail viel von sich Preis zu geben.

Da er auch seine Telefonnummer angab, wurde er angerufen und ein Termin
fiir ein personliches Gesprich bei ihm in seinem Gemeindehaus ausgemacht. Dort
angekommen, setzten wir uns nach gemeinsamer Begriiffung in einen kleineren Se-
minarraum, in dem Kaffee bereitgestellt war. Torsten Bergner schilderte in dem 160
Minuten langen Interview in ausfiihrlichen, sich selbst in eine lange Familientradi-
tion einordnenden Erzihlungen seine Erinnerungen an seine Kindheit und Jugend.
Hierbei machte er den Eindruck eines sehr versierten Erzahlers, der der Interview-
partnerin mit seinen Narrativen ein pointiertes Bild iiber das Leben innerhalb einer
christlich geprégten Familie in der DDR vermitteln will und sich dariiber hinaus
mit der DDR-Geschichte auseinandersetzen mochte. Wie er sich zu den Institutio-
nen seiner Kindheit und Jugend positionierte, ist Thema der nun folgenden Aus-
fithrungen. Zunichst wird, wie auch bei den anderen, der Lebensweg von Torsten
Bergner vorgestellt, die Stegreiferzahlung analysiert und anschlieflend seine Posi-
tionierungspraktiken zur eigenen Familie interpretiert, ehe auf seine Erzdhlungen
rund um die Institutionen seiner Kindheit und Jugend eingegangen wird.

4.4.1 Biografische Skizze

Torsten Bergner ist zum Zeitpunkt des Interviews 55 Jahre alt. 1965 wurde er
als altestes von drei Kindern in einer Stadt im Harz geboren. Er stammt aus
einer evangelisch gepragten Familie. Seine Mutter war zum Zeitpunkt seiner Ge-
burt 30 Jahre alt, sein Vater 25 Jahre. Die Mutter ist fnf Jahre alter als der Vater.
Damit liegt bei den Eltern ein ungewdhnlich gekreuzter Altersunterschied vor,
was auf ein ggf. weniger konservatives Familienmodell hinweist und der Mutter
eine stirkere Agency gibt.

Beide Eltern haben Abitur. Die Mutter arbeitete mit einer Fachschulausbil-
dung als Bibliothekarin und der Vater als Veterindrmediziner. Die Mutter war
damit eine geisteswissenschaftlich ausgebildete Fachangestellte, deren Ausbil-
dung zu DDR-Zeiten fast dem Studium gleichgestellt war und der Vater arbeitete
in einer klassischen Profession als Veterindrmediziner, sodass ihm eine zentrale
Rolle in der Agrarwirtschaft zukam.

Als Torsten Bergner ein halbes Jahr alt war, zogen seine Eltern in eine kleine
Ortschaft an der Ostsee. Ein Jahr spiter erhielt die Familie eine Wohnung in einem
Neubaugebiet in der Lausitz. 1968 kam der Bruder von Torsten Bergner zur Welt,
1975 seine Schwester. Als Torsten Bergner zwolf Jahre alt war, zog die Familie wie-
der an die Ostsee, diesmal in ein Fachwerkhaus mit Schilfrohrdach auf dem Land.
Damit war die Kindheit von Torsten Bergner von verhéltnismaf3ig vielen Umziigen
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gepragt. Die Familie scheint regional weniger gebunden, das Leben der Familien-
mitglieder dann ggf. stirker auf die Familie, statt die AufSenwelt orientiert.

Torsten Bergner wurde bis zu seinem vierten Lebensjahr, anders als viele Kin-
der seines Jahrgangs, die in der DDR aufwuchsen, von seiner Mutter zu Hause
betreut und ging nicht in die Kinderkrippe. 1969 bis 1972 ging er dann in einen
evangelisch geprigten Kindergarten, was ebenfalls als Besonderheit zu charakte-
risieren ist, waren doch die meisten Kindergirten wahrend Bergner im Kinder-
gartenalter war in der DDR non-konfessionelle, staatlich gefiihrte Einrichtungen
(Berger 2015). 1972 wurde er in der Lausitz in eine POS eingeschult. Als er in der
funften Klasse war, wechselte er umzugsbedingt in eine andere POS und besuchte
dann bis zu seinem 10te-Klassenabschluss jene Schule an der Ostsee. Anders als
viele Kinder seiner Generation trat er nicht bei den Pionieren ein. Nach der Kon-
firmation und Jugendweihe wurde er aber FDJ-Mitglied.

Nach seinem Schulabschluss machte er eine Ausbildung zum Bautischler,
legte dann eine Sonderreifepriifung ab, um Theologie studieren zu konnen. Zwi-
schen 1985 und 1986 war er Bausoldat, ein fiir viele christlich Gepragte innerhalb
der DDR zu absolvierender Ersatzdienst zur NVA. Als Bausoldat konnte er den
Dienst an der Wafte verwehren. 1986 erhielt er einen Studienplatz fiir Theologie,
studiert bis 1994, begann eine Promotion, die er aber nicht zu Ende brachte. 1997
ging er ins Vikariat, den praktischen Vorbereitungsdienst fiir evangelische Pfar-
rer, den er 1999 abschloss. Im Anschluss daran erhielt er seine erste Pfarrstelle.
Zum Zeitpunkt des Interviews ist Torsten Berger evangelischer Pfarrer und Ge-
meindeleiter in einer kleineren Gemeinde.

Die biografischen Daten machen deutlich, dass fiir Torsten Bergner und seine
Familie der christliche Glauben wichtig ist. Das steht dem atheistisch geprigten
Weltbild der DDR entgegen. Anders als bei Markus Werner ist davon auszuge-
hen, dass Torsten Bergner, wie fiir die ,entgrenzte” bzw. ,distanzierte Genera-
tion“ typisch, in einer Art ,,Doppelwelt“ lebte. Es ist zu vermuten, dass er der
Weltsicht des Staates ablehnend gegeniiberstand und sich stark an der Familie,
den Freunden und der medial vermittelten westlichen Kultur orientierte (Ahbe/
Gries 2007, S. 58f,; Lindner 2003, S. 210). Was fiir eine Sicht Torsten Bergner auf
die Position seiner Familie in der DDR sowie die Bildungs-, Betreuungs- und Er-
ziehungsinstitutionen seiner Kindheit und Jugend hat, wie er sie beschreibt, was
ihm wichtig ist zu thematisieren, ist Thema der nun folgenden Ausfithrungen.
Beginnen wir zur Analyse dessen, wie auch bei den anderen naher Untersuchten,
zundchst mit seiner Stegreiferzahlung, die eine besondere ist.

4.4.2 Segmentierung der Stegreiferzahlung

Die Stegreiferzihlung von Torsten Bergner ist bei einer Gesamtlange des Inter-
views von insgesamt ca. 160 Minuten mit einer Lange von ca. 70 Minuten recht
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ausfiihrlich. Sie tragt vorwiegend beschreibende und erzahlerische Aspekte in
sich. In der nachfolgenden Tabelle** wird deutlich, wie sie aufgebaut ist.

Zeile

Erzahlform

Inhalt

48-71

Beschreibung

Darstellung einer bei den UrgroBeltern anfangenden Milieu-
charakterisierung und Beschreibung des véaterlichen Familienzweigs als
kleinbirgerliche Familie mit dem Verweis auf eigene Besuche bei den
Verwandten

71-86

Beschreibung

Autofahrten zu den Grof3eltern, die bei der Plattenbausiedlung, in der er
aufwuchs startet, durch ,apokalyptische Landschaften®, gepragt durch
den Tagebau flihrt und mit katholisch gepragten sorbischen Einfllissen
einhergeht

86-105

Beschreibung

GrofSmutter, wohnhaft in einer kleineren, traditionsreichen Stadt in
Sachsen, starke, eigensténdige, unabhangige Frau mit Westkontakten

105-113

Beschreibung

Garten der Urgromutter als Versorgungsgrundlage in der Nachkriegszeit
und Wohlfuihlort innerhalb seiner Kindheit

113-117

Beschreibung

Geschwisterkonstellation

117-166

Beschreibung

Darstellung einer bei den UrgrofReltern anfangenden Milieu-
charakterisierung und Beschreibung des mitterlichen Familienzweigs als
groRburgerliche, preufisch-pommerische Beamten- und Pfarrerfamilie,
Prasentation der ,Omi*“ als starke Frau

166-179

Beschreibung

Verdichtete Gegenuiberstellung der beiden Familienmilieus, Betonung
der Bedeutung von Bildung im elterlichen Haushalt; Selbstprasentation
als einer, der eher nach der miitterlichen Seite hin orientiert war und der
Bruder eher nach der véaterlichen

179-190

Beschreibung

Erinnerung an die Baustelle der Plattenbausiedlung in der Lausitz, in die
die Familie zog, Larm und beengte Wohnung

190-204

Beschreibung

Erinnerungen an unbeschwerte Abenteuerspiele mit anderen Kindern
der Plattenbausiedlung im Freien

205-229

Erzahlung

Abenteuerliche erste eigenstandige Fahrt zum evangelischen Kinder-
garten, noch bevor Bergner offizieller Teil des Kindergartens wurde, nach
Streit in der Kinderclique

229-240

Erzahlung

Selbstbeschreibung als Rabauken anhand einer Erzéhlung zu einer ein-
geschlagenen Scheibe einer Baustellenbaracke mit ernster Verletzung

241-256

Beschreibung

Begrundung des Besuchs des evangelischen Kindergartens mit der
verhaltnismaRig antikommunistischen Haltung der Eltern, Beschreibung
des oppositionell gepragten Freundeskreises der Eltern

44 Die Darstellung beginnt mit dem von Torsten Bergner gesetzten Einstieg in seine Stegreif-
erzdahlung. Thm vorangestellt war die Erzahlaufforderung, wenn moglich, in chronologi-
scher Reihenfolge ,,sehr sehr frei zu erzihlen', wie die ,,Kindheit und Jugend® von Torsten
Bergner ,war® (Z. 10-11), wie er sich an seine ,,Kindheit, Jugend, Familie, institutionelle
Betreuung [...,] die Freizeiterfahrung und dhnliches mehr erinnert (Z. 15-18). Die Er-
zéahlaufforderung wird von ihm zunéchst zuriickgestellt. Erst einmal wiinscht er eine Kla-
rung der Forschungsfragen, der Rahmenbedingungen zum Interview, ehe er mit seiner
Stegreiferzdhlung beginnt. Zu Beginn des Interviews macht er also eher den Eindruck,
mehr im wissenschaftlichen Austausch iiber die DDR sprechen zu wollen als iiber seine
Erfahrungen innerhalb der DDR als Kind und Jugendlicher.
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257-261 Beschreibung Thematisierung oppositionellen Verhaltens in der Schulzeit

261-277 Erzdhlung Provokation durch Nazisymbole und padagogische Intervention durch
einen von der Lehrerin in die Schule geladenen Zeitzeugen

277-285 Erzadhlung Verbrennen von Buichern mit Nazisymbolik durch Vater aus Angst vor
Hausdurchsuchung wegen schulischer Provokation des Sohnes

285-315 Erzéhlung Schulische Demdtigung durch Lehrkraft wegen Besuchs des Faches
Christenlehre und daraus resultierendes verstarktes oppositionelles Ver-
halten lber die Schulzeit hinweg

315-328 Beschreibung Bruder eher angepasst und gemeinschaftsorientiert, Mitglied bei den
Pionieren, Besuch des staatlichen Kindergartens und der Kinderkrippe
durch den Bruder

328-349 Argumentation Gegenuberstellung des staatlichen und evangelischen Kindergartens

350-386 Erzéhlung Umzug aus der Lausitz an die Ostsee, raus aus beengter Platte, rein ins
Bauernhaus mit Garten, Idyll und Freiheit

387-437 Beschreibung Kirchliches Umfeld/Jugendarbeit als Raum des freiheitlichen Aus-
tausches und der Solidaritat in Opposition zum System und zur FDJ

437-451 Beschreibung Bildungsschub durch Kinderchor und akademisch gepragtes Kirchen-
umfeld in einer Stadt an der Ostsee

451-481 Erzéhlung Von Bergner angeflihrter Widerstand gegen vermeintlich fakultativen
Wehrunterricht, Drohung des Entzugs des Sorgerechts, Verteidigung des
offenen Tragens des Kugelkreuzes in der Schule

481-508 Erzéhlung Zunéachst negative Reaktionen der Mitschiler nach Schulwechsel, weil
Erzahler nicht bei den Pionieren war, spater Solidaritat der Mitschiler bei
oppositionellem Verhalten

508-510 Beschreibung Bruder zeigt eher systemkonformes Verhalten

510-524 Erzéhlung Teilnahme an der Jugendweihe in Hoffnung auf Aufnahme in die EOS,
ohne dass es geklappt hat

524-536 Beschreibung Beeinflussung der Eltern durch Kantor, der die Jugendweihe nicht als
atheistisch begreift, sondern als Loyalitatserklarung zum Staat

536-550 Beschreibung innerkirchliche Diskussion um Positionierung der Kirche im statt gegen
den Staat mit historischen Bezugen, Gewissensfrage

550-557 Argumentation Eigene Standortbestimmung zwischen Totalopposition und situativer An-
passung unter Beeinflussung durch Kirchendiskussion und Eltern

557-571 Beschreibung Ausbildung zum Bautischler nach der 10. Klasse, erstmaliger Kontakt
mit Arbeitern, der als positiv charakterisiert wird

572-589 Beschreibung Ehrenamtliche Arbeit in der kirchlichen Jugendarbeit, die als Demokratie-
bildung charakterisiert wird

589-622 Erzadhlung Nach Ausbildung Ablegen der Sonderreifepriifung und des Wehrdiensts
als Bausoldat, um Voraussetzung flir Theologiestudium zu bekommen

622-641 Argumentation Fuir Auszubildende zwingende vormilitarische Ausbildung bei der GST*S;
dabei Ubung an der Eskaladierwand, die mit der im Jugendwerkhof Tor-
gau gleichgesetzt wird, um sie als Symbol der Ohnmacht gegenuiber der
Staatsgewalt zu charakterisieren

45 GST ist die Abkiirzung fiir ,Gesellschaft fiir Sport und Technik®. Es war dem Worterbuch
»Sprache in der DDR" folgend eine ,,Massenorganisation fiir die vormilitirische und wehr-
sportliche Ausbildung der Jugendlichen, die auch Bestandteil des allgemeinen Lehrplans
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641-664 Beschreibung Oppositionelles Verhalten durch Singen von John-Lennon-Liedern, das
nachléssige Tragen der Uniform und Arbeitsverweigerung im GST-Lager,
Solidaritat durch andere, erfolglose Androhung der Konsequenz, ihn aus
der Lehre zu schmeifen, Unterstiitzung durch Kirche

664-700 Beschreibung Bedrohungsgefiihl wahrend der Armeezeit durch militérischen Strafvoll-
zug in Schwedt

700-724 Beschreibung Eigene Wehrdienstzeit als kasernierter Bausoldat

724-740 Erzahlung Theologiestudium mit Reservisten-Ausbildung fiir NVAler, fiir inn als ehe-
maligen Bausoldaten Zivilverteidigungslager gemeinsam mit Frauen, Mit-
begriindung eines Studentenrats in Ablehnung der politischen Bildung
wahrend des Aufldseprozesses der DDR

740-805 Erzéhlung Herbst '89: Griindung einer unabhangigen Studentenvertretung, Teil-
nahme an Demonstrationen, Streik zur Abschaffung des Pflichtstudiums
Marxismus-Leninismus — dafiir Studium Generalis, weitere politische
Arbeit, Hausbesetzung, '88 Geburt der Tochter, weiteres Studium mit
Gastaufenthalten in zwei Stadten in Westdeutschland

805-849 Erzahlung Studium der Soziologie in zwei ostdeutschen (Universitats-)Stadten,
Versuch einer Promotion Uber die Rolle der Kirche in DDR (Kirche in der
Diktatur), finanzielle Krise der Kirche in Ost und West, zu viele Theologen
als Ursache fiir das Scheitern der Promotion und den Eintritt in den
Kirchendienst angefiihrt

In der Segmentierung der Stegreiferzdhlung von Torsten Bergner wird deutlich,
dass er im Sinne einer chronologischen Erzahlung die Geschichte seiner Kindheit
und Jugend als eine durch das kirchliche Milieu orientierte Geschichte erzéhlt. Die
Erzdhlung ist mit 48 Prozent {iberwiegend im beschreibenden, mit 40 Prozent im
erzahlenden und zwoélf Prozent im argumentativen Stil gehalten. Die Geschich-
te zeichnet sich durch die tiefe Verwurzelung der Kernfamilie in einem kirchlich
gepragten Umfeld aus. Sie beginnt mit einer ungewohnlich ausfiihrlichen, zw6lf
Minuten anhaltenden Charakterisierung seines Familienmilieus, das bei seinen
Urgrof3eltern viterlicherseits einsteigt und darauffolgend das Familienmilieu der
miitterlichen Linie nachzeichnet. Torsten Bergner erzéhlt also nicht nur seine eige-
ne Geschichte, sondern eine weit iiber das Leben in der DDR hinausreichende
Familiengeschichte, um sich darin zu positionieren und damit die Besonderheit
seiner familidren Konstellation deutlich zu machen. Jene Erzéhlung geht dann tiber
in erste eigene Kindheitserinnerungen an das Aufwachsen in einer sich noch im
Bau befindlichen Plattenbausiedlung und an den Besuch eines evangelischen Kin-
dergartens. Sie thematisiert den familiaren Umzug von der Lausitz an die Ostsee,

war, denn minnliche Lehrlinge, Abiturienten und Studenten waren gezwungen einen
mehrwochigen vormilitarischen Lehrgang (Méddchen eine Zivilverteidigung) zu absol-
vieren. Eine Mitgliedschaft in dieser Gesellschaft war damit nicht verbunden. Mitglieder
waren vor allem solche Jugendlichen, die sich zu einer lingeren Laufbahn bei der NVA ver-
pflichten wollten und hier eine vorbereitende Ausbildung erhielten. Sie war insofern ein-
zigartig, als kostenlos der Fithrerschein fiir Motorrad und LKW erworben und tiberhaupt
nur hier Fallschirmspringen und Segelfliegen betrieben werden konnte.“ (Wolf 2020, S. 83)
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beschreibt schulische Diskriminierungs- und Demiitigungserfahrungen, die er
aufgrund seiner Religiositdt erleben musste. Sie thematisiert seine Sozialisation im
kirchlichen Umfeld, die sich entwickelnde oppositionelle Verteidigung christlicher
Werte innerhalb der Schule, aber auch eigene Anpassungszwinge, die ihn zur Teil-
nahme bei der Jugendweihe, zur Ausbildung als Bautischler und zum Wehrdienst
als Bausoldat zwangen und miindet schlief3lich in Erinnerungen an sein Theologie-
studium und dem Versuch der Promotion in der Nachwendezeit.

Torsten Bergner schildert das Aufwachsen im kirchlichen Milieu als ihn Halt
und Orientierung gebend. Schon im Kindergarten wird er durch die Kirche so-
zialisiert, wihrend seiner Schulzeit singt er im Kinderchor und ab der Lehre en-
gagiert er sich in der kirchlichen Jugendarbeit. Er erzahlt davon, wie er in der
Schule Diskriminierungserfahrungen machte, Abwertungserfahrungen erlebte
und sich aus dieser Unterdriickungserfahrung iiber die Zeit zu einer eigenstin-
dig, oppositionell denkenden und handelnden Personlichkeit entwickelt, die ak-
tiv gegen die staatliche Unterdriickung vorgeht. Wahrend sein Bruder, der von
ihm im Vergleich als angepasst und gruppenorientiert prasentiert wird, eher den
staatlichen Erwartungen entspricht und als darunter leidend dargestellt wird,
positioniert sich der Erzdhler bewusst gegen diese Anpassung. Er berichtet da-
von, wie sein Bediirfnis nach Unabhéngigkeit und eigenem, kirchlich orientier-
tem Denken im Laufe seines Heranwachsens immer stirker wird und ihn die
Solidaritat und Gemeinschaft, die er in der Kirche erfahrt, in seinem Widerstand
stirkt und seine Uberzeugungen bestitigt.

Die Schule erinnert er nicht als Ort der Bildung, sondern als einen Ort der Ein-
schiichterung und Erniedrigung, an dem er jedoch auch Unterstiitzung durch seine
Mitschiiler erfihrt. Diese Solidaritat bestarkt ihn, wie er ausfiihrt, in seiner Rolle
als Anfithrer und diskriminierend betitelten ,, Radelsfithrer gegen die staatlichen
Lenkungsversuche. Die Kirche und das akademische Umfeld innerhalb der Kirche
hingegen bieten ihm seiner Erzahlung nach echte Bildungserfahrungen. Er erzihlt
davon, wie es ihm trotz der staatlichen Repressionen gelingt, sich eine gewisse Frei-
heit zu bewahren, die es ihm ermdglicht, seine Opposition weiter zu verfolgen.
Zwar berichtet er davon, dass er sich gelegentlich anpassen musste — etwa durch
die Teilnahme an der Jugendweihe oder den Wehrdienst als Bausoldat — doch tat
er dies seiner Erinnerung nach nur aus strategischen Griinden, um seine Zukunfts-
planung nicht zu gefdhrden. Er meint, nach und nach gemerkt zu haben ,,dass es
auch unmoglich is, in diesem System komplett dagegen zu sein“ (Z. 553). Damit
positioniert er sich als einer, der zwar nicht fiir den sozialistischen Staat votierte,
aber auch mit nur gewissen Anpassungsleistungen im sozialistischen Staat seinen
Weg gehen konnte, den er bis heute innerhalb der Kirche verortet.

Der von ihm hervorgebrachte Bezugsrahmen ist der eines religios geprég-
ten Menschen, der die von ihm erlebte, kirchliche gebundene Freiheit mit den
Zwiangen des Staates in einen Vergleich setzt, die in und durch die Kirche er-
lebten Bildungserfahrungen aufwertet und die staatlichen im Sinne eines
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Militarisierungsnarrativs abwertet. Kann er in seinen Beschreibungen nicht
auf eigene Erfahrungen zuriickgreifen, nutzt er die seines Bruders, um dariiber
die aus seiner Sicht indoktrinierenden Zwinge, denen Kinder und Jugendliche
in staatlichen Institutionen ausgesetzt waren, zu belegen. Die Erzahlungen von
Torsten Bergner {iber seine Kindheits- und Jugenderfahrungen sind damit Bei-
spiele fiir eine kirchliche Oppositionsgeschichte innerhalb der DDR, mit der sich
Bergner als Gegner des Systems positioniert. Der Schwerpunkt seiner Erzahlung
liegt auf der Gegentiberstellung negativer schulischer Erfahrungen mit den von
ihn als positiv erlebten Erfahrungen im kirchlichen Umfeld.

Um seine Positionierungen iiber das gesamte Interview hinweg besser nach-
vollziehen zu kénnen, wird im Folgenden eingehend untersucht, wie er seine Fa-
milie charakterisiert und wie er die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsein-
richtungen thematisiert.

4.4.3 Erinnerungen an die Familie

Wie tiber die Segmentierungsanalyse deutlich wurde, positioniert Torsten Berg-
ner seine Kernfamilie als eine in kirchlicher Opposition zum Staat. Bevor er dies
jedoch genauer ausfiihrt, beginnt er seine Erzdhlung mit einer weit ausschwei-
fenden Familienbiografie, die bis in die Erzdhlungen von Geschichten iiber sei-
ne Urgrofieltern hineinreicht. In die Erzdhlung zu seinen Erinnerungen an die
Kindheit und Jugend innerhalb der DDR steigt er mit folgenden Worten ein:

Ja, womit beginnt es eigentlich? Also es beginnt eigentlich mit meinen beiden Eltern-

hausern, meine Geschichte, mhm, die beide seh- sehr unterschiedlich sind. (Z. 48-50)

Sein Einstieg in seine Erzahlung beginnt also mit einer biografischen Praambel,
einer selbstreflexiven Riickvergewisserung und der Suche nach dem Ursprung
seiner eigenen Biografie. Es geht ihm darum, einen Zusammenhang zwischen
sich und der Geschichte seiner Vorfahren herzustellen. Durch die Wortwahl be-
tont er, dass seine eigene Geschichte mit einer weiten Vorldufergeschichte be-
ginnt, die ihn zu dem gemacht hat, was er ist. Fiir ihn sind als erstes nicht — wie
fiir andere - das eigene Geburtsjahr und der Geburtsort wie die darauffolgenden
Erzéhlungen rund um das eigene Leben erzdhlenswert, sondern viel mehr das in
die weite Familiengeschichte hineinreichende Umfeld, in deren Tradition er auf-
wichst und von dem er sozialisiert wird.

Bei ihm stehen sich die ,,Elternhauser®, wie er in dem Eingangsstatement betont,
diametral gegeniiber. Mit jener Setzung grenzt er sich von Familienkonstellationen
ab, in denen die Elternhduser sozialstrukturell und habituell dhnlich sind. Er markiert
verschiedene Sozialisationsinstanzen und Anregungsmoglichkeiten, gleichzeitig aber
auch sich wohlméglich widersprechende Werte erfahren zu haben. Er selbst ist das
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Produkt jener unterschiedlichen Elternh&user mitsamt ihren Vorfahren und diese
haben aus seiner Sicht — sonst wiirde er nicht so ausfiihrlich {iber seine familidre Her-
kunft sprechen - pragende Wirkung fiir ihn. Sie sind - so die dahinterstehende An-
nahme - fiir ihn eventuell viel entscheidender als andere Sozialisationsinstanzen, wie
Lehrkrifte, Freunde oder die gesellschaftlichen Umsténde in der DDR.

Nachdem er jene grundlegende Positionierung gesetzt hat, beginnt er mit einer
ausschweifenden Erzahlung rund um seine bis zu seinen Urgrof3eltern reichenden
Ahnengeschichte, die hier nicht im Detail nachgezeichnet werden kann und soll,
wiirde das doch den Rahmen der Arbeit sprengen. Zu ihnen gehoren viterlicher-
seits die Urgrof3eltern, die aus der Oberlausitz kamen. Der Urgrof3vater war vom
Beruf Firber, die Urgroffmutter Kochin bei einem Grafen. Beide heirateten, weil,
wie Bergner sagt, ein Kind unterwegs war. Bergner lernte seine Urgrofeltern in
seiner Kindheit noch kennen. Sie lebten auf einem Bauernhof, bauten Gemiise an
und ziichteten Hithner. Die Kernfamilie besuchte sie hiaufiger. Von der Milieube-
schreibung charakterisiert Torsten Bergner jenen Familienzweig wie folgt:

In diesem kleinbiirgerlichen Verhaltnis mh, ich sag mal, mh, also was, da zihlte eigent-
lich Essen, da zahlte korperliche Fitness, ja. Da zahlte verwandtschaftliche Solidaritit,
ja. Das waren handwerkliche Fihigkeiten, musste man haben, man musste auch zu-

packen konnen, arbeiten kénnen. (Z. 60-63)

Holzschnittartig malt er also ein Bild einer arbeiterlichen Milieuorientierung, die
von ihm als kleinbiirgerlich, mit ihnen eingeschriebenen eigenen Lebensweisen,
Werten und Traditionen présentiert wird. Es ist eine vergemeinschaftende Mi-
lieubeschreibung, deren wichtigsten Werte die kulinarische Versorgung, korper-
liche Arbeit und der familidre Zusammenhalt sind.

Dariiber hinaus erzihlt er, dass er mit seinen Eltern und Geschwistern auch
seine Oma, die Mutter des Vaters, die in der Nahe einer sichsischen Grof3stadt
wohnte, besuchte. Sie war, weil ihr Mann im Krieg gefallen ist, zeitlebens allein-
stehend, arbeitete als Chemielaborantin und zog zwei Sohne auf, erndhrte sich
hiufig vom seitens der UrgrofSmutter im heimischen Garten angebautem Gemiise.

Den Familienzweig seines Vaters stellt er der miitterlichen Linie gegen-
tiber. Er sagt:

Die sind aus komplett anderem Holz geschnitzt (I: Mhm). Also das sind alles Beamte,
Lehrer, Soldaten, Pfarrer, ja, Offiziere, &h, also des is so ne preuflische Beamtendynas-
tie, sag ich mal. Aber die, tiberwiegend Pfarrerei eigentlich (I: Mhm), also bis in die
Steinzeit is das so ne Pfarrer-Sippe [...] und des [.] is dann so diese bisschen kiihlere
preuflische Beamtenluft, aber mit ganz viel interessanten, ah, und auch- mit ganz viel
Bildung natiirlich auch, was weif} ich, sie kannte natiirlich selbstverstidndlich Goethe
rauf und runter (I: Mhm), und &h also n richtiges Bildungsbiirgertum eigentlich, also
im positiven Sinne. (Z. 119-123, Z. 169-173)
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Die Lebensweisen, Traditionen und Werte in der Familie der Mutter werden als
ganz andere charakterisiert als die in der Familie des Vaters. Die Familie der Mut-
ter sei ,,aus komplett anderem Holz geschnitzt Sie hatten andere Berufszweige
inne, Berufe des klassischen Bildungsbiirgertums bzw. der traditionellen Beam-
tenelite. Es sind Berufe, die sich durch hohe soziale Stabilitit auszeichnen, starke
Orientierung an institutionellen Strukturen und hierarchischer Ordnung haben
und zur Voraussetzung eher gehobene Bildungsabschliisse haben. Es sind Berufe,
die mit traditionellen Werten wie Pflichtbewusstsein, Dienst am Staat oder der
Gemeinschaft einhergehen und mit einem relativ hohem 6konomischen und kul-
turellen Kapital verbunden werden. Es sind Berufe mit einem ausgeprégten Stan-
desbewusstsein. Neben der Benennung von Beamten, Lehrern, Soldaten und Of-
fizieren, ist es ihm wichtig, die berufliche Verwurzelung des miitterlichen Zweigs
mit der Tétigkeit als Pfarrer in Verbindung zu bringen. Mit mehrfacher Wiederho-
lung betont Bergner, dass einige seiner Verwandten sich in den kirchlichen Dienst
stellten. Damit zeigt er auf, dass er an familidre Traditionen aus dem miitterlichen
Zweig anschloss, ist er doch selbst Pfarrer geworden. Insgesamt zeichnet Berg-
ner mit der Charakterisierung des miitterlichen Zweigs eine bildungsbiirgerliche
Orientierung nach, bei dem Werte wie Bildung, kulturelles Bewusstsein, der intel-
lektuelle und auch christlich gepragte Austausch seit Generationen wichtig sind.
Er wird dem warmen Umfeld des anderen Familienzweigs gegeniibergestellt.

In der Entgegensetzung beider Familienzweige scheint es, als wiirde Bergner
aufweisen wollen, wie reichhaltig und lebendig der Erfahrungsschatz der eigenen
Herkunftsfamilie ist. Er méchte darstellen, dass es nicht nur das auf die Kern-
familie beschrdnkte Umfeld ist, das ihn in seiner Kindheit und Jugend prigte,
sondern die bis zu den Urgrofieltern reichende Generationsgeschichte, die stell-
vertretend fiir die deutsche Geschichte in all ihrer Vielseitigkeit steht: fiir arbei-
terliche und bildungsbiirgerliche Einstellungen; fiir Warme, Nahe und Solidaritat
auf der einen Seite, aber auch fiir eine an Bildung gebundene, eher kiihlere Orien-
tierung auf der anderen Seite. Damit charakterisiert er sein familidres Umfeld als
vielfiltige Anregungen bietendes.

Indem er sehr detailliert seine Ahnengeschichte erzdhlt, macht er deutlich,
dass (seine) Geschichte mehr ist als nur der Fokus auf seine eigene Person und
seine Aufwachsbedingungen innerhalb der DDR, erzéhlt er doch eine umfassen-
de, iiber die DDR-Geschichte hinausgehende Familiengeschichte. Die Familie
wird als traditionsorientierte Gemeinschaft mit einem reichhaltigen, sich zwi-
schen den Familienzweigen widersprechenden Erfahrungsschatz présentiert.
Sich selbst inszeniert er damit als einen, der auf Basis der unterschiedlichen EI-
ternhauser verschiedene Gesellschaftsschichten kennengelernt hat, weif3, wor-
auf hier Wert gelegt wird. Er présentiert sich als einer, der sich in verschiedenen
Wertesystemen zurechtfinden kann und artikuliert gleichzeitig auch nicht das
Produkt des Sozialismus, sondern das Produkt zweier sehr unterschiedlicher El-
ternhauser zu sein.
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Malt Torsten Bergner in seiner Einstiegserzdhlung das grofie und breite Bild
der ihn pragenden Familientradition, wird darin seine Kernfamilie noch recht
kurz thematisiert. Zwar erzéhlt er, dass sein Bruder sich eher in die Richtung des
sachsischen und als kleinbiirgerlich prasentierten Familienzweigs entwickelte, er
als Erstgeborener sich hingegen eher in die Richtung des bildungsbiirgerlichen
Zweigs orientierte und dass v.a. seine Mutter bei ihm viel Wert auf Bildung leg-
te. Jedoch wird seine Kernfamilie in den ersten Minuten des Interviews kaum
thematisiert. Es ist eher das grofle und umfassende Bild deutscher Traditions-
geschichte, in das er sich verortet. Erst nachdem er jene Setzung machte, beginnt
er in der Stegreiferzihlung ausfiihrlicher tiber seine Kernfamilie zu sprechen. Er
beginnt mit der Beschreibung seiner Eltern und positioniert sie als:

von Anfang an, ich sach mal, verhiltnismaflig antikommunistisch eingestellt (I:
Mhm), dh und ih, also fiir sie war das alles klar. Meine Mutter hatte viele Freunde aus
ihrem Studium, die eben politisch verfolgt wurden. Einige ham auch richtig gesessen
im Knast, also ich hab sehr frith geh6rt von Geschichten aus dem politischen Knast
da in [Name einer Stadt] und &h wir wussten ziemlich genau was in Hohenschénhau-
sen vor sich geht, also dh einfach aus eigenen Erzdhlungen, die jetzt so im Umfeld so
waren. (Z. 245-251)

Von ihrer Orientierung werden seine Eltern von ihm als ,verhiltnisméaflig anti-
kommunistisch eingestellt“ charakterisiert. Sie werden als Personen beschrieben,
die sich selbst in einem Umfeld verorten, das zur Opposition des Landes gehorte.
Bergner positioniert seine Eltern als gegen die Zielsetzung des Kommunismus
eingestellte Personen, nutzt in seiner Beschreibung aber mit der Verwendung des
Begriffs ,verhiltnismaf3ig* einen Abtonungspartikel, der zwar die Richtung vor-
gibt, aber auch eine Relativierung beinhaltet. Eindeutig ,,antikommunistisch ein-
gestellt” schienen sie nicht. Warum er sie nicht als eindeutig antikommunistisch
positioniert, bleibt unklar. Gegebenenfalls hielten sie einige sozialistische Ideen
doch fiir die richtigen und stellten sich nicht vollstindig gegen die Zielsetzung
der DDR, wenden sich aber - in Abschwichung - gegen die gesellschaftstheore-
tische Ausrichtung der DDR.

Die oppositionelle Haltung ist v.a. geprégt durch die Freunde der Mutter und
nicht die des Vaters. Torsten Bergner sagt, dass seine Mutter viele Freunde aus
dem Studium gehabt habe, die politisch verfolgt wurden, einige davon auch im
Knast gesessen haben. Sie habe also Freunde in ihrem Umkreis gehabt, die als
potenzielle Gefdhrdung fiir das kommunistische Regime oder Oppositionelle be-
trachtet wurden, Freunde, die ggf. von der Stasi iitberwacht wurden, eingeschiich-
tert wurden, ggf. ein Berufsverbot erhielten.*® Bei den Freunden der Familie ist

46 In der DDR gab es rund 300.000 politische Gefangene (Ottersbach 2022). Die Griinde fiir
politische Verfolgung konnten recht divers sein. Verfolgt wurde man vor dem Hintergrund
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zu vermuten, dass religios begriindete Motive Grund fiir die Verfolgung und In-
haftierung waren.

Torsten Bergner sagt, schon in frithen Kindertagen ,von Geschichten aus
dem politischen Knast“ gehort zu haben. Auch habe die gesamte Familie ,,ziem-
lich genau® gewusst, ,was in Hohenschénhausen vor sich geht® Sie sind seinen
Erinnerungen nach also schon zu DDR-Zeiten iiber das Unrecht des Staates in-
formiert, erfuhren nicht erst in der Nachwendezeit davon.

Um dies auszumalen, werden von Torsten Bergner ein politisches Gefingnis
in der Nahe des Ortes, wo er in den ersten Jahren aufgewachsen ist sowie Ho-
henschénhausen als Symbole der Unterdriickung eingefiihrt, ohne dass Torsten
Bergner aber genau ausfiihrt, was fiir Geschichten innerhalb der Familie erzahlt
wurden. Er wihlt eher verallgemeinernde Worte, die als Sinnbild der Unterdrii-
ckung stehen. Dies ist einmal ein konkret als politisches Gefangnis benannter
Ort und andererseits aber auch die Benennung eines gesamten Bezirks inner-
halb Berlins. Mit der Benennung von Hohenschénhausen rekurriert er selbst-
verstdndlich nicht auf den gesamten Ortsteil, sondern das dort zu lokalisierende
politische Gefingnis. Hohenschénhausen wird von ihm als Metonymie bzw. um-
gekehrte Synekdoche eingefiihrt. Ein gesamter Stadtteil steht fiir ihn fiir die ehe-
malige Untersuchungshaftanstalt der Staatssicherheit, die sich in jenem Ortsteil
befand. Symbolisch fiihrt er also Hohenschonhausen fiir das politische System
der DDR ein, das eben auch solche fiir zu Unrecht Verfolgte Gefingnisse betrieb.
Implizit sagt er damit auch, dass er keineswegs zu denen gehorte, die zu DDR-
Zeiten nicht iiber politische Verfolgung und Inhaftierung Bescheid wussten oder
das von sich behaupten. Er sagt innerhalb seiner Familie schon sehr frith von
politisch motivierter Verfolgung und Unterdriickung vonseiten des Regimes ge-
hort zu haben. Innerhalb der Familie wurde offen iiber das Repressionssystem
gesprochen. Er als Kind wurde von den Gesprachen nicht ausgeschlossen. Die
Haltung der Familie wird seinen weiteren Lebensweg mitgepragt haben.

Was aus der Positionierung deutlich wird, ist, dass Torsten Bergner sich und
seine Kernfamilie als vom Unrechtssystem der DDR Wissende einfiihrt. Die DDR
wird von ihm nicht als unschuldiger Staat prasentiert, sondern eindeutig als Dik-
tatur. Das beinhaltet fiir Torsten Bergner, dass er schon als Kind und Jugendlicher
damit zurechtkommen musste.

Neben der Beschreibung der Familie als vom Unrecht und Unterdriickung
Wissende, ist es Torsten Bergner wichtig, sie als eine zu présentieren, die in der
christlichen Gemeinde innerhalb der DDR aufbliihte:

sogenannter landesverriterischer Nachrichteniibermittlung, des ungesetzlichen Grenz-
tibertritts, der Hilfe beim Grenzibertritt, der staatsfeindlichen Hetze, der Wehrdienstent-
ziehung oder -verweigerung, des Hochverrats, der Spionage, der Agententitigkeit. Verfolgt
und inhaftiert wurden Menschen, die zum bestehenden Herrschafts- und Gesellschaftssys-
tem in politischer oder religiés begriindeter Gegnerschaft standen (Schroder/Wilke 1998).
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Meine Eltern ham [...] sehr intensiv mit der Kirche dh Kontakt gehabt. Die waren
im Gemeindekirchenrat in dieser Kirchengemeinde und dhm ham eigentlich dort
eigentlich so ne Art Freundeskreis gefunden von Gleichgesinnten, mit denen man im
Prinzip iiber alles reden konnte. Also das war-, die Kirche war im Grunde ja eigent-
lich der einzige freie Raum, halbwegs freie Raum, in dem man im Grunde, ich sach
mal, machen, sagen konnte, unternehmen konnte, ungesteuert, was man wollte. Wenn
man das privat gemacht hatte, ging das ja, aber mit anderen gemeinsam, ja, da wurde
es immer relativ schnell schwierig, ja. Und die Kirche hatte aber eben &h im Grunde
dadurch quasi, dass sie so stark 4h vom Staat eben getrennt war und soweit eigentlich
aus der Gesellschaft herausgedréngt war, auf der anderen Seite aber den grofien Vor-
teil, dass sie enorme Freiheit eben innerlich, im Innern eben den Leuten geben konnte.
Und das hat uns, glaube ich, sehr sehr geholfen, auch geprigt und dhm diese Atmo-
sphire, also einfach dieses freie und offene Miteinander. (Z. 388-415)

Torsten Bergner beschreibt seine Eltern als aktive Mitglieder der evangelischen Ge-
meinde. Sie waren nicht nur glaubig, sondern engagierte Christen, die sich im Ge-
meindekirchenrat gemeinsam fiir das Wohl ihrer Gemeinde einsetzten. Hier trafen
sie auf dhnlich Denkende und Handelnde. Sie erlebten Bergner zufolge die Kirche als
einen Ort der Gemeinschaft, des Austauschs und der Freiheit unter Freunden und
Gleichgesinnten. In seinen Schilderungen wirkt die Kirche als eine Art Paradies in-
mitten eines unwirtlichen Staates. In ihr konnte man ,,iiber alles reden®. Damit sagt
er, ohne es tatsdchlich auszusprechen, dass man innerhalb der DDR nicht iiber alles
reden konnte, unterdriickt wurde und keine freie Meinung duflern durfte. Indirekt
werden alle anderen gesellschaftlichen Felder und Rdume der DDR jenseits der Kir-
che von ihm als unfrei charakterisiert. In der Kirche hingegen konnte man aus seiner
Perspektive machen, was man wollte. Jedoch war auch die Kirche ein nur ,,halbwegs
freier Raum® Auch die Kirche wurde durch den Staat kontrolliert, standen Kirchen
und kirchennahe Initiativen doch stets unter Beobachtung durch die Staatssicherheit.
Das wird von Torsten Bergner mit der Formulierung des halbwegs freien Raums aber
nur indirekt angesprochen. In den Vordergrund geriickt wird die positive Aufladung
des kirchlich geprigten Umfeldes und die Handlungsmacht innerhalb des kirch-
lichen Raums, der darin bestand, dass die Kirche vom Staat getrennt und aus der
Gesellschaft herausgedringt war. Anders als an anderen Orten, wie der Schule oder
den Betrieben, war es seiner Positionierung nach nicht méglich, dass der Staat inner-
halb der Kirche Vorgaben machte und die Freiheit der Kirchenmitglieder dadurch
beschnitt. Torsten Bergner greift damit einen va. in der Theologie geteilten Diskurs
tiber die Rolle der Kirche innerhalb der DDR auf, der sagt, dass die Kirche

einen Raum der Freiheit [bot], in dem aufgrund eines anderen Menschenbilds gehan-
delt wurde, in dem man die Konformitatserwartungen der DDR-Gesellschaft unter-
laufen konnte und in dem man eine andere Sprache kennenlernen und seine eigene

Stimme entwickeln und laut werden lassen durfte (Stegmann 2021, S. 114).
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Laut Torsten Bergner erlebten seine Eltern innerhalb der Kirche einen freien
Raum, den sie auflerhalb der Kirchen nicht hatten. Entsprechend wurde die
Kirche von seinen Eltern und auch von Torsten Bergner selbst als ein Ort wahr-
genommen, an dem sie sich im Gegensatz zu anderen gesellschaftlichen Be-
reichen, die seiner Positionierung nach stark vom Staat kontrolliert wurden,
frei fithlen konnten. Die Kirche wird von ihm damit als ein wichtiger Ort der
Freiheit und des sozialen Zusammenhalts inmitten eines repressiven Regimes
thematisiert. Sie ist fiir ihn eine Art Parallelwelt, ein freier Raum ohne Verbote
und einem freien Miteinander. Sie ist ein Ort, der die Familie préigte, gerade
indem sie den Repressionen der Diktatur etwas entgegensetzte und Mdoglich-
keiten des gemeinsamen Austauschs schuf. Die Kirche habe der Familie ge-
holfen, sie geprégt. Sie gab ihnen vermutlich seelischen Beistand im Umgang
mit den Herausforderungen des als unfrei erlebten und von der Familie eher
abgelehnten Gesellschaftssystems. Deutlich wird damit eine von Bergner ein-
gefiihrte kollektive Identifikation der Familie wie auch die Solidarisierung mit
dem kirchlichen Umfeld. Das bedeutet aus Sicht von Bergner neben der in-
nerkirchlichen Freiheit gleichzeitig aber auch Repression und Diskriminierung
bis hin zu politischen Inhaftierungen im unmittelbaren Umfeld seiner Familie.
Damit zeichnet er ein Bild der eher nicht vom Sozialismus {iberzeugten Fami-
lie, die ihm dann v.a. christlich orientierte Werte vermittelte, die den Idealen
der DDR-Gesellschaft entgegengesetzt standen. Welche von Torsten Bergner
geschilderten Auswirkungen das auf seine Kindheitserfahrungen innerhalb
institutioneller Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungseinrichtungen hatte, ist
Thema der nun folgenden Ausfithrungen.

4.4.4 Erinnerungen an die vorschulische institutionelle Betreuung

Da Torsten Bergner im gesamten Gespréch einen Besuch der Kinderkrippe nicht
erwahnt, wird er zum Abschluss des Interviews gefragt, ob er in die Kinderkrippe
gegangen ist:

Die Kinderkrippe ham Sie nich besucht, ne?
Nee.
Des war aber- zu der Zeit auch war des ne Ausnahme?

joc B ralilv~ I ool

Naja, also es hing n bisschen von der Berufstatigkeit ab, na (I: Ja). Also die meisten
Frauen waren ja im Grunde sehr schnell wieder berufstitig. Ich glaub meine Mutter
war mit mir zwei Jahre Zuhause und das fand sie doof (I: lacht). Und da ha-, als mein
Bruder dann kam, is sie relativ schnell wieder arbeiten gegangen (I: Ja), ja und 4h, also
ih, also so, dass ich im Prinzip nich in der Krippe war, sondern erst in diesem evange-
lischen Kindergarten. Der nahm erst, glaube ich, auf, mit drei oder vier Jahren (I: Ja).
(Z. 1472-1481)
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Der Besuch einer Kinderkrippe wird von ihm im kurz gehaltenen ,,Ne* verneint.
Auf die Frage, ob das zu der Zeit, in der er aufwuchs, dann eine Ausnahme ge-
wesen sei, geht er dann in eine verallgemeinernde Positionierung iiber: ,es hing
n bisschen von der Berufstitigkeit ab, ni. Also die meisten Frauen waren ja im
Grunde sehr schnell wieder berufstitig.“ Er macht also deutlich, dass es inner-
halb der DDR fiir Frauen zur staatlich gelenkten Norm gehérte, nicht lange nach
der Geburt des Kindes wieder in den Beruf einzusteigen, die meisten Miitter
demnach recht frith das Kind in der Krippe oder im Kindergarten betreuen lie-
Ben, eine Positionierung, die mit dem allgemeinen Stand iiber die Betreuungs-
verhiltnisse seiner Generation konform geht (Israel 2017).

Dass seine Mutter nun mit ihm zuhause blieb, wird von ihm als seine Familie
besondernde Ausnahme markiert. Gleichzeitig positioniert er seine Mutter im
Sinne des Normativitdtsmodells der DDR negativ zu ihrer Handlungspraktik. Sie
wird von ihm als eine beschrieben, die nicht bewusst den Weg wahlt, mit ihrem
Sohn zu Hause zu bleiben. Sie fand es seiner Beschreibung nach ,,doof*, zu Hau-
se zu bleiben. Aus seiner kurz gehaltenen Bewertung ist also zu schlieflen, dass
seine Mutter eigentlich gerne friihzeitig wieder gearbeitet hitte. Nach der Geburt
des drei Jahre jlingeren Bruders hat sie sich dann auch dazu entschlossen, relativ
bald wieder zu arbeiten. Bei ihm aber war es anders. Torsten Bergner vermittelt
damit ein Bild der Mutter, das keinem konservativen und zu Hause bleibenden
entspricht. Seiner Positionierung nach hat sie nicht das Bild davon, dass es fiir
die gesunde Entwicklung des Kindes nétig sei, dass das Kind in den ersten Jahren
durch die Mutter und eben gerade nicht durch padagogische Fachkrifte betreut
wird. Sie wird als eine fortschrittlich orientierte Frau charakterisiert, eine, die
gerne arbeitet. Jedoch entscheidet sich die Familie, vor dem Hintergrund ihres
christlichen Glaubens, ihren erstgeborenen Sohn in einen evangelischen Kinder-
garten zu geben. Jener Kindergarten nahm Kinder seiner Erinnerung nach erst
mit drei oder vier Jahren auf, sodass die Mutter, anders als sie es wiinschte, bis
zum Zeitpunkt der Aufnahme zu Hause bleiben musste. Dass es ein christlich ge-
pragter Kindergarten ist, war den Eltern - so die Aussagen von Torsten Bergner —
wichtig. Schon in der Stegreiferzdhlung erzdhlt er im argumentativen Modus:

Ich ging eben in diesen [...] evangelischen Kindergarten und das hat natiirlich &h, also
das war fiir meine Eltern sehr wichtig, dass im Prinzip das Kind so dieser politischen
Beeinflussung, die in diesen staatlichen Kindergérten war-, das wollten wir, das woll-
ten die nich. (Z. 241-244)

Die Eltern entschieden sich - so Bergner — bewusst gegen den staatlichen Kin-
dergarten, um im Sinne der familidren Uberzeugung das Kind vor der ,,politi-
schen Beeinflussung® durch den Staat zu schiitzen. Damit greift er ein klassi-
sches Narrativ auf, das in mehreren Charakterisierungen zum Kindergarten der
DDR ausformuliert wird und den Kindergarten als eine der ersten politischen
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Sozialisationsinstanzen im Bildungssystem der DDR thematisiert (u.a. Ber-
ger 2014; Zintler 2021). Er sagt zunéchst ,,das wollten wir® nicht, korrigiert die
Aussage aber sofort und sagt ,das wollten die nicht Damit inkludiert er sich
zundchst in die Entscheidung hinein, sagt, dass die gesamte Familie entschie-
den habe, dass er den evangelischen Kindergarten besuche. Sicherlich war er als
junges Kind nicht an der Entscheidung beteiligt, war kein aktiver und bewusster
Mitgestalter seines frith christlich eingeschlagenen Bildungswegs. Aus der Re-
flexion gesprochen war es aber eine Entscheidung, von der er bis heute selbst
iiberzeugt ist, weswegen er sprachlich zunéchst die Entscheidung im ihn inklu-
dierenden ,wir“ formuliert, sich selbst korrigiert und sagt, dass die Eltern es ent-
schieden haben, dass er in den evangelischen Kindergarten ging.

Anders als er wurde sein jiingerer Bruder friiher institutionell betreut und ist
auch nicht wie er in einen evangelischen, sondern einen staatlichen Kindergarten
gegangen. In der Stegreiferzidhlung berichtet Torsten Bergner von seinem ihn in
Erinnerung gebliebenen Erfahrungen des Bruders in der staatlichen Krippen-
und Kindergartenbetreuung. Er sagt:

Also mein Bruder [...], der ging auch in den staatlichen Kindergarten [...], der war
auch am Anfang in der Krippe, kann ich mich erinnern. Da gings ihm extrem schlecht
(I: Mhm), ah, und dann in diesem staatlichen Kindergarten, dat weif3 ich noch wie
heute, des muss wieder-, immer mit diesem, ah, mussten die dann exerzieren und
dann mussten se, éh — da ham meine Eltern sich immer wahnsinnig aufgeregt (lacht) -
und dann mussten se diese Solidarititsmarken fiir Luis Corvaldn, die, so nem chi-
lenischen Kommunisten, ah, der unter Pinochet dort eingeknastet worden is, muss-
wurden Solidaritdtsmarken, mussten geklebt werden, &h, da mussten Protestbriefe fiir
die Befreiung von Angela Davis, hief§ die Frau, das war so ne amerikanische Biirger-
rechtlerin, so ne kommunistische, geschrieben werden. Lauter so Zeug. So was musste
ich an meinem Kindergarten gar nich machen (I: Mhm), ja. Also des-, mich hat das
extrem befremdet, ja? (I: Mhm) So dieses-, weil ich kannte das natiirlich nich. Ich hatte
wirklich ne klassische Kindergartenkarriere in nem evangelischen Kindergarten, ja?
Wir ham n Krippenspiel aufgefithrt und sowas alles, aber wir haben diesen politischen
Kram ja gar nich gehabt (I: Mhm). Das, das kenn ich gar nich. Aber er hat das eben
kennengelernt und 4hm die mussten auch, richtig klassisch, in Reihe auf n Topf, also
wie es manchmal die Mythen so sagen (I: Ja), ja? Also das war bei dem so, ne. Und der
hat auch da drunter gelitten, definitiv. (Z. 318-345)

Warum es bei ihm als Erstgeborenen fiir die Eltern wichtig war, dass er in einen
evangelischen Kindergarten ging, fiir den Zweitgeborenen dann aber nicht mehr
wichtig zu sein schien, erzahlt Torsten Bergner nicht. Gegebenenfalls versuchten
die Eltern sich in dieser Zeit stirker den erwiinschten Leitlinien des Staates an-
zupassen. Vielleicht ging es der Mutter aber auch darum, jetzt auf eine andere
Art das auch schon beim ersten Kind anstehende Dilemma zwischen beruflicher

277



Selbstverwirklichung und evangelisch geprigter Betreuung des Kindes aufzulo-
sen, indem sie sich nun also dazu entschied, nicht lange Zeit zu Hause zu bleiben,
um einen christlich gepragten Kindergarten zu erhalten, sondern frither zu arbei-
ten. Gegebenenfalls war die Familie aber auch mit der Betreuung im evangeli-
schen Kindergarten unzufrieden.

Beim Zweitgeborenen scheint sich die Mutter nun fiirs Arbeiten und eben
gerade nicht fiir die christliche Sozialisation im Kindergarten entschieden zu ha-
ben. Dies hatte dann, wie es Bergner darstellt, fiir den Bruder negative Folgen:
»Da gings ihm extrem schlecht®

Worunter der Bruder in der Kinderkrippe litt, wird von Torsten Bergner aber
nicht ausgefiihrt. Er bleibt im Modus impliziter Standpunkteinnahme, der gerade
wegen seiner Implizitheit eine besondere ideologische Kraft innewohnt, wird die
Bewertung doch gerade nicht explizit abgesichert und kann dadurch nicht hin-
terfragt werden (Spitzmiiller 2023, S. 39).

Statt nun also auszufithren, warum es dem Bruder in der Kinderkrippe ext-
rem schlecht ging, wechselt er in eine inhaltliche Beschreibung dessen, was dem
Bruder im staatlichen Kindergarten widerfuhr. Er schliefit auch hier mit einer
emotionalisierenden Haltung, die da heif3t, dass der Bruder ,auch da drunter
gelitten® habe, ,,definitiv®

Die Griinde, die er fiir die Negativbewertung anfiihrt, sind, dass Kinder im
Kindergarten zu einigen Handlungen gezwungen wurden: sie ,mussten [.] exer-
zieren', sie ,mussten [..] Solidarititsmarken“ kleben, sie ,,mussten Protestbriefe
[...] schreiben® und sie ,,mussten auch, richtig klassisch, in Reihe aufn Topf®
Uber die sprachliche Formulierung des ,,Miissens“ macht er deutlich, dass es
den Kindern nicht freigestellt war, etwas zu tun. Sie wurden den Aussagen von
Bergner dazu verpflichtet, bestimmte Handlungen auszufithren, die von ihnen
verlangt wurden. Und jene Handlungen waren nun welche, die die politischen
Leitlinien des Sozialismus beinhalteten. Die Kinder sollten fiir berithmte Kom-
munisten und Biirgerrechtler:innen Solidaritdtsmarken kleben und Protestbrie-
fe schreiben. Bergner rekurriert in seiner Beschreibung auf eine friihe politische
Priagung, wie auch strenge Disziplinierung und Kollektivierung der Kinder in
staatlichen Kindergarten. Er weckt die Assoziation der absoluten Einordnung
ins sozialistische Denken, gerade auch da, wo Solidaritdt in Abgrenzung zum
Klassenfeind (der faschistischen Diktatur Pinochets und den USA) eingefordert
wird. Eine Nichtsolidarisierung scheint keine Option. Sprachlich malt er damit
das Bild eines totalitiren, Kinder schon in frithen Jahren indoktrinierenden
Staates. Als drei Jahre dlteren Bruder habe ihn das schon friith ,,extrem befrem-
det“ Mit jener Formulierung positioniert er sich als einer, der schon als Kind
sehr kritisch auf die staatlich gepragte Sozialisation seines Bruders schaut und
nicht erst im Erwachsenenalter. Zu vermuten ist aber, dass das Befremden eine
nachtrigliche Positionierung ist, ist es doch unwahrscheinlich, sich als gerade
einmal drei Jahre dlterer Bruder so detailliert mit den Konsequenzen politischer
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Indoktrination im Kindergarten auseinander zu setzen. Vermutlich macht er
sich hier nachtréglich die elterliche Perspektive zu eigen und ladt sie mit Dis-
kursen der Nachwendezeit auf.

Er selbst nun habe die staatliche Prigung in seinem Kindergarten nicht erlebt.
Er habe eine ,wirklich klassische Kindergartenkarriere in einem ,,evangelischen
Kindergarten® gehabt. In seinem Kindergarten wurde , Krippenspiel aufgefiihrt
und sowas alles. Von der sprachlichen Artikulation musste er sich anders als sein
Bruder nicht unterordnen. Er habe christlich gepragte Bildungsinhalte erfahren.
Bergner selbst habe also eine Kindergartenzeit ganz ohne politische Indoktrina-
tion, dafiir mit christlicher Werteerziehung, erlebt. Der Ton, den Torsten Berg-
ner mit den Schilderungen iiber die Kinderkrippen- und Kindergartenbetreuung
seines Bruders anschlégt ist der eines Unbehagens und Befremdens. Im direkten
Vergleich mit seinem Bruder sagt er in der Stegreiferzdhlung:

Ich hatte ne sehr schone Zeit in diesem Kindergarten gehabt. Des war alles wunderbar.
(Z.255-256)

Dem Bruder ging es also den Erzdhlungen Bergners zufolge ,extrem schlecht®
in der staatlichen Betreuung, er habe definitiv ,,da drunter gelitten®. Bergner hin-
gegen hatte eine ,,sehr schone Zeit“ im evangelischen Kindergarten. Durch die
Verwendung der jeweils starken Adjektive und die kontrastierende Sprachwahl
verstarkt Torsten Bergner die Bewertung der jeweiligen Kindergérten: der staat-
liche als fiir Kinder unpassende, weil politisch indoktrinierende und der kirch-
liche als passender, weil er hier freier erzogen wurde, weniger kollektivistisch und
nicht indoktrinierend.

Im spateren Nachfrageteil aber relativiert er seinen ausschliefSlich positiven
Blick auf seine Kindergartenzeit. Er sagt:

Also ein kirchlicher Kindergarten zu DDR-Zeiten war natiirlich mh trotzdem ein Kin-
dergarten, in dem es Erzieherinnen gab, die so waren, wie sie waren. Also des war
manches Mal auch ganz schon finster (I: Mhm). Einerseits (I: Aha). Also (.) es gab
ganz viele, sehr schone Sachen. Die ham ganz viel tolle Sachen mit uns gemacht, wir
ham schone Spiele aufgefiithrt und wir hatten auch immer das gemeinsame Singen
und dh dann auch das Kreative, also ich hab, wir ham ganz viele sehr schone, krea-
tive Sachen gemacht. Wir hatten Erzieherinnen, die sich da wirklich richtig gut dhm
auskannten und bemiiht haben. Also tiberwiegend war ich gliicklich. Aber es gibt so
Szenen, wo man manchmal merkt, dass es eben auch finstere Padagogik noch gab
(I: Mhm). Zum Beispiel musste immer aufgegessen werden, ne (I: Mhm), auch im
kirchlichen Kindergarten (I: Mhm). ,,Kinder hungern auf der Welt und du musst auf-
essen” (I: Mhm). Und es gab natiirlich dieses eklige Lungenhaschee und éh lauter so
Zeug, was man essen musste und was furchtbar war, es sah schon furchtbar aus und

schmeckte furchtbar, ahm, also das war manchmal ganz schén hart, so (I: Mhm). Hart
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warn natiirlich auch diese Toilettenanlagen, boah. Naja gut, da konnten die nix, das
war natiirlich baulich noch auf unterirdischem Niveau, so. Ah, das war ne furchtbare
stinkende Gruft, dieset Klo, also das war ne Angst-, das war n Angstraum (I: Mhm).
Aber des is-, als Kind is des so (I: Mhm) und 4h ich kann mich auch, diese Tanten, die
heiflen ja Tanten die Kindergir-, die Erzieherinnen, ne (I: Mhm, Mhm). Tante-, Tante
Luise hief$ die eine, weif3 ich noch, des war schon ne iltere, die war manchmal iiber-
fordert, wenn die Kinder nich aufessen wollten, da hat sie den genommen und mit m
Kopp in die Suppe gesteckt (lacht) (I: Okay). Ja, so ,,und du musst jetzt aufessen®, mh.
Wehe, der sich widersetzte (lacht). Mhm. Also dh zum Beispiel. Was war verboten?
Im Garten gabs Apfelbdume, und es war verboten die griinen Appel zu essen (I: Ja).
Aber was is-, was is schoner, als en griiner Appel, weil der richtig schon sauer is, so
quietschsauer, des war n schénes-, ne? Wir alen diese Appel natiirlich (I: Mhm), aber
es war streng verboten und dann wurd, ich — weif} ich noch aus eigener Aussage, am
Schlippch-, am Schlafittchen genommen, musst ich in die Kiiche, so n riesiger Gas-
herd, mit so nem riesigen Kessel, auf dem schmorte die Suppe, und dann hielt sie den
Gartenschlauch hoch und sachte ,,So, und wenn du nochmal so nen Apfel isst, dann
miissen wir dir den Magen auspumpen® (lacht). ,,Und hier, mit diesem Schlauch, den
musst du dann schlucken (lacht), musst du den Schlauch schlucken® (lacht) So. Ich seh
noch dieses Riesending, diesen Schlauch, ja? ,,Den musst du schlucken“? Um Gottes
Willen (lacht). Sie meinte des jetzt gar nich so schlimm wahrscheinlich, sie meinte
natiirlich, ,wenn du jetzt zu viele griine Appel isst (I: Mhm, Mhm, okay), dann kriegst
du Sodbrennen® und (I: Mhm) dann, was weif} ich, was sie sich vorgestellt hat. Die-,
das is ja auch nich gut, diese unreifen Appel, das is richtig. So. Schlauch schlimm, ja
(lacht). Um Gottes Willen. Seitdem war des fiir mich immer ne Riesenangst, wenn ich
diesen Schlauch nur gesehen hab (I: Mhm, Mhm). Bin dann immer schnell vorbei an
der Tiir gerannt von der Kiiche, dass ich den Schlauch nich sehen muss. Naja, so ne
Sachen, ne? Mhm. (Z. 1046-1089)

Seine Erzahlungen tiber die negativen Aspekte des evangelischen Kindergartens
seiner Kindertage innerhalb der DDR starten mit einer klassischen Praambel, in
der er sagt, dass es im kirchlichen Kindergarten einzelne Kindergartnerinnen gab,
»die so waren, wie sie waren“ und fiir ihn als Kind ,,ganz schon finstere* Momente
schufen. Jene Praambel nimmt die weiteren Erzdhlungen vorneweg, in denen er
die von ihm gemachten negativen Erfahrungen in seinem Kindergarten erzihlt,
ohne dabei aber das System des kirchlichen Kindergartens abzuwerten. Denn das
System und die Ausrichtung dieses Kindergartens présentiert er als richtig. Zwar
gab es einzelne Erzieherinnen, die individuelle Fehler gemacht haben und auch
die Ausstattung des Kindergartens war nicht ideal, aber der kirchliche Kinder-
garten an sich war im Vergleich zum staatlichen die richtige Institution. Denn zu-
meist habe er im Kindergarten wertvolle Bildungserfahrungen gemacht: gemein-
sam mit anderen Kindern habe er schone Spiele aufgefiihrt, sie haben zusammen
gesungen und kreative Sachen gestaltet. Im christlich geprigten Kindergarten
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gab es also vorwiegend Erzieherinnen, die wussten, wie sie Kindern piadagogisch
wertvolle Erfahrungen bieten konnen, sodass Bergner seine Kindergartenzeit als
iberwiegend gliicklich erinnert.

Dariiber hinaus gab es aber auch Erzieherinnen und Situationen, die dem
vollstindigen Gliick entgegenstanden. Jene aber werden als Ausnahmen im Sys-
tem présentiert. Zwar erzéhlt er recht ausfiihrlich vom rigiden Diktum des Aufes-
sens, von stinkenden Toiletten und der Drohung, mit einem Gartenschlauch den
Magen ausgepumpt zu bekommen, wenn man unreife Apfel vom Apfelbaum af.
Die letzte Erzahlung beinhaltet dann sogar traumatische Elemente. Jene Negativ-
erzahlungen werden aber anders als beim Bruder im Modus einer nach unten
relativierenden Erzahlung présentiert: ,,das war manchmal ganz schon hart“ und
»Tante Luise“ war ,manchmal iiberfordert®, die Dinge, die sie sagte und tat mein-
te sie ,,jetzt gar nicht so schlimm, wahrscheinlich® Sprachlich artikuliert er damit
Ausnahmesituationen, obwohl die Inhalte, die er erzahlt, Erziehungsmethoden
sind, die mit Strafe, Kontrolle, Gewalt, Demiitigung und Einschiichterung ver-
bunden waren und bei ihm traumatische Erinnerungen wecken. Sie verdeutli-
chen die Angst, die er vor der Erzieherin und auch bestimmten Orten in dem
von ihm besuchten Kindergarten hatte. Aus der Erzahlzeit heraus aber artikuliert
er die Erfahrung in einer gewissen Relativierung, nimmt die Erzieherin und ihr
rigides Handeln gar in Schutz, indem er sagt, dass sie das, was sie tat, wahrschein-
lich gar nicht so schlimm meinte, wie es auf ihn als Kind wirkte, hatte es doch gar
fiirsorgerische Momente inne, wollte sie ihm z.B. vor Sodbrennen schiitzen. In
seiner Art des Erzahlens macht er also deutlich, dass er bei Personen und Institu-
tionen, denen er wohlgesonnen ist, Nachsicht walten ldsst, eine Nachsicht, die bei
staatlichen Akteuren und Institutionen innerhalb der DDR nicht zu erkennen ist.
Denn anders als bei seinem Bruder markiert er in seinem evangelisch gepragten
Kindergarten nicht im Sinne sozialistischer Pddagogik erzogen worden zu sein,
die schon in frithen Jahren Momente politischer Indoktrination enthielt. Die un-
politische Sozialisation hilt er fiir die bessere, die Erziehung seines Bruders im
staatlichen Kindergarten schneidet trotz der zum Ende des Interviews erzihlten
negativen Erfahrungen mit der einen Erzieherin in seinem Kindergarten als die
wesentlich negativere ab.

Damit bedient er einen Diskurs, der die staatlich gepragte Kindergartenerzie-
hung innerhalb der DDR vor dem Hintergrund des Arguments der ideologischen
Indoktrination negativ bewertet und seine eigene aufwertet. Man kann sogar
so weit gehen, dass die Negativerzdhlungen der Erlebnisse aus seinem Kinder-
garten seinen Argumentationsgang gar noch starken. Denn auch wenn er Din-
ge erfuhr, die aus heutiger und auch schon aus damaliger Sicht als gewaltvolle,
Zwang umsetzende Erziehung eingestuft werden, soll diese als weniger schlimm
kategorisiert werden als die politische Indoktrination der Kinder im staatlich ge-
lenkten Kindergarten. Bei seinen eigenen Erzieherinnen und der Ausstattung des
christlichen Kindergartens lasst er Nachsicht walten, versucht Erklarungen bzw.
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Entschuldigungen zu finden. Bei der Charakterisierung der Erziehung im Kin-
dergarten des Bruders unterldsst er solche Anstrengungen und artikuliert unein-
geschrankt negative Bewertungen des staatlich gepragten Kindergartens, ohne
darin selbst je Erfahrungen gesammelt zu haben.

4.4.5 Erinnerungen an die Schule

Mit der Einschulung 1972 wechselte Torsten Bergner von einer kirchlich geprag-
ten Bildungsinstitution in eine staatliche. In der DDR gab es bis auf die The-
resienschule in Berlin, einer Méadchenschule, keine konfessionellen Schulen mit
staatlich anerkannten Abschliissen (Liick 2022). Entsprechend musste Torsten
Bergner auf eine staatlich geprégte Schule gehen. Unter Zuhilfenahme mehrerer
Erinnerungen erzéhlt er, was das fiir ihn als Kind aus einem christlich gepragten
Elternhaus bedeutete. So erzahlt er zum Beispiel in der Stegreiferzahlung folgen-
de Geschichte aus seiner Grundschulzeit:

Ich hatte auch immer mal Arger in der Schule, wenn es jetzt so, wenn der Glaube ver-
dchtlich gemacht wurde. Also ich kann mich noch erinnern, die Kirche machte dann
ja Christenlehre, hief3 das. Also weil der Religionsunterricht ja dann nicht stattfinden
durfte, musste quasi die Kirche ja irgendwie fiir die religivse Unterweisung sorgen,
und das hief8 Christenlehre. Und da ging ich natiirlich hin als Grundschiiler und ah
da kann ich mich erinnern, mussten wir mal in der Schule aufstehn: ,Wer geht alles
zur Christenlehre?” (I. Mhm) und dann standen wa-, ein oder zwei standen auf, also
ich auch, und dann durften alle andern Mal lachen. ,Wer so viel Riickstandigkeit...“
Ja und so viel dh, also dh, mh ja, ,also da seht ihr mal®, mhbh, ,also es gibt immer noch
einige, die sozusagen irgendwie an Geister und Wunder glauben® und &h, naja, ,ein
Gliick, wie ham ja die Wissenschaft“ und-, also diese Propaganda sozusagen, das-, es
gab Lehrer, die das sehr riicksichtslos gegeniiber den Schiilern, ich sach mal, durch-
gesetzt haben. (Z. 286-299)

Torsten Bergner erinnert sich, wie er aufgrund seines Glaubens immer wieder
in der Schule diskriminiert wurde. Nach jener positionellen Setzung erklért
er in einem kurz gehaltenen historischen Exkurs, dass es zu seiner Zeit keine
Christenlehre mehr in der Schule gab. Schon 1946 wurde in der DDR der kon-
tessionelle Religionsunterricht als ordentliches Lehrfach in der Schule verboten.
Mit Beginn der 1960er Jahre zog die Kirche ihren Unterricht aus den Schu-
len zuriick und erteilte den Religionsunterricht fortan in Form gemeindlicher
Christenlehre (Kothmann 2015, S. 2f.). Und da ging er, wie Torsten Bergner er-
zahlt, als Grundschiiler ,,natiirlich® hin. Fiir ihn gehorte es zum unhinterfragten
Common Sense, die Christenlehre zu besuchen. Die Schule hingegen war ein
religionsfreier Raum. Nicht Religion sollte Sinngebung vermitteln, sondern das
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wissenschaftliche Weltbild, die sozialistische Weltanschauung, in der die Welt-
lichkeit der Religiositit iiberlegen dargestellt wurde (Reiher 2011, S. 231). Und
genau das wird - wie Bergner ausfiihrt — seitens der Lehrkrifte aktiv zum The-
ma gemacht. Sie fithrten Schiiler:innen vor, die christlichen Glaubens sind und
zur Christenlehre gehen. Sie bewerteten den Glauben als etwas Riickstidndiges,
Irreales, Minderwertiges und Unwiirdiges, stellen Schiiler:innen, die zur Chris-
tenlehre gingen an den Pranger, fiihrten sie also vor, stachelten nicht christlich
gepragte Mitschiiler:innen an, die christlich Sozialisierten auszulachen. Damit
verdeutlicht Bergner, dass innerhalb der Schule alternative, christlich gepragte
Perspektiven gebrandmarkt wurden. Es galt, so seine Positionierung, ein einziges,
an Wissenschaft orientiertes und an Fortschritt glaubendes Weltbild. Fiir Torsten
Bergner entspricht das riicksichtslosen, propagandistischen Haltungen, die er
verurteilt, auch weil er die Blof3stellung selbst erfahren hat.

Nun lésst sich als Schiiler auf jenes Machtverhéltnis auf unterschiedliche Wei-
sen reagieren, entweder im Sinne des Ignorierens, des Riickzugs, des Lachens, um
die Blofistellung abzuschwichen, der Verteidigung oder Konfrontation. Torsten
Bergner reagierte, wie er in der Stegreiferzihlung weiter berichtet, wie folgt:

Und das hat mich schon irgendwie-, hat bei mir so n Trotz ausgelost (I: Mhm).
Ja, also ich kenne auch andere, die das klein gemacht hat und die dann hinterher
niischt mehr gesagt ham, aber bei mir war direkt eher det Gegenteil der Fall. Ich
hab dann jesagt: ,So, hier sch-, also hier, hier, ihr spinnt wohl“ (I: Mhm). ,,Jetzt
erst recht, mh, ja. Joa (.) Und so hab ich immer, wenn irgendwas kam, in der
Schule, wenn irgendwas dh gegen Glaube und gegen Kirche und Religion und so,
kamen stindig Bemerkungen, die hab ich jedes Mal gemeldet. Hab jesagt: ,,Tut mir
leid, hab ich ne andre Auffassung (I: Mhm), will ich nur mal kurz sagen“ (lacht) (I:
Mhm). Und dann wurde natiirlich diskutiert. [...] Fakt is, ich hab mir da nich die
Butter vom Brot nehmen lassen (I: Mhm). War auch gefiirchtet, dh, bei den Leh-
rern natiirlich, wenn da die, die, die wollten auch nich stindig diese Diskussion
haben, so, ja. Naja. (Z. 299-315)

Anders als er von anderen in dariiber reflektierenden Gespriachen iiber deren
Umgang mit dem Weltlichkeitsprinzip innerhalb der staatlichen Schule erfahren
hat, reagierte er, wie er sagt, mit einer Mischung aus Konfrontation, Standhaf-
tigkeit und Selbstbewusstsein. Vor dem Hintergrund wiederholter Blof3stellung
seiner Person gab er Kontra und wollte bewusst nicht mehr klein beigeben. Er
positionierte sich aktiv gegen die einseitige Darstellung der Religion, gab Wider-
worte, die ihm seiner Erinnerung nach dann die Position des von Lehrern ge-
fiirchteten Schiilers einbrachte.

Mit welchen Inhalten er Kontra gab, sagt er nicht. Im Mittelpunkt seiner Aus-
fithrungen steht eher die trotzige Entgegnung des christlichen Glaubens, der Kir-
che und Religion. Er présentiert sich also als jemand, der in die Offensive ging
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und keine Angst hatte, gedemiitigt zu werden. Er positioniert sich als jemand,
der nicht klein beigab, sondern widersprach. Damit inszeniert er sich als einer,
der widerstandsfihig war, sich zur Wehr setzen konnte und auch heute noch stolz
darauf ist, nicht in einer passiven Rolle verharrt zu haben. Er charakterisiert sich
damit in gewisser Weise als ungebrochenen Helden. Andere, die er in seine Er-
innerung einbaut, die dhnlich angegriffen wurden, hitte es ,klein gemacht®, sie
hitten, wenn in der Schule gegen den Glauben gesprochen wurde, nichts mehr
gesagt. Er aber machte den Mund auf. Deutlich wird also, dass er sich in der
Schule als Kind présentiert, das vor dem Hintergrund wiederholter Blof3stellung
in Opposition ging. Er stellt sich als mutig, widerstandig und selbstbewusst dar,
der keine Angst vor der aus seiner Sicht praktizierten Propaganda in der Schule
hatte, sondern in Umkehr in die Offensive ging. Und doch war das fiir ihn alles
kein Spiel, sondern bitterer Ernst. Die Erinnerungen an die Schule zusammen-
fassend sagt er im Nachfrageteil:

Ich sach mal so, éh, fiir mich war die Schule feindliches Gebiet. Die gesamte Schule,
weil im Prinzip, man ging-, meine Mutter die hat einen dann immer so gesegnet beim
Gehen, ja. Weil sie wusste, ah, der geht an die Front (lacht), so n bisschen so, ne. Und
letztlich war jeder Schultag irgendwie, ja, es war irgend-, jeder Schultag war eigent-
lich, du musst jetzt hier-, ich kann es nicht verhindern, ich muss mein Kind in diese
staatliche Schule schicken, aber es is eigentlich Ausland (I: Mhm). So. Also des is-, war
auch immer jeden Tag. Es gab auch immer irgendwas, es gab immer Vorkommnisse.
Also das, das hat einen schon beeintrachtigt und je linger des dauerte, umso mehr.
In der Grundschule spielte das vielleicht nich ganz so doll gegen einen, ne, aber dann
so in den hoheren Klassen war das manchmal richtig belastend. So. Dass man im-
mer das Gefiihl hatte, man geht eigentlich, man muss eigentlich zur Armee (I: Mhm),
ja? So. Naja und es gab immer diese, diese Auseinandersetzung natiirlich, wenn jetzt
irgendwie Wehrertiichtigung, Wehrerziehung, Wehrlager, Wehrunterricht (I: Mhm),
Zivilverteidigung, stindig. Des war ja jedes Jahr. Ja, jedes Jahr, in jedem Schuljahr gabs
irgend so nen Moment, wo man wieder gesagt hat: ,,Ne, ich mach das nich mit, ich will
das nich“ (I: Mhm). Joa. (Z. 915-930)

Mit der Beschreibung der Schule als ,,feindliches Gebiet®, als Gang an die ,,Front,
Schule als ,,Ausland, dem Gefiihl, ,,zur Armee® gehen zu miissen, liefert Tors-
ten Bergner starke Metaphern, die darauf hinweisen, dass er und seine Familie
die Schule als Institution wahrnahm, die fiir sie und ihren Glauben bedrohlich
erschien. In den Umschreibungen macht er eine militdrisch anmutende, kriege-
rische Situation auf, die ihm téglich in der Schule begegnet sei, je alter er wurde,
umso mehr. Er scheint die Zeit, wihrend er in die Unterstufe ging, noch als einen
gewissen Schonraum zu betrachten, erzihlt aber auch, dass die Schiiler:innen im
Alterwerden immer mehr als aktiver Teil des Staates angesehen wurden und die-
sen, wenn nétig, auch mit der Waffe verteidigen sollten. Er wie auch seine Familie
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lehnen sich seinen Erzéhlungen nach dagegen auf. So segnete ihn seine Mutter
bei jedem Gang in die Schule, gab ihm Beistand, der Verbundenheit und Fiir-
sorge, die Mitgabe von Schutz, Gnade und géttliche Unterstiitzung ausdriickt. Es
vermittelt, den Gesegneten vor moglichem Unheil zu bewahren, ihn spirituell zu
starken oder auch zu trésten. Und doch konnte sie ihren Sohn nicht davor schiit-
zen, die Schule besuchen zu miissen. Da diese den Glauben der Familie aber nicht
tolerierte, gar das Gegenteil vermittelte, entwickelte sich, hervorgebracht durch
Belastungserfahrungen, bei Bergner mit der Zeit ein Gefiihl starker werdender
Ablehnung gegeniiber der Institution der Schule. Beispielhaft wird von ihm da-
fiir auf den Wehrunterricht eingegangen, der ab dem 1. September 1978 fiir alle
Schiiler:innen der 9. und spéter auch der 10. Klasse an der POS zum Pflichtfach
wurde. Auf andere Facher geht er nicht ein. Er beschrénkt sich in seinem Narra-
tiv auf den Wehrunterricht. Es war ein Unterrichtsfach, das der vormilitarischen
Ausbildung diente (Koch 2000, S. 1). Als Christ widersprach das Fach seinem
Glauben, stand er doch trotz Verwendung militdrischer Begrifflichkeiten fiir Pa-
zifismus und Frieden ein. Torsten Bergner erzihlt, dass er sich aktiv zur Wehr
setzen musste, um nicht am Wehrunterricht teilzunehmen. Das tat er dann auch,
wie er schon in seiner Stegreiferzihlung erzihlt. Er sagt:

Ich wusste natiirlich, meine Klassenkameraden wussten es nich und unser Direktor
hats auch nich gesagt, dass dieser Unterricht eigentlich fakultativ is. (I: Mhm) Ja. Also
die Verordnung war ganz klar so geschrieben, aber &h natiirlich unser Direktor wollte
Vollzihligkeit melden, aber ich wusste es und dann hab ich mit meinen Klassenkame-
raden-, ham wa uns hingestellt und ham gesagt: ,Ne, wir miissen da nich hingehen®
So. Da war ja was los, boah. ,,Ja, Radelsfiihrer® Ja, ich sei Rddelsfiihrer, ja. ,,staatsfeind-
liche Agitation, Réadelsfithrerschaft® Ja, das warn ziemlich harte Begriffe, dhm, und es
gab auch ne richtige- grof3es Tribunal. Also meine Eltern mussten da also antanzen, in
der Schule und es wurde ihnen indirekt eigentlich erklart, also wenn sie nicht in der
Lage sind, ihren Sohn zu erziehen, dann findet der sozialistische Staat andere Mittel
und Wege. Also denen wurde mit Entzug des Sorgerechtes gedroht und meine Eltern
wussten auch, dass es das gibt, dass man-, dass das auch geht und die kriegten richtig
Angst, né. So. Ah, ich hab mir dann nix-, ih, komischerweise ich hab mir da nix draus
gemacht. Ich hab des auch nicht begriffen, glaub ich, was hitte das bedeutet, wenn ich
hitte ins Heim gemusst oder so, ne? Aber meine Eltern ham das natiirlich schon ge-

ahnt, dass das jetzt irgendwie ernst wird und, dh, naja. (Z. 453-470)

Deutlich wird in der Positionierung von Torsten Bergner, dass er sich als jemand
zeigt, der bei der Frage des Wehrunterrichts die Autoritat des Direktors in Frage
stellte. Vermutlich iiber die christliche Gemeinde wie auch die zu Hause erfahre-
ne Erziehung war er dariiber informiert, dass er als Christ vom Wehrunterricht
befreit werden kann (Koch 2000, S. 35). Er présentiert sich als Wissenden, der
sich von seinem Wissen ausgehend herausnahm, zu rebellieren. Er positioniert
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sich als einer, der nicht mitmachte. Er begreift sich als einer, der den staatlichen
Vorgaben etwas entgegensetzten konnte. Seine Mitschiiler:innen hingegen stellt
er vor dem Hintergrund ihres Nichtwissens als passive Akteure dar, die zunachst
nicht {iber die optionale Natur des Wehrunterrichts informiert waren. Indem er
sie aber dariiber in Kenntnis setzte, {iberzeugte er sie und erwirkte eine kritische
Masse, die gemeinsam beschloss, dem Wehrunterricht fernzubleiben.

Auch wenn seine Mitschiiler:innen nicht als aktive Kdmpfer:innen prasen-
tiert werden, werden sie von ihm doch als jene eingefiihrt, die ihn in seiner
Handlung unterstiitzten. Gemeinschaftlich beschlossen sie, nicht am Wehr-
unterricht teilzunehmen.

Der Direktor wiederum wird als jemand positioniert, der erzwingen woll-
te, dass alle am Wehrunterricht teilnehmen. Damit wird er als Person charak-
terisiert, der vor dem Hintergrund staatlicher Leitlinien von den Schiiler:innen
Konformitat und Gehorsam einforderte. Torsten Bergner aber prisentiert sich
als einer, der unabhingig und ungehorsam gegeniiber der Autoritit des Direk-
tors agieren konnte. Er positioniert sich als einer, der nicht mitmachte und Wi-
derstand leistete. Damit stilisiert er sich zu jemanden, der unerschrocken und
idealistisch fiir seine Uberzeugungen einstand und sich gegeniiber Desinforma-
tionen zur Wehr setzte, unabhingig der Konsequenzen, die damit einhergehen
konnten. Dies fithrte dann aber dazu, dass er vom Direktor als ,Radelsfiihrer”
und staatsfeindlicher Agitator angefeindet wurde, gar die Eltern in die Schule
kommen mussten und ihnen damit gedroht wurde, das Sorgerecht fiir ihren Sohn
entzogen zu bekommen.

Deutlich wird, wie er in seinem Narrativ den Anspruch des Staates markiert,
dass die Familie und auch der Staat fiir die Erziehung der Kinder zustindig wa-
ren. Versagte die Familie im Sinne der vorherrschenden Staatsideologie, griff der
Staat ein. Er als einer, der sich als widerstdndig gegen die autoritéren Strukturen
markiert, zeigt mit der Erzéhlung auf, wie er damit auch seine Familie in Gefahr
brachte, der - seiner Positionierung nach — das Sorgerecht hitte entzogen werden
konnen. Den Eltern schien der Ernst der Situation bewusst. Sie werden als sol-
che beschrieben, die die Grenzen, die durch den Staat gesetzt werden, erkannten.
Damit macht er erzahlerisch ein starkes Bedrohungsszenario auf, das sich durch
sein nicht konformistisches Verhalten ergab, ohne dass ihm das als Jugendlicher
in voller Génze tiberhaupt bewusst war. Erst in der nachtréglichen Reflexion mar-
kiert er, das volle Ausmaf} der Bedrohung zu erkennen.

Auch an anderer Stelle prasentiert er sich als Rebell, hier aber nicht als von
christlichen Werten tiberzeugter Rebell, sondern als einer, der in der Gemein-
schaft mit anderen provozierte. In der Stegreiferzahlung sagt er:

Ich hab natiirlich auch Blodsinn gemacht. Ich weif8 noch, wir ham mal gegriindet,

Bande Totenkopf hief8 die. Da ham wa so ne Ausweise uns gebaut, alles mit Haken-
kreuzen zugeschmiert (lacht), ne? So, weil, das war eben besonders gefihrlich und
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besonders, éh, ja, irgendwie besonders verrucht (lacht), irgendwie, ja so. Das-, das
muss ich aber sagen, da hat, unsere Lehrerin hat es aber gut gemacht. Die-, die Frau
Stern, die stammte aus [Name des Ortes genannt] und ihr Vater war kommunistischer
Biirgermeister gewesen nach dem Krieg, der war auch selber verfolgt gewesen und die
hat einfach, dh, so n Freund von ihrem Vater, der auch bei den Nazis noch im Knast
gesessen hatte, den hatte sie einfach geholt und als das eben auftlog mit unseren Aus-
weisen und mit unsern Hakenkreuzen, so, und dann hat sie den eben erzihlen lassen,
wie es unter Hitler war. So. Und &h das hatte ich alles zum ersten Mal gehért so und
das war auch sehr authentisch, wie der das erzahlt hatte und der hat mir auch keinen
direkten Vorwurf gemacht, kann ich mich erinnern. Also der hat mich da nich zur
Schnecke gemacht, sondern der hat einfach nur gesagt: ,,Ich bin erschiittert was ich
hier sehe.“ So. Ja. Das ham die ganz gut gemacht. (Z. 261-277)

Torsten Bergner prasentiert sich in seinen Erzéhlungen also nicht ausschliefllich
als jemand, der vor dem Hintergrund seines christlichen Glaubens in der Schule
anstofit, sondern als einer, der auch zu anderen Gelegenheiten die Konfrontation
suchte. Anders als bei der Verteidigung seiner christlichen Werte sind jene Mo-
mente der Rebellion gemeinschaftlich brisanter, ist er doch vermutlich wéhrend
seiner Jugend in einer Gruppe aktiv, die sich ,,Bande Totenkopf“ nennt, sich mit
entsprechenden Ausweisen ausstattet und die Umgebung mit Hakenkreuzen be-
schmiert. Damit macht er deutlich, dass er vermutlich in seiner Jugend fiir eine
gewisse Zeit in Kreisen mit am rechten Spektrum orientierten Ansinnen unter-
wegs war, ohne aber — das raumt er ein — ganz genau zu wissen, was er hier eigent-
lich vertrat.

Dem aktuellen Stand folgend haben sich Ende der 1970er Jahre und Anfang
der 1980er Jahre erste neonazistische Skin- bzw. Hooligan-Szenen in grofieren
Stadten der DDR herausgebildet. In den 1980er Jahren soll es innerhalb der DDR
5.000 militante Rechtsextremisten und bis zu 10.000 Sympatisant:innen gegeben
haben. Die sich in der DDR etablierten Gruppen waren v.a. lose, aus Freundes-
kreisen hervorgegangene Verbindungen. Zum Ende der DDR soll es den Schit-
zungen der Kripo ca. 15.000 Personen im organisierten Nationalismus gegeben
haben. Ca. 5.000 hiervon waren Neonazis (Richarz 2022, S. 21f.). Wolfgang Eng-
ler folgend

»provozierten [jene Gruppen] den Staat an seinem wundesten Punkt, seinem antifa-
schistischen Selbstverstandnis. [...] Als sich plétzlich Jugendliche in der dritten, vier-
ten DDR-Generation als Neonazis in Szene setzten, stand null Uberzeugung dahinter,
aber das Maximum an Provokation. Systemkritik der unverséhnlichsten Art: Thr da
oben, euch fithren wir vor, euch kriegen wir, da, wo euch das Herz blutete, und zei-
gen euch, dass ihr uns nicht gewonnen habt. [...] Gerade das Verbotene daran reizte,
verband, war ,cool’ So entwickelten sie Stolz auf ihr Deutschsein“ (Engler in Engler/
Hensel 2019, S. 119, 123).
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Vermutlich wird es in seinem Freundeskreis Personen gegeben haben, die jene Sze-
ne verfolgten, die sich auch daran orientierten, entsprach das doch dem Gegenbild
des ,antifaschistischen Staates®, konnte man damit anecken, galt als — wie Bergner
es sagt — ,,gefihrlich“ und war ,irgendwie besonders verrucht® Es sind Momente
der Rebellion, die aber, wie er weiter erzdhlt auf Unwissen gegeniiber den Folgen
nationalsozialistischer Gedanken und Handlungen beruhten. Das Handeln der
Jugendlichen wurde nun seitens der Lehrerin registriert und sie schien umgehend
darauf reagiert zu haben. Sie lud einen Zeitzeugen ein, der im Nationalsozialismus
vermutlich aufgrund der Zugehorigkeit zur KPD inhaftiert wurde. Er erzéhlte, was
es hief3, politisch verfolgt zu werden und das waren Informationen, die Bergner
bis dahin unbekannt waren, die ihn dann - weil es authentisch und fiir die Jugend-
lichen verstandlich unterrichtete wurde — ihn dazu brachte, von Handlungen in
jene Richtung abzusehen. Die Lehrkraft ermdglichte also unter Zuhilfenahme des
Zeitzeugen politische Bildung, ohne den Schiiler:innen explizite Vorwiirfe tiber
ihr Verhalten zu machen und doch mahnend ein politisches Bewusstsein gegen
den Ausschluss Andersdenkender zu erméoglichen.

Damit thematisiert er, wie er sich durch die Konfrontation lduterte und von
ahnlich uniiberlegtem Verhalten absah. Indirekt artikuliert er damit, dass die
Konfrontation mit Zeitzeug:innen helfen, um einem unbedachten Verhalten et-
was entgegenzusetzen. Ggf. ist dies auch der Grund, warum er sich als Zeitzeuge
zur Verfiigung stellte und seine Perspektive auf sein Leben in der DDR erzéhlt: Er
mochte als mahnendes Beispiel gegen die Verfolgung Andersdenkender inner-
halb der DDR auftreten. Ihn hat es als Schiiler davon iiberzeugt, nicht leichtfertig
und nur aus rebellischer Haltung heraus mit falschen Symbolen und Annahmen
umzugehen und er hofft, in diesem Sinne der nachfolgenden Generation auch
etwas iiber die DDR mitgeben zu konnen.

Jene Erzahlung ist nun aber die einzige zur Schule, die die Schule und das
Handeln einer einzelnen Lehrkraft in einem positiven Licht dastehen ldsst und
davon berichtet, dass er durch passende Interventionen seitens der Lehrkraft bil-
dende Erfahrungen in der Schule machte. Alle anderen Narrative, die er hervor-
bringt, sind sich von der Schule und der Diskriminierung seiner Person abgren-
zende Erzahlungen.

In einer letzten, im Nachfragteil geduflerten Erinnerung an die Schule mar-
kiert er, welche Konsequenzen sein rebellisches Verhalten fiir seine Beurteilung
in seinem Abschlusszeugnis hatte:

In meiner Beurteilung der 10. Klasse steht folgender Satz: also, ,,der Torsten bildet
sich zu vielen politischen Problemen einen eigenen, privaten Standpunkt, der nicht
immer zur positiven Entwicklung des Klassenkollektivs beitrug® (I: Ja) (.). Das is ne
ziemlich prizise Beschreibung, aber es war natiirlich n politisches Todesurteil, so ne-,
so ne Beurteilung, ja? ,,Zu loben ist sein Verhéltnis zur produktiven Arbeit.“ Ja, also
ah naja, also so nach dem Motto, ah Bewdhrung in der Produktion (I: Mhm). Ah, also
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ich glaube, ich weif3 nich was passiert wire, wenn die DDR noch weiter gedauert hatte
(I: Mhm), ob ich-, vielleicht wér ich im Knast gelandet, des kann schon sein (I: Mhm),
vielleicht wider Willen irgendwie doch, also es- es-, irgendwie, es wire bitter geendet
(I: Mhm), glaub ich. (Z. 1198-1209)

Im Zeugnis wurde sein religioses Bekenntnis, vielleicht aber auch sein aufriihreri-
sches und zuweilen unbedachtes Verhalten sowie seine Erwiderungen gegen seinen
Glauben als eigener, privater Standpunkt verbrieft. Es wurde als eigenwillig und
widerspenstiges Verhalten gebrandmarkt, stand es doch der offiziellen Leitlinie der
Schule entgegen. Im Zeugnis wurde artikuliert, dass seine in der Schule geduf3erten
Standpunkte nicht im Einklang mit den Zielen und Werten des Sozialismus stan-
den und er durch seine Auflerungen des Ofteren in der Klasse Konflikte verursach-
te, die die positive ,,Entwicklung des Klassenkollektivs“ storten. Jene Beurteilung
kommt seiner Einschétzung nach einem politischen Todesurteil gleich.

Ziel der Erziehung innerhalb der DDR war es, sich ins Kollektiv einzuord-
nen und damit fiir eine positive Entwicklung aller zu sorgen. Er aber wurde im
Zeugnis indirekt als jemand beurteilt, der sich nicht unterordnet, sondern auf-
stachelte. Das kam seiner Positionierung nach einer Negativbewertung fiir seinen
weiteren Lebensweg gleich. Auch der 2. Satz im Zeugnis tragt dhnlich negative
Bewertungen. Der Satz ,,Zu loben ist sein Verhéltnis zur produktiven Arbeit®
zeigt an, welcher zukiinftige Weg fiir ihn vorgesehen war. Zu vermuten ist, dass
er in der Industrie arbeiten, er also nicht studieren sollte. Auch jener Satz lisst
sich als Diskriminierung lesen. Thm wurden - so das Bild, das er von der Schule
innerhalb der DDR zeichnet - Steine in den Weg gelegt und er vermutet, auf-
grund seiner rebellischen Haltung frither oder spater im Geféngnis hitte landen
miissen, hitte die DDR linger Bestand gehabt. Unklar ist natiirlich, was aus ihm
geworden wire, hitte die DDR ldnger existiert. Es sind von ihm geduflerte Ver-
mutungen, die aber nochmal deutlich machen, dass er sich im Laufe seines Al-
terwerdens immer mehr gegen den Staat richtete und er der Zuhorerin deutlich
machen mochte, dass es mit ihm hétte schlimm enden konnen, er seiner Freiheit
beraubt worden wire. Damit zeigt er die Bedrohung an, die ihn zumindest aus
der Reflexion gesprochen, wihrend seiner Schulzeit und danach begleitete.

Fassen wir die Erinnerungen an die Schule zusammen. Zusammenfassend
lasst sich sagen, dass Torsten Bergner in seinen Narrativen zur Schule v.a. Mo-
mente der Diskriminierung und Anfeindungen gegeniiber dem christlichen
Glauben seiner Familie artikuliert. Er argumentiert, mit einer Schulumgebung
konfrontiert worden zu sein, die aufgrund ihrer atheistischen und antireligiosen
Haltung bestindig fiir Konflikte sorgte, denen er vor dem Hintergrund anderer
Werteerziehung innerhalb seiner Familie begegnen musste. Seine Reaktion dar-
auf war nicht, sich zuriickzuziehen und die Anfeindungen {iber sich ergehen zu
lassen oder sich gar zu beugen, sondern dem zu trotzen und aktiven Widerstand
gegen die Abwertung seines Glaubens zu leisten. Er setzte sich argumentativ fiir
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seinen Glauben ein, diskutierte mit Lehrer:innen und Mitschiiler:innen und lief§
sich nicht einschiichtern. Sein Widerstand und die konsequente Vertretung der
religiosen Uberzeugung brachten ihm seiner Erinnerung nach Anerkennung
und Solidaritit bei seinen Mitschiiler:innen ein. Gleichzeitig versuchte er aber
auch durch andere, auch heute nicht akzeptierte Verhaltensweisen, wie die un-
bedachte Verherrlichung des Nationalsozialismus, aufzufallen. Hier erkennt er
aus der Jetztzeit gesprochen an, dass dies kein richtiges Verhalten war und er
sich dank schulischer Interventionen lautern lief3. Bei religiosen Konfrontationen
aber mahnt er an, auf ein entgegengesetztes Weltbild gestof3en zu sein.

Trotz der negativen Beurteilung in seinem Zeugnis fiir politische Unange-
passtheit und der Herausforderungen, denen er sich stellen musste, behielt er
seinen Glauben bei und empfand seine Haltung als eine Form des heldenhaften
Widerstands gegen eine feindliche Umgebung.

Insgesamt zeigt sich in seinen Erzahlungen iiber seine Schulzeit das bestindige
Gefiihl der Fremdheit und Bedrohung, da er sich und seine Uberzeugungen gegen
eine dominante atheistische Ideologie verteidigen musste. Er macht deutlich, dass
er durch die Unterstiitzung seiner Mutter die schulischen Schwierigkeiten bewilti-
gen konnte. Sie war diejenige, die ihm in seiner christlichen Uberzeugung Halt gab,
ihn ermutigte, entschlossen und mit Standhaftigkeit gegentiber Unterdriickung
und Diskriminierung, die ihm in der Schule begegnete, vorzugehen.

Damit artikuliert Torsten Bergner weniger alltigliche Themen, wie sie
Schiiler:innen in der Schule begegnen. Sein fritheres Ich wird als Kind christlich
gepragter Eltern, als diskriminierter Widersténdler positioniert. Der Diskurs um
die Schule innerhalb der DDR, den er damit thematisiert, ist nicht der der positiv
besetzten Chiffre hochwertiger Bildungserfahrung, wie es z.B. bei Christa Miiller
der Fall ist, sondern v.a. der der Diskriminierung und Unterdriickung christlich
denkender Personen, ein Thema, das ihm als Pfarrer besonders am Herzen liegt.

4.4.6 Erinnerungen an die Pionierorganisation und FDJ

Vor dem Hintergrund seines christlichen Glaubens trat Torsten Bergner nicht bei
den Pionieren ein. In der Stegreiferzahlung sagt er:

Also ich war natirlich nich in [den] Pionieren, weil ich det nich wollte (I: Mhm) und
meine Eltern ham des auch unterstiitzt und ham gesagt ,N6, des machen wa nich.

Pioniere kommt nich in Frage“ so, ja. (Z. 252-255)

Torsten Bergner sagt, aus eigenem Willen nicht Mitglied bei den Pionieren ge-
worden und in seiner Entscheidung von seinen Eltern unterstiitzt worden zu
sein. Warum er kein Mitglied werden wollte, erwéhnt er hier noch nicht. In der
Erinnerung an die Entscheidung, kein Mitglied in der Pionierorganisation zu
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werden, konstruiert er sich als Kind mit einer starken Agency. Nicht die Familie
oder das Umfeld haben entschieden, ob oder ob er nicht den Pionieren beitritt,
sondern er. Die Eltern sind jene, die ihn dabei bestédrkten, den Weg zu gehen, kein
Mitglied zu werden. Aus der Gegenwart gesprochen stand es fiir ihn aufler Frage,
nicht beizutreten. Er iiberlegte und zweifelte nicht, sondern positioniert sich als
einer, der sich bewusst gegen die Teilnahme entschied und damit zu einem der
wenigen gehorte, die kein Mitglied waren.

Im Riickblick bewertet er die Nichtteilnahme bei den Pionieren, wie er es im
Nachfragteil ausfiihrt, als positiv. Er sagt:

Nun war des bei mir immer so, dass ich Pioniere extrem uncool fand, was die da
machten (I: Ja). Das war auch uncool (I: Ja), da musste man hin. Ich weif3, es is auch
manchmal anders gelaufen. Also [...] unsere EKR-Vorsitzende, die erzahlt mir zum
Beispiel, fiir sie war das hart, weil die ham coole Sachen gemacht, also weil die als
Klasse dann irgendwo hingefahren sind und sie durfte da nich mit (I: Mhm), weil sie
nich in [den] Pionieren war, das war fiir sie hart. Fiir mich war das nich so, ich hab
das wirklich gelebt. Fiir mich war das immer-, man hatte damit auch was Uncooles
abgewihlt. Ich war froh, dass ich da nich mitmachen musste (lacht). (Z. 1351-1359)

Torsten Bergner beschreibt, ohne es inhaltlich weiter auszufithren, dass er die
Aktivitdten der Pioniere als ,,extrem uncool“ empfand und froh war, nicht daran
teilnehmen zu miissen. Die Aktivititen bei den Pionieren haben fiir jhn einen
Zwangscharakter. Es sind Aktivititen, an denen man teilnehmen musste, wenn
man Mitglied bei den Pionieren war. Er nun war kein Mitglied. Sich selbst konstru-
iert er als einen, der aktiv beobachtete, was seine Mitschiiler:innen bei den Pionie-
ren machen, bewertet die Tétigkeiten als nicht freudvolle Pflichtveranstaltungen,
ohne genauer auszufiihren, was ihm an der Teilnahme bei den Pionieren nicht ge-
fiel. Dabei betont er, dass es fiir ihn personlich eine bewusste Entscheidung war,
sich von den Pionieren fernzuhalten. Gleichzeitig stellt er auch fest, dass diese Hal-
tung nicht zwangsliufig auf andere, dhnlicher religioser Uberzeugung, iibertragen
werden kann, andere — wie am Beispiel einer namentlich nicht benannten Evan-
gelischen Kirchenratsvorsitzenden festgemacht -, die ebenfalls aus christlichen
Elternhiusern kamen und nicht bei den Pionieren teilnahmen, es eher als Aus-
schlusserfahrung erlebten, konnten sie doch nicht an den Aktivititen teilnehmen
und waren damit von der Gemeinschaft ausgeschlossen. Torsten Bergner hingegen
positioniert sich als jemand, der sich bewusst von den gesellschaftlichen Erwar-
tungen und Normen distanzierte. Er betont seine Unabhangigkeit vom Gruppen-
zwang und seine Fahigkeit, eigene Entscheidungen zu treffen. Er positioniert sich
als jemand, der aufgrund persénlicher Uberzeugungen und Vorlieben gehandelt
habe. Damit grenzt er sich nicht nur von den Pionieren selbst ab, sondern auch von
denen, die die Aktivititen als interessant empfanden und daran nicht teilnehmen
konnten, weil sie keine Mitglieder bei den Pionieren waren. Seine Positionierung
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kann als eine Art Rebellion gegeniiber etablierten Strukturen oder als Ausdruck
individueller Authentizitét interpretiert werden. Jene Positionierung verstarkt sich
dann auch in seinen weiteren Ausfithrungen im Nachfrageteil:

Klar hat mich das zu nem Besonderen gemacht in der Klasse, weil ich der einzige war
(I: Ja). Ja. Also man konnte mich dann immer quasi erkennen, ich war dann sichtbar,
als der Einzige, der da nich mitmachte, der da jetzt nich mit Pionierbluse stand, so. Ich
hatte immer, ich hatte eigentlich immer die Solidaritit der Mitschiiler (I: Ja, Ja), weil
die des, glaub ich, immer irgendwie-, in ihren Hinterstiibchen fanden sie es irgendwie,
glaub ich, ganz cool. Mhm. Was der sich da traut. Ich wiird mir das nich trauen, aber
irgendwie is es nich schlecht. (Z. 1362-1372)

In seinem Narrativ betont Torsten Bergner, dass die Entscheidung, sich nicht
den Pionieren anzuschlieflen, ihn zu etwas Besonderen gemacht hat. Er betont,
dass er durch die Nichtmitgliedschaft und das Nichttragen der Pionierkleidung
in der Schule erkennbar war. Auch erwéhnt er, dass ihn seine Mitschiiler:innen
dafiir respektierten, gar bewunderten, weil er sich etwas getraut habe, das sie sich
selbst nicht getraut hétten. Wieder deutlich wird die bewusste Abgrenzung von
der Gruppe der Pioniere. Indem er nicht Teil der Pioniere wurde, hebt er sich
von der Masse ab und positioniert sich als eigenstdndiger Denker, der sich nicht
den Normen und Erwartungen unterwirft. Er hat nicht das Bild von sich, iiberall
mitgemacht haben zu miissen, sondern malt das Bild eines Kindes, das selbstbe-
stimmt ist, sich widersetzen kann und dafiir auch Anerkennung und Solidaritdt
seitens seiner Mitschiiler:innen erhalt. Vielleicht konnten die Mitschiiler:innen
seine Entscheidung, nicht Mitglied der Pioniere zu sein, zwar nicht unbedingt
nachvollziehen, gehorte es fiir sie doch zum Selbstverstdndnis, Mitglied zu sein.
Sie zollten ihm seiner Beschreibung nach aber dennoch Respekt gegeniiber sei-
ner Individualitit und seinem Mut, seinen eigenen Weg zu gehen. Er positioniert
sich also als jemand, der nicht nur gegen den Strom schwamm, sondern auch
Anerkennung seitens der Peers fiir seine Unabhéngigkeit und seinen Mut erhielt,
damit in der Peergroup auch Riickhalt statt Ausschlusserfahrungen erlebte.

Und obwohl Torsten Bergner nicht in die Pioniere eintrat, nahm er an der Ju-
gendweihe teil und trat auch spater der FDJ bei. In der Stegreiferzdhlung sagt er:

Was ich mitgemacht habe, ah, auf Anraten meiner Eltern, war diese Jugendweihe da-
mals, dh, weil meine Eltern waren irgendwie-, warn irgendwie der Meinung, ja, ich
konnte vielleicht doch noch auf die EOS. Es ging ja immer dann um die Oberschule,
ne? (I: Ja) Also kommt man nun zur Oberschule oder kommt man nich, und in meiner
Zeit wurde das gerade umgestellt. Es gab ne Zeit lang, da wurde man-, ab der 8. gabs
die Oberschule (I: Mhm), und dann wurde es nochmal umgestellt und dann gabs nach
der 10. die EOS, so. Und ich ha-, ich hatte zwei Mal eigentlich die Moglichkeit, aber
beide Male bin ich aber abgelehnt worden. So. Ah, offiziell hief} es dann immer: ,Ja,
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des Kontingent sei erschopft® und so. Aber meine Eltern hatten irgendwie immer die
Hoffnung, ,wenn du zur Jugendweihe gehst, vielleicht wird es am Ende doch was® Is
natiirlich niischt geworden, hat sich nich gelohnt. Diese Anpassungsleistung war um-
sonst (I: Mhm). So. Ich hab zwar damals dann das Gel6bnis da nicht mitgesprochen
und hab mich toll gefiihlt, aber eigentlich dh war das Quatsch. (Z. 510-524)

An der Jugendweihe nahm Torsten Bergner seinen Erinnerungen nach nicht frei-
willig teil, entsprach die Teilnahme doch nicht seiner christlichen Uberzeugung.
Dem Worterbuch der sozialistischen Jugendpolitik aus dem Jahr 1975 diente
sie zur Unterstiitzung der politisch-ideologischen Bildung und Erziehung der
Jugendlichen im 8. Schuljahr. Die Jugendweihe war seit ihrer Einfithrung 1954
»wichtiger Bestandteil des antikirchlich ausgerichteten Bildungssystems im Sinne
der SED und stand in direkter Konkurrenz zur Konfirmation. Das Gelébnis wur-
de zum Treueeid auf den Staat“ (Brunotte 1999, S. 144).

Torsten Bergner nahm an der Jugendweihe nicht aus Uberzeugung teil, son-
dern auf Anraten seiner Eltern. Sie hatten die Hoffnung, dass ihr Sohn, nimmt er
an der Jugendweihe teil, auf die EOS kénne, um hier Abitur zu machen. Sie waren
also zu Anpassung bereit, wenn es dem Sohn etwas niitze.*’ Die Eltern versuch-
ten unter Minimaleinsatz die Chancen zum Ablegen des Abiturs zu erhéhen. Sie
rieten ihrem Sohn an der Jugendweihe teilzunehmen und anschlieflend - wie er
spater ausfithrt — auch der FDJ beizutreten. Jedoch wurde er nicht in der EOS zu-
gelassen, nicht in der 8. Klasse und auch nicht in der 10. Klasse. Die Begriindung
der Lehrkrifte war, dass das Kontingent erschopft sei. Er gehorte also nicht zum
erlesenen Kreis der ca. 10 Prozent an Schiiler:innen, die auf die EOS durften. In-
direkt vermittelt er iiber seine Erzahlung, dass er wegen seines christlichen Glau-
bens nicht zur EOS zugelassen worden sei.

Personen christlichen Glaubens entsprachen vom Lebensentwurf nicht der
von der Regierung gewiinschten vorzeigbaren positiven ideologischen Gesin-
nung. Nun war Torsten Bergner auch nie Mitglied bei den Pionieren, sein Ver-
halten in der Schule war - seinen Schilderungen folgend - eher renitent und

47 Als bei Torsten Bergner die Entscheidung fiir oder gegen die EOS anstand, wurde die Zu-
lassung neu geregelt. 1982/1983 wurde die Zulassung zur EOS auf die 11. und 12. Klasse be-
schrénkt. Zuvor gab es sogenannte Vorbereitungsklassen in der 9. und 10. Klasse, die Anfang
der 1980er Jahre aber abgeschafft wurden. Auf die EOS zugelassen wurde nach einem ge-
planten Kontingent. Zirka 10 Prozent aller Schiiler:innen durften auf die EOS, um ihr Abitur
abzulegen (vgl. Geifller 2022, S. 1081f.). Neben sehr guter Schulleistung bedurfte es fiir die
Zulassung die Erfiillung bestimmter politischer Mindeststandards: ,,Das betraf einschliefllich
der Teilnahme an der Jugendweihe, die Mitgliedschaft, vor allem aber Funktion und Aktivi-
tdt in der Kinder- und Jugendorganisation. Eine Mitgliedschaft zumindest eines Elternteils
in der SED, aber auch die in einer Blockpartei konnten die Bewerbungschancen verbessern.
Wesentlich fiir die Entscheidung der Aufnahmekommission war aber auch der angegebene
Berufs- bzw. Studienwunsch. Angaben wie Offizier oder Lehrerin boten Vorteile.“ (Geif3-
ler 2022, S. 110). Es gehorte also einiges dazu, einen Platz in der EOS zu erhalten.
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stand im Widerspruch zum Staat (mdr 2023a). Beides konnten neben ggf. auch
fehlender Leistungen der Grund gewesen sein, nicht in die EOS aufgenommen
worden zu sein. Das wird von Torsten Bergner aber nicht erzéhlt. Er artikuliert
eher indirekt, dass er aufgrund seiner religiosen Prigung diskriminiert wurde
und nimmt damit wieder Bezug auf den offentlichen Diskurs des Ausschlusses
Andersdenkender. Er reslimiert, dass sich die Teilnahme an der Jugendweihe
nicht gelohnt habe und prasentiert sich im Erzahlen auch als einer, der sich den
staatlichen Vorgaben trotz der Minimalanforderungen der Teilnahme nicht voll-
standig unterwarf. So habe er beim Gelobnis nicht mitgesprochen. In der Jugend
meint er, sich wegen des nicht geschworenen Eides ,toll gefiihlt zu haben®, re-
bellierte er damit doch. Aus der Gegenwart gesprochen sieht er die Teilnahme
insgesamt als ,,Quatsch” an, habe sie ihm doch nicht dazu verholfen, in der EOS
aufgenommen zu werden. Riickblickend wiinscht er sich also, nie teilgenommen
zu haben und nie Mitglied geworden zu sein. So weit kann er im Moment des
abgelegten Gelobnisses aber noch nicht vorausschauen.

Nach der Jugendweihe wird er, wie er im Nachfragteil ausfiihrt, Mitglied bei
der FD]. Er sagt:

B: In der FDJ war ich nachher.

I:  Wie kommts?

B: Ja, das is interessant. Das kann ich mir eigentlich selber nich so richtig erklaren. Also
ich glaube, das hing auch mit dieser Jugendweihe-Geschichte zusammen (I: Ja), dass
ich irgendwie gehofft habe, ich kénnte mit irgendwelchen Anpassungsleistungen doch
noch auf diese EOS kommen, das muss in der Zeit gewesen sein (I: Ja), 8. Klasse, 9.
Mhm. Ah, ich hab dann-, ich weif} noch genau, irgendwann hab ich dieses FDJ-, man
musste ja Mitgliedsbeitrag bezahlen (I: Mhm). Ja, des hab ich dann eingestellt. Dann
hiefd es ja, ich solle also diesen Mitgliedsbeitrag [bezahlen] und so-, und dann gings
immer um dieses Geld und irgendwann hab ich dieses Mitgliedsbuch weggeworfen,
aber offiziell bin ich nich ausgetreten aus der FDJ (I: Ja). Ich, ich bin eigentlich bis zum
Schluss FDJ-Mitglied, glaub ich, gewesen.

Ja. Welche Erinnerungen haben Sie an das, was sie da gemacht haben?

Keine. Keine, ich bin da nie hingegangen.

Also eigentlich nur offizielles Mitglied und (B: Ja, Ja) ne kurze Zeit dann &h von de-

o= B rallv- I ol

Also was wir mal gemacht haben, ich kann mich noch erinnern, wir mussten-, also es
war, glaub ich, ne FDJ-Veranstaltung, &h, als wir in dieses Konzentrationslager gefah-
ren sind, in Sachsenhausen (I: Ja), das weifd ich noch wie heute. Also auch ganz voéllig
falsche[r] gedenkstattenpddagogischer Wahnsinn (I: Mhm), den die da veranstaltet
haben (I: Mhm). Die ham uns da in so nen Raum gesetzt, ham uns da diesen Grusel-
film vorgefithrt und dann gings wieder nach Hause (I: Mhm), ohne Gesprach, ohne
alles (I: Mhm), oh, auf jeden Fall, wir ham alle gekotzt (lacht). Ja. Also das war furcht-
bar (I: Ja), schwer traumatisiert sind wir da wieder raus, so. Ja, aber das war, glaub ich,
ne FDJ-Veranstaltung, das war keine Klassenfahrt, glaub ich, mhm. Und dann sind wa
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mal zum Tag der NVA, glaub ich, irgendwie sowas, das war auch ne FDJ-Veranstal-
tung. (Z. 1496-1524)

Auch die Mitgliedschaft bei der FDJ wird damit begriindet, Abitur ablegen zu
wollen. In der FDJ war Torsten Bergner dann bis zum Ende der DDR-Zeit. Of-
fiziell ausgetreten ist er, wie er sagt, nie. Jedoch zahlte er ab einem bestimmten,
nicht genauen benannten Zeitpunkt keinen Mitgliedsbeitrag mehr und warf sein
Mitgliedsheft weg, was einem inoffiziellen Austritt gleichkommt. Dariiber hinaus
schildert er, kaum an Veranstaltungen teilgenommen zu haben, negiert im ersten
Moment gar, sich an irgendetwas zu erinnern. Die Teilnahme an der FDJ ist ihm,
wie er sich positioniert also nicht der Rede wert. Einzig an zwei Veranstaltungen
kann er sich erinnern: zum einen den Besuch des Konzentrationslagers Sachsen-
hausen und zum anderen eine Veranstaltung zum Tag der NVA, der ab 1957 all-
jahrlich am 1. Marz begangen wurde. Beides sind Veranstaltungen, die der poli-
tisch-ideologischen Pragung dienten. Nicht kulturelle Gemeinschaftsaktivitaten
werden von Bergner prisentiert, sondern politisch und militérisch aufgeladene.

Damit markiert er die FDJ als ,,Kampfreserve der Partei“ (Ohse 2009, S. 76)
und nicht als Organisation mit einem breiten Freizeitangebot. Der Besuch im
Konzentrationslager und bei der NVA waren zu DDR-Zeiten Pflicht, die von Tors-
ten Bergner aber eher i.S. der moralischen Aufnotigung wahrgenommen wurden
(Knigge/Reinhardt 2018). Ganz genau kann er sich nicht erinnern, ob dies schu-
lische Veranstaltungen waren oder Veranstaltungen der FDJ, ordnet sie dann aber
als Veranstaltungen der FDJ ein, vermutlich mit dem Motiv, um die politische
Aufladung der Massenorganisation zu bestarken. Die wahrend des KZ-Besuchs
gemachten Erfahrungen werden dann von ihm in den Mittelpunkt gestellt. Of-
fiziell und von Bergner nicht erwéhnt, dienten sie der Stdrkung der antifaschisti-
schen Uberzeugung. Bergner attestiert der Veranstaltung aber, dass sie das genaue
Gegenteil erwirkt hitte, da die Schiiler:innen keine Vor- und Nachbereitung fiir
den Besuch erhielten. Sie gingen als Gruppe in die Gedenkstitte, bekamen einen
Film vorgefiihrt, den er als ,,Gruselfilm“ kategorisiert. Die gewiinschte Wirkung
erzielte der Film nicht. Aus seiner Sicht habe der Film die Gruppe ,,schwer trau-
matisiert”. Mit jener Schilderung schlief3t er sich dem 6ffentlichen Diskurs an, der
mit Bezug auf die Besuche der Konzentrationslager zu DDR-Zeiten davon aus-
geht, dass diese Formen von ,Zwangspddagogik‘ kontraproduktiv wirkte und das
historische Lernen eher verhinderte als beférderte (Voss 2018).

Indem er beispielhaft darauf verweist, markiert er, dass er den Inhalten der
FDJ-Angebote nichts Positives abgewinnen konnte, werden die von ihm in den
Mittelpunkt geriickten politisierenden Inhalte der antifaschistischen Erziehung
wie auch der freundschaftlichen Bindung an die NVA doch von ihm abgelehnt.
Ins Zentrum stellt er die eher negativ konnotierten Erzahlungen, die sich in seine
Haltung einpassen. Damit charakterisiert er sich, anders als viele andere, nicht
einmal als Mitldufer, sondern als jemand, der aufgrund der Empfehlung seiner
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Eltern in die FDJ nur aus dem Motiv eintrat, seine Bildungschancen zu erhdhen.
Die FD]J erinnert er nicht als Organisation mit sinnvollen Beschaftigungsmog-
lichkeiten. Die Veranstaltungen, an die er sich erinnert, evaluiert er anders als
andere als negativ, weil sie aus seiner Sicht piadagogisch falsch angeleitet und/
oder politisch tiberformt waren.

Zusammengefasst zeigt sich in den Narrativen von Torsten Bergner eine klare
Ablehnung gegeniiber den Pionieren, der Jugendweihe und der FDJ. Die Aktivi-
taten der Pionierorganisation, an denen er als Nicht-Mitglied nicht teilnahm, mar-
kiert er als ,,extrem® uncool. Er positioniert sich als einer, der froh sei, sich diesen
nicht angeschlossen zu haben. Insgesamt betont er dabei, sich bewusst dafiir ent-
schieden zu haben, nicht Mitglied bei den Pionieren zu werden und die Jugend-
weihe nur mitgemacht und der FDJ nur beigetreten zu sein, um einen begehrten
Platz in der EOS zu erhalten, ohne dass er ihn letztendlich erhielt. Torsten Bergner
betont in seinem gesamten Narrativ rund um die Pionierorganisation und die FDJ
seine Unabhéngigkeit, Eigenstandigkeit und Authentizitit. Auch trotz seiner Ab-
weichung von der Norm erfahrt er Solidaritdt durch seine Mitschiiler:innen, was
seine erlebte und ggf. auch tatsichliche Position wiederum stérkte.

4.4.7 Erinnerungen an alternative Freizeiterfahrungen

Nun lésst sich natiirlich fragen, was Torsten Bergner als Nichtmitglied bei den
Pionieren und nur zum Schein ofhizielles Mitglied in der FDJ {iber seine gemach-
ten Freizeiterfahrungen erzahlt. Er sagt, dass er als Gegenwelt zu den staatlich
geprégten Freizeitaktivititen — dhnlich wie seine Eltern — aktiv in der christlichen
Gemeinde mitwirkte. Schon in der Stegreiferzahlung berichtet er davon:

Meine Eltern, erste Amtshandlung, 4h, ich geh zum Kinderchor nach [Stadt an der
Ostsee], so. Und, dh, in diesem Kinderchor hab ich, dh, sehr sehr intensive Erlebnisse
gehabt. Wir sind immer gemeinsam zu Kinderchor-Freizeiten gefahren, wir ham Mu-
sicals aufgefithrt, wir ham 4h, ah gemeinsam Biicher gelesen. Ich weif3 noch, ich hab
Momo kennengelernt (I: Mhm). Ja, die ganzen Kinderbiicher, ne, von Michael Ende,
die hat unsere Kantorin dort uns vorgelesen, immer im Anschluss dann an den-, an
den Kinderchor. Sehr-, auch dann enorme-, des war so n Bildungsschub auch fiir uns
(I: Mhm) ni, so. Ah und man hatte eben Anschluss an diese Akademikerkreise, des
warn dann eben auch meine Freunde mit. (Z. 442-451)

Initiiert durch die Eltern ging er in den Kinderchor, fahrt er auf Kinderchor-Frei-
zeiten, erlebt mit dem Chor Auffithrungen, lernt angeregt durch die Kantorin ver-
schiedene Kinderbiicher kennen und bewegt sich in einem Kreis an Kindern aus
Akademikerhaushalten. Seine Eltern schienen fiir ihn leitende Vorbildpersonen zu
sein. Das Bild von Kindern und Kindheit, das er hier konstruiert ist eines, in dem
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Kinder die Fithrung und Anleitung ihrer Eltern suchen und sich von ihnen be-
einflussen lassen. Kinder sind fiir die Ratschldge und Erwartungen empfinglich,
werden durch sie motiviert, diesen zu folgen, um ihren Weg in der Welt zu finden.
Dies zeigt dann auch die Dynamik in der Eltern-Kind-Beziehung, in der die Eltern
eine aktive Rolle bei der Gestaltung des Lebenswegs der Kinder spielen. Aus der Re-
flexion gesprochen, bedeutet fiir ihn das Mitwirken in der christlichen Gemeinde
einerseits interessante Bildungserfahrungen gemacht zu haben, andererseits aber
auch die Moglichkeit gehabt zu haben, mit Gleichgesinnten zu interagieren.

Die Freizeiterfahrungen in der christlichen Gemeinde werden von ihm im
Gegensatz zu denen staatlicher Pragung als auflerordentlich positive und wert-
volle (Bildungs-)Erfahrung markiert, ganz ohne Ausschlusserfahrungen und
Momente der Stigmatisierung. Er fithlte sich wohl, lernte Neues kennen und
fand Freunde. Im Kreis der Kirche erfahrt er Geborgenheit. Die Erfahrungen im
Raum der Kirche konnen als Gegenwelt zur von ihm als kalt charakterisierten
DDR gelesen werden, in der er Bestirkung erfuhr.

Dass Torsten Bergner neben den gemeinsamen Kirchenchorerfahrungen in
der Darstellung seiner Erfahrungen in der kirchlichen Gemeinde gerade auch
auf das Buch ,,Momo“ hinweist, ist interessant. Momo ist ein Roman, der 1973
erschien und damit in der Kindheit von Torsten Bergner zu den gerade frisch er-
schienenen Biichern gehorte. In der von Michael Ende geschriebenen Geschichte
geht es um ein Méddchen ohne Herkunft, das in kein géingiges gesellschaftliches
Raster fillt. Sie lebt mit ihren Freunden in der frohlichen Welt des Amphithea-
ters. Jedoch ist diese Welt bedroht, bekommen sie doch Besuch von den ,,Grauen
Herren®, die anderen Menschen ihre Zeit abkaufen und davon leben. Der Auf-
trag der ,Grauen Herren® ist, die Gesellschaft auf Effektivitdt zu trimmen. Fir die
wichtigen menschlichen Bediirfnisse der Muf3e, Erholung, der Langsamkeit und
der Sorge fiireinander bleibt durch sie kein Raum mehr. Sie sind Vertreter einer
kalten Leistungsgesellschaft.

Momo kann als Kritik am gesellschaftlichen Konformititsdruck gelesen werden
und damit auch, wie es Georg Bergner, katholischer Priester formuliert, als Parabel
fur die Kirche und die Vorstellungen der Gemeindetheologie, die als Gegenwelt fiir
eine bedrohliche Umgebung steht, die die Sehnsucht nach einem ,,anderen” Leben
und alternativen Gesellschaftsentwurf in Gemeinschaft thematisiert, in der man
sich von den ,Grauen Herren® nicht vereinnahmen lassen méchte (Bergner 2024).

Deutlich wird also, dass Torsten Bergner in der Gemeinde Bestdrkung fiir den
von ihm eingeschlagenen Weg als Christ erhalt, die Gemeinde aus seiner Sicht
Schutz, Geborgenheit, aber auch Aufklarung fiir Kinder bereithalt.

Auch in weiteren Stegreiferzahlungen markiert Torsten Bergner die ganz an-
deren Sozialisationserfahrungen, die er in der Gemeinde macht. Wihrend seiner
Lehrjahre als Bautischler engagierte er sich in seiner Freizeit fiir die kirchliche
Jugendarbeit und erzéhlt, wie er zundchst im Kreisjugendkonvent und spéter im
Landesjugendkonvent einige Angebote organisierte:
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Wir ham also Landesjugendsonntage organisiert, wir ham Jugendtreffen veranstaltet,
ah, wir warn relativ selbststandig, wir konnten ganz viel selber machen. Wir ham auch
interessante Sachen gemacht, finde ich, ehrlich gesagt riickblickend. Also wir ham
zum Beispiel so n Kinder- und Jugendparlament ham wa ins Leben gerufen, wo quasi
die Anliegen der jungen Generation, ja, diskutiert wurden, da wurde abgestimmt wie
in der UNO, ja (lacht) &h. Also wir ham richtig Demokratie gelernt irgendwie so, aber
weil wir uns das-, weil wir das wollten. Wir warn richtig begeistert #h und ham mbh, ja,
ham da irgendwie so ne-, wir ham so getan, als wiirden wir in einem freien Land leben
(lacht), so. Und des ging auch irgendwie so. Ah, ich bin dann im Sommer, meinen
ganzen Urlaub hab ich auf Bibel Riistzeiten verbracht. Ja, 4hm, also ich hab eigentlich

meine gesamte Freizeit mit der kirchlichen Jugendarbeit verbracht, so. (Z. 572-587)

Organisiert wurden unter seiner Beteiligung verschiedene, ,relativ selbststian-
dig® umgesetzte Aktivititen innerhalb der kirchlichen Jugendarbeit. Deutlich
wird das Bild starker Eigenwirksamkeit und ein Gefiihl der Freiheit. U.a. benennt
Torsten Bergner Landesjugendsonntage, d.h. Veranstaltungen in denen Jugend-
liche aus verschiedenen Kirchengemeinden zusammenkommen, um gemeinsam
den Gottesdienst zu feiern, sich auszutauschen, Workshops zu besuchen oder
soziale Aktivitaten durchzufithren. Der Schwerpunkt liegt bis heute darauf, den
Glauben auf eine zeitgemafle und ansprechende Weise zu leben und zu erleben,
aber auch den Austausch unter den Jugendlichen zu férdern. Ahnlich benennt
er das kirchliche ,,Kinder- und Jugendparlament®, ein Landesjugendkonvent, in
dem zwei Mal im Jahr jugend- und kirchenpolitische Fragen verhandelt, gewahlt
und abgestimmt werden (Kschenka 2020).

Die Bibel Riistzeit wiederum lésst sich als kirchlich geprigte Jugendfreizeit
charakterisieren, in der iiber theologische und kirchlich-praktische Fragen dis-
kutiert wird. An allen hat Torsten Bergner aktiv mitgewirkt. Er sagt, eigentlich
seine ,gesamte Freizeit in der kirchlichen Jugendarbeit verbracht® zu haben und
somit seinen christlichen Glauben gelebt zu haben.

In seinen Erinnerungen stellt er die Freizeitangebote der Kirche innerhalb
der DDR diametral denen der Massenorganisationen gegeniiber. Sie boten den
Kindern und Jugendlichen seiner Erinnerung nach Moglichkeiten demokrati-
scher Partizipation, geistliche Impulse und Freizeitaktionen. Hier konnte er mit
anderen Jugendlichen tiber Gott, die Bibel und die Welt nachdenken und seinen
Glauben festigen. Im Vergleich mit den Erzdhlungen zu den Pionieren und der
FDJ artikuliert Torsten Bergner eine von der christlichen Gemeinde initiierte
Gegenwelt, die ihm Halt und an christlichen und demokratischen Grundwerten
orientierte Bildungsangebote bereithielten. Damit artikuliert er die DDR indirekt
als Diktatur, in der in den staatlichen Organisationen eine freie Entfaltung der In-
dividuen bzw. der Kinder und Jugendlichen nicht moglich war. Lediglich in einer
Parallelgesellschaft, der Kirche, die eigene, auch westlich orientierte Bildungsan-
gebote durchfiihrte, konnten sich aus seiner Perspektive Kinder und Jugendliche
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frei entwickeln und ihre Agency in Abgrenzung zur Diktatur stirken. In diesem
Rahmen attestiert er sich als Kind und Jugendlichen eine starke, durch die Ge-
meinde getragene Agency, in der er seinen Glauben und demokratische Werte
auch schon innerhalb der DDR leben konnte.

4.4.8 Zusammenfassung der Positionierung von Torsten Bergner

Fassen wir die Erzdhlungen von Torsten Bergner und die damit einhergehende
Positionierung zusammen: Torsten Bergner positioniert sich im gesamten Inter-
view als eine christlich geprégte Person, die sich bewusst in Opposition zur DDR
stellt. Er charakterisiert die DDR als einen repressiven, militarisierten Staat, der
schon frith versuchte, Kinder zu indoktrinieren und sie zu gefiigigen Mitgliedern
seiner Ideologie zu formen. Sein Erzéhlstil entspricht Hayden White (1986) fol-
gend dem der ,,kontextualistischen Argumentationsstrategie®

»Die kontextualistische Argumentationsstrategie [.] bringt den funktionalen Begriff von
Sinn und Bedeutung ins Spiel. Er betrachtet wie der Formativist [vgl. hierzu die Zusam-
menfassung zu Gerd Schulz in Kap. 4.2.8, Anm. IL] die Geschichte als Schauspiel, aber
als ein Schauspiel, das in ganz spezifische historische Gegebenheiten eingebettet ist. Der
Kontexualist ist ein entschiedener Relativist (Miiller-Funk 2008, S. 135).

Neben dem kontextualistischen Modell der Schlussfolgerung gibt es White fol-
gend — und wie bei Schulz (Kap. 4.2) und Werner (Kap. 4.3) herausgestellt — auch
das formativistische Modell sowie — wie bei Miiller (Kap. 4.1) gesehen - das or-
ganizistische Modell. Das ,mechanistische Modell der Schlussfolgerung®, das
»Handlungen und Akteure als bloflen Ausdruck und Effekt auflergeschichtlicher
;Triebkrafte™ sieht, gibt es bei den vier hier naher Analysierten nicht.

»Der mechanistische Historiograph sucht nach Gesetzen des geschichtlichen Ablaufs,
die er durch die konkreten Geschichten belegt. Sowohl Organizismus als Mechanizis-
mus verfahren reduktionistisch und haben die Tendenz zur Abstraktion: aber wih-
rend der Mechanizist Geschichte und Gesellschaft als determinierte soziale Maschi-
nerie ansieht, betrachtet der Organizist die Geschichte als ein holistisch-natiirliches
Ganzes“ (zit. nach Miller-Funk 2008, S. 135).

Jemand mit einem ,mechanistischen® Erzahlstil wiirde v.a. mit Gesetzmaflig-
keiten und Kausalmechanismen argumentieren, sein Leben als determiniertes
System mit kausal-linearem Ablauf charakterisieren und eher im Modus der
Abstraktion sprechen. Es ist nicht unrealistisch, dass eine in der DDR aufge-
wachsene Person solch einen Erzahlstil fiir die eigene Biografie wihlt. Er bzw. sie
wiirde in der eigenen Biografie nach ,,Gesetzen® suchen, das gesellschaftliche und
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politische System der DDR forcieren und nicht die individuellen und subjekti-
ven Bedeutungen seines Gewordenseins in den Vordergrund riicken. Ob dies ein
fir andere interessante biografische Erzdhlung ist, muss natiirlich jede:r fiir sich
selbst entscheiden. Bergner jedenfalls folgt der kontextualistischen Argumenta-
tionsstrategie. Er betont, dass er als Kind und Jugendlicher christlichen Glaubens
sich in der Parallelgesellschaft der Kirche - die eigene Bildungsangebote bereit-
hielt — frei entwickeln und seine eigene Agency stirken konnten. Er sieht sich
selbst als jemand, der durch die Solidaritat und Gemeinschaft in der Kirche Halt
fand und sich gegen die ideologische Unterdriickung des DDR-Staates zur Wehr
setzte. Seine Erzdhlung ist die einer Leidens- und Widerstandsgeschichte in staat-
lichen Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen, Institutionen, denen
er wertvolle Bildungs- und Gemeinschaftserfahrungen in der christlichen Ge-
meinde gegeniiberstellt.

Sprachlich grenzt sich Bergner durch eine klare Distanzierung von der so-
zialistischen Ideologie und dem Staatssystem der DDR ab. Er nutzt oft abfillige
Bemerkungen, um die staatliche Ideologie und die Praktiken der DDR zu kriti-
sieren, beschreibt die Schule z.B. als ,,feindliches Gebiet, als ,, Ausland*, um seine
Ablehnung gegeniiber dem System deutlich zu machen. Auch nutzt er negative
und abwertende Adjektive, wie ,,uncool® fiir die Pioniere oder ,fruchtbar® und
»traumatisierend” fiir eine FDJ-Veranstaltung im KZ Sachsenhausen. Er stellt die
eigene Sozialisation innerhalb der Kirche den staatlichen Vorgaben gegeniiber,
hebt die Bedeutung der Kirche als ,einziger freier Raum* hervor und kontras-
tiert dies mit der von ihm als repressiv wahrgenommenen Atmosphire in staat-
lichen Einrichtungen. So beschreibt er den staatlichen Kindergarten, den sein
Bruder besuchte, als einen, in denen die Kinder ,,exerzieren“ mussten, ,,Solidari-
titsmarken® kleben mussten, ,,Protestbriefe” schreiben mussten und in ,Reihe
auf n Topf“ saflen. Hinsichtlich der Schule spricht er von durch die Lehrkrafte
vermittelter ,,Propaganda®, die ,,sehr riicksichtslos gegeniiber den Schiilern [...]
durchgesetzt wurde.

Dariiber hinaus beschreibt er konkrete Situationen, in denen er und seine
Familie sich gegen die DDR-Ideologie gewehrt haben, sei es durch die Nichtteil-
nahme bei den Pionieren oder das Aufbegehren in der Schule gegen antireligiose
Propaganda. Dabei nutzt er Formulierungen, wie ,,Ich hab mir da die Butter nicht
vom Brot nehmen lassen’, um seinen Widerstand und seine innere Unabhingig-
keit zu betonen. Auch nutzt er Formulierungen, die seine Andersartigkeit und
den daraus resultierenden Konflikt mit dem Staat unterstreichen, sagt z.B. in der
Schule als ,Rédelsfiihrer mit ,staatsfeindlicher Agitation® gebrandmarkt wor-
den sein.

Des Weiteren macht er auch auf mégliche staatliche Bedrohungen aufmerk-
sam, sagt, dass seine Mutter ,viele Freunde aus ihrem Studium® kannte, die ,,poli-
tisch verfolgt wurden®, von denen einige im ,,politischen Knast“ gesessen haben,
erzdhlt von einem drohenden ,,Entzug des Sorgerechtes® fiir seine Eltern, der aus
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rebellischen Handlungen innerhalb der Schule hervorging und tiberlegt, dass er,
hitte die DDR ldnger existiert, gegebenenfalls ,,im Knast gelandet® wire.

Demgegeniiber nutzt er zur Beschreibung seines christlichen Umfelds eher
positiv konnotierte Worte, erzahlt in der Stegreiferzahlung (auch wenn er es spa-
ter relativiert) im eigenen, christlich geprégten Kindergarten eine ,,sehr schone
Zeit*“ gehabt zu haben, in der ,,alles wunderbar® war, beschreibt die Erfahrungen
im Kinderchor als umfassenden ,,Bildungsschub®. Er nutzt spezifische Erinne-
rungen, wie das Lesen von ,,Momo‘, das Organisieren von ,Landesjugendsonn-
tagen oder das ins Leben gerufene ,,Kinder- und Jugendparlament® auf ,,Jugend-
treffen’, um die christliche Sozialisation lebendig und anschaulich darzustellen
und anhand der konkreten Beispiele die Vielfalt und Tiefe seiner Erfahrungen zu
prasentieren, die ihm innerhalb des kirchlichen Umfelds begegneten.

Indem er die Erzdhlungen tiber die kirchlichen Freizeiterfahrungen im verge-
meinschaftenden ,wir® prisentiert, betont er dariiber hinaus das Gemeinschafts-
erleben und die kollektive Identitdt innerhalb der kirchlichen Gemeinde.

Deutlich wird ein bestdndiger Vergleich zwischen den staatlichen Institutio-
nen und der christlichen Gemeinde, bei der die Erfahrungen in den staatlichen
Institutionen als militdrisch anmutend, ideologisierend, Andersdenkende aus-
grenzend und die in der christlichen Gemeinde als freiheitlich, demokratisch,
offen und bildsam charakterisiert werden.

Das Bild, das Bergner in seinen Erzdhlungen von sich selbst als Kind und Ju-
gendlicher zeichnet, ist das eines widerstindigen, mutigen und selbstbewussten
jungen Menschen, der sich aufgrund schulischer Erfahrungen der Diskriminie-
rung gegeniiber seinem christlichen Glauben bewusst gegen die staatlichen Er-
wartungen und Normen stellte. Er zeichnet das Bild von einem, der von seinem
christlichen Umfeld innerhalb der Familie und der Kirchengemeinde gepragt
wurde, hier eine an Demokratie und Bildung orientierte Gegenwelt zur DDR er-
lebte und sich mit jener Pragung bewusst gegen staatliche Vorgaben, die seinem
Glauben widersprechen sprachlich und handelnd zur Wehr setzte.

Er beschreibt sich als jemand, der zum unerschrockenen Idealisten geworden
ist, der innerhalb der Schule im Sinne seines Glaubens diskutierte, Mitschiiler:in-
nen zum gemeinsamen Widerstand animierte, Solidaritdt und Unterstiitzung
erhielt und sich damit nicht den staatlichen Normen unterwarf. In seiner
Selbstpositionierung hebt er seine Rolle als Anfiithrer hervor, ein Anfiihrer, der
gegen die staatliche Propaganda in Opposition ging und dafiir von seinen Mit-
schiiler:innen anerkannt, respektiert und bewundert wurde und in Jugendtagen
im Sinne solidarischen Zusammenhalts in seinem Widerstand durch gemeinsa-
me Handlungen unterstiitzt wurde. Er zeichnet sich als einen, der sich auf die
Seite seiner Eltern, insbesondere seiner Mutter stellt, die ihn vom christlichen
Glauben iiberzeugt erzog und sozialisierte.

Die Lehrkrifte seiner Schule, v.a. aber der Direktor, werden als von staatli-
chen Vorgaben motivierte, antichristlich eingestellte Antagonisten dargestellt,
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die Konformitit und Gehorsam einforderten und die repressiven Strukturen des
Staates durchzusetzen versuchten, ihn teilweise aber auch aufgrund seiner oppo-
sitionellen Diskussionsfreude fiirchteten.

Bergner vermittelt in seiner Erzdhlung starke christliche Werte, die er als Grund-
lage seines Widerstands gegen die DDR sieht. Seine Familie charakterisiert er als
tief verwurzelt in einer kirchlich geprégten, oppositionellen Tradition, die tiber die
Geschichte der DDR hinausreicht. Das Bildungssystem der DDR beschreibt er fast
durchweg negativ, insbesondere den staatlichen Kindergarten und die Schule, die
er als Orte der ideologischen Pragung und Unterdriickung darstellt. Seine eigene
Kindergartenzeit im evangelisch gepragten Kindergarten hingegen erinnert er als
frithpadagogische Bildungsmdglichkeit mit Krippenspielen, der Moglichkeiten des
Singens, kreativen Gestaltens und des Schonraums vor ,,politischer Beeinflussung®
durch den Staat, berichtet aber auch von Momenten ,finsere[r] Padagogik® und
fehlender addquater Ausstattung in den Toilettengéngen.

Uber die Piddagog:innen in den staatlichen Einrichtungen erzihlt er, dass sie
Schiiler:innen christlichen Glaubens vorfiihrten und an den Pranger stellten, wo-
bei der Direktor als ein besonders strenger Vertreter staatlicher Leitlinien her-
vorsticht. Er beschreibt die Pddagog:innen als Konformitit und Gehorsam ein-
fordernde Personen.

Vom Unterricht selbst berichtet Bergner kaum. Die Schule thematisiert er
nicht als Ort der Bildung. Das einzige Unterrichtsfach, das er hervorhebt, ist der
Wehrkundeunterricht und die Zivilverteidigung, die er als Belege fiir die milita-
ristische Ausrichtung der DDR-Schule anfiihrt. Entsprechend positioniert er die
Schule als einen Ort der Unterdriickung, Erniedrigung und leitet daraus seine
Rebellion in Verteidigung seiner christlichen Werte ab.

Die Pioniere und die FDJ fasst er als Instrumente der ideologischen Indok-
trination. Er betont, froh gewesen zu sein, die Pioniere als ,was Uncooles ab-
gewdhlt zu haben. Die Teilnahme an der Jugendweihe und die Mitgliedschaft
in der FDJ wird von ihm als notwendige ,, Anpassungsleistung® beschrieben, um
die Chance fiir einen Platz in der EOS zu erhéhen. Uber Inhalte der Organisatio-
nen berichtet er kaum. Das, was er thematisiert, sind mit der Erinnerung an den
Besuch des Konzentrationslagers Sachsenhausen, eine von ihm als fehlgeleitete
gedenkstattenpadagogische Arbeit charakterisierte Veranstaltung, die die FDJ-
Mitglieder ,,schwer traumatisiert habe sowie die Erwédhnung einer nicht ndher
ausgefithrten Veranstaltung zum Tag der NVA, Inhalte, die sein Narrativ {iber die
ideologisch-militarisierende Pragung staatlicher Institutionen starken sollen. Die
Freizeitangebote der Kirche stellt er den aus seiner Sicht politisch aufgeladenen
Veranstaltungen der staatlichen Massenorganisationen als positive, freiheitliche
Erfahrungen mit Méglichkeiten demokratischer Partizipation, Eigenwirksamkeit
und sinnerfiillender Beschiftigung auf Jugendfreizeiten gegeniiber.

Zusammengefasst positioniert sich Torsten Bergner im gesamten Interview
als jemand, der aufgrund seiner christlichen Pragung und der damit verbundenen
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Oppositionserfahrungen eine klare Gegenposition zur DDR einnimmt. Seine Er-
zahlungen rund um die staatlich getragene Betreuung, Erziehung und Bildung
sind v.a. gepragt vom christlichen Glauben seiner Familie. Aus seinen Erzéhlun-
gen kann die DDR als repressiver Staat gelesen werden, in der er, seine Familie
oder Freunde der Familie vor dem Hintergrund des eigenen Glaubens diskrimi-
niert und blofigestellt wurden. Damit geht er iiber die von Ahbe und Gries (2007)
fur die ,entgrenzte Generation® festgehaltenen, von Lindner (1996, 2003) als
»distanzierte Generation“ gezeichneten Einstellungen hinaus. Er erzahlt, nicht
die Geschichte eines Nicht-Mehr-Eingestiegenen, erzahlt nicht in einer Art
»Doppelwelt* gelebt zu haben und reserviert gegeniiber den Staatsdoktrin gewe-
sen zu sein, sondern erzahlt, sich als Kind und Jugendlicher von den Staatdoktrin
bewusst abgegrenzt zu haben und aktiv gegen staatliche Lehrmeinungen, die sich
gegen Christen wendeten, eingestanden zu haben.

Fiir sich zeichnet er ein Leben in der Parallelwelt der christlichen Gemein-
de, die ihn auflerordentlich préigte. Er sagt, dass er schon zu DDR-Zeiten lernen
musste, sich argumentativ gegen die Staatsdoktrin zu behaupten und meint tiber
die Jahre daran gewachsen zu sein, ein Bildungsmoment, das ihm gegebenenfalls
auch ermdglichte, heute in der Bundesrepublik angekommen zu sein und seine
Rolle als Pfarrer gelungen auszuleben. Damit erinnert er sich eindeutig im Sinne
eines Diktaturgedichtnisses an die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinsti-
tutionen innerhalb der DDR.
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5 Generationale Selbstverortungen aller
Interviewpartner:innen

In der bisherigen Analyse stand die Positionierung ausgewahlter Befragter zu den
Bildungsinstitutionen in der DDR im Mittelpunkt. Noch unzureichend untersucht
war, wie sich die Befragten selbst generational verorten. Bis hier hin wurden sie den
Generationsbezeichnungen und -beschreibungen von Ahbe und Gries (2007) sowie
Lindner (1996, 2003) zugeordnet, wobei festgestellt wurde, dass es im Sinne der je-
weiligen Beschreibungen kein generationsspezifisches Erinnern an die DDR gibt,
sondern die Befragten sich unabhéngig ihres Geburtsjahres entweder im Sinne eines
Legitimationsgedichtnisses oder im Sinne eines Diktaturgedéchtnisses erinnern.

In diesem nun vorletzten analytischen Kapitel soll der Frage nachgegangen
werden, ob sich die Befragten selbst einer Generation zuordnen. Hierfiir wurde
allen Interviewten im Anschluss an die Erinnerungen an ihre eigene Kindheit
und Jugend in der DDR die Frage gestellt, ob sie sich einer bestimmten Gene-
ration zugehorig fithlen. Im Folgenden werden zunichst die Antworten der vier
néher Analysierten gegeniibergestellt (Kap. 5.1) ehe auf die Aussagen aller in die-
ser Studie Befragten eingegangen wird (Kap. 5.2).

5.1 Die generationale Selbstverortung der vier in den
Mittelpunkt der Analyse Geriickten

Alle vier Befragten gaben auf die Frage der generationalen Selbstverortung eine
Antwort. Mit Christa Miiller und Gerd Schulz verliehen sich zwei der hier na-
her Analysierten eine eigene generationale Selbstbezeichnung. Christa Miiller
(*1947) definiert ihre Generation als ,Generation Frieden®, Gerd Schulz (¥1948)
seine als ,,Generation der Aufbegehrenden Markus Werner (*1970) und Torsten
Bergner (*1965) hingegen sagten, sich keiner Generation zugehorig zu fithlen.
Die jeweiligen Begriindungen sollen, ehe der Blick auf alle im Rahmen der Studie
Befragten geworfen wird, genauer analysiert werden.

Eine eigene generationale Selbstverortung unternimmt Christa Miiller schon
zum Abschluss ihrer Stegreiferzdhlung. Sie sagt:

Ich bin dankbar dafiir, dass ich eine Generation bin, die in Frieden gelebt hat, die ihre Kin-
der in Frieden erziehen konnte, die jetzt schon ihre Enkelkinder, mein &ltester Enkelsohn
is schon 19 Jahre alt jetzt, ah gesehen hat, dass sie auch ins Leben jetzt schon aufwachsen
konnten und ich NUR hoffe, dass das bittesch6n so weitergeht. Aber wer hat da schon n
Einfluss drauf? Aufer irgend n paar einzelne, vereinzelt junge Menschen. (Z. 308-313)
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Christa Miiller sagt in ihrer Selbstverortung nicht, dass sie, wie von Engler (1999,
2002) definiert, der Generation der ,JOst-68er, wie von Ahbe und Gries (2007)
ausgefiihrt, der ,,funktionierenden Generation“ oder wie von Lindner (1996, 2003)
hervorgebracht, der ,,integrierten Generation* angehére. Sie gibt ihrer Generation
einen eigenen Namen, den derer, die dankbar sind, in Frieden gelebt zu haben. Sie
gehort mit ihrem Geburtsjahr 1947 zu jenen, die zwei Jahre nach Kriegsende gebo-
ren wurden und bis heute ohne eigene Kriegserfahrungen gelebt haben. Sie musste
das Kriegstreiben, die Bombardierung der Orte, in der sie aufgewachsen ist, in der
sie ihre Kindheit, Jugend, ihr Leben als Erwachsene und Rentnerin verbrachte, nicht
am eigenen Leib erfahren. Sie konnte in friedlichen Zeiten - auch wenn es (von ihr
nicht thematisiert) den Kalten Krieg zwischen Ost und West gab - leben und hofft,
dass auch ihren Kindern und Enkelkindern dieses Gliick beschieden ist. Sie ist von
ihrer Grundhaltung her eine Verteidigerin des Friedens.

Sie noch einmal am Ende des Interviews explizit mit der Frage: ,Wiirden Sie
sich eigentlich ner bestimmten Generation zugehérig fithlen? Also es gibt so ahm
ah soziologische Generationen wie zum Beispiel die ’68er-Generation oder dhnli-
ches.“ (Z. 1069-1072) aufgefordert, Stellung zu nehmen, antwortet sie mit:

Naja, die *68er, das war ja so mehr ne Generation in Westdeutschland (I: Ja) und es gab
bestimmt auch in Ostdeutschland da welche. Ich selber konnt jetzt nich sagen, dass
ich mich da zugehorig (I: Ja) gefiihlt habe. Ich hab halt gelebt (I: Klar), wie n junger
Mensch lebt. Voller Freude, voller Gliick, hab alles mitgemacht, hab gerne getanzt, hab
gerne gesungen und hab das Leben gelebt, so wie ich es leben konnte (I: Mhm, okay)
und hab mir da och nie n Kopp driiber gemacht (I: Ja, Ja). Aber ich bin och heute noch
so n Mensch, dass ich sage, ich- ich- (.) ich bin och s- ich mach mir halt nich so sehr n
Kopf tiber Dinge, die ich erstmal nich beeinflussen kann und zum anderen, die mich
zwar storen wiirden und ich aber weif3, ich kann sie nich beeinflussen (I: Mhm, Mhm),

weil des bringt ja niischt, des bringt mich ja nich weiter. (Z. 1073-1083)

Sich selbst in die Generation der 1968er zu verorten, lehnt sie ab. Das sei keine
passende Selbstverortung fiir sie, auch wenn sie vermutet, dass es auch inner-
halb der DDR die Generation der 68er gegeben hat (Engler 1999, 2002), sie aber
weniger bedeutend war als in West-Deutschland. Sie habe — vom politischen Re-
voluzertum befreit — ihr Leben freudvoll gelebt. Im Grunde sagt sie, dass sie mit
dem Gesellschaftssystem der DDR einverstanden war, es zumindest nicht ablehn-
te und damit in die Gesellschaft mit allen Lebensfreuden integriert war und als
Gesellschaftsmitglied funktionierte. Weltpolitik ist nicht ihr Thema. Sie mochte
zufrieden und gliicklich leben konnen und sagt, dass ihr dieses Gliick in jhrem -
zum Zeitpunkt der Befragung - 73-jahrigen Leben immer beschert gewesen sei.

Gerd Schulz - aufgrund seines Geburtsjahres 1948 in dieselben Generatio-
nen einordenbar, wie Christa Miiller - positioniert sich ganz anders. Er nutzt die
Frage der generationalen Selbstverortung, um sich selbst als Person und seine
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Moglichkeit des Wirkens zu positionieren und sagt, beginnend mit einer kurzen
Suchbewegung der passenden Antwort und einer langen politisch ausgefithrten
Begriindung, Folgendes:

B: Och [atmet laut aus] (.). Naja doch, dh, was heif3t Genera- ja. Ick meine wir ham ja auf-
begehrt (I: Mhm). Wir wollten von unsern- von unseren Eltern, wissen [Sie], als wir
das dh ja erfahren haben, welches Unrecht da geschehen ist, ja, [abgrenzen] (I: Ja). Und
ick bin heute och iiberzeugt, dass meine Eltern von dem ganzen Ausmaf} der- der Ver-
brechen, dh gegen-, die gegen Juden und so weiter, dass die da nichts, 4h, es war kein
Thema damals, also auch nichts davon wussten, aber ahm (.), was ick-, Sachsenhausen,
nich, also 4hm bin damals wirklich uff meine Eltern los ,, Ihr hittet dat wissen miissen”
und so weiter. Aber ick sage immer heute, die jungen Menschen, ah, auch ihr 4h, also
(.) ihr miisst euch dazu bekennen, ne. Was da an Unrecht geschehen ist, das soll auch
nie vergessen werden (I: Ja). Aber ihr erfahrt heute, die [ihr] heute nach Sachsenhau-
sen, Buchenwald fahrt oder Bautzen, dass et da nach ’45 weiter ging. Bis 1950 sind die-
se schrecklichen Konzentrationslager vom sowjetischen Geheimdienst weiter genutzt
worden (I: Richtig, ja). Da sind viele ums Leben jekommen, die det zuvor iiberlebt
hatten (I: Ja, ja). Und heute zu behaupten, was die Stasi-Opas dh gerne tun, dass da
nur Kriegsverbrecher ah &h jewesen seien, wissen [, dass es anders war,], sowas sollte
man jenauso bestrafen, wie eine Relativierung der- der Naziverbrechen [I: Auf jeden
Fall]. Ist aber nicht der Fall! (I: Ja) Da saf8en tausende 15- bis 17-jahrige Jugendliche, ja
und- und das war kein Thema zu DDR-Zeiten (I: Ja). Ick hab da en klitzekleinen Anteil
daran, dass das ah 4h, dass das Besucher heute erfahren, dass das nach 45 weiterging,
ne? (I: Ja) Und &h ja det wiird ick also doch &h (.) &éh mir wiinschen, dass das mehr
dhm (.) ahm (.) ja berticksichtigt wird! Wenn denn- wenn &h &h, ick kenne so viele- es
gibt zwei Sétze, die Sie kriegen. Sie konnen dann Antrége stellen. Naja, machen se det
mal, ne. Wenn se gegen-, wenn da-, wenn da Mitarbeiter &h sitzen, die zu DDR-Zeiten
schon dasaflen, wie zum Beispiel in Potsdam in der Hegelallee, wo die Stasi frither
residierte (I: Mhm), ja? Und- und da ist heute det Landesamt fiir offene Vermdégens-
fragen. Wer hat denn die Kraft? Ich hab 13 Jahre da-, fiir mich war mein PKW ein
Vermégen, den haben se natiirlich beschlag[nahm]t damals als Handwerkszeuch (I:
Mhm), so. Die wollten mir den nich entschddigen. Bis das Bundesverfassungsgericht
dann gesagt hat: ,,Liebe Landesamter fiir offene Vermogensfragen, ihr wart dafiir zu-
standig. Thr habt auch Menschen zu entschiddigen, die mobile Sachen verloren haben!*
(I: Mhm, mhm), so, ne? Na wer schafft denn das? Und och schonmal, ist es dh &h dh
ah ne psychische oder physische Beschadigung anerkannt zu bekommen (I: Ohja, ja).
Miissen se mal nachweisen, dass die Beschadigung durch und so weiter (I: Ja). Die
konnen immer sagen: ,,Ach genetisch bedingt. Als Kind zu heif3 jebadet worden® (I: Ja,
ja). Weifd ich was.

I:  Aber des is es ja auf keinen Fall.

B: Ne is es och nich.

I Ne,ja. Ahm-
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B: Wenn Ihre Studie dazu beitrdgt, dann dh, dass das-, sach ick mal, auch solchen Leuten
bewusst wird (I: Ja), endlich nach 30 Jahren, dann- dann- dann is ja auch viel erreicht.
(Z.1919-1957)

Er positioniert sich als jemand, der aufbegehrte: a) gegen seine Elterngenera-
tion, die in die Verbrechen des Nationalsozialismus indirekt involviert waren
und b) als jemand, der sich gegen das am eigenen Leib erfahrene Unrecht der
DDR-Diktatur zur Wehr setzt, mit seiner Perspektive als Zeitzeuge fiir das Er-
innern an dieses Unrecht einsteht und mit groflem Kampf fiir Entschadigung
seines selbst erfahrenen Leids aufbegehrt. Er mdchte das Geschichtsbewusst-
sein der nachwachsenden Generation formen, aus seiner Sicht falsche Uber-
zeugungen korrigieren, darauf aufmerksam machen, dass nicht nur im Na-
tionalsozialismus Unrecht geschehen ist, sondern auch innerhalb der DDR,
unschuldige Personen nicht nur wihrend der NS-Diktatur einsaflen, sondern
auch innerhalb der SBZ-Zeit sowie der DDR-Zeit. Dabei erwéihnt er Sachsen-
hausen, Buchenwald und Bautzen.

Zwischen 1945 und 1950 wurde, bevor es 1961 zu einer Nationalen Mahn-
und Gedenkstitte umgewandelt wurde, das Konzentrationslager Sachsenhausen
in Oranienburg zum sowjetischen Speziallager umfunktioniert. Von den 60.000
zu dieser Zeit inhaftierten starben, wie auf der Homepage der Gedenkstitte nach-
zulesen ist, 12.000 Haftlinge an Hunger und Krankheiten. Zu jener Zeit wurden
entsprechend der Bestimmung des Potsdamer Abkommens préventiv ehemalige
Angehorige des NS-Machtapparates verhaftet und tiber Jahre ohne formelles Ge-
richtsurteil eingesperrt. Zur Gruppe der Inhaftierten gehorten:

»untere und mittlere NS-Funktionire, aber auch Angehorige von SS, Gestapo oder
KZ-Wachmannschaften und Mitarbeiter von Ministerien und Behorden. Zur Gruppe
der Internierten zéhlen auch einfache Mitglieder von NS-Jugendorganisationen, poli-

tische Gegner und willkiirlich Verhaftete“ (Sachsenhausen o.].).

Dariiber hinaus wurden aber auch Personen, die vor dem sowjetischen Militartri-
bunal verurteilt wurden, wie auch Wehrmachtsoffiziere aus amerikanischer Kriegs-
gefangenschaft sowie russische Emigranten inhaftiert (Sachsenhausen o.].).

Auch in Buchenwald wurde zwischen 1945 und 1950 seitens der SBZ das KZ
Buchenwald in ein Speziallager umfunktioniert.

»Inhaftiert wurden Personen, die man des Widerstands verdachtigte sowie Mitglieder
des nationalsozialistischen Staats- und Parteiapparates. Die Internierten sollten in neu
einzurichtenden Speziallagern festgehalten werden. Fiir die Internierung waren héufig
Hinweise auf die Ausiibung einer Funktion, etwa in der NSDAP, ausschlaggebend.”
Insgesamt waren zwischen 1945 und 1950 ,,28.494 Menschen in jener Zeit interniert.
7.113 Menschen verstarben im Lager® (Gedenkstitte Buchenwald o.].).
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In Bautzen gab es zwei Gefingnisse. Bautzen I, zu DDR-Zeiten als sogenanntes
»Gelbes Elend“ benannt. Es ging hervor aus dem Gefangnis, das zwischen 1904
bis 1933 die Sachsische Landesstrafanstalt war, zwischen 1933 und 1945 ein Natio-
nalsozialistisches Strafgefingnis, 1945 bis 1950 ein sowjetisches Speziallager und
zwischen 1950 und 1990 eine Strafvollzugsanstalt. 1950 iibernahm die Deutsche
Volkspolizei das Speziallager mit 6.000 politisch Inhaftierten. 1989 waren in ihm
2.100 Menschen untergebracht. Sie verbrachten ihren Gefingnisaufenthalt, so die
Information auf der Homepage der Gedenkstitte Bautzen, unter harten Haftbe-
dingungen. Mit den Inhaftierten wurde menschenverachtend umgegangen.

Bautzen II, der sogenannte ,,Stasi-Knast“ war zwischen 1906 und 1933 das
Bautzener Gerichtsgefingnis, zwischen 1933 und 1945 das Gefangnis fiir Justiz-
und Schutzhiftlinge, zwischen 1945 und 1949 ein sowjetisches Untersuchungs-
gefingnis, von 1949 bis 1951 eine Justizvollzugsanstalt, von 1951 bis 1956 die
Auflenstelle von Bautzen I, von 1956 bis 1989 die Sonderhaftanstalt der Staatssi-
cherheit und von 1990 bis 1992 die Auflenstelle der Justizvollzugsanstalt Bautzen.

Von 1945 bis 1949 wurde das Gebaude fiir Verhore politisch Gefangener mit
haufig erpressten Gestidndnissen, z.T. unter Einsatz von Foltermethoden, genutzt.
Zwischen 1949 und 1951 diente es neben der Funktion als Landeshaftanstalt auch
als sowjetisches Speziallager. 1951 wurde das Gefingnis vom Innenministerium
der DDR iibernommen. 1956 wurde es zur Sonderhaftanstalt des Ministeriums
fiir Staatssicherheit umfunktioniert:

»Bautzen II wurde zu einem Hochsicherheitstrakt mit 200 Haftplitzen fiir Sonderge-
fangene wie Regimekritiker, Gefangene aus Westdeutschland, Spione oder Kriminelle
mit prominentem Sonderstatus ausgebaut. 1963 wurde das Haus von Bautzen I abge-
trennt und als eigenstindige Strafvollzugsanstalt gefithrt. Um der Tarnung willen blieb
es nominell eine Einrichtung des Innenministeriums. Im Dezember 1989 wurden alle
politischen Gefangenen freigelassen (Stiftung Séchsische Gedenkstitten zur Erinne-

rung an die Opfer politischer Gewaltherrschaft, o.].).

Gerd Schulz steht fiir das Erinnern an das Unrecht der Inhaftierten. Er geht sogar
noch einen Schritt weiter und mochte all jene zur Rechenschaft ziehen, die ab-
streiten, dass in Sachsenhausen, Buchenwald und Bautzen (auch) zu DDR-Zeiten
politisch Inhaftierte unter unmenschlichen Bedingungen einsafSen und bis heute
fir ihre Entschadigung kimpfen miissen. Hierfiir nennt er sich als Beispiel. Er
hat im Brandenburgischen Oberlandesgericht, in dessen Nahe zu DDR-Zeiten
die MfS-Bezirksverwaltung saf3, dafiir gekdmpft, dass seine Inhaftierung im Zuge
der eigenen Flucht und Titigkeit als Fluchthelfer entschadigt wird: materiell wie
auch ideell, musste dafiir aber nicht nur vor dem Landesgericht in Brandenburg
vorstellig werden, sondern auch ein Urteil des Bundesverfassungsgerichtes ab-
warten, das eine auch materielle Entschiddigung fiir Opfer des DDR-Unrechts er-
wirkte. Vor dem Landesgericht in Brandenburg scheint er sein Recht nicht habe
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erkdmpfen konnen, wurde ihm dort noch vorgeworfen - so seine zu interpretie-
rende Aussage -, dass seine aufbegehrende Art gegeniiber der Politik innerhalb
der DDR genetisch veranlagt gewesen sei und er schon als Kind Schaden genom-
men hitte und mit seinem Antrag nicht recht bei Verstand sei. Bis heute hat er
mit seinen Erfahrungen zu kidmpfen. Seine in seiner Jugend und seinem frithen
Erwachsenenalter gemachten Erfahrungen als Fliichtling und Fluchthelfer wie
auch das im Zuge dessen erlittene Leid der Inhaftierung, des in die Bundesrepu-
blik Freigekauft-Werdens begleiten ihn bis heute.

Kommen wir zu Markus Werner: Er legt sich, anders als Christa Miiller und
Gerd Schulz, mit einem eigen gegebenen Generationstitel nicht fest und erklart
es ironisch einleitend mit folgenden Worten:

Naja. (.) Also mit meinen 35 [Jahren] komme ich, glaube ich, ganz [gut] klar (I: lacht).
Aber &h (.) die Bundesrepublik will mich ja immer 51 Jahre alt machen (I: Mhm), oder
ne, es ist glaube ich-, die Urkunde stammt ja noch aus DDR-Zeiten (I: lacht), also ist
die DDR dran schuld. Aber, also, ich glaube, ich bin nicht erwachsen genug fiir das,
was ich eigentlich alt bin (I: Ja) (.) und dhm (2) ich wiirde auch immer - oder behaupte
jetzt in letzter Zeit auch immer wieder, ich bin nicht - ich kann eigentlich nicht mehr
sagen, dass ich Ossi bin (I: Okay), weil ich ja dh jetzt den Zenit tiberschritten habe (I:
Ja) und jetzt schon 30 Jahre im Westen lebe (I: Ja) und dh nur 20 Jahre im Osten gelebt
habe (I: Ja). Aber ich wiird immer sagen, dass diese Kombi die (.) beste und geilste war,
die mir passieren konnte (I: Mhm). Also die tolle Ausbildung des Ostens mitnehmen
in diesen chaotischen Westen (I: Mhm), ja? Und dort, mit der guten Ausbildung sich
dann entsprechend auch &h ja, nen guten Job zu besorgen (I: Mhm), der dann auch
ordentlich bezahlt wird. (Z. 1842-1854)

Der Generationseinteilung von Ahbe und Gries (2007) folgend wiirde er zur ,ent-
grenzten Generation®, der von Lindner (1996, 2003) zur ,distanzierten Genera-
tion“ gehoren. Er selbst gibt sich keine eigene Generationsbezeichnung, erwéhnt
aber mittlerweile langer in der Bundesrepublik als in der DDR gelebt zu haben.
Mit seinen einleitenden Worten, mit denen er sagt, mit seinen 35 Jahren zu glau-
ben, ganz gut klarzukommen, macht er sich 16 Jahre jinger, als er eigentlich ist.
Das Interview mit ihm wurde 2021 gefithrt. Wiirde man seine Altersangabe zu-
rlickrechnen, wire er nicht — wie in seiner Geburtsurkunde verbrieft - 1970, son-
dern 1986 geboren und hitte zu DDR-Zeiten (wenn iiberhaupt) ausschliefllich
die Krippe und den Kindergarten besucht. Er wire 1992 eingeschult worden und
hatte die Schule mit einem Abschluss der 10. Klasse 2002, mit einem Abschluss
der 13. Klasse 2005 abgeschlossen, anschlieflend vermutlich eine Ausbildung
gemacht oder studiert. Er selbst hat aber schon 1986 die Schule abgeschlossen,
im Anschluss daran eine Ausbildung zum Bild- und Tontechniker gemacht und
absolvierte von Mirz 1989 bis November 1989 seinen NVA-Dienst im Wachre-
giment Feliks Dzierzynski (vgl. hierzu die Ausfithrungen im Kap. 4.3.1). Er hat
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also wesentlich mehr Sozialisationserfahrungen innerhalb der DDR, als er hier
in seiner sein Alter negierenden Positionierung zugibt. Das kann daran liegen,
dass er seine ostdeutsche Sozialisation abstreiten mochte, liegt aber v.a. wohl da-
ran, dass er im Zuge der Nachwendeerfahrungen zunichst in den fiir ihn neuen
Strukturen der Bundesrepublik hat ankommen miissen, 1991 arbeitslos wurde,
hiernach als freier Mitarbeiter aktiv wurde, darauthin studierte und erst seit 2016
eine entfriste Stelle in seinem Ausbildungsberuf gefunden hat. Dariiber hinaus ist
er bis heute kinderlos. Seine Geschichte zeugt von Nachwendeerfahrungen, die
ein Grofiteil ehemaliger DDR-Mitbiirger:innen erlebt haben. Sie erfuhren nicht
wie die Generation(en) vor ihnen einen relativ frithzeitigen ,,Eintritt in den Be-
ruf, Heirat und Verselbststindigung“ (Friebertshauser 2009, S. 192), haben z.T.
keine Kinder bekommen oder die Fortpflanzung auf einen spéteren Lebenszeit-
punkt verlagert. Fiir den eigenen Lebenslauf wichtige Statusmarkierungen wur-
den - wie auch in der nachfolgenden Generation der ,Wendekinder® (geboren
ca. 1973-1984) (Ahbe/Gries 2007) bzw. der ,,Generation der Unberatenen” (nach
1975 geboren) (Lindner 1996, 2003) - also entweder gar nicht oder spiter er-
reicht, mussten die Angehorigen der ,entgrenzten bzw. ,distanzierten Genera-
tion“ doch in aller Regel mit einer

wverlingerte[n] Berufsausbildung, ungesicherte[n] oder befristete[n] Beschiftigungs-
verhaltnisse[n] oder Arbeitslosigkeit [leben], verlangert[e] sich die Abhidngigkeit von
der Unterstiitzung durch Andere (meist sind das die Eltern) [...] dauert[e es] ldnger,
bis junge Menschen ihren eigenen Haushalt aufbau[t]en, eigene Familien griinde[te]n",
bot ihnen ,eine Ehe angesichts hoher Scheidungsraten keine dauerhafte Sicherheit®
und wurde es ,,immer schwieriger sich als Angekommen im Erwachsenleben zu emp-
finden“ (Friebertshauser 2009, S. 192).

Trotz jenes beruflich (und hier nicht mehr erwihnt, aber auch privat) nach der
Wende gegangenen Umwegs resiimiert Markus Werner heute gliicklich {iber sei-
ne von ihm gegangenen biografischen Wege zu sein, genoss er — so sein Fazit
doch zu DDR-Zeiten eine ,tolle Ausbildung® und konnte sich in der Nachwen-
dezeit ,,nen guten Job"“ ,besorgen’, ,,der dann auch ordentlich bezahlt wird“ Er
positioniert sich als Angekommener, dem seine innerhalb der DDR gesammelten
Erfahrungen aber ebenso wichtig sind, wie die in der Bundesrepublik gemachten.

Auch Torsten Bergner ordnet sich keiner Generation zu. Seine Begriindung
ist aber eine vollkommen andere als die von Markus Werner. Mit einer etwas
linger gehaltenen Ausfithrung sagt er:

B: Tja. Wir sind wenige, sag ich immer. Also diejenigen die das so erlebt haben, wie ich,
sind nich viele (I: Mhm). Wir sind nich viele. Die Mehrzahl hat das anders erlebt,
hat entweder eben noch stirker diese Ohnmachts-Erfahrung und die Hilflosigkeit (I:
Mhm) mh und dieses: Jetzt is man hier Teil einer Herde (I: Mhm), ich geh jetzt hier
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nur noch in der Gruppe mit, ich kann eigentlich nix machen, ich bin hilflos (I: Ja).
Also dieses Empowerment haben die nicht erlebt (I: Ja), was die Kirche uns erméglicht
hat, ne (I: Ja), dhm, und das puh, da beneide ich sie nich dafiir (I Mhm). Ich mein,
ich kann des jetzt auch n bisschen verstehen, dass so Leute da AfD plétzlich dann so
[wihlen] ja, so n bisschen nachholen wollen, dieses Empowerment (I: Mhm). Ja, also
ich dh ,endlich kann ich mal gegen so n System, ja?, (I: Mhm) aufbegehren (I: Mhm),
auch wenn das jetzt vielleicht nich so in die richtige Richtung geht, aber irgendwie so
dieses Grundgefiihl, dafiir hab ich nen Sinn (I: Mhm, Mhm), ja, dass das-

Weils bei Thnen auch n Aufbegehren gegeniiber dem System der-, des Sozialismus
war?

: Genau (I: Mhm). Genau. Diese Systemfrage eben, dass man dieses-, dass man dieses
System eigentlich abwahlt. Und das hort man ja auch oft in dem AfD-Diskurs, ne.
Das is ahm diese Systemfrage (I: Ja). Das was wir heute ham, is ja kein System in dem
Sinne, also es gibt niemanden, ne, der das sozusagen quasi steuern kann mehr, das is
so ne- ne 4hm Pluralitit von Steuerungsinstanzen, die gar keine- gar keine Stelle mehr
haben, ja, das is ja n Unterschied, das versteht aber natiirlich nich jeder, mhm.

Wobei s ja auch ganz spannend is, dass Sie beim Runden Tisch waren. Soweit wie ich
den Runden Tisch (B: Mhm) selber verstehe (B: Mhm), gings da ja eher um vielleicht
n besseren Sozialismus auf (unverstidndlich).

: Ja, deswegen bin ich ja beim Demokratischen Aufbruch gelandet (I: Ja), weil die von
vornherein gesagt haben: ,,Nein, wir wollen keine neue DDR* (I: Mhm). Das is der
falsche Weg, also diese Erneuerung der DDR is falsch, findet nich statt. So, das war im
Grunde fiir mich von vornherein klar, das wollte ich nich (I: Ja). Ja, und dh ich weif3, es
gab auch andere, die sagten ,,Ne, komm, lass uns doch diese DDR hier 4h, das- mh, wir
wollen [n] ganz neues Gesellschaftsmodell, das is doch ne grofie Chance (I: Mhm) und
so“ (I: Mhm). Aber ne, ich bin da skeptischer, also (.) mhm, gewesen, weil ich gedacht
hab, ne also, mhm, das war mir irgendwie klar. Ein solch komplexes System von Re-
geln, von ja, mhm, so ne gesam- ganze Gesellschaft, das kann man nich neu erfinden,
das geht nich (I: Ja), das funktioniert nich. Das gibt nur noch mehr Chaos.

Ja, ich glaub auch, dass die Verkrustungserscheinungen dann (B: Mhm) relativ schnell
wahrscheinlich wieder da sind.

: Ja, und dh dh es hitte- ja, ach. Hitte-Kette (I: lacht). Es gab keine. Es gab, aus meiner
Sicht, gab es keine Alternative (I: Ja). Mhm. Es wire auch damlich gewesen, das hat
ja die Mehrheit auch gemerkt. Es wire damlich gewesen, es hitte ewig gedauert und
ih also ob es diesen Wohlstandszuwachs in der Geschwindigkeit gegeben hitte, das is
sehr selten wahrscheinlich, mhm (I: Ja). Mh naja. (Z. 1402-1445)

Torsten Bergner zahlt sich zu DDR-Zeiten nicht zur Mehrheit der Bevolkerung,
sagt, dass nicht viele in der DDR Aufgewachsene die von ihm zu DDR-Zeiten
gemachten Erfahrungen gesammelt haben, erlebte er seine Kindheit und Jugend
doch im Rahmen einer evangelisch gepréagten Familie, besuchte er einen evange-
lischen Kindergarten, ging zu Schulzeiten zur Christenlehre, verbrachte er seine
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Freizeit in der evangelischen Gemeinde und studierte nach seiner Ausbildung
als Tischler und seinem Dienst als Bausoldat ab 1986 Theologie (vgl. Kap. 4.4.1).
Seinen zu DDR-Zeiten gemachten Erfahrungen stellt er die Erfahrungen derer
gegeniiber, die a) das von ihm erfahrene ,,Empowerment® der Kirche nicht er-
lebt haben und b) jenen, die nicht christlich sozialisiert wurden. Er meint, dass
diese ggf. schon zu DDR-Zeiten, ggf. auch erst danach die Erfahrung der ,,Ohn-
macht® und ,,Hilflosigkeit“ erlebt hatten. Sie hatten nicht die Erfahrung der de-
mokratischen Mitbestimmung gemacht, wie er sie sich im Zuge seiner im christ-
lichen Kreis gemachten Erlebnisse attestiert (vgl. hierzu die Ausfithrungen im
Kap. 4.4.7). Und so, seine weiteren Ausfithrungen, sei es auch kaum verwunder-
lich, dass mehrere in der DDR Sozialisierten heute die AfD wiéhlen, eine Partei,
die - so seine Interpretation — ihnen das Gefiihl gibt endlich ,mal gegen so n
System aufbegehren® zu konnen.

2019, ein Jahr vor dem biografisch-narrativen Interview mit Torsten Bergner,
hatten in Thiiringen, Sachsen und Brandenburg die Landtagswahlen stattgefun-
den. Auch wurde fiir das Europaparlament gewihlt. In Thiiringen entschieden
sich 23,4 Prozent aller Wihler, ihr Kreuz bei der AfD zu machen, in Brandenburg
waren es 23,5 Prozent, in Sachsen 27,5 Prozent (Felber 2019). Bei der Europa-
wahl gaben 11 Prozent der Deutschen ihre Stimme der AfD, in Mecklenburg-
Vorpommern 17,7 Prozent, in Brandenburg waren es 19,9 Prozent, in Sachsen-
Anhalt 20,4 Prozent, in Thiiringen 22,5 Prozent und in Sachsen 25,3 Prozent (Der
Bundeswahlleiter 2019).

Fiir Torsten Bergner ist dies ein nachholendes Empowerment der in der DDR
Aufgewachsenen, auch wenn es aus seiner Sicht (politisch) nicht in die richtige
Richtung geht. Mit jenem Befund stimmt er im Ungefihren mit soziologischen
Einschatzungen von Wolfgang Engler (2025), Wolfgang Engler und Jana Hen-
sel (2019), Steffen Mau (2024) u.a. tiberein. Die AfD nutzt eine gewisse Orientie-
rungslosigkeit und (in der Nachwendezeit erfahrene) Enttduschungen als Vehi-
kel zur Durchsetzung ihrer Politik, hin zu einer rechten, die Vielfalt negierenden
Politik. Es geht um einen Aufstand von Unten, gegen das Establishment, eine
Erfahrung, die DDR-Biirger:innen — wie Torsten Bergner - schon in der christ-
lichen Gemeinde und Weitere wihrend der Friedlichen Revolution sammelten,
von deren Durchsetzungskraft sie bis heute tiberzeugt sind.

Torsten Bergner war in seiner spaten Jugend beim ,Demokratischen Auf-
bruch’, einer zum Teil aus der Biirgerbewegung und auf kirchliche Initiative 1989
gegriindeten Partei, die 1990 mit der CDU fusionierte und dariiber nachdach-
te, wie zunéchst sozial-6kologisch ein demokratischer Sozialismus mit liberalen
Ideen etabliert werden kénnte und ab Dezember 1989 eine an der Marktwirt-
schaft orientierte Gesellschaftsordnung durchgesetzt werden kann. Bis heute ist
er iberzeugt, dass der Demokratische Aufbruch den richtigen Weg eingeschlagen
hat, sorgte die Marktwirtschaft doch fiir einen schnellen ,Wohlstandszuwachs®,
den es im reformierten Sozialismus nicht gegeben hitte.
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Deutlich wird also, dass sich nur zwei der hier ndher Analysierten, die beiden
vor 1961 Geborenen, als Angehorige einer Generationseinheit lesen, sich selbst
aber nicht in die im Rahmen der Generationsanalysen betitelten Generations-
bezeichnungen einordnenlassen. Christa Miiller betrachtet ihre generationale
Pragung dankbar als ,Generation Frieden®, Gerd Schulz als Generation des Auf-
begehrens. Markus Werner und Torsten Bergner ordnen sich je unterschiedlich
begriindet keiner Generationseinheit zu.

5.2 Die generationale Selbstverortung der Befragten im
Vergleich

Wie sieht es nun bei den anderen im Rahmen der Studie Befragten aus? Zum
Ende des Interviews wurden sie — wie auch die hier ndher Analysierten — gefragt,
ob sie sich einer bestimmten Generation zugehoérig fithlen.”® Im Ergebnis zeigt
sich, dass knapp 70 Prozent der Befragten (N=26) sich einer Generation zugeho-
rig fithlen, etwas mehr als 30 Prozent (N=12) nicht (vgl. Tab. 15).

Tabelle 15: Generationale Selbstverortung nach Geschlecht

Generationale Selbstverortung

Geschlecht ja % nein % nicht gefragt  Anzahl der Befragten
maéannlich 14 87,5 2 12,5 5 21
weiblich 12 54,6 10 45,4 7 29
Gesamt 26 68,4 12 31,6 12

Schaut man sich die Verteilung entsprechend des Geschlechts an, zeigt sich, dass
fast 90 Prozent der danach gefragten Ménner sagen, einer Generation anzuge-
héren. Bei den Frauen hingegen sind es nur knapp 55 Prozent. Schon Mann-
heim (1928) fokussierte in seinem Aufsatz ,,Das Problem der Generation“ v.a. die
méannlichen Mitglieder der Gesellschaft, ging es doch um ,,[d]ie kimpfende Ju-
gend“ (Mannheim 1928, S. 539), die er beschrieb und nicht die im Krieg daheim
gebliebenen Frauen. Mit der Lesefolie Mannheims ist es kaum verwunderlich,
dass sich eher Médnner generational verorten als Frauen, scheinen sie im Schnitt
bis heute aufSengelagerter und mehr an der politischen Lage interessiert.

48 Genauer gesagt wurde 38 der 50 Befragten jene Frage gestellt. Bei zwolf Befragten ist die
Frage nicht gestellt worden. Sie werden diesbeziiglich nicht néher betrachtet.
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Tabelle 16: Generationale Selbstverortung nach hochstem Bildungsabschluss

Generationale Selbstverortung

héchster Bildungsabschluss ja nein Anzahl der Befragten
Studium 8 4 12
% 66,7 33,3 100,0
Abitur 4 1 5
% 80,0 20,0 100,0
10. Klasse 13 7 20
% 65,0 35,0 100,0
8. Klasse 1 0] 1
% 100,0 0,0 100,0
Generationale Selbstverortung (N) 26 12 38

Mit Fokus auf den hochsten Bildungsabschluss zeigt sich, dass mit 80 Prozent
v.a. jene, die Abitur haben, sich selbst als einer Generation angehorig fiihlen, bei
jenen mit Studium wie auch mit einem 10te-Klassenabschluss sind es ca. zwei
Drittel. Der einzige Befragte mit einem Abschluss der 8. Klasse ordnet sich eben-
falls einer Generation zu (vgl. Tab. 16). Dabei wird deutlich, dass v.a. die besser
Gebildeten sich einer Generation zugehorig fithlen. Sie scheinen sich im Schnitt
mehr mit dem Thema generationaler Lagerung beschiftigt zu haben und sich
selbst entsprechend einzuordnen. Sie sind auch jene, die vermehrt im Sinne gene-
rationaler Lagerung beforscht werden (u.a. Engler 2004, 2019).

Tabelle 17: Generationale Selbstverortung nach Generationszugehorigkeit

Generationale Selbstverortung

Generationszugehdérigkeit nach ja % nein % nicht gefragt Anzahl der
Ahbe/Gries Befragten
Funktionierende Generation 5 100,0 0 0,0 1 6
Integrierten Generation 9 69,2 4 30,8 3 16
Entgrenzte Generation 10 55,6 8 44,4 6 24
Generation der Wendekinder 2 100,0 0 0,0 0 2
Gesamt 26 12 12 50

Unterteilt nach den Einordnungen im Sinne von Ahbe und Gries (2007) veror-
ten sich je 100 Prozent derer, die der sogenannten ,,funktionierenden Generation®
(ca. 1936-1948 geboren) zugehoren wie auch die sogenannten ,Wendekinder (ca.
1973-1984 geboren) in eine Generation. Bei jenen, die nach Ahbe und Gries zur
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»integrierten Generation® (ca. 1949-1959 geboren) gehéren, sind es hingegen nur
knapp 70 Prozent und bei jenen, die zur sogenannten ,entgrenzten Generation®
(ca. 1960-1972 geboren) gehoren, nur ca. 55 Prozent. Deutlich wird also, dass v.a.
jene, die ihre (spite) Kindheit und Jugend in der noch frithen DDR erlebten und
jene, die ihre Kindheit und Jugend in der spdten DDR erlebten von sich sagen,
dass sie sich aus soziologischer Perspektive eine Generation zugehoérig fiihlen. Bei
den anderen beiden Generationen sind es jeweils weniger Personen (vgl. hierzu
Tab. 17). Auch jene Differenz lasst sich leicht erkldren, miissen, wie Mannheim
schon schrieb, nicht alle Geburtskohorten automatisch eine Generationseinheit
bilden, kristallisiert sie sich doch v.a. heraus, wenn die Geschichte in ihrer Jugend
durch grof3e, die gesamte Gesellschaft erfassende Zésuren geprégt wird (vgl. hier-
zu Kap. 2.3) und trifft dies v.a. auf die erste und die letzte Generation der DDR,
nicht aber die dazwischen Geborenen zu.

Nun lasst sich aber auch fragen, wie sie sich selbst bezeichnen, zeigte sich
doch schon bei den im Rahmen dieser Arbeit naher Analysierten, dass es keine
einheitlichen Generationsbezeichnungen gibt. Hierfiir wurden die Selbstbezeich-
nungen in der folgenden Tabelle (Tab. 18) aufgefiithrt und die Anzahl der Be-
zeichnungen ausgezahlt:

Tabelle 18: Selbstbeschreibung der sich generational Selbstverortenden

Generationszugehdorigkeit nach Generationale Selbstbeschreibung N
Ahbe/Gries

Nachkriegskindheit

Die Aufbegehrenden

Die Uiber den eigenen Tellerrand Hinausschauenden

Generation Frieden

Funktionierende Generation Mehrere Gesellschaftsordnungen erlebend

Nachkriegsgeneration

DDR-Verteidiger/Wohlfiihlort DDR

Wendebruch

Die im Westen Angekommenen

Generation Aufbau

Generation Strebsam

Integrierten Generation Politisch aufgeweckte Generation

Wendekinder

Vor der Wende Geborene

1968er

DDR-Kindheit

Der eigenen Generation zugehdrig

Popper

Computergeneration

Entgrenzte Generation Zeitzeugengeneration

Dritte Generation Ost
Wendekindergeneration Wendekinder

PR PPRPRRRPRRPRPRRPRWWRPRPRRPRRPRRLRNN RPRRPRRRER

N
(<]

Gesamt
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Insgesamt kommen wir bei 26 Personen, die sich selbst als einer Generation zu-
gehorig fihlen, auf 20 verschiedene Bezeichnungen, in der ,funktionierenden®
und ,integrierenden Generation® geben sich

® insgesamt drei der Befragten die Selbstbezeichnung der Nachkriegsgenera-
tion bzw. -kindheit,

® cine:r die Bezeichnung ,, mehrere Gesellschaftsordnungen erlebend",

® cine:r die der ,,iiber den eigenen Tellerrand hinausschauend[en Generation]

® vier, die sich im Modus des an die eigene (Kindheit und) Jugend eher positi-
ven Erinnerns als ,,DDR-Verteidiger:in/Wohlfiihlort DDR, ,,Generation Auf-
bau’, ,Generation Strebsam® definieren,

® zwei, die den Fokus mehr auf (politisches) Aufbegehren legen und ihrer Ge-
neration die Bezeichnung der ,, Aufbegehrenden® oder ,,politisch aufgeweck-
ten Generation® geben,

® cine, die sich, ihr gesamtes Leben betrachtend, als ,Generation Frieden® be-
zeichnet und

® zwei, die die (Nach-)Wendeerfahrungen in der Selbstbezeichnung in den
Mittelpunkt riicken und sich als Generation ,Wendebruch® oder ,,Im Westen
Angekommene® bezeichnen.

In den Generationen der nach dem Mauerbau Geborenen sind mit

® insgesamt fiinf Nennungen die Selbstbezeichnungen vorwiegend die der
~Wendekinder® bzw. der ,,Dritte[n] Generation Ost

® Zwei definieren sich, ggf. auch gepragt durch die Art des Fragens, als ,vor der
Wende geborene Generation“ bzw. ,,DDR-Kindheit®,

® ciner vor dem Hintergrund seines Geburtsjahres 1968 als ,,1968er-Genera-

tion’

eine:r der Jugendkultur zugehorig als ,,Popper,

eine:r als ,,Computergeneration’,

eine:r recht lapidar als ,,der eigenen Generation zugehorig“ und

ein:e letzte:r als ,,Zeitzeugen-Generation®

Sie alle sind im weitesten Sinne mit ihrer Bereitschaft, sich interviewen zu las-
sen, sogenannte Zeitzeug:innen, sind sie doch Zeug:innen einer Zeit, die es nicht
mehr gibt, die auch nicht mehr wiederkommen wird. Mit ihren Erlebnissen in-
nerhalb der DDR und in der Nachwendezeit haben sie bestimmte Erfahrungen
gemacht, manche sind ihnen mehr in Erinnerung geblieben, andere in den Hin-
tergrund geriickt. Sie alle haben tiber ihr Leben, im Rahmen dieser Studie v.a.
tiber ihre als Kinder und Jugendliche gemachten Erfahrungen gesprochen und
sich mit ihren Erinnerungen in die Geschichte eingeschrieben. Vier, im maxi-
malen Kontrast Ausgewahlte (vgl. hierzu die method(olog)ischen Ausfithrungen
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in Kap. 3) wurden naher analysiert. Die anderen sprachen aber immer indirekt
als Hintergrundfolie mit und belebten damit das Vorhaben der Analyse des Er-
innerns an die Bildung in der DDR.

Insgesamt zeigt sich, dass es kein einheitliches Erinnern im Sinne eines gene-
rationalen Erinnerns gibt. Die in der DDR Aufgewachsenen haben trotz einheit-
lichen Bildungssystems (vgl. hierzu die Ausfithrungen in Kap. 2.4) unterschied-
liche Erfahrungen gesammelt und diese je nach Herkunft, Alter, Geschlecht und
der Reflexion dariiber unterschiedlich verarbeitet. Die DDR ist, schaut man zu-
riick auf die Analyse, nicht (ausschliellich) rosig in Erinnerung geblieben, wie
es von Wolle (2022) behauptet wurde. Es gibt in der DDR Sozialisierte, die eher
positiv zuriickblicken und andere, die v.a. im Sinne des Diktaturgedachtnisses
sprechen (Naheres hierzu in Kap. 4 und 6). Beides hat aus der jeweiligen Refle-
xion und Standortgebundenheit seine Berechtigung, sollte aber als ,,personali-
sierte Geschichte[n]“ (Grasberger 2024, S. 6) gelesen und analysiert werden.
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6 Polarisierte Erinnerungsnarrative

Wurde im vorangegangenen Kapitel dariiber geschrieben, inwieweit bei den im
Rahmen der Studie Befragten eine generationale Selbstverortung vorliegt, soll als
néchstes danach geschaut werden, in welcher Form des Erinnerns die Befragten
auf ihre Bildung in den Institutionen der DDR zuriickschauen. Wie aus der Ana-
lyse der vier ndher Betrachteten deutlich wurde (vgl. Kap. 4), lassen sich trotz der
Unterschiedlichkeiten des Erinnerns an die Bildungs-, Betreuungs- und Erzie-
hungsinstitutionen zwei Grundtendenzen ausmachen, die sich diametral gegen-
tiberstehen und die DDR in einem unterschiedlichen Licht erscheinen lassen:
Entweder erinnern sie im Sinne eines Diktaturgeddchtnisses (Kap. 6.1) oder im
Sinne eines Legitimationsgeddchtnisses (Kap. 6.2). Entweder wird im Modus kri-
tischer Reflexion gegeniiber dem System oder im Modus einer positiven, die eige-
nen Erfahrungen aufwertenden und die DDR verteidigenden Riickschau erin-
nert. Die jeweiligen Erinnerungstypen haben in ihrer jeweiligen Riickbesinnung
dann auch recht dhnliche Erinnerungsbilder, die sie im Interview vermitteln.

Ob die Befragten sich im Diktatur- oder Legitimationsgedédchtnis erinnern,
ist unabhéngig ihrer generationalen Verortung. Ein generationsspezifisches Er-
innern konnte am Beispiel der vier hier naher in den Mittelpunkt Geriickten und
zu unterschiedlichen Zeiten in der DDR Aufgewachsenen nicht nachgewiesen
werden (vgl. Kap. 4).

Es ist nicht so, dass, wie die Ausfithrungen zur Generationsgeschichte der
DDR vermuten lassen (vgl. hierzu Kap. 2.3), die vor 1961 Geborenen im Sinne
einer Einpassungsgeschichte in die DDR-Verhaltnisse tiber ihre Vergangenheit
sprechen und die nach 1961 Geborenen im Sinne der kritischen Distanzierung.
Viel entscheidender beim Erinnern sind die jeweiligen Verarbeitungen der Auf-
wachsbedingungen. Diese sind wiederum abhangig von der sozialen Positionie-
rung, die die Befragten innerhalb der DDR und danach hatten und wie sie ihre
eigene Geschichte verarbeitet haben.

6.1 Erinnern im Sinne des Diktaturgedéachtnisses

Bei den vier ndher Analysierten gibt es mit Gerd Schulz (geboren 1948) und
Torsten Bergner (geboren 1965) zwei Befragte, die sich im Sinne eines Dikta-
turgedichtnisses an die DDR und die von ihnen gemachten Erfahrungen in
den staatlichen Institutionen erinnern. Sie lassen sich als Kritiker des SED-Re-
gimes einordnen. Wie schon Martin Sabrow (2009) fiir das Erinnern im Dik-
taturgedachtnis ausgearbeitet hat, widmen sie ,ihre Aufmerksamkeit vor-
wiegend dem Macht- und Repressionsapparat® der DDR. Sie fokussieren den
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LUnterdriickungs-“ und ,,Unrechtscharakter der SED-Herrschaft®, thematisieren
das ,,Uberwachungs- und Bespitzelungssystem“ innerhalb der DDR und erinnern
an Erfahrungen des Leids und Widerstands, der Opposition und Renitenz (Sa-
brow 2009). Damit greifen sie jene Form des Erinnerns auf, die - trotz einiger
seit den 2000ern erfolgten Weichzeichnungen — den Kern des &ffentlichen Ge-
denkens ausmacht (Sabrow 2009, S. 18, vgl. auch die Ausfithrungen in Kap. 2.1).

Thr kritisches Erinnern an die DDR wird von ihnen biografisch begriindet.
Torsten Bergner (vgl. Kap. 4.4) hebt hervor, als Kind einer christlich geprigten,
im oppositionellen Milieu aktiven Familie in einer an Bildung und demokrati-
schen Werten orientierten Parallelgesellschaft aufgewachsen und sozialisiert
worden zu sein. Er erinnert sich daran, seitens der Lehrkrifte und des Schuldi-
rektors in der Schule fiir seinen Glauben diskriminiert und angefeindet worden
zu sein, sich gegen antireligiése Positionierungen und herabwiirdigende Aufle-
rungen zur Wehr gesetzt zu haben.

Gerd Schulz (vgl. Kap. 4.2) erzdhlt als Kind noch vollstindig vom Sozialis-
mus iiberzeugt gewesen zu sein, aufgrund des Mauerbaus 1961 davon Abstand
genommen zu haben und in aktiven Widerstand gegangen zu sein. Er erinnert an
die staatlichen Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen als die Kin-
der und Jugendlichen im Sinne des Marxismus und Sozialismus instrumentali-
sierende Einrichtungen.

In ijhren Erzdhlungen machen Bergner und Schulz deutlich, dass sie sich
nicht in das eng gesetzte staatliche Korsett eingepasst haben, dafiir aber auch
Repressionen in Kauf nehmen mussten (vgl. hierzu auch die Ausfithrungen der
Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg 2010, S. 8). In jhren
Erinnerungen betonen sie vorwiegend Momente staatlicher Bevormundung und
Diskriminierung und ihr eigenes Aufbegehren dagegen. Ihre Darstellungen ak-
zentuieren die repressiven Strukturen des Staates, auch innerhalb der staatlichen
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen.

Mit Bezug auf die vorschulischen Bildungsinstitutionen sagen sie, froh zu
sein, vor jhrem Schulbesuch das staatliche Betreuungssystem nicht durchlaufen
zu haben. Gerd Schulz erzahlt von unbeschwerten Momenten in dem von ihm
besuchten evangelisch gepragten Kindergarten. Er vergleicht ihn mit dem staat-
lichen Kindergartensystem und argumentiert mit Verweis auf die Ausbildung
seiner Schwester als Kindergirtnerin, dass dieses ,ja n ganz anderes System®
gewesen sei, das er ,Gott sei Dank® ,nicht erfahren musste. Torsten Bergner
begriindet seine Ablehnung am Beispiel der Erfahrungen seines Bruders, der,
anders als er, in die staatliche Kinderkrippe und den Kindergarten ging. An aus-
gewihlten Beispielen macht er deutlich, dass er den staatlichen Kindergarten
als Institution politischer Indoktrination liest, der Kinder zwang, sich ins sozia-
listische Denken einzuordnen. Er sagt, dass die Kinder hier ,exerzieren muss-
ten, ,Solidaritdtsmarken™ sammeln und ,,Protestbriefe” fiir inhaftierte Kommu-
nist:innen im Ausland schreiben mussten und immer in ,,Reih und Glied* auf
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dem Topfchen saflen. Das, was Torsten Bergner verbrieft am Beispiel des Bruders
tiber den staatlichen Kindergarten erzahlt, entspricht den politisierenden Nar-
rativen des 6ffentlichen Diskurses (vgl. Kap. 2.1). Dem werden von ihm positive
Erinnerungen an den eigenen evangelischen Kindergarten gegeniibergestellt, der
von christlich ausgerichteten Bildungsinhalten, ganz ohne politische Indoktrina-
tion, dafiir mit christlicher Werteerziehung geprégt gewesen sei. Zwar macht er
im Erinnern an den Besuch seines evangelisch gepragten Kindergartens deutlich,
dass auch hier nicht alle Erfahrungen positiv waren, so erzihlt er, dass er immer
habe aufessen miissen, erinnert sich an stinkende Toiletten und traumatisierende
Drohungen von Erzieherinnen bei nonkonformen Verhalten. Trotz dessen wird
der von ihm besuchte evangelische Kindergarten vor dem Hintergrund der nicht
vorhandenen politischen Indoktrination als der bessere bewertet.

Die Schule wird von beiden als stark von der sozialistischen Ideologie des
Staates gepragt charakterisiert, deren Auftrag es war, jene Ideologie zu vermit-
teln. Sie wird als Ort der Kontrolle und Indoktrination positioniert. Sich selbst
prisentieren sie als rebellische und unangepasste Schiiler, die die Autoritit von
Lehrpersonen hinterfragten und herausforderten. Gerd Schulz entwirft sich als
einer, der schon wihrend seiner Grundschulzeit, hier aber noch vollstindig von
politischer Rebellion befreit, begann aufzubegehren und von Lehrkriften dabei
in die Schranken verwiesen wurde. In der Zeit, in der er die Erweiterte Ober-
schule (EOS) besuchte, prasentiert er sich als politisch motivierten Rebellen und
illustriert dies an Beispielen wie dem Schreiben kritischer Aufsitze im Deutsch-
unterricht, dem Tragen von West-Jeans und langen Haaren oder einem mit Mit-
schiilern durchgefiihrten politisch motivierten Schulstreich.

Torsten Bergner erinnert sich an schulische Momente, in denen er wie auch
andere Mitschiiler:innen wegen seines christlichen Glaubens vorgefiihrt wurde.
Er erzahlt, wie ihn das belastete, aber auch wie er durch das 6ffentliche Tragen
eines Kugelkreuzes, bestdndige Diskussionen, in denen er gegen die Abwertung
des Glaubens ansprach, der Verweigerung, am Wehrunterricht teilzunehmen
und der Anstachelung seiner Mitschiiler, ebenfalls nicht daran teilzunehmen,
dagegen aufbegehrte.

Beide erinnern in dhnlicher Form an ihr friiheres Ich, erzdhlen von verbalen
wie auch durch das dufere Erscheinungsbild verdeutlichten Widerstandigkeiten
gegeniiber repressiven Strukturen des Staates, erzahlen davon, dass sie allein oder
mit Mitschiiler:innen zusammen dem entgegentraten.

Die Lehrkrafte werden von Schulz und Bergner als solche beschrieben, die
das staatlich vorgebende Ziel hatten, die Schiiler:innen im Sinne des Sozialis-
mus zu erziehen. Sie werden vom Grundtypus als strenge, system- und linien-
treue Personen charakterisiert. Gerd Schulz erwahnt, dass er es noch erlebte,
dass Lehrkrifte Schiiler:innen wie ihn wéhrend seiner Grundschulzeit mittels
korperlicher Strafen wie auch Strafarbeiten disziplinierten, ihn aber auch als leis-
tungsstarken Schiiler beim Fahnenappell auszeichneten. In Erinnerungen an die
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Erweiterte Oberschule macht er deutlich, dass die Lehrkrifte ihn als politisch Re-
bellierenden zur Rede stellten, er im Vergleich zu anderen jedoch durchaus Gliick
hatte, trotz seines politisch zu DDR-Zeiten als brisant eingeschitzten Verhaltens,
nicht strenger diszipliniert worden zu sein und z.B. nicht in einen Jugendwerkhof
eingewiesen worden zu sein.

Torsten Bergner erwdhnt wegen seiner Verweigerung der Teilnahme am
Wehrunterricht und der Uberredung seiner Mitschiiler ebenfalls nicht daran teil-
zunehmen, dass seinen Eltern gedroht wurde, ihnen das Sorgerecht zu entziehen.
Er erzdhlt, dass er vor dem Hintergrund seines christlichen Glaubens von Lehr-
kraften und dem Direktor seiner Schule vor dem Klassenkollektiv blofigestellt
wurde und vom EOS-Besuch ausgeschlossen wurde. Er erinnert sich zwar auch
an eine Lehrerin, die ihn durch eine wertvolle padagogische Mafinahme davon
abhielt, einen am rechten Gedankengut gehenden Weg einzuschlagen. Vor allem
aber hebt er hervor, dass Lehrkrifte und der Direktor in der Schule ein weltlich
geprigtes Weltbild propagandierten, Konformitit und Gehorsam einforderten
und einen sozialistisch geprigten Wertekanon durchsetzen sollten.

Zum Unterricht wird von beiden das in den Mittelpunkt geriickt, was das aus
heutiger Sicht befremdlich wirkende Bildungssystem der DDR hervorhebt. Sie er-
innern nicht an alle Unterrichtsfacher oder -inhalte, sondern thematisieren v.a. das,
was das Narrativ der DDR als Repressionsapparat stirkt. Gerd Schulz erinnert an
den Deutschunterricht als ein Fach, bei dem es galt, sich zum Sozialismus zu be-
kennen. Der Unterrichtstag in der Produktion (UTP) wird von ihm als zynisch an-
mutendes Fach présentiert, der Kinder zwang, in der sozialistischen Produktion zu
helfen. Er spricht den zu seiner Zeit parallel zum Abitur abzulegenden Facharbei-
terbrief, der den Abiturient:innen auferlegt wurde — weil es aufgrund der Flucht-
bewegung mehrerer DDR-Biirger:innen zu wenig Fachkrifte innerhalb des Landes
gab - als zusétzliche Belastung an. Der Staatsbiirgerkundeunterricht wird als ein
Fach présentiert, das die an und fiir sich schon vorhandene sozialistische Erziehung
der Schiiler:innen auf theoretischer Perspektive vertiefte. In der Beschreibung der
Facher hebt er einerseits hervor, wie er sich gegen die Inhalte zur Wehr zu setzen
wusste. So erzdhlt er, dass er bei der in der Grundschule verhassten Nadelarbeits-
lehre die zu erledigenden Hausaufgaben auf die weiblichen Familienmitglieder aus-
lagerte und in der Schule fiir die Arbeiten Anerkennung erhielt. Aus dem Deutsch-
unterricht erzahlt er, dass er in der Oberstufe Aufsétze schrieb, in denen er seine
Ablehnung gegeniiber dem Regime markierte und u.a. durch Anklage der Mauer-
toten auf die Verbrechen des Staates aufmerksam macht. Er erzéhlt aber auch, wie
er beim Staatsbiirgerkundeunterricht, dem UTP-Unterricht wie auch der zusétz-
lichen zum Abitur zu absolvierenden Ausbildung widerwillig gezwungen war, die
Inhalte zu lernen und sich den Mafinahmen unterordnete.

Von Torsten Bergner werden der Wehrkundeunterricht und die Zivilverteidi-
gung thematisiert, Facher, die er benennt, um die Schule in der DDR als eine mit mi-
litaristischen Inhalten zu beschreiben und zu erzéhlen, wie er dagegen aufbegehrte.
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Auch die staatlichen Kinder- und Jugendorganisationen der Pioniere und der
FDJ werden von beiden als Orte der Indoktrination positioniert. Gerd Schulz, der
innerhalb der Pionierorganisation zum Gruppenratsmitglied wurde und riick-
blickend bekennt, dass er als Kind stolz war, Mitglied zu sein, ordnet das Erlebte
nachtréglich als die Kinder instrumentalisierende, politisch erziehende Indoktri-
nation ein. In seinen Erinnerungen betont er kritisierend die Ausschlusserfahrun-
gen von Christen, indoktrinierende Schulungen fiir Gruppenratsvorsitzende wie
ihn und bewertet die — ihm als Kind durchaus gefallenden — Angebote aus heuti-
ger Perspektive als die Kinder kontrollierende, politisierende, zum Anschwirzen
von Mitschiiler:innen und zur Arbeit verpflichtende Mafinahmen. Die von ihm
in den Mittelpunkt geriickten Aktivititen der Pioniere (Wandertage, verschie-
dene Olympiaden, Demonstrationen zu wichtigen Gedenktagen der DDR, die
Altstoffsammlung, eine Brieffreundschaft zu einer sowjetischen Schiilerin sowie
Veranstaltungen zur Stirkung der Deutsch-Sowjetischen Freundschaft) werden
von ihm benannt, um auf die politische Instrumentalisierung der Pioniere auf-
merksam zu machen. Von AG-Angeboten oder anderweitigen Freizeitaktivitdten
spricht er nicht. Der Schwerpunkt seines Narratives liegt in der sozialistischen In-
doktrination, Propaganda und Manipulation unschuldiger Kinder. Er hebt her-
vor, dass es das Ziel war, die Kinder zu kontrollieren, sodass sie weiter in der vom
Staat vorgegebenen Linie wirken. Uber die FDJ-Arbeit spricht er nicht, entschied
er sich doch mit 14 Jahren nicht daran teilzunehmen und markiert damit den
von ihm gewihlten aktiven Widerstand gegeniiber der Institution.

Torsten Bergner erzdhlt voller Selbstbewusstsein kein Pioniermitglied gewesen zu
sein. Aus seiner Sicht waren die Pionieraktivititen unattraktive Pflichtveranstaltun-
gen und er war froh, diese habe abwiéhlen zu kénnen. Er erzihlt, sich in alternativen
Freizeitangeboten der christlichen Gemeinde wohl gefiihlt zu haben, ermdglichten
sie ihm doch Chornachmittage, Kinder- und Jugendfreizeiten sowie unterschiedliche
Bildungsangebote, konnte er sich in ihnen im partizipativen, demokratisch orientier-
ten Verfahren aktiv beteiligen. Er erzdhlt, auf Anraten seiner Eltern an der Jugend-
weihe teilgenommen zu haben und der FDJ beigetreten zu sein, um seine Bildungs-
chancen zu erh6hen und einen der begehrten Plitze auf der EOS zu erhalten, ohne
dass es letztlich niitzte, war es fiir ihn als Christ doch schwer, hier einen Platz zu
ergattern. Mit Bezug auf die FDJ-Arbeit berichtet er ausschliellich von indoktrinie-
renden, politisch tiberformten und pidagogisch fehlgeleiteten Veranstaltungen, wie
dem piddagogisch nicht vor- und nachbereiteten Besuch eines Konzentrationslagers
sowie die Begegnung mit NVA-Angehorigen beim Tag der NVA. Seine Erinnerungen
dienen dazu, seine Ablehnung gegeniiber den staatlichen Angeboten zu markieren.

Auch das Ferienlager wird, wenn tiberhaupt erwihnt, als Ort politischer und
indoktrinierender Aufladung beschrieben. Gerd Schulz, der das Ferienlager regel-
miflig in den Schulferien besuchte, betont den Zwang zum Fahnenappell, spricht
von Kriegsspielen gegen die sogenannten ,,Bonner Ultras“ und das Sammeln so-
genannter ,,NATO-Kifer®. Er fokussiert in seinen Narrativen politisierende und
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ideologisierende Angebote, erzahlt, dass die Kinder mit emotionalisierenden Me-
thoden manipuliert wurden und in der Ferienlagerbetreuung das Ziel verfolgt
wurde, dass sich der Nachwuchs mit dem Staat identifiziert.

Sich selbst présentieren die sich im Diktaturgedichtnis Erinnernden als frei-
heitsliebende, nicht (immer) angepasste Personen, die spitestens ab den Jugend-
tagen politisch oder christlich motiviert gegen die staatliche Ideologisierung re-
bellierten. Gerd Schulz bekennt sich dazu, als Kind noch an den Staat und dessen
Versprechungen geglaubt zu haben. Er zeichnet damit das Bild des ahnungslosen
und unschuldigen Kindes, das vor dem Hintergrund seiner Naivitét beeinflussbar
war und voller Uberzeugung mitgewirkt habe. Zuriick an ihre Jugend denkend,
zeichnen beide fiir sich das Bild der Oppositionellen, die im Alleingang, in Ge-
meinschaft mit Mitschiiler:innen oder die Mitschiiler:innen zum Aufstand an-
stachelnd Widerstand gegen die Bevormundung durch den Staat leisteten.

Inhaltlich betonen sie Momente politischer Indoktrination und Repressions-
erfahrungen. Dabei arbeiten sie mit Vergleichen: Gerd Schulz z.B. vergleicht ei-
nige Strukturen mit jenen des Nationalsozialismus und setzt sie gleich. Torsten
Bergner vergleicht die staatlichen Institutionen mit jenen der Kirche. Die staat-
lichen wertet er durchgehend als militarisierende, Andersdenkende unterdrii-
ckende Institutionen ab, wohingegen er die der Kirche positiv konnotiert als an
Demokratie und an Bildung orientierte Institutionen erinnert.

Sprachlich argumentieren beide mit einer bestédndig existierenden Gefahren-
kulisse fiir nicht Angepasste, sie erzahlen, dass sie aufgrund ihres nicht staatskon-
formen Verhaltens gegebenenfalls hétten ins Heim gehen miissen, méglicherweise
in den Jugendwerkhof eingewiesen worden wiren. Sie thematisieren Momente der
Diskriminierung, des Leidens, der eingeforderten Unterordnung und ihrer eige-
nen Widerstandigkeit. Zur Stirkung ihrer Positionierung gehen sie nicht nur auf
selbst erlebte Negativerfahrungen ein, sondern verweisen auf Personen in ihrem
Umfeld sowie auf im medialen Diskurs verhandelte diktatorische Aspekte, mit
denen sich der von ihnen thematisierte Repressionsapparat der DDR nachdriick-
licher bestitigen lasst. Sie arbeiten beim Erinnern mit denkbaren Bedrohungen
seitens des Staates, auch dann, wenn die Bedrohung des Ausschlusses aus gewohn-
ten Strukturen, die Androhung von Umerziehungsmafinahmen zumindest zum
Zeitpunkt der gemachten Erfahrung fiir sie nicht eingetreten sind. Damit verwei-
sen sie darauf, dass der Staat, v.a. aber die Staatssicherheit es ,darauf absah, eine
Atmosphire der allgemeinen Einschiichterung zu schaffen (Engler 2025, S. 200).

In ihren Erinnerungen grenzen sie sich bewusst von den Bildungs- und Ideo-
logisierungsideen der DDR ab, présentieren sich als Individualisten, die sich
gegen das marxistisch-leninistische Weltbild zur Wehr setz(t)en und sich gegen
Autorititen verteidig(t)en. Thematisiert werden v.a. ihre (belastenden) Ausein-
andersetzungen mit den Vorgaben des Staates. Im Vergleich zwischen Kindheit
und Jugend thematisieren sie dann, dass die Belastungserfahrungen im Alter-
werden zunahmen, sie aber auch lernten, aktiver gegen staatliche Vorgaben zu
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rebellieren. Thre Erinnerungen an die Institutionen ihrer Kindheit und Jugend
rekapitulieren sie also aktiv in Form politisierender Deutungen. Zwar gibt es auch
bei ihnen Momente positiver Riickerinnerungen, seien es die Gemeinschafts-
erfahrungen mit Gleichaltrigen oder Momente des In-Schutz-Nehmens durch
Piddagog:innen, jedoch ist der rahmende Modus des Erinnerns der der Mahnung
vor der politischen Vereinnahmung der Kinder und Jugendlichen.

Sprachlich arbeiten sie vorwiegend mit den Mitteln der Erzahlung, in denen
sie — neben zeitraffenden Beschreibungen - anhand exemplarisch erzahlter Ge-
schichten gerade die Momente der Diskriminierung bzw. Ideologisierung und die
eigene Widerstandigkeit in den Mittelpunkt riicken. Sie erzéhlen von aus dem all-
taglichen Ereignisstrom herausragenden Ereignissen und Begebenheiten. Haufig
haben ihre Erzahlungen mit einem nicht angepassten Verhalten zu tun. Es sind
entweder anekdotenhaft erzahlte lustige Streiche oder besondere Momente der
Diskriminierung, die im Modus szenischer Erzahlung illustriert werden. In der
Regel sind es Erzdhlungen tiber Momente, in denen sie aus der Masse herausge-
stochen sind. Es sind kaum Erinnerungen an alltégliche Begebenheiten. Es sind
Erinnerungen an besonders einprigsame Momente des eigenen Tuns und Han-
delns in den Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen, die sich in das
zugrunde gelegte Gesamtbild des zu erzdhlenden Narratives einfiigen und ihre
Abwehr gegentiber dem sozialistischen System der DDR présentieren. Nur selten
greifen sie auf Argumentationen zuriick. Sie werden nur dann genutzt, wenn es
darum geht, sich explizit gegen ein Positivbild gegeniiber der DDR auszusprechen.

Deutlich wird also, dass Befragte, die ihre Biografie als politisch oder christ-
lich geprdgte Oppositionsgeschichte erinnern, im Erzahlen iiber die staatlichen
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen der DDR diese v.a. als Insti-
tutionen sozialistischer Ideologisierung entwerfen, von deren Inhalten spatestens
ab den Jugendtagen Abstand genommen wurde. Sie heben Erfahrungen der Dis-
kriminierung und Blof3stellung sowie ihre eigene Abwehr gegen die sozialisti-
schen Erziehungsmafinahmen hervor und erinnern an die staatlichen Institutio-
nen in einer mahnenden und sich davon abgrenzenden Positionierung.

Wie Gerd Schulz und Torsten Bergner erinnern acht weitere der insgesamt
50 Befragten im Sinne des Diktaturgedichtnisses. Die anderen denken im Sinne
des Legitimationsgedéchtnisses an ihre Kindheit und Jugend in der DDR zuriick
(Ndheres zur Erinnerung aller Interviewpartner:innen in Kap. 6.3).

6.2 Erinnern im Sinne des Legitimationsgedachtnisses
Christa Miiller (geboren 1947) und Markus Werner (geboren 1970) entwerfen
ein ganz anderes Bild von der DDR und deren Bildungs-, Betreuungs- und Er-

ziehungsinstitutionen. Thr Erinnern lésst sich als eines begreifen, das im Sinne
eines Legitimationsgedéchtnisses spricht. Es steht dem des Diktaturgedachtnisses
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diametral gegentiber. Miiller und Werner positionieren sich nicht als Kritiker des
SED-Regimes, sondern legitimieren mit ihren Erinnerungen das (bildungs-)poli-
tische Handeln der DDR. Sie bewerten die DDR als lebenswerten Staat, erziahlen
von keinen negativen Erfahrungen mit dem politischen System, sondern sind da-
rin bemiiht, ein neutrales und positives Bild von der DDR zu vermitteln und sie
von negativen Konnotationen freizusprechen. Anders als die im Diktaturgedécht-
nis Erinnernden heben sie die ideologische Ausrichtung der DDR nicht hervor,
sondern klammern sie schnell als eine fiir unwichtig gehaltene Rahmung aus oder
ignorieren sie. Thnen ist es wichtig, daran zu erinnern, dass sie die DDR bzw. die
staatlichen Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen als Institutionen
erfahren haben, die ihrer personlichen Bildung und Entfaltung dienten.

Im Gegensatz zu den im Diktaturgedachtnis Erinnernden lassen sie sich in kei-
ne der von Sabrow (2009) vorgeschlagenen Erinnerungsformen einordnen. Sie er-
innern nicht im Sinne des Arrangement- und auch nicht im Sinne des Fortschritts-
gedachtnisses. Sie erzahlen nicht, wie fiir das Arrangementgedéchtnis typisch,

»vom richtigen Leben im Falschen® oder von ,alltiglicher Selbstbehauptung unter
widrigen Umsténden® Thr Erinnern oszilliert nicht zwischen ,ironischer Anrufung
und ostalgischer Verehrung der ostdeutschen Lebensvergangenheit Sie erinnern die
DDR auch nicht, wie es fiir das Fortschrittsgeddchtnis typisch wire, ,von ihrem An-
fang her® oder als sozialistische Alternative zur kapitalistischen Gesellschaftsordnung,
»die zu friedlicher Koexistenz und gegenseitiger Anerkennung gefiihrt hitte, wenn
die Fehler der DDR-Fithrung, die Ungunst der Umsténde oder die Machinationen
des Westens nicht zur endgiiltigen oder nur vorldufigen Niederlage des sozialistischen
Zukunftsentwurfs gefithrt hitten® Sie erinnern aber wohl im Sinne des von Sabrow be-
nannten Fortschrittsgedachtnisses an die ,,gliickliche Zeit der eigenen [Kindheit und,
Ergdnzung IL] Jugend, an die ,Vorziige des DDR-Bildungssystems®, ,,die Gleichstel-
lung der Frau“ und eine ,,geordnete[.] DDR-Welt* (Sabrow 2009, S. 19).

Sie erinnern das Leben in der DDR als, im Falle von Christa Miiller, moralisch
und, im Falle von Markus Werner, politisch mindestens gleichranging (Sa-
brow 2009, S. 19), wenn nicht gar besser als das kapitalistische Gesellschaftssys-
tem der Bundesrepublik.

Auch ihr Zuriickerinnern ist, wie bei jenen, die im Diktaturgedéchtnis erin-
nern, biografisch geprigt. Christa Miiller ist in einer Familie aufgewachsen, die
sich ihren Darstellungen folgend an das Leben in der DDR angepasst hat und
dankbar gegeniiber dem in der DDR erreichten Wohlstand war. Markus Wer-
ner hebt hervor, in einer Familie aufgewachsen zu sein, dessen Eltern auch be-
rufsbedingt zum Kern der Unterstiitzer:innen des politischen Systems gehérten,
er daher die Strukturen des Systems fiir ,selbstverstdndlich® hielt und ,,nie ir-
gendwas in Frage gestellt“ habe. Beide entsprechen mit ihren Erinnerungen den
»biographisch begriindete[n] Nebenstrecken® des von Peer Pasternack 2001 als
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»Legitimationsdiskurs® benannten Erinnerns. Christa Miller entspricht dem
Typus der ,,unauffillig durch die DDR gekommenen sog. Durchschnittsbiirge-
rInnen’, die ,ihren Alltag“ verteidigen, ihn ,subjektiv nicht primar als durch-
herrscht, sondern sehr viel stirker als Raum individueller Selbstermichtigung
erfahren haben - oder zumindest ihn heute so erinnern Markus Werner ent-
spricht dem der ehemaligen ,,Systemtrager, die das eigene ,,Handeln und eigene
Erfahrungen in einer schliissigen und intersubjektiv anschlussfihigen Erzahlung
mit den historischen Anspriichen des DDR-Systems“ verbinden, ,,unabhingig
davon, wie weit diese Anspriiche durch das System tatsachlich verfolgt und ein-
gelost worden waren® (Pasternack 2001, S. 9).

Die narrative Identitdt beider steht bis in die Gegenwart in Harmonie zu den
ihnen im Sozialismus vermittelten Werten, die sie als Werte mit menschlichem
Antlitz erinnern. Sie begreifen sie als universalistische, bis heute giiltige Wer-
te, bei denen sie — wie v.a. bei Christa Miiller deutlich wurde - wiinschen, dass
alle Gesellschaftsmitglieder sie teilten. Mit ihren Darstellungen méchten sie zu
einem Gegennarrativ zum aus ihrer Sicht ausschliellich negativ erinnerten Ge-
sellschaftsdiskurs {iber die DDR beitragen.

Thre Erinnerungen an die Institutionen sind geprégt von alltagsweltlichen wie
auch die ideologische Prigung aussparenden oder abstreitenden und verharm-
losenden Narrativen. Die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen
erinnern sie, wie bei Christa Miiller gesehen, als positiv zu evaluierende, auf die
(berufliche) Zukunft vorbereitende Einrichtungen oder, wie es bei Markus Wer-
ner der Fall ist, als jene, in denen sie sich - trotz einer nicht ausschlieSlich positi-
ven Riickbesinnung - verwirklicht sahen. In ihrer Positionierung arbeiten sie mit
dem Diktaturgedachtnis widersprechenden Narrativen wie auch der Aufwertung
ihrer eigenen Erfahrungen, der sie der Gegenwart abwertende Narrative gegen-
tiberstellen (hierzu auch die Ausfithrungen von Riithers 2021, S. 9). Thre Erinne-
rungen an die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen entsprechen
nicht der Lesefolie der darin erfolgten ideologischen Formung, sondern einem
Normalisierungsdiskurs. Sie markieren, in den Bildungs- und Erziehungsinsti-
tutionen adaquat bis ausgesprochen gut betreut, erzogen und gebildet worden zu
sein und sich in der DDR haben verwirklichen konnen. In jene Grundorientie-
rung werden die von ihnen gemachten Erfahrungen eingeordnet.

Erzahlungen {iber die von ihnen gemachten Erfahrungen in den vorschuli-
schen Bildungsinstitutionen gibt es von ihnen nicht. Das liegt daran, dass sie, wie
Christa Miiller, vor der Schule familidr betreut wurden oder weil sie, wie Markus
Werner heraushebt, sich kaum an jene Zeit erinnern kénnen. Und obwohl Mar-
kus Werner sich kaum an Inhalte erinnert, wird der Besuch der Krippe und des
Kindergartens von ihm argumentativ verteidigt. Sie werden als gern besuchte
Institutionen erinnert, die die eigene Selbststiandigkeit forderten und der Mutter
die Méglichkeit gaben, in Vollzeit arbeiten zu gehen. Sie werden als Institutionen
eingefiihrt, die in anderen westlich gepragten Landern ganz selbstverstiandlich
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genutzte Bildungsinstitutionen sind. Indirekt wird damit ein héufig von Ostdeut-
schen verwendetes Erinnerungsmotiv aufgegriffen: die durch staatliche Mafinah-
men unterstiitzte in der DDR schon frithzeitig vorhandene Geschlechtergerech-
tigkeit, zu deren Verwirklichung fiir Miitter auflerfamilidre Betreuungsangebote
geschaffen wurden (u.a. Boeckmann 1993, S. 1681L.). In den Medien verbreitete
Narrative von Zeitzeug:innen, die von traumatisierenden Erfahrungen in der Be-
treuung in Wochenkrippen und Kinderwochenheimen, Saisoneinrichtungen oder
Dauerheimen erinnern, werden von ihm genutzt, um sich explizit von jenem Er-
innerungsgehalt abzugrenzen. Fiir ihn gehort es zu einem nicht in Frage zu stellen-
den Selbstverstindnis, Kinder friihzeitig aulerfamilidr betreuen zu lassen. Es habe
ihm, wie er betont, nicht geschadet. Erinnerungen an den Kindern beigebrachte
politische Inhalte werden anders als bei jenen im Diktaturgedachtnis Erinnernden
nicht thematisiert, sondern von ihm ausgespart. Damit werden die vorschulischen
Institutionen als politisch unbescholtene, moderne Einrichtungen présentiert.
Auch bei den Erinnerungen iiber die Schule liefern sie einen politisch unbe-
scholtenen Blick. Die Schule ist fiir sie ein Ort der Bildung und humanistischen
Wertevermittlung, die die Entwicklung zu einem selbststindig denkenden Men-
schen beforderte. Sie betonen, dass ihnen in der Schule eine passende (Grund-)Bil-
dung und profundes Fachwissen vermittelt wurde. Die Schule wird selbst dann als
»super Schule bewertet, wenn - wie bei Markus Werner gesehen — der Ubertritt
in die Russischschule zu einem Leistungsabfall im Vergleich der Mitschiiler:innen
fithrte und er dann nicht in die EOS gehen konnte, obwohl das aus seiner Sicht
fiir Schiiler:innen der Russischschulen der fast automatische Schuliibertritt war. Es
wird zwar durchaus erwéhnt, dass das am Selbstwert gekratzt habe, betont wird
aber, dass ihm der Besuch der Russischschule im Endeffekt ,,nicht wirklich gescha-
det“ habe. Die Schule wird als eine Institution beschrieben, die gut bis hervorragend
auf das spatere (Berufs-)Leben vorbereitet habe. Auch betonen sie in der Schule
Raum fiir unbescholtene kindliche und jugendliche Spéfie und Streiche gehabt zu
haben, um sie damit vom Charakter unterdriickender Strukturen freizusprechen.
Die Lehrkrafte werden vom Grundtypus als an Leistung orientierte, fachlich
und didaktisch gut geschulte Personen beschrieben, die noch mit Eltern zusammen
an einem Strang zogen und denen Kinder mit Disziplin und Respekt begegneten
(auch wenn es unter den Lehrkriften, wie von Markus Werner erinnert, auch Aus-
nahmen von der Regel geben konnte). Von Christa Miiller werden sie als Vertre-
ter:innen eines allgemeingiiltigen, ideologieunabhingigen, verniinftigen Bildungs-
ideals dargestellt, die Schiiler:innen addquate Werte und Inhalte vermittelten.
Auch die Unterrichtsfacher werden von denen, die im Legitimationsgedacht-
nis erinnern, ganz anders beschrieben, als von jenen, die sich im Diktaturge-
déchtnis riickbesinnen. Der Schwerpunkt des Erinnerns wird auf die durch die
vermittelten Inhalte erworbenen persdnlichen Bildungsgewinne gelegt. So wird
z.B. der Deutschunterricht von Christa Miiller als einer erinnert, in dem sie viel
besser habe lernen konnen, als es im Deutschunterricht der Gegenwart der Fall
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sei. Er wird als einer erinnert, in dem sie ansprechend die deutsche Sprache in
Wort und Schrift vermittelt bekommen habe, die richtige Grammatik erlernte
und in den Grundkanon deutscher Literatur eingefithrt wurde. Die Naturwissen-
schaften erinnert sie als wertvolle, versuchsorientierte Facher, den UTP-Unter-
richt als Moglichkeit, Einblicke in betriebliche Produktionsprozesse zu erhalten
und sich damit lebensweltverbundes Praxiswissen zu erarbeiten. Auch sagt sie
positiv wertend, dass der UTP-Unterricht durch den Einblick in die betrieblichen
Produktionsprozesse mehreren Mitschiiler:innen eine Berufsorientierung er-
moglichte. Nur der Staatsbiirgerkundeunterricht wird auf Nachfrage als ein Fach
thematisiert, das die eigene Bildung nicht bereicherte, gleichzeitig aber auch kein
Fach war, dem sie groflen Stellenwert zumaf3.

Mit einer dhnlichen Haltung, im die Facher aber explizit vom Ideologiever-
dacht freisprechenden Argumentationsgang, spricht Markus Werner {iber die
ihm erwihnenswert erscheinenden Unterrichtsficher: den Staatsbiirgerkunde-
unterricht, Politikstunden und mathematisch-naturwissenschaftlich orientierte
Facher. Im Mathematik- und Naturwissenschaftsunterricht habe er grundlegen-
des Wissen erhalten, ohne — wie er von sich aus betont — mit sozialistischen In-
halten indoktriniert worden zu sein. Der Staatsbiirgerkundeunterricht habe ihn
tiber den Westen aufgeklirt. In den Politikstunden konnte ohne Scheu frei tiber
aktuelle politische Themen gesprochen werden. Seinem Narrativ nach wurden
hierbei alle Meinungen, auch die der Andersdenkenden, zugelassen.

Damit zeigt sich, dass diejenigen, die im Sinne des Legitimationsgedicht-
nisses erinnern, die Schule von Argumenten politischer Instrumentalisierung
und vom Ideologieverdacht implizit oder explizit freisprechen mochten. Christa
Miiller wihlt den Weg des impliziten Freispruchs. Sie schaut insgesamt duflerst
positiv auf ihre Schulzeit, sagt hier gelingende Bildungserfahrungen gemacht zu
haben, gut auf ihre (berufliche) Zukunft vorbereitet worden zu sein und unter-
schldgt dabei Momente politischer Schulung. Markus Werner wiederum wiéhlt
den Modus des politischen Gegennarrativs zum 6ffentlichen Diskurs. Er mochte
ganz explizit die Schule innerhalb der DDR vom Ideologieverdacht freisprechen
und widerspricht von sich aus aktiv 6ffentlichen Diskursen, indem er sich unge-
fragt daran abarbeitet und eine eigene Interpretation anbietet, die die Schule der
DDR als ganz normale Bildungsinstitution in einem demokratischen Licht daste-
hen lisst. Das sind ganz andere Positionierungen als bei jenen, die die Schule im
Diktaturgedéchtnis erinnern. Gerd Schulz und Torsten Bergner fithrten Belege
der Ideologisierung durch die Schule an, Christa Miiller nun lésst in ihren Er-
innerungen an die Schule Momente schulischer Ideologisierung aufien vor und
Markus Werner will die Schule explizit vom Ideologieverdacht freisprechen, be-
tont, dass in der Schule kein Redeverbot bestanden hitte, frei gedacht und Mei-
nungen frei hitten geduflert werden diirfen. Das ist ein ganz anderes Bild von
Schule, das durch Christa Miiller und Markus Werner vermittelt wird, als es bei
Gerd Schulz und Torsten Bergner der Fall ist.
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Ahnlich, wie in den Erinnerungen iiber die Schule, berichten Christa Miiller
und Markus Werner iiber ihre Mitgliedschaften bei den Pionieren und in der
FD]J in einer von politischer Pragung befreiten Form. Fiir sie war es ein Selbstver-
standnis, in die staatlichen Organisationen eingetreten zu sein und an ihnen teil-
zunehmen. Entweder haben sie die zu tragende Kleidung und den Pioniergruf,
wie bei Christa Miiller deutlich wurde, als selbstverstdndliche, zur Organisation
gehorende Insignien hingenommen, oder sie haben, wie bei Markus Werner be-
trachtet, die Kleidung gar mit Stolz getragen. Mit Nachdruck weist Markus Wer-
ner darauf hin, dass die Pionier-Angebote kostengiinstige Angebote waren. Gut
sei gewesen, dass die Eltern wussten, wo sich die Kinder am Nachmittag aufhal-
ten und womit sie beschiftigt sind. Der Fahnenappell wird eher beildufig als Ein-
bindungsform artikuliert, auf die man hétte verzichten kénnen, negative Priagun-
gen dadurch werden aber explizit abgestritten. Aus der Sicht von Christa Miiller
und Markus Werner haben Kinder und Jugendliche bei den Pionieren und in der
FDJ altersangemessene Beschaftigungsmoglichkeiten und hervorragende aufler-
schulische Bildungsangebote erhalten. Sie erinnern sich positiv artikuliert an gut
gestaltete Pioniernachmittage, in denen sie, wie Christa Miiller betont, Lieder
sangen, lasen, Sport und Schulgartenarbeit betrieben, Gemeinschaftsspiele spiel-
ten und, wie es Markus Werner hervorhebt, fiir die Gesellschaft forderlichen Ta-
tigkeiten nachgingen. Mit Begeisterung berichten sie von einer breiten Palette an
AG-Angeboten mit an Naturwissenschaften, Technik, Musik, Kunst oder sport-
lichen Titigkeiten orientierten Beschiftigungsmoglichkeiten, erinnern sich, an
sie interessierenden AG-Titigkeiten teilgenommen zu haben und werten sie als
wertvolle und bildsame Beschiftigungsmoglichkeiten mit Bildungsgehalt. Sofern
sie, wie es Christa Miiller tut, ebenfalls tiber die FDJ-Arbeit sprechen, wird auch
diese als gut strukturiertes Angebot prasentiert, bei der in Nachmittagsveranstal-
tungen u.a. Sexualaufklarung betrieben wurde, iiber Mode, Literatur und ohne
Einschridnkung auch iiber westlich orientierte Musik gesprochen wurde.

Die Ferienlager erinnern sie als im Grunde gut gestaltete, die Kinder mit Al-
lem umsorgende Freizeitmoglichkeit fiir Ferientage. Der Fokus der Beschreibung
wird von beiden auf alltagsweltliche Ankniipfungspunkte gelegt. Beide werten
die Ferienlager aber auch nicht uneingeschrankt positiv: Christa Miiller macht
darauf aufmerksam, dass sie kein ,,Camping-Typ“ sei und daher nicht gerne im
Ferienlager war. Markus Werner erinnert sich zwar an wunderbare Naturerfah-
rungen, sagt aber auch, im Ferienlager Heimweh und Liebeskummer gehabt zu
haben. Damit vermitteln beide, anders als Gerd Schulz, gerade kein Bild politi-
scher oder ideologischer Beeinflussung, sondern hinterlassen eines, das so auch
von Personen erinnert werden konnte, die in demokratisch geprigten Gesell-
schaftsformen Urlaub im Ferienlager gemacht haben.

Sich selbst présentieren sie als zu DDR-Zeiten an die Vorgaben des Staates an-
gepasste oder von ihnen itiberzeugte Personen. Das Bild, das sie von sich als Kind
oder Jugendliche:n erinnern, ist eines, das — ohne es als solches zu benennen - in
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harmonischer Ubereinstimmung und Einklang mit dem Bild der allseitig ent-
wickelten sozialistischen Personlichkeit steht. Christa Miiller prasentiert sich als
eine, die gerne und fleiffig lernte, Lust hatte, sich allseitig zu bilden. Sie erinnert
sich ordentlich und diszipliniert gewesen zu sein, ihrer Mutter in der Gértnerei
geholfen zu haben. Sie positioniert sich als dankbare und mitmachende und am
technischen Fortschritt interessierte Person. Markus Werner erinnert sich an sein
fritheres Ich als einer, der gerne Sport betrieb, interessiert war und neugierig in
alle Richtungen habe Fragen stellen wollen und konnen. Beide entwerfen von
sich ein Bild vom Kind, das gerne tétig war und sich ohne das Gefiihl der Ein-
schrankung, sondern eher mit dem Gefiihl der (Meinungs-)Freiheit, habe ent-
wickeln kénnen und altersangemessen gefordert wurde.

Sprachlich nutzen sie ganz andere Artikulationsweisen als die im Diktaturge-
déchtnis Erinnernden. Christa Miiller wahlt den Weg, alles Frithere in einem die
Vergangenheit positiven und politisch unbescholtenen Licht zu présentieren und
das Bildungssystem der Gegenwart demgegeniiber abzuwerten. Markus Werner
argumentiert der Gegenwart gegeniiber relativierend und stellt die Behauptung
auf, dass die heutigen Verhiltnisse mit Blick auf die politische Meinungsfreiheit
oder mediale Einflussnahme ebenfalls nicht besser seien als die, die er in der DDR
erfahren habe. Ausgewihlte, in der Offentlichkeit artikulierte politisierende Bilder
tiber die DDR greifen sie unaufgefordert in abwehrender Haltung auf. Sie sagen,
dass ihnen z.B. die friihe institutionelle Betreuung oder das Tragen von Unifor-
men und militdrisch anmutenden Ritualen bei den Pionieren und in der FDJ nicht
geschadet haben, sie darin auch nichts Verwerfliches sahen. Sie negieren, negativ
durch den Staat beeinflusst worden zu sein. Sie grenzen sich vom politisierenden
offentlichen Mainstream-Narrativ ab (Bamberg 2022), nehmen einen die DDR
verteidigenden Modus ein, der darin besteht, mogliche Einwéinde eines virtuell
kritischen Publikums vorsorglich zu entkréften oder abzulehnen, ein Modus, der
dazu da ist, die DDR in einem neutralen bis positiven Licht dastehen zu lassen. Sie
erzdhlen nicht tiber jhre Vergangenheit, sondern stellen sie in einem analytischen
Rahmen dar. Sie arbeiten vorwiegend mit den Mitteln der Beschreibung und Ar-
gumentation. Ihre Erinnerungen sind i.d.R. wesentlich abstrahierter als bei jenen,
die im Sinne des Diktaturgedédchtnisses erinnern. Verallgemeinernd wird von ih-
nen die eigene Kindheit — wie bei Christa Miiller gesehen - als ,wunderschéne®,
~entspannte, ,andere” Kindheit als die heutige bewertet, die Lehrkrifte als ,,tolle®,
~fantastische®, ,,super* Lehrer beschrieben, die Schule als eine gesehen, in der man
»unheimlich interessante“ Sachen gelernt habe. Es wird - wie bei Markus Werner
herausgearbeitet — davon berichtet ,frohlich® in den Kindergarten gegangen zu
sein, eine ,,ganz normale Schule® besucht zu haben u.a.m.

Die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen der DDR werden
von jenen, die im Legitimationsgedachtnis erinnern, qualitativ wertend und
normativ urteilend bestdndig mit den heutigen in Vergleich gesetzt. Die Insti-
tutionen der Gegenwart werten sie ab, wihrend sie die ihrer eigenen Kindheit
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und Jugend als iiberlegen beschreiben. Im Vergleich erscheinen die damaligen
Verhaltnisse iibersichtlicher, strukturierter und besser organisiert. Sie betonen in
befiirwortenden Auflerungen die ihnen beigebrachten Werte wie Disziplin, Res-
pekt und Gemeinschaftsorientierung. Mit positiv aufgeladenen Worten erinnern
sie sich an interessante Angebote und Beschiftigungsmoglichkeiten, die der Staat
fiir Kinder und Jugendliche bereithielt. Sie erinnern an elterliche Sorglosigkeiten,
Eltern, die ihre Kinder ohne schlechtes Gewissen in die Institutionen schicken
konnten, um ihrer Arbeit nachzugehen u.a.m. Sie erinnern sich im Modus einer
die DDR verteidigenden und sich selbst rechtfertigenden Artikulation. Sie be-
miihen sich sprachlich, die DDR vom Negativdiskurs freizusprechen. Mitunter
positionieren sie die DDR - wie bei Markus Werner gesehen - ganz unkritisch
und iberzeichnet als demokratischen Staat, in dem es aus seiner Sicht fiir jeder-
mann durchaus moglich war, sich frei, offen und auch kritisch zu duflern, ohne
dass das fiir diejenigen, die das taten, negative Konsequenzen gehabt hitte. Da-
mit widersprechen sie aktiv den (6ffentlichkeitswirksamen) Artikulationen jener,
die die DDR im Diktaturgedéchtnis erinnern. Sie sind bemiiht, ein neutrales bis
positives Bild der DDR zu zeichnen. In ihren Auflerungen scheint eine Sehnsucht
nach den vergangenen Zeiten durch.

Deutlich wird also, dass die staatlichen Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungs-
institutionen von jenen, die die DDR im Sinne eines Legitimationsgeddchtnisses
erinnern, als Institutionen gelingender Betreuung und Bildung gelesen und von In-
doktrinationsanspriichen frei oder freisprechend erinnert werden. Die staatlichen
Einrichtungen erscheinen ihrer Positionierung nach nicht als Repressionsorte, son-
dern als Orte der Férderung und Entfaltung ihrer individuellen Potenziale.

Ahnliche Positionierungen liefern 38 weitere in dieser Studie Befragte (Nihe-
res hierzu in Kap. 6.3).

6.3 Erinnerungskultur aller Interviewpartner:innen

Waurde in den beiden vorangegangenen Kapiteln am Beispiel der vier hier niher
Analysierten darauf eingegangen, in welchem Modus sie sich an ihre Bildung, Be-
treuung und Erziehung innerhalb der Institutionen ihrer Kindheit und Jugend er-
innern, soll als nachstes im Sinne einer statistischen Auszdhlung mit Anreicherung
um prégnante Zitate danach gefragt werden, wie sich das Erinnern auf die 50 Inter-
viewpartner:innen der Studie verteilt.

Hierbei muss zunachst festgehalten werden, dass zehn der Befragten im Dik-
taturgedachtnis und 40 im Legitimationsgedachtnis erinnern. Zumindest bei den
im Rahmen der Studie Untersuchten gibt es also wesentlich mehr Personen, die
von ihrer Kindheit und Jugend wie auch den besuchten Bildungs-, Betreuungs-
und Erziehungsinstitutionen der DDR im Modus des Selbstverstindnisses statt
im Modus der Mahnung an die Diktatur erinnern.
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Nun lésst sich natiirlich fragen, mit was das zusammenhéangt und inwieweit es
mit Fokus auf die Generationszugehorigkeit oder die sozialstrukturellen Einbin-
dungen der Interviewpartner:innen Unterschiede in der Bewertung der Bildungs-
institutionen und der DDR gibt. Um der Frage auf die Spur zu kommen, wird im
Folgenden untersucht, inwieweit es einen Zusammenhang zwischen Erinnern im
Sinne des Diktaturgedachtnisses und Erinnern im Sinne des Legitimationsgedacht-
nisses hinsichtlich der Generationszugehorigkeit nach Ahbe und Gries (2007), der
generationalen Selbstverortung, dem Geschlecht, dem Besuch unterschiedlicher
Institutionen (wie der Krippe, dem Kindergarten, der Pionierorganisation und der
FDJ), dem hochsten Bildungsabschluss oder der Religionszugehorigkeit gibt.

6.3.1 Zum sozial-statistisch gepragten Einfluss auf die Erinnerungen

Beginnen wir hierfiir zunachst mit der Generationszugehorigkeit der 50 Befrag-
ten (vgl. Tab. 19).

Tabelle 19: Erinnerungskultur nach generationaler Einteilung (Ahbe/Gries 2007)

Generationszugehorigkeit Diktatur- % Legitimations- % Gesamt-
nach Ahbe/Gries gedachtnis gedachtnis ergebnis
Funktionierende Generation 1 16,7 5 83,3 6
Integrierte Generation 2 11,1 16 88,9 18
Entgrenzte Generation 7 29,2 17 70,8 24
Wendekinder 0 0,0 2 100,0 2
Gesamtergebnis 10 20,0 40 80,0 50

Hier zeigt sich, dass v.a. die Angehdorigen der sogenannten ,,integrierten Genera-
tion“ (geboren zwischen 1949 und 1959) im Sinne des Legitimationsgedachtnis-
ses erinnern. Fast 90 Prozent erinnern an gliickliche Kinder- und Jugendtage und
berichten von einer grundlegenden Bildung, die sie in der DDR genossen haben.
Wie im Kapitel 2.3 deutlich wurde, wuchsen sie in von der DDR geprégten Ver-
hiltnissen ohne Existenzbedrohungen und materielle Not auf. Das Schulwesen
war konsolidiert und leistungsfahig. Ihre Lehrkrifte gehorten zur ersten Genera-
tion der sozialistischen Intelligenz. Fast alle waren Mitglieder bei den Pionieren
und in der FD]J. Thnen wurden Werte der internationalen Solidaritit (zu den so-
zialistischen Landern), des Antiimperialismus, der Selbstbestimmung der Volker
vermittelt und sie stimm(t)en im iiberwiegenden Mafle mit den politischen und
moralischen Anspriichen des Sozialismus iiberein. In ihrer Jugend erlebten sie
iiberwiegend, dass sie gebraucht werden. Sie konnten sich innerhalb der DDR
verwirklichen (Ahbe/Gries 2007; Lindner 2003).
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Bei den Angehérigen der sogenannten ,funktionierenden Generation®
(geboren zwischen 1936 und 1948) sind es knapp 85 Prozent der Befragten,
die sich dhnlich erinnern. Angehorige jener Generation erlebten Ahbe und
Gries (2007) folgend in ihrer Kindheit und Jugend (Nach-)Kriegswirkungen.
Sie mussten schon friih in ihrer Familie Verantwortung tibernehmen und er-
lebten die Schule zwar auch im Sinne reformpéddagogischer, v.a. aber stalinis-
tischer Pragung. Ihre Jugend verbrachten sie bis zum Kahlschlagplenum 1965
unter liberalisierten Verhiltnissen.

Bei denen der ,entgrenzten Generation“ (geboren zwischen 1960 und 1972)
hingegen erinnern sich knapp 30 Prozent im Sinne des Diktaturgedéchtnisses.
Sie wuchsen laut Ahbe und Gries (2007) in entideologisierten Verhiltnissen der
Wohlstandsgesellschaft auf, lernten sich einzuordnen und anzustrengen. Sie wur-
den zu Pragmatismus erzogen. Sie erfuhren aber auch eine gewisse Form von
Doppelmoral: die familidre Welt war hiufig eine andere als die schulisch und
medial propagandierte. Ihre Orientierung richtete sich mehr Richtung West. Den
Wehrkundeunterricht, der 1978 eingefiihrt wurde, lehnten sie mehrheitlich ab.
Fir Lindner gehdren sie zur Generation der ,,Nicht-Mehr-Eingestiegenen (Lind-
ner 2003, S. 209). Sie lebten ein individualisierteres Leben als die Generationen
zuvor. 30 Prozent der hier im Rahmen der Studie Befragten der ,,entgrenzten Ge-
neration” erinnern in ihren Erzihlungen an die Uberwachung durch die Polizei
und die Staatssicherheit, an die schwerfillige Beantragung von Passagierscheinen
fitrr Besucher:innen, (gescheiterten) Ausreiseantrigen von Bekannten, die Repub-
likflucht von Verwandten, an politische Gefangenschaften von Verwandten oder
Bekannten, ihrer Zeit als Bausoldaten, unzumutbare Grenzkontrollen z.B. bei
Urlauben in der Tschechei u.a.m. Sie sagen z.B.:

Es wurde [an der Grenze zur Tschechei, Anm. IL] nachgezéhlt, wie viele Socken, wie
viele Unterhosen ich dabeihabe. Und wenn es ihnen zu viel oder zu komisch vorkam,
dann wurde nachgefragt, warum das [so] ist und warum ich jetzt da hin fahren will.
Und warum ich jetzt sieben Paar Socken brauche, wenn ich nur iiber das Wochenende
fahre. Oder eben solche Sachen, die also vollig unrelevant sind fiir... Es ging immer
um die Frage der Republikflucht, die immer irgendwie im Raum stand, die einem im-
mer unterstellt worden ist. Das war da schon relativ anstrengend. (Christian Schmidt,
*1963, Erinnern im Diktaturgedichtnis, Z. 93-100)

Sie sprechen es z.T. direkt an, dass sie in einer Diktatur gelebt haben:

Wir lebten inner Diktatur (2). Und dhm, es war doch nicht allet so schén wie se uns vor-
machen wollten. (Kerstin Hemp, *1967, Erinnern im Diktaturgedichtnis, Z. 1039-1041)

Zum Teil wird von ihnen, wie bei Paul Nowak deutlich wird, ihre Perspektive
weiter ausgefiihrt:
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Also in der DDR war immer das Schwert der Willkiir tiber einem (I: Ja). Man wusste
nie, was passiert (I: Ja). Und es war nicht klar, auch wenn ich irgendwie sage: Naja, ich
wiirde gerne mal nach Paris reisen, was dann passiert; ob mein Vater dann seine Arbeit
verliert (I: Aha), zum Beispiel (I: Ja). Das war nie, das war klar (I: Ja. Okay). Ja. Also
das war (.) das war diese Willkiir. Man wusste nich, obs en Hammer-, en super grofler
Hammer kommt, nur weil jetzt alles toleriert [wird], dass das in nem halben Jahr im-
mer noch so is. (Paul Nowak, *1968, Erinnern im Diktaturgedéchtnis Z. 4192-4204)

Paul Nowak macht also deutlich, dass es vom Willen des fithrenden Personals
abhing, wie das eigene Leben gestaltet werden konnte und dass es zu DDR-Zeiten
nie die Sicherheit gegeben habe, dass einmal in Gang gesetzte Regelungen auch
in der Folgezeit bestehen bleiben. Damit spricht er indirekt politische Entschei-
dungen wie die des Kahlschlagplenums 1965 an, in dem die Liberalisierungs-
mafinahmen wieder zurlickgenommen wurden, aber auch Momente wie die fiir
die DDR-Biirger:innen wohl nicht erwartbare Ausbiirgerung von Wolf Biermann
am 16. November 1976. Direkt bezieht er sich auf Reisegenehmigungen ins west-
liche Ausland, die mal gegeben und mal aus fiir die Bevolkerung undefinierbaren
Griinden nicht gegeben wurden.

Uber die Bildung in der DDR sagen die im Diktaturgedichtnis Erinnernden
der ,entgrenzten Generation“ dhnlich wie Gerd Schulz (Kap. 4.2) oder Torsten
Bergner (Kap. 4.4), dass diese duflerst politisch war, die Befragten ein anderes als
das weltliche Weltbild nicht in die Schule haben tragen diirfen oder die Mauer
nicht offen kritisieren durften. Sie erzdhlen von der vormilitarischen Ausbildung
im Wehrkundeunterricht und bei der GST (Gesellschaft fiir Sport und Technik),
der politischen Bildung im Staatsbiirgerkundeunterricht, dass sie gegen den
»Klassenfeind“ indoktriniert wurden oder sie Besuch von Soldaten der NVA be-
kamen. Sie erzdhlen davon, dass sie in einer Art Doppelgesichtigkeit zur Schule
gehen mussten (vgl. hierzu auch Mau 2019, S. 79):

Also man musste das halt immer anders darstellen: Das war zu Hause. Und das war
in der Schule. Und man musste da halt anders reden, um irgendwie klarzukommen.
(Katja Lorenz, *1968, Erinnern im Diktaturgedachtnis Z. 77-79)

Manche im Diktaturgedachtnis Erinnernde, wie Katja Lorenz, sagen es noch rela-
tiv vorsichtig, andere, wie Paul Nowak, formulieren es schirfer:

Die Schule war ja unheimlich durchdrungen von politischem Gelump. Also der Ge-
schichtsunterricht, der Deutschunterricht, der Staatsbiirgerkundeunterricht, der
Geografieunterricht, der Russischunterricht, der Englischunterricht war sehr durch-
drungen von, von Politik auch immer. Und auch von (.) von so (1), ich weef$ nich in
Geschichte ham wa gelernt historische-, des konnt ich Thnen in 10 Minuten erkléren,
wofiir ich da Einsen gekriegt hitte, wenn ich det irgendwie-, oder ne fiinf! Ja? Die- die
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historische Mission der Arbeiterklasse. Des (von der Lippe) konnte, dann konnte man
tiberhaupt denn in er- in er DDR gut durchkommen, durch alle Priifungen (I: Aha).
Des war vollig bescheuert (I: Aha). Ja (I: Ja). So die historische Mission der Arbeiter-
klasse [mit formlicher Stimme:] ist die Abschaffung der Ausbeutung des Menschen
durch den Menschen (I: lacht). Praktisch, wenn man das gut verstanden hatte und en
bisschen in Worte packen konnte, dann kam man iiberall durch, wenn man das wollte
(I: Ja). Ich wollte es manchmal nich und denn hab ich stolze Fiinfen nach Hause gefah-
ren (I: lacht). So in Geschichte und Staatsbiirgerkunde. (Paul Nowak, *1968, Erinnern
im Diktaturgedichtnis, Z. 918-942)

Sie erzihlen, dass ein Grofiteil der in der Schule unterrichteten Ficher politisch
durchdrungen war und man immer bemiiht war, bei den Schiiler:innen Klassen-
standpunkte der Arbeiterklasse zu verinnerlichen.

Auch berichten sie weniger firsprechend, als es z.B. Christa Miiller macht,
vom Unterrichtsfach der Produktiven Arbeit (PA):

Das Einzige, was an praktischen Sachen war, das war ja ab der siebten Klasse, dieses
PA, praktische Arbeit hief§ das. Das gab ja dieses Fach und das hatte man einmal die
Woche, wo man dann immer irgendwo hinmusste. Aber das war, fiir mich war es Kin-
derarbeit. (Katja Lorenz, *1968, Erinnern im Diktaturgedachtnis, Z. 254-257)

Hier wird nicht der praktische Bezug des Lernens in den Mittelpunkt geriickt,
sondern, dhnlich wie von Gerd Schulz (Kap. 4.2.5) hervorgebracht, die Verding-
lichung von Kindern in der Produktion oder Landwirtschaft angeklagt.

Es wird dariiber erzahlt, welche antifaschistisch orientierte Bildung ihnen
geboten wurde und wie das trotz allem bei manchen dazu fiithrte, dass sie eine
rechte Gesinnung entwickelten:

Also irgendwie dhm ist zwar en bisschen bescheuert, dass irgendwelche ehemaligen
Stasi-Futzis heute Kinder haben, die bei den Rechten rumrennen (I: Mhm), aber Anti-
faschismus? (I: Mhm, mhm) Also irgendwie, dieser- dieser alte Mann, der da im KZ
gesessen hat, der Kommunist war (I: Ja), der uns det erzahlt hat, also det-: Hochach-
tung. Also ick hab manche Biicher nicht gelesen. Ich hab mich geweigert, manche
sozialistischen Biicher lesen, zu lesen. Aber hier, dieset hier ,,Nackt unter Wolfen® (I:
Ja) hab ick gelesen und hat mich och beeindruckt (I: Ja). Mhm. (Paul Nowak, *1968,
Erinnern im Diktaturgedéchtnis, Z. 2558-2570)

Sie machen also darauf aufmerksam, dass sie im Deutschunterricht DDR-Lite-
ratur wie auch sowjetische Literatur lasen, Literatur, die ihre sozialistisch-antifa-
schistische Haltung starken sollte, Literatur von Schriftsteller:innen, ,,die sich aus
dem Exil heraus kritisch mit dem Hitler-Regime auseinandergesetzt haben (Reh
etal. 0.]J.) oder antifaschistische Literatur verfassten, und im Unterricht eingesetzt

335



wurden, um die Schiiler:innen durch die literarischen Werke ,,zur parteilichen
Beurteilung gesellschaftlicher Erscheinung® zu fithren (Vorein 2013, S. 295).

Sie sprechen von Benachteiligungen mancher Schiiler:innen, wie aus folgen-
dem, etwas lingerem Zitat deutlich wird, in dem Katja Lorenz dariiber spricht,
wie sie als eine, die den evangelischen Glauben lebte, wegen ihres Glaubens dis-
kriminiert wurde:

Es gab halt Lehrer, die da, ja, ganz extrem dann waren und immer versucht haben ir-
gendwie jemand zu benachteiligen. Ja. Also ich hatte zum Beispiel, weif} ich noch, zehnte
Klasse, meine Priifung, Abschlusspriifung, da hatte ich, in Geografie war das? Ja. Und
da musste ich in die miindliche Priifung. Und das war nimlich auch so eine Lehrerin
gewesen. Und die sagte, ich hatte, glaube ich, einen Notendurchschnitt von 2,7 und die
gab mir als Vorzensur eine Vier, wo ich noch hinging und sagte ,Mit 2,7 eine Vier als
Vorzensur?“ ,Ja, du kommst ja in die miindliche Priifung und hm und gut“ Und dann
habe ich das noch hingenommen. Und dann war die Priifung und [da] war sie dann
[mit dem] Direktor und hm und als Ergebnis, wo die dann durch war, sagte die mir,
also ich hatte dazu auch ein ganz schreckliches Thema, was wieder total politisiert war,
irgendwie zusammen, also ich hatte schon den Eindruck, dass das speziell, dass sie mir
das speziell gegeben hat und so zusammenfassend wieder rein politisch, dass man auch
sagen konnte, es war ja oft gewesen in solchen Sachen, zum Beispiel in Staatsbiirger-
kunde, irgendeine Aufgabe hief3 dann ,,Schreibe deine Meinung zu irgendeinem aktuell
politischen Thema®. Und ich konnte schreiben, was ich wollte, habe ich meine Meinung
geschrieben, habe ich eine Fiinf gekriegt, habe ich geschrieben, was die horen wollten,
stand darunter ,,Das ist nicht deine Meinung®, habe auch eine Fiinf gekriegt. Also von
daher, (lacht) das war immer ein bisschen [unfair]. Und das war in Geografie dann, wie
gesagt, dann kam das Schreiben fiir das Ergebnis, und da sagte dann, das war ja der
Direktor, das weif$ ich noch, zu mir ,,Ja, es ist insgesamt eine Drei. Das reicht aber nicht,
um auf dem Zeugnis noch eine Drei zu kriegen, da kriege ich eine Vier®. Also das waren
immer so Sachen. Habe ich mich im Nachhinein gegen gewehrt, mit dieser Vorzensur.
Ich habe dann noch eine Drei gekriegt. Aber das war dann immer so. Ja, da wurde schon
versucht, irgendwie einen zu benachteiligen. Wie es auch in meinem Abschlusszeugnis,
also das Zehnte-Klasse-Zeugnis dann stand. Da stand mehr oder weniger so sinngemaf3
drin ,,Ja, Katja sollte sich mit ihrer Einstellung zu unserer sozialistischen Lebensweise
auseinander® oder ,,zu unserer sozialistischen Gesellschaft auseinandersetzen, um nicht
mit dieser aneinander zu geraten® Und was zur Folge hatte, dass da, wo ich die Ausbil-
dung, meinen Ausbildungsplatz, die wollten mir den Lehrvertrag kiindigen deswegen.
(Katja Lorenz, *1968, Erinnern im Diktaturgedéchtnis, Z. 96-128)

Katja Lorenz erzéhlt also nicht von einer chancengerechten Bildung fiir alle, son-
dern davon, dass bestimmte Schiiler:innen wie sie anders behandelt wurden und
auch anders bewertet wurden, weil sie nicht den offiziell gewiinschten Klassen-
standpunkt vertraten.

336



Kiirzer gefasst bringt es Paul Nowak, katholisch, auf den Punkt:

Aber s ganze System war natiirlich so. Det ganze System war so, dass man stindig
irgendwie filtrieren musste, was man sagt. (Paul Nowak, *1968, Erinnern im Diktatur-
gedichtnis, Z. 1976-1978)

Gleichzeitig werden die globalen Aussagen iiber das Schulsystem mit Bezug auf
einzelne Lehrkrifte, ahnlich wie bei Gerd Schulz (s. Kap. 4.2), auch wieder etwas
zuriickgenommen:

Lehrkrifte und politische Feiertage: [da hab ich gedacht,] dass det da Sachen gibt, da
muss man vielleicht nicht hin, aber (2), aber wenn det sozusagen, éhm, darum geht
(3), dass es da (.) einfach nur ums Gedenken geht, fiir Antifaschisten, dann ham se
[die Eltern von Paul Nowak, Anm. IL] gesagt, det ist fast so, macht mal (I: Ja). Und
en bisschen war det auch, gloob ick wichtig, um unsere Klassenlehrer zu schiitzen,
ja? Also, det hat dann meine Mutter auch manchmal jesagt: ,Pass uff, zum 1. Mai
musste ja nich unbedingt, aber da gehste mal hin, weil wie soll denn (.) deine Lehrerin
nachher vor ihrer Direktorin dann begriinden, dass die mit euch en bisschen, dass die
Riicksicht nimmt uff euch? Und irgendwie, also die muss och irgendwie klarkommen
und wenn ihr immer nicht mitmacht (I: Ja), bei garniischt, dann kriegt die Arger.“ (:
Ja) So. Also da wurd ich doch schon auch relativ zeitig miteinbezogen in diese Denke
(I: Okay). Ja, dass man da och letzten Endes bei manchem mitmachen muss, einfach
um die Klassenlehrerin zu schiitzen (I: Aha), die ja irgendwie det Herz uffem richtigen
Fleck hatte. Da hat ick also Gliick. Also ick hatte viele Lehrer, die irgendwie politisch
uns eher geschiitzt haben (I: Aha), als drangsaliert (I: Aha, okay). (Paul Nowak, *1968,
Erinnern im Diktaturgedéchtnis, Z. 699-724)

Andere erinnern sich, dass das mediale Leben, die ideologisch gepragten Nach-
richten in der Schule thematisiert wurden, wie am Beispiel von Manuela Wolf
deutlich wird:

Parteikampf im Fernsehen wurde geguckt, musste sein. Aktuelle Kamera, auch nachher
durch den, &h, Wehrunterricht bzw. durch die Schule, musstest du jeden Abend Aktuelle
Kamera gucken, obwohl du das gar nicht wolltest. So, das war ja auch nich so dein Ding,
ja? Ja, Karl-Eduard von Schnitzler, den hab ich gar nicht mehr angeguckt, wollte ich nicht
mehr. Ich hab den einmal geguckt und fand den ja unmaoglich. Ja, warum? Weif3 ich nich,
aber wie der gesprochen hat, die Art und Weise, wenn man das heute mal sieht im Fern-
sehen alles. Da denk ich immer: Oh Gott. So ham se uns damals, ja auch manipuliert sag
ich mal, ja? (Manuela Wolf, *1969, Erinnern im Diktaturgedichtnis, Z. 196-204)

Anders als Markus Werner (vgl. Kap. 4.3) sagt sie nicht, dass sie den Schwar-
zen Kanal von Eduard von Schnitzler gerne gesehen habe, sondern nur einmal
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gesehen habe und dann keine Lust mehr auf die Sendung hatte. Genau greifen
kann sie nicht, warum das so war, sie erinnert sich aber noch, dass die von ihm
verwendeten Sprachbilder nicht ihren Ansichten entsprach, das Programm ma-
nipulative Funktionen hatte, denen sie sich nicht unterwerfen wollte. Gleichzeitig
gesteht sie fiir sich ein, dass sie die Aktuelle Kamera, das Pendent fiir die Tages-
schau der Bundesrepublik, sehen musste und sich jener Maxime unterworfen hat.

Trotz jener Kritik ziehen die im Diktaturgedachtnis Sprechenden der ,ent-
grenzten Generation® fiir ihre eigene Kindheit und Jugend haufig ein positives
Fazit, wie aus folgendem Zitat deutlich wird:

Also die Kindheit und Jugend war schon, aber im falschen System. Ja. Im falschen
politischen System. Also ich mochte nicht nochmal im Sozialismus leben. (Iris Beh-
rens, *1960, Erinnern im Diktaturgedachtnis, Z. 1294-1295).

Im Vergleich mit der Bundesrepublik sagen sie:

Im Westen find ich besser, dass et- (3), dass man frei ist, dass man sich entwickeln
kann (4), dass [man] ah mir nich sacht, was ich wie zu tun habe (.), sondern, dass ich
das selbst bestimmen kann und ah auch wo ich hinfahre, wo ich nicht hinfahre (3) und
dis halt-, dass ick inner Demokratie leben kann. Das ist (.) sehr sehr wichtig fiir mich.
(Kerstin Hemp, *1967, Erinnern im Diktaturgedachtnis, Z. 1182-1187)

Sie schauen also mit der Erfahrung, die sie in der Demokratie der Bundesrepu-
blik gezogen haben, auf ihre Vergangenheit und die (schulische) Sozialisation in
der DDR zuriick und sagen froh zu sein, heute in einer Demokratie zu leben.

Bei den beiden Befragten, die laut Ahbe und Gries zur Generation der ,Wen-
dekinder“ gehoren (geboren zwischen 1973 und 1985), zeigt sich, dass sich bei-
de wieder im Sinne eines Legitimationsgedéachtnisses erinnern. Sie iiben, ggf.
auch aufgrund ihres Alters zur Wende und der nicht in der DDR vollzogenen
Jugend ein ausschliefllich positives Fazit hinsichtlich der von ihnen erfahrenen
Bildung in der DDR.

Warum erinnern sich nun Personen unterschiedlicher Generationen mal mit
groflerem oder kleinerem Anteil im Sinne des Diktaturgedichtnisses oder vor-
wiegend im Sinne des Legitimationsgeddchtnis? Die unterschiedlichen genera-
tionsspezifischen Verteilungen im Erinnern an die (Bildung in) der DDR kénnen
einerseits damit erklart werden, dass die Befragten zu unterschiedlichen Zeiten in
der DDR aufgewachsen sind und damit differente staatspolitische Mafinahmen
(vgl. hierzu Kap. 2.3 und 2.4) erfuhren, andererseits aber auch damit, dass sie, als
die Wende kam, unterschiedlich alt waren, der Umstrukturierungsprozess in der
Nachwendezeit also unterschiedliche Auswirkungen auf ihr jeweiliges Leben und
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ihre Karriere hatte. Der élteste der Befragten war zu jener Zeit schon 46 Jahre alt,
hatte sich damit beruflich und privat etabliert. Fiir ihn war es vermutlich wesent-
lich schwieriger, sich im neuen System zurecht zu finden. Die mittleren Kohorten
hatten ihre Ausbildung beendet, gingen arbeiten. Auch sie mussten sich an das
neue System gewdhnen, hatten aber altersbedingt mehr Moglichkeiten zum Neu-
anfang. Die jiingsten der Studie waren erst 16 Jahre alt, sodass fiir sie noch ihr
gesamtes Ausbildungs- und Berufsleben vor ihnen stand und sich damit leicht-
gangiger an die neuen Verhiltnisse haben anpassen konnen.

Schaut man sich als néachstes die generationale Selbstverortung im Verhaltnis
dazu an, ob die Befragten im Diktatur- oder Legitimationsgedichtnis sprechen,
so zeigen sich weniger Effekte. 23 Prozent derer, die sich im Diktaturgedéchtnis
erinnern, verorten sich selbst in eine Generation. Bei jenen, die im Legitima-
tionsgedéchtnis sprechen, sind es 16,7 Prozent (vgl. Tab. 20 wie auch Kap. 5)

Tabelle 20: Erinnerungskultur nach generationaler Selbstverortung

generationale Diktatur- % Legitimations- % Gesamt-
Selbstverortung gedachtnis gedachtnis ergebnis
ja 6 23,1 20 76,9 26
nein 2 16,7 10 83,3 12
k.A. 2 20,0 8 80,0 10
Gesamtergebnis 10 20,0 40 80,0 50

Auch mit Bezug auf das Geschlecht zeigen sich keine Unterschiede. Egal ob die
Befragten weiblich oder ménnlich sind: Ca. 20 Prozent erinnern sich im Dikta-
turgedéchtnis und ca. 80 Prozent im Legitimationsgedachtnis (vgl. Tab. 21).

Tabelle 21: Erinnerungskultur laut Geschlecht

Geschlecht Diktatur- % Legitimations- % Gesamt-

gedachtnis gedachtnis ergebnis
ménnlich 4 19,1 17 81,0 21
weiblich 6 20,7 23 79,3 29
Gesamtergebnis 10 20,0 40 80,0 50

Der hochste Bildungsabschluss der Befragten hingegen hat einen Einfluss auf die
Form des Erinnerns. Jene, die studiert haben, erinnern sich nur zu 13 Prozent im
Diktaturgedachtnis, jene mit Abitur zu 14 Prozent. Bei jenen, die als hochsten
Bildungsabschluss den POS-Abschluss absolvierten, sind es hingegen 25 Prozent,
die sich im Diktaturgedichtnis erinnern (vgl. Tab. 22).
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Tabelle 22: Erinnerungskultur dem hochsten Bildungsabschluss entsprechend

héchster Diktatur- % Legitimations- % Gesamt-
Bildungsabschluss gedachtnis gedachtnis ergebnis
Studium 2 13,3 13 86,7 15
Abitur 1 14,3 6 85,7 7
10. Klasse 7 25,0 21 75,0 28
Gesamtergebnis 10 20,0 19 38,0 50

Das hat auch seinen Grund, wie Katja Lorenz, eine Befragte mit einem POS-Ab-
schluss erklart:

An der Schule war das, zwei pro Klasse durften immer an die EOS, also Erweiterte Ober-
schule, um Abitur zu machen. Das war streng eingeteilt, dass es genau zwei pro Klasse
waren. Und da war natiirlich auch wichtig, dass die Eltern in der Partei waren und hm
und also solche Sachen, das wurde da driiber dann ausgewihlt, wer die Ehre hatte, dort-
hin zu diirfen. (Katja Lorenz, *1968, Erinnern im Diktaturgedéchtnis, Z. 301-306)

Es zahlte, wie Katja Lorenz erldutert, also nicht nur die Leistung der Schiiler:innen,
sondern auch die politische Gesinnung des Elternhauses. Kinder mit Eltern, die in
der Partei waren, hatten eher als Kinder, deren Eltern nicht fiir den Staatssozialismus
einstanden, die Moglichkeit, nach der 2. Klasse in Russischklassen tiberzuwechseln
(vgl. hierzu die Ausfithrungen von Markus Werner in Kap. 4.3) und/oder nach der 8.
bzw. 10. Klasse auf die Erweiterte Oberschule zu gehen, um hier ihr Abitur abzulegen
und anschliefSend ein Studium aufzunehmen (vgl. hierzu auch Kap. 2.4.2).

Dariiber hinaus wurden zumindest in den ersten Jahren der DDR v.a. Kin-
der aus Arbeiter- und Bauernfamilien geférdert. Im Klassenbuch stand neben
dem Namen des Kindes bzw. Jugendlichen, seinem Geburtsjahr und -ort, der
Klassenstufe, in die es*er ging, dem Wohnort, dem Namen des*der Erziehungs-
berechtigten, dessen*deren Parteizugehorigkeit und ausgeiibten Beruf auch die
Zuordnung zur gesellschaftlichen Schicht der Arbeiter (A), Bauern (B) und der
Intelligenz (I) (vgl. hierzu die Dauerausstellung im Zeitgeschichtlichen Forum
Leipzig und das zugehorige Buch der Stiftung Haus der Geschichte der Bundes-
republik Deutschland 2021). Es galt die

»Forderung von Menschen aus einfachen Verhaltnissen. [...] [S]chon 1949 [wurden]
[...] die Arbeiter-und-Bauern-Fakultiten (ABF) [geschaffen], die explizit zur ,Bre-
chung des Bildungsprivilegs’ und zur Vorbereitung von Arbeiter- und Bauernkin-
dern auf ein Hochschulstudium gedacht waren, wobei die politische Funktion einer
systemtreuen Sozialisation hinzutrat. [...] Diese Einrichtungen existierten in vielen
Universititsstadten bis Anfang der sechziger Jahre und fithrten mehr als 30.000 junge
Menschen zu einem Hochschulstudium® (Mau 2019, S. 54).
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Ingrid Miethe und Martina Schiebel haben sich (2008) in dem Buch ,,Biografie,
Bildung und Institution. Die Arbeiter- und Bauern-Fakultiten in der DDR" in-
tensiv mit dem Thema beschiftigt.

»Zunéchst schien die Politik der positiven Diskriminierung und institutionellen For-
derung der Arbeiterklasse zu greifen, aber dann fiel der Anteil der Studierenden aus
Arbeiterhaushalten kontinuierlich ab: In den fiinfziger Jahren lag er bei tiber 50 Pro-
zent (nur bei 14 Prozent der Studierenden waren der Vater oder die Mutter Akademi-
ker), Ende der Sechziger fiel er dann auf 30 Prozent (wahrend der Anteil der Akade-
mikerinnenkinder auf 30 Prozent stieg). Kurz vor dem Ende der DDR waren es dann
weniger als 10 Prozent. Bei mehr als 70 Prozent hatte zumindest ein Elternteil einen
akademischen Abschluss (Mau 2019, S. 571.).

In den spiteren Jahren der DDR setzte man auf ein Delegierungs- und Auswahl-
system im Sinne der ,Berufslenkung®, fiir deren Auswahl neben dem spiteren
Berufswunsch des*der Schiiler:in auch die politische Einstellung, d.h. die Zuge-
horigkeit (der Eltern) zur SED, der Wunsch, Berufssoldat zu werden o.4., zumin-
dest fiir einen begehrten Studienplatz wichtig war. Nur ca. 10 Prozent eines Jahr-
gangs durfte studieren. Nicht alle wollten studieren, war der mit dem Studium
absolvierte Einkommensgewinn gegeniiber einem Ausbildungsberuf doch in der
Regel verhiltnismaf3ig gering und ,,[d]ennoch,, so Mau, ,,sorgten sich vor allem
die Aufsteigergenerationen und die wissenschaftlich-technische Intelligenz dar-
um, dass ihre Kinder gut unterkamen® (Mau 2019, S. 56). Nicht alle Kinder durf-
ten mehr bei entsprechender Leistung studieren. Und trotzdem kam es zu einer
Art ,Selbstrekrutierung der sozialistischen Intelligenz“ in Kombination zunéchst
mit einer Berufsausbildung sowie dem ,,Eintritt in Massenorganisationen oder in
die SED* (Mau 2019, S. 58). Insgesamt kann in der DDR aber von ,,Mobilitits-
blockaden® gesprochen werden:

»Allen Versuchen der politischen Forderung der Arbeiterklasse zum Trotz hat es die
DDR nicht geschaftt, ein offenes Mobilitdtsmodell durchzusetzen. Der Austausch der
alten Eliten und Dienstklassen, die Schaffung neuer Hierarchiepositionen im Macht-
und Parteiapparat sowie die massenhafte, oft erzwungene Abwanderung der Angeho-
rigen wirtschafts- und bildungsbiirgerlicher Kreise fithrten zunéchst zu einer Verbes-
serung der Aufstiegschancen unterer Schichten. Danach verstopften die Kanile jedoch
wieder, und die Versuche einer positiven Privilegierung von Arbeiter- und Bauernkin-
dern zeigten nur begrenzte Wirkung. [...] Fiir die Jahrginge 1929-31 war die Chance,
dass Kinder der Dienstklasse es ebenfalls in diese Position schafften, doppelt so hoch,
wie es entsprechend ihrem Bevolkerungsanteil statistisch zu erwartet gewesen wire.
In der Kohorte 1959-61 war sie dann jedoch knapp fiinfmal so hoch, was anzeigt, dass
der Zugang zu dieser wichtigen Funktionsklasse fiir andere Gruppen schwieriger wur-
de. Die Wahrscheinlichkeit der Positionsvererbung nahm also zu. Die Arbeiterkinder
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verblieben zum Ende der DDR mit einer etwa dreimal hoheren Wahrscheinlichkeit in
der Arbeiterschicht als bei volliger Offenheit des Positionssystems. Wahrend man sich
in der Bundesrepublik wunderte, dass sich mit der Bildungsexpansion keine Chancen-
gleichheit einstellte, rieb man sich in der DDR die Augen, weil die Arbeiterkinder sich
im Kampf um die knapper werdenden hoheren Positionen nicht durchsetzen konn-
ten“ (Mau 2019, S. 60),

vielleicht aber auch nicht - so muss erganzt werden - durchsetzen wollten, hatten
sie doch mit ihrer Berufsausbildung und ihrem arbeiterlichen Status zum Teil
sogar ein besseres Ansehen im sogenannten Arbeiter- und Bauernstaat als mit
einem absolvierten Studium, verdienten sie annidhernd gleich und konnten sie
frithzeitiger in den Beruf iiberwechseln als Personen, die den langwierigeren Weg
des Studiums auf sich nahmen.

6.3.2 Zum Einfluss vorschulischer Betreuung auf die Erinnerungen

Nicht nur die Generationszugehdrigkeit der Befragten und der hochste Bildungs-
abschluss haben Einfluss auf die Art des Erinnerns an (die Bildung in) der DDR,
sondern auch der Besuch der Kinderkrippe und der des Kindergartens.

Bei jenen, die die Kinderkrippe nicht besuchten, sind es 30 Prozent der Be-
fragten der Studie, die sich im Sinne eines Diktaturgedédchtnisses erinnern. Bei
jenen, die die Kinderkrippe hingegen besuchten, ist es nur einer von 17 Befragten
(vgl. hierzu Tab. 23).

Tabelle 23: Erinnerungskultur in Kombination mit dem Besuch einer Krippe

Krippenbesuch Diktatur- % Legitimations- % Gesamt-

gedachtnis gedachtnis ergebnis
ja 1 5,6 17 94,4 18
nein 9 30,0 21 70,0 30
K.A. 0 0,0 2 100,0 2
Gesamtergebnis 10 20,0 38 76,0 50

Erinnerungen an die Krippe selbst haben die Befragten hingegen kaum (vgl. zur
Begriindung auch die Ausfithrungen im Kap. 2.2.3.1). Es sind eher die Rahmen-
bedingungen, an die sich die Befragten erinnern. Ursula Bahrlow z.B. erzihlt,
dass sie vor Schulbeginn eine Wochenkrippe besuchte:

Meine Mutter sachte mir damals, sie musste ja Geld verdienen und (I: Mhm) Schicht

arbeiten und dadurch war ich in einem Wochenheim und da die Menschen bis

samstags gearbeitet haben, hab ich dann immer nur eine Nacht, von Sonnabend auf
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Sonntag in (.) also zu Hause (.) geschlafen (I: Ja) und am Sonntagnachmittag bin ich
dann wieder in diese Wochenkrippe (I: Aha). (Ursula Bahrlow, *1952, Erinnern im
Legitimationsgedachtnis, Z. 65-71)

Die Mutter, die aufgrund einer Scheidung seit 1952 nicht mehr mit dem Vater von
Ursula Bahrlow verheiratet und damit alleinerziehend war, fiir ein halbes Jahr zu-
néchst in der LPG (Landwirtschaftliche Produktionsgenossenschaft) am Ort als
Heimerzieherin aushalf und hiernach als Schreibkraft in einem Biiro titig war,
arbeitete den Aussagen von Ursula Bahrlow nach im Schichtdienst. Vor diesem Hin-
tergrund schickte sie ihre Tochter in die Wochenkrippe, im Anschluss ins Kinder-
wochenheim. Hier wurde Ursula Bahrlow von Sonntagnachmittag bis samstags 24
Stunden am Tag betreut. Sie sah ihre Mutter also nur einen Tag in der Woche und
wurde die anderen Tage fremdbetreut. Erkldrend fiigt Bahrlow hinzu:

Die Situation, einen Wochenplatz zu haben, ist ja (.) lange in der DDR auch vorgehalten
worden, fiir Schichtarbeiter, ne? (I: Ja, ja) (.) Es gab eine Zeit, in den 50er Jahren und zwar
bin ich bei dem Film, von Marion Brasch, die Brasch, die Familie (I: Ja, ja), die wurde da
vorgestellt, bin ich da drauf gestoflen, weil sie hatte dazu ein Interview gegeben und ich
hab das jetzt mehrmals [gesehen], weil mich auch die Frage so bewegt hat, wie kann man
denn sieben Jahre im Wochenvollheim sein (I: Aha) und einen Tag in der Woche mal bei
den Eltern schlafen (I: Ja)? Vor allen Dingen, wir hatten ja auch Urlaub nie zusammen.
Ich hab bei den Fotos dann Fotos gefunden: meine Mutter war im Urlaub sonstewo, ich
war nie mit! (I: Okay, Ja) Und (.) die-, da gabs &hm die Auffassung: Die Kinder brauchen
Regelmifligkeit, die Eltern miissen sich auch mal erholen, die miissen arbeiten, gebt euer
Kind ins Wochenvollheim (I: Mhm, mhm). Also das ist auch vielen (.) passiert, die dann
spéter als Funktiondre ihre Kinder mhm (.), die haben die auch ins Wochenvollheim ge-
geben und die Marion Brasch hat erzihlt, dass sie im Wochenvollheim war, weil ihre
Mutter auch bei der Partei gearbeitet hat und der Vater, und da war sie untergebracht
(I: Mhm). Und da wurde nachgefragt und da hat sie diese Antwort so auch gegeben (I:
Mhm, mhm). Ne? Und &h letztendlich wars so, meine Mutter hat, ich hab mir dann den
Rentenausweis mal angeguckt, also dieses Arbeitsbuch und das SV-Buch, wos drinsteht,
meine Mutter hat (2) eigentlich nur ein halbes Jahr Schicht gearbeitet (I: Aha), (.) ja. Und
dann war sie im Biiro, dann war sie ja wieder schwanger und danach war das eine Kind
in dem Wochenvollheim und das andere Kind im anderen Wochenvollheim (I: Ja, ja).
(Ursula Bahrlow, *1952, Erinnern im Legitimationsgedéchtnis, Z. 1120-1148)

Ursula Bahrlow erzéhlt nicht, wie es fiir sie im Wochenvollheim bzw. der Wochen-
krippe war, kann sich vermutlich auch nicht daran erinnern. Sie wundert sich, war-
um ihre Mutter sie und spéter ihre jiingere Schwester ins Wochenvollheim gegeben
hat, war ihre Mutter doch keine Funktionérin und arbeitete sie auch nicht lange
im Schichtdienst. Und trotzdem wurde Ursula Bahrlow als Kleinkind und spater
als Kindergartenkind in ein Wochenvollheim geschickt. Die Mutter lebte — bis auf
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einen Tag in der Woche - unabhingig der Betreuungs- und Sorgeverpflichtungen
gegeniiber ihren Kindern, fuhr, so die tiber Fotografien vermittelte Erinnerung, al-
lein, ohne ihre Kinder in den Urlaub. Ursula Bahrlow war eine derer, die in den
1950er Jahren in die Wochenkrippe ging. Gegebenenfalls gab es am Ort, in dem
Bahrlow aufwuchs keine Tageskrippen, gab es zu ihrer Zeit doch insgesamt nur
wenige Krippen und bestand das Angebot in den 1950er Jahren zu 50 Prozent aus
Tageskrippen und zu 50 Prozent aus Wochen- und Saisonkrippen sowie Dauerhei-
men (vgl. hierzu Kap. 2.4.1). Gegebenenfalls schickte die Mutter, die ihre Tochter
mit 29 Jahren von einem 18 Jahre élteren Mann bekam, von dem sie noch im Jahr
der Geburt der Tochter aufgrund von Untreue schuldig geschieden wurde, sie auch
in eine Wochenkrippe, um dadurch den Erinnerungen an die zehnjahrige Ehe aus
dem Weg zu gehen und sich beruflich und privat (neu) zu etablieren.

Ursula Bahrlow ist nun die Einzige im Sample, die in eine Wochenkrippe
ging. Die 17 anderen Befragten, die eine Krippe besuchten, gingen in Tageskrip-
pen. Die Erinnerungen an die Betreuung oder Erziehung vor Ort sind so gut wie
nicht oder gar nicht vorhanden, wie Jiirgen Schulze exemplarisch auf die Frage,
ob er sich noch an die Zeit in der Krippe erinnern kann, ausfiihrt. Er sagt:

’tirlich nicht (lacht), (2) ja? Hab ich null Erinnerung dran. Ich habe auch an die Kin-
dergartenzeit eigentlich null Erinnerung, (.) was ich aber eigentlich als positives Zei-
chen werte, weil 4hm negative Erinnerungen bleiben einem ja mehr in Erinnerung (2)
als positive. (2) Ahm, also ich denke, es war alles sehr (.) harmonisch. (Jiirgen Schulze,
*1958, Erinnern im Legitimationsgedéachtnis, Z. 291-297)

Er hat keine Erinnerungen: nicht an die Kinderkrippenzeit und auch nicht an sei-
ne Zeit im Kindergarten. Das wertet er aber nicht als Manko, sondern bewertet es
positiv. Aus seiner Sicht erinnert man sich eher an die negativen Dinge, weniger
an die positiven. Er argumentiert also nicht mit kindlicher Amnesie (vgl. hierzu
Kap. 2.2.3.1), sondern damit, wohl nichts Negatives in der Krippe oder im Kin-
dergarten erfahren zu haben.

Auch André Schleser sagt, sich nicht an seine Kinderkrippenzeit erinnern
zu konnen:

Also ich dh, meine Mutter sagt, ich war so zwolf Monate zu Hause und dann dhm,
genau, dann bin ich direkt in die Kinderkrippe und meine Mutter ging wieder arbeiten
(I: Ja). Klar. Das war der ganz normale, der ganz normale Weg, 4hm, und ich iiberlege,
ich tiberlege, mit wie viel Jahren ich in die Kinderkrippe gekommen bin. Das weif3 ich
gar nicht. Da miisste ich meine Mutter fragen (I: Ja), ob das wirklich schon mit zw6lf
Monaten war oder schon frither. (I: Ja) Das kann ich gar nicht wirklich sagen. (André
Schleser, *1970, Erinnern im Legitimationsgedéchtnis, Z. 319-325)
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Es sind also nicht seine personlichen Erinnerungen daran, wann er in die
Kinderkrippe kam, sondern einerseits die seiner Mutter und andererseits sein
nicht ganz exaktes Wissen tiber das gewohnliche Eintrittsalter fiir Kinder
der DDR, das bis 1986 beim Erstgeborenen noch vor dem ersten Lebensjahr
war und sich erst 1986 durch die Einfithrung des Babyjahres (vgl. hierzu die
Ausfithrungen in Kap. 2.2.3.1) nach hinten verlagerte. Es ist also durchaus
moglich, dass André Schleser frither in die Krippe ging, als er angibt. Uber
die Inhalte der Kinderkrippenbetreuung spricht er vor dem Hintergrund des
Vergessens nicht.

Ahnlich ist es bei Andreas Lerch. Es sind nicht die eigenen Erinnerungen
an jene Zeit, sondern die durch den Vater auf Super-8-Filmen und Fotografien
festgehaltenen Momente, die er aber nicht in den Mittelpunkt seiner Erzahlung
riickt, sondern nur rahmend einfiihrt:

Also gar-, ich war Kinderkrippenkind, aber da dhm bin dann geschidigt von meinem
Vater, der hat die ganze Kindheit aufgenommen. Wenn man alle Fotos aneinanderrei-
hen wiirde, wirn fiinfzig Stunden Film daraus zu machen. Ahm, also ich kenn irgend-
wie meine ganze Kindheit von diesen Fotos, deswegen muss man n bisschen aufpassen
(I: Okay). Also Kinderkrippe hab ich natiirlich gar keinen Plan. Aber ich bin irgend-
wie, glaub ich, mit sechs Monaten da schon reingetiitet worden. Ahm, puh, macht ja
auch was mit einem. Also meine Kinder, die waren so gelangweilt zu Hause, dhm, die
sind dann auch mit neun Monaten und mit 13 Monaten in [den] Kindergarten gegan-
gen und warn da gliicklich, ja. Also des is mal lustig und das war auch s Beste was man
tun kann, ah, 4hm, dhm, bei mir war das halt immer selbstverstandlich, ja. (Andreas

Lerch, *1973, Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 79-89)

Er tibertrdgt die Erfahrungen, die er mit seinen eigenen Kindern gemacht hat,
die mit neun Monaten bzw. 13 Monaten in der Nachwendezeit in den Kinder-
garten gingen, auf seine eigene Sozialisation, ohne sich aber tatsichlich an die
eigene Zeit in den vorschulischen Einrichtungen erinnern zu konnen. Und trotz
fehlender Erinnerungen glaubt er, in der Krippe eine gute Zeit gehabt zu haben.
Anders Britta Schenk, die sich nicht wie die bisher Besprochenen versohn-
lich mit der frithen Fremdbetreuung zeigt, sondern glaubt, zumindest in der An-
fangszeit ihrer Krippenbetreuung ungern in die Krippe gegangen zu sein:

Ich glaube, so richtig toll fand ich das nicht. Das war irgendwie, glaube ich, schon
nochmal so ein Einschnitt, von zu Hause weg, in diese Krippe zu gehen. Das habe
ich aber nicht mehr so richtig in Erinnerung. Ich weif$ das nur aus Erzdhlungen, dass
meine Mutter spater mal die Krippenerzieherin getroffen hat und die erzihlt hat, dass

ich eigentlich die ganze, ich glaube, einen Monat lang, nur geplarrt habe, wenn meine
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Eltern raus waren, und ich dann aber... Die haben dann aber eine Losung gefunden
und haben mir dann also saimtliche Wiinsche von den Augen abgelesen. Also ich habe
dann extra Essen gekriegt, extra Spielzeug, extra, extra, extra. Ich habe alles extra ge-
kriegt und das fand ich dann wohl irgendwann ganz toll. (Britta Schenk, *1969, Er-
innern im Legitimationsgedéachtnis, Z. 66-74)

Auch hier sind es nicht die eigenen Erinnerungen an jene Zeit, sondern nach-
traglich in Erfahrung Gebrachtes bei einer zufilligen Begegnung zwischen ihrer
Mutter und ihrer damaligen Krippenerzieherin, die ihr dann tiber ihre Mutter
berichtet wurde.

Deutlich wird also, dass eigene Erinnerungen an die Krippenzeit bei den in
dieser Studie Befragten nicht vorhanden sind, wenn sind es éiber Medien oder El-
tern bzw. Krippenerzieherinnen vermittelte Erinnerungen, die sich die Befragten
zu eigen machen. Und trotzdem fillt auf, dass jene, die in die Krippe gegangen
sind, sich insgesamt stirker im Legitimationsgedéchtnis erinnern als jene, die
nicht in die Krippe gegangen sind. Die Krippenerziehung (vgl. hierzu Kap. 2.4.1)
bzw. die historische Verortung der Befragten wie auch das familidre Arrange-
ment, in denen die Befragten aufgewachsen sind, miissen also - so die hier zur
Vermutung stehende These — eine bestimmte Wirkung auf das Erinnern an die
(Bildung in der) DDR haben.

Gehen wir @iber zum Erinnern an die Kindergartenzeit. Von jenen, die in der
DDR in den Kindergarten gegangen sind, erinnern sich knapp 20 Prozent im
Diktaturgedéchtnis. Von jenen, die keinen Kindergarten besuchten, sind es hin-
gegen 25 Prozent. Das bedeutet also, dass auch jene, die einen Kindergarten be-
suchten, sich tendenziell eher im Legitimationsgeddchtnis erinnern als jene, die
den Kindergarten nicht besuchten (vgl. hierzu Tab. 24).

Tabelle 24: Erinnerungskultur in Kombination mit dem Besuch des Kindergartens

Kindergarten Diktatur- % Legitimations- % Gesamt-

gedachtnis gedachtnis ergebnis
ja 7 19,4 29 80,6 36
nein 3 25,0 9 75,0 12
k.A. 0 0,0 2 100,0 2
Gesamtergebnis 10 20,0 40 80,0 50

Und auch die Erinnerungen an den Kindergarten sind bei den Befragten verhalt-
nisméfig diinn. Jedoch gibt es schon mehr Erinnerungen an die Zeit im Kinder-
garten als an jene in der Kinderkrippe. Cornelia Lehmann z.B. weify noch Folgen-
des aus jener Zeit zu berichten:
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Ich kann mich eben nur vom Kindergarten an dieses Waschen und diese Toiletten und
dieses Schlafen da erinnern, ansonsten erinnere ich mich gar nicht an den Kinder-
garten. Aber wenn das nur ein Jahr war, und ich habe auch nur ein Foto, da hatten
wir Fasching gefeiert und da waren wir alle auf dem Hof, ja? So. (Cornelia Lehmann,
*1959, Erinnern im Legitimationsgedéchtnis, Z. 1270-1274)

Es sind klassische Erzdhlungen der Reinlichkeitserziehung, Erinnerungen an den
Mittagsschlaf und iiber ein Foto vermittelte Erinnerungen an ein Faschingsfest in
der Kindergartengruppe.

Etwas intensiver erinnert sich Annette Rickmann:

Ich kann mich an den Kindergarten dran erinnern (I: Aha), 4h, ich weif3 des, w- wir
warn einfach Kinder zusammen. Wir haben gespielt. Es war schon (I: Mhm). Wir
ham en Mittagsschlaf machen miissen (I: Mhm). Wir sind halt frith von der Mutti
dahin gebracht worden (I: Mhm), frith um sieben oder manchmal halb sieben schon
(I: Mhm). Ich glaub, die Erzieherinnen, die warn schon um sechs da (I: Mhm). Ich
kann mich noch an die Kindergarten- (.), &h, Kindergértnerin hat man ja gesagt,
ah, kann ich mich erinnern. Es war ne ganz ganz dicke Frau (I: lacht). Da hat man
eine Woche gebraucht, bis man rum war (I: lacht). Aber des war-, die war mega nett
(I: Ja). Und die war auch wendig, ich glaub auch gar nicht, dass die so alt war, die
war hochstens 30 oder so (I: Ja), aber ich kann mich erinnern, dass die sehr dick
war. Und, dh, also im Kindergarten hats mir immer gefallen. Ich wollt da immer
hin. Ich fand das da schon. (Annette Rickmann, *1967, Erinnern im Legitimations-
geddchtnis, Z. 1410-1430)

Es sind positiv konnotierte Bilder, die bei Annette Rickmann in ihren Erinnerun-

gen aufscheinen, Erinnerungen an ein frithes zum Kindergarten Bringen, das kind-

liche Spiel in der Kindergartengruppe und die als nett empfundene Erzieherin.
Ahnlich erinnert sich Kerstin Hemp:

Ich fand das als Kind sehr sehr schon, meine Kindergartenerlebnisse, an die erinnere ich
mich heute noch sehr gerne, waren sehr lustig und [es] hat viel Spafl gemacht. Wir ham,
ih, gespielt, gebastelt, wir waren wirklich, &h, beschaftigt und [ich] kann mich an keine ne-
gative, ah, kann an kein negatives Erlebnis mich erinnern. Das war wirklich ne schéne Zeit.
Ich weif8 auch noch den Namen meiner Kindergirtnerin und, ah, ja es war also durchweg
sehr angenehm. (Kerstin Hemp, *1967, Erinnern im Diktaturgedachtnis, Z. 37-44)

Auch wenn sie sich sonst eher kritisch an die DDR-Zeit und das System erinnert:

Den Kindergarten hat sie in guter Erinnerung. Im Zuriickbesinnen spricht sie
von Momenten des Spiels, der Bildung und Beschiftigung wie auch der positiven
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Erinnerungen an ihre Kindergirtnerin als erste Bezugsperson auflerhalb des fa-
milidren Systems.

Doris Werth wiederum erinnert sich eher an das Auflengeldnde des Kinder-
gartens, in den sie ging und sagt:

Ich bin da gerne hingegangen, hab mich wohl gefiihlt. (1) Kann mich nicht erinnern,
irgendwie (.) geweint zu haben, nicht hin zu wollen oder sowas. Hm, gab en ganz scho-
nen Garten, in dem gabs irgendwie en Sandkaste n, ne Wiese, 4h, Klettergeriist. Ein-
(.), eine Plastik, die auch erklettert werden konnte, von einem Elefanten (I: Mhm), die
mir immer riesig erschien, bis ich die dann spiter irgendwann mal (.) wieder gesehen
habe (I: lacht) und sie (en bisschen) so, so hoch, glaub ich, war (lacht). Mh, und ich
kann mich an so (.) Kinderspiele im Garten erinnern: Ziehe durch, durch die goldene
Briicke. (Doris Werth, *1960, Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 689-697)

Insgesamt zeigen sich also unterschiedliche Erinnerungsschnipsel an die Zeit des
Kindergartens. Keiner der Befragten hat negative Erinnerungen an jene Zeit, alle
erinnern sich aber an unterschiedliche, ihnen erwéhnenswerte Momente, jen-
seits einer frithzeitigen Erziehung zu einer sozialistischen Personlichkeit. Keine:r
erzdhlt davon, dass er oder sie den Vorgaben entsprechend zur ,,Liebe zur sozia-
listischen Heimat und zum Frieden® erzogen worden sei (§ 11 (2), Gesetz tiber
das einheitliche sozialistische Bildungssystem, 1965, hierzu auch Kap. 2.4.1). Es
geht um Momente des Wohlfiihlens, der Gemeinschaft, des Spiels, der Gesund-
heits- und Reinlichkeitserziehung wie auch der frithzeitigen und wohl ganzta-
gigen Unterbringung, sodass die eigenen Eltern der Arbeit nachgehen konnten.
Momente der Bildung im Spracherwerb, eines mathematischen Grundverstind-
nisses oder der Freude an ésthetischen und kiinstlerischen Dingen werden wie-
derum nicht erwihnt, sind ggf. nicht oder weniger stark in Erinnerung geblieben.

6.3.3 Zum Einfluss der Mitgliedschaft bei den Pionieren auf die
Erinnerungen

Schaut man sich als nichstes den Zusammenhang zwischen der Mitgliedschaft
bei den Jung- und Thilmannpionieren wie auch in der FDJ an, so zeigt sich auch
hier, dass das einen nicht unwesentlichen Einfluss auf das Erinnern an die (Bil-
dung in der) DDR hat. Diejenigen, die Mitglieder bei den Jungpionieren waren,
erinnern sich zu fast 85 Prozent in den biografisch-narrativen Interviews im Sin-
ne des Legitimationsgedachtnisses. Von denjenigen, die keine Mitglieder waren,
sind es gerade einmal 50 Prozent, die sich in diesem Sinne erinnern (vgl. Tab. 25).

Die Mitgliedschaft bei den Pionieren hat also grofien Einfluss auf die Art des
Erinnerns der Befragten.
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Tabelle 25: Erinnerungskultur in Kombination mit der Mitgliedschaft bei den
Jungpionieren®

Diktatur- % Legitimations- % Gesamt-

gedachtnis gedachtnis ergebnis

ja 7 16,3 36 83,7 43
nein 3 50,0 3 50,0 6
k.A. 0 0,0 1 100,0 1
Gesamtergebnis 10 20,0 39 78,0 50

Wie sind nun die jeweiligen Erinnerungen an die Mitgliedschaften? Beginnen wir
hierfiir mit den Erzdhlungen iiber den Eintritt. Rainer Clausthal sagt z.B. Folgendes:

Also wir sind auch in die Pioniere eingetreten und &h also auch mein staatsferner
Vater: ,,Ach mein Junge, tritt in und dann ist jut.“ (I: Mhm) So. Ne. Und so war es
auch. Pionierarbeit, Pioniernachmittage fanden praktisch nicht statt. (I: Okay). Man
war formell Mitglied und ich kann mich erinnern, dass die Schule mal versuchte, das
Pionierleben wieder in Gange zu bringen und ich gehe da hin, zum Pioniernachmit-
tag, (lachend) keiner war da, ich war der Einzige. Die Lehrerstudenten-, da war ich
fiir die auch: ,Wir sollen hier mit euch Pionierarbeit machen.“ Dann haben die mich
mitgenommen und zwar haben die Kunsterziehung studiert und haben mich mitge-
nommen, &h, ins Atelier und [ich] saf$ unter Studenten und hab deren Gespriche ge-
lauscht. Das war wahnsinnig (I: Mhm). Und eines Tages habe ich da selber gesessen (I:
Ja.). So verkniipft sich das. (Rainer Clausthal, *1947, Mitglied bei den Pionieren und
in der FD]J, Erinnern im Legitimationsgedédchtnis, Z. 646-657)

Rainer Clausthal trat 1953 den Pionieren bei, obwohl, wie er sagt, sein Vater nicht
vom sozialistischen Staat {iberzeugt war. Sein Vater, wie er im weiteren Interview
berichtet, Stahlbauschlosser, kam nach drei Jahren in amerikanischer Kriegsge-
fangenschaft auf einer Farm in den USA nach Deutschland zuriick. Seine Eltern
hatten 1946 geheiratet. Clausthal hat eine zwei Jahre iltere Halbschwester, die
von der Mutter in die Ehe mit eingebracht wurde und einen sechs Jahre jiingeren
Bruder. Seinen Opa viterlicherseits charakterisiert er als Kommunisten in der
Weimarer Republik, den Vater aber als Gegner des neu gegriindeten Staates. Und
trotz dessen befiirwortet der Vater den Beitritt in die 1948 neu gegriindete Pio-
nierorganisation, in der 1959 schon ca. 85 Prozent aller Kinder zwischen sechs
und 14 Jahren aufgenommen waren (vgl. hierzu Kap. 2.4.3). Seinen Erinnerungen

49 Da dhnlich viele Personen angaben, (Nicht-)Mitglied bei den Jung- und Thilmannpionie-
ren gewesen zu sein, wird in dieser Arbeit nur die Statistik zu den Jungpionieren aufge-
fithrt. Sie unterscheidet sich kaum von der der Thilmannpioniere.
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nach wurde zu jener Zeit aber wenig fiir die Mitglieder gemacht bzw. wurden
die Angebote von den Mitgliedern nur spérlich angenommen. Er ging zu einem
mittwochs stattfindenden Pioniernachmittag und war der einzige Schiiler, der
vor Ort war. Umgesetzt wurde die Pionierarbeit von Lehramtsstudierenden, die
ihn dann mit in ihre Wirkungsstitte nahmen und ihm als noch jungen Schiiler
die Gelegenheit gaben, sich im Kunststudium zu bilden. Das fiihrte dann dazu,
dass er sich spiter fiir ein Studium der Geschichte und Kunsterziehung auf Lehr-
amt entschied. Er schildert die Erfahrung also als grundlegenden Bildungsmo-
ment, der ihn so beeindruckte, dass er spiter fiir sich entschied, eine Lehramts-
ausbildung zu machen.

Weniger leichtgingig war der Eintritt in die Pionierorganisation fiir Gisela
Maurer, die 1952 den Pionieren beitreten wollte:

Und dann hat meine Mutter verboten und ich war so ein bisschen, wenn man-, wenn
man schon Probleme hat miteinander, mit den Menschen, dann- dann kehrt man ja
auch schlechte Seiten raus und da hab ich dann das ertrotzt, dass ich doch in die,
hab alle aufgehetzt, meine Freundinnen und Freunde und auch die Lehrer und na,
die kamen dann auch in die Familien, das gab es ja bei uns so, die Hausbesuche, die
waren immer, wenn es en Problem gab, kamen die Lehrer nach Hause. Ja und dann
habe ich es geschaftt, bin ich auch in die Jungpioniere gekommen und das war schon.
Wir hatten sehr viele Arbeitsgemeinschaften (I: Mhm) und ich durfte, durfte Musik-
instrument lernen, Mandoline hab ich gelernt, bin ich jahrelang gegangen, in die Mu-
sikschule [...]. Ich hab im Kreisorchester gespielt, ich war im Chor, ich war in der
Laienspielgruppe. Also ich hab alles mitgemacht. Tanzen, Gymnastik. Joah. Und dann
bin ich in den Fotozirkel gefahren, da mussten wir in die Kreisstadt fahren. Aber das
durfte man alles alleine und (.) war eigentlich schon. Ich hatte immer Beschiftigung,
es war nie langweilig. (Gisela Maurer, *1946, Mitglied bei den Pionieren und in der

FDJ, Erinnern im Legitimationsgedichtnis, Z. 101-119)

TIhre Stiefmutter, die Gisela Maurer im Gespréch als strenge und ,,feine Dame“
(Z.577-578) bezeichnet, war gegen den Eintritt ihrer Ziehtochter bei den Pio-
nieren. Gisela Maurer aber wollte eintreten, waren doch ihre Freund:innen in der
Organisation und bot diese aus ihrer Sicht gute Angebote. Sie bewirkte, dass ihr
Klassenlehrer sie zu Hause besuchte und die Mutter davon iiberzeugte, dass das
Kind den Jungpionieren beitritt. Anders als Rainer Clausthal berichtet sie von viel-
faltigen Angeboten, sodass sie bei zahlreichen kiinstlerisch und sportlich orientier-
ten Arbeitsgemeinschaften mitwirken konnte. Sie meint, dass ihr dadurch in ihrer
Freizeit nie langweilig war und sie positive Bildungserfahrungen erlebt habe.
Ahnlich erinnert sich Doris Werth, die seit 1967 bei den Pionieren mitwirkte:

Der Kunstlehrer hat mich auch irgendwie gefordert, der (.) fand, dass ich da irgendwie
(.), er hat gesehen, dass ich en Interesse dafiir habe und fand wohl auch irgendwie en
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Talent da. Ahm und bin dann, ich glaube seit ich zehn war, ja seitdem-, seit ich zehn
war, bin ich, ahm, zum Pionierhaus, ah, ne Haus- Zentralhaus der- Zent- Zentralhaus
der Pioniere (I: Mhm) [Name des Pionierhauses] (.) gegangen. Das is [in Standort] (.)
war. Da wo heute das Theater [Name] ist (I: Hm, aha). [...]. Und da gabs halt ganz viele
(.) Arbeitsgemeinschaften und unter anderem auch ein, dh, Pionierensemble (I: Mhm).
Und in dem war ich in der Tanzgruppe erstmal. Und, éh, hab da, ja, (.) Volkstanz und so-
was gemacht, also getanzt, irgendwie (1) Spafl dran gehabt. (1) Ahm teilweise durchaus
hartes Training. Frau Bér, strenge Ballettmeisterin (lacht), hat da geherrscht. Und, 4h,
natiirlich zuerst in der kleinen Gruppe, das steigerte sich dann. Und da hat aber irgend-
wie ganz schnell auch, 4h, (.) jemand (.) gesehen oder gemerkt, dass ich ganz gut (.), &h,
reden kann, mit Worten umgehen kann, und auch Gedichte aufsagen und sowas kann,
(lacht). Und dann, kam ich relativ schnell (4) in die sogenannte Sprechergruppe (I: Aha).
Die dann bei so, 4h, Veranstaltungen dieses Ensembles, 4h, (.) &h, Ansagen gemacht hat
(I: Mhm) und sowas. Und (1) ich kann mich noch sehr genau an meine erste Ansage
und meinen ersten (lacht) Auftritt erinnern. Ich war also noch relativ klein, vielleicht
mal zehn, glaub ich (I: Mhm). Und, dhm, sollte die (.) grole Mddchentanzgruppe ansa-
gen, dh, die ich natiirlich (.) ganz toll fand, die groflen Midchen, die da schon jahrelang
trainiert haben und, &h, tolle Sachen, Ténze hatten und so (I: Mhm). Und, 4h, ich kriegte
(.) n, &h, ne Kapitans-Miitze auf (I: Mhm) und, dh, hatte dann die Ansage, dhm: ,,Ich bin
der Ersatz-Kapitdn von unserer Matrosenmannschaft. Die sind ja heute wieder aufler
Rand und Band, jetzt wollen sie auch noch tanzen.“ (I: lacht) (lacht) Das war meine erste,
allererste Ansage. Mein erster Auftritt. Und dann kam der Matrosentanz, der (I: Mhm)
Midchentanzgruppe da (lacht). (Doris Werth, *1960, Mitglied bei den Pionieren und in
der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedéchtnis, Z. 134-162)

Doris Werth arbeitet heute als Dozentin fiir Spiel- und Theaterpadagogik. Thr
Interesse am Tanz und Theater wurde ihr schon in ihren Kindertagen durch die
Aktivitdten bei den Pionieren gelegt und gefordert.

Sabine Bir, seit 1965 Pioniermitglied erinnert sich dhnlich wie Doris Werth

daran, wie in den AGs der Pioniere mit den Kindern gearbeitet wurde. Sie sagt:

B:

o oW

In in, also bis zur fiinften Klasse muss et jewesen sein, ein Pioniernachmittag, ne Mut-
ter hat uns dat Gabeln beijebracht.

Dat Gabeln?

Genau. Gabeln, dat is ne Handarbeitstechnik.

Aha.

Also, so mit mit so ner (.) zwei, na ja, dit is halt son Jerat, dit hat zwei so ne langen
Stangen. Ne, Gabel sagt man dazu (I: Mh). Hitt ick auch noch zur Verfiigung, also
wiird ick auch zur Verfiigung stellen bei Bedarf.

Ah, okay und Sie kénnen das auch heute noch?

Jawoll und jenau dit is die Jeschichte: ick fand dit so faszinierend, also ick hab auch als
Kleinstkind schon Handarbeit jestrickt und son Zeugs. Dit wollt-, dit wollt ick lernen
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(I: Mh). So und demzufolge hab ick mir dit da beijebracht, hab dann bei ner Messe der
Meister fiir Morgen so ne Deckchen abjegeben (I: Mh). Also dit lief anscheinend iiber
diesen Pioniernachmittag, dass man dit da denn abjegeben hat und dann- (I: Wow)
und dann hab ick sogar ne Urkunde jekriegt dafiir. Jenau. Und dit kann ick heute
noch.

I:  (lacht) Ja, das is schon. Und die Messe Meister fiir Morgen (B: Jenau), konnen Sie sich
daran noch erinnern? Also was war das?

B: (2) Also in Leipzig gabs immer diese Messe, dat war in der DDR berithmt (I: Mh).
Wat immer da wirklich passiert is, keine Ahnung, weif$ ick nich, man hat aber dann
schon die sojenannten Pioniere da einjebunden. (Sabine Bér, *1959, Mitglied bei den

Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 298-319)

Sabine Bar war eher an handwerklichen Arbeiten interessiert. An Pioniernach-
mittagen hat ihr eine Mutter der Klasse mit anderen Kindern das sogenannte Ga-
beln, auch Gabelhdkelei genannt, beigebracht und sie hat ein Deckchen gehékelt,
das sie bei der MMM (Messe der Meister fiir Morgen) in Leipzig einreichte und
fir die gute Arbeit dann gar eine Auszeichnung erhielt. Sie war und ist bis heute
stolz auf das Gelernte und die damit vollbrachte Einfithrung in eine praxisorien-
tierte Handarbeitstechnik.

Harald Ziepel, der den Pionieren 1964 beitrat, erinnert sich ebenfalls posi-
tiv an die Bildungsméglichkeiten, die ihm im Rahmen des Pionierwesens ge-
boten wurden:

Und habe dann dabei meine Freizeit zu einem nicht unerheblichen Teil im Pionier-
park [Name und Ort genannt], verbracht. Dort in der Station Junger Naturwissen-
schaftler und Techniker. Das war fiir einen technisch interessieren Jungen eigentlich
sehr interessant. Ich habe dort verschiedenste Arbeitsgemeinschaften besucht und wir
hatten also zum Beispiel dort einen raumfahrtaffinen Piloten, der von der NVA ge-
kommen ist und mit dem habe ich schon Anfang der sechziger Jahre, na ja, Radarbil-
der, Wetterradarbilder, muss ich sagen, empfangen, entwickelt und wusste also dann
schon, wie das Wetter demnédchst wird. Was man also so heute auf dem Handy hat,
hatte ich also auch schon mit einer Taschenglithlampe Anfang der siebziger Jahre er-
lebt. Und hatte also dann dort mich in diesem Haus, im heutigen Haus fiir Natur und
Umwelt, ja viel Zeit verbracht. Da gab es eine Modelleisenbahn, alte Computeranlagen
und, und, und. Und habe dann dort auch einen Teil meiner Sommerferien verbracht.
Also aber, muss ich sagen, weniger jetzt mit politischen Aktivititen, sondern eben mit
technischer Bastelei und das ging ja dann weiter mit der Messe der Meister von Mor-
gen. Da gab es ja so eine Bewegung, heute wiirde man das nennen: Jugend forscht. Das
nannte sich damals MMM. War dann dort also auf den, wie heift das, Landesmessen,
also der Bezirksmesse, der zentralen Messe mit gewissen Exponaten, Siebensegment-
Anzeigen und dhnlichem. Und dabei eben mit Unterstiitzung der Ingenieure, die dort
ja als Arbeitsgemeinschaftsleiter titig waren, der [Betriebszugehorigkeit genannt].
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Also die AG-Leiter kamen zum Beispiel aus dem [Betriebsname genannt] und wa-
ren dann eben ehrenamtlich oder gering bezahlt dort tdtig. Das war eben schon eine
wunderbare Forderung der begabten Form, der Begabtenforderung, die dort méglich
war fiir denjenigen, den es interessiert hat, ohne dass das eben grof3 politisch war. Und
weil der Strom fliefit durch einen Schaltkreis, egal ob das ein kommunistischer oder
ein kapitalistischer Schaltkreis ist. Und das war schon also eine tolle Forderung, die
dann sich auch ein bisschen fortgesetzt hat eben mit der Berufsausbildung. Ich habe
gelernt, heute sagt man MSR-Techniker, frither hief§ das BMSR-Techniker: Betriebs-,
Mess-, Steuer- und Regelungstechnik. Das heif3t also, die Unternehmensautomatisie-
rung. Und habe dann also auch in den siebziger Jahren dort entsprechende Industrie-
roboter zum Beispiel aus Schweden oder Pressenstraflen, so wie sie heute noch bei
Volkswagen im Einsatz sind [...], gewartet. Das war also schon ein, muss ich sagen, ja
enormer Sprung. (Harald Ziepel, *1958, kein Pionier, aber FDJ-Mitglied, Erinnern im
Legitimationsgedédchtnis, Z. 77-111)

Fiir ihn sind es nicht die an Kunst, Tanz oder Musik orientierten Kurse, sondern
die, die ihm die Méglichkeit boten, sein Basisinteresse an Technik zu vertiefen.
Ahnlich wie Markus Werner (vgl. hierzu Kap. 4.3.6) haben die Kurse dazu bei-
getragen, einen technisch orientierten Beruf zu wahlen. Noch zu DDR-Zeiten
studierte er Elektrotechnik, wechselte nach der Wende aber beruflich in den Ju-
gendbereich.

Ahnlich positiv erinnert sich Barbara Fischer, die als Auszeichnung die Mog-
lichkeit bekam, sich in der 1952 am Werbellinsee (heute im Landkreis Barnim)
eingerichteten Pionier-Republik aufzuhalten:

Da gab es ja bei uns im Osten, Pionier-Republik hief3 das, das war in der Wuhlheide. Es
war wie eine kleine Stadt fiir sich, bloB3 fiir Kinder praktisch. Und da durften aber blof3
super, super, super Schiiler wurden da zur Auszeichnung hingeschickt (I: Ja). Und dann
hief§ es, wir haben so und so viel Plitze bekommen, also fiir meinen Jahrgang damals.
Das war irgendwie ’63, ’64, ich weif3 gar nicht mehr. Und da durften so und so viel Schii-
ler hin. Und dann, ich muss dazu sagen, ich war keine Superschiilerin, ich war so ein
Mitlaufer. Ich war, so viel, wie ich jetzt labere und schwatze, ich war immer blof3 ein Ja-
Sager. Ganz ruhig. Ich habe nie was gesagt, bloff immer genickt und ja gesagt und ich war
eben ganz anders frither. Und dann haben die wahrscheinlich aus dem Grund gesagt,
»Ja, Barbara willst du denn nicht mit hinfahren?“ Und ich: ,Oh ja“, weil, ins Ferienlager
durfte ich auch nicht. Opa: ,Nein Ferienlager geht nicht. Die isst nicht.“ Das war im-
mer seine grofite Sorge. Oh ja. Und da durfte ich dann auch mit hinfahren und das war
natiirlich ein Traum. Da habe ich gedacht, dass es sowas gibt, dariiber in dem Russisch-
Kabinett haben wir richtig schon mit..., jeder hat seine Kabine gehabt. Der Lehrer saf3
vorne und das war fiir uns eine neue Welt. Wir haben gedacht und auch noch dérflich
gesehen. Das war sicherlich auch noch anders. Wir haben gedacht, wie geht denn das?
Mit Kopthorern und wir sprechen iibers Mikrofon mit dem Lehrer da vorne. Das war
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eine total andere Welt. Das war aber, toll war das. Und dann waren wir auch noch, da war
der Pionier-Geburtstag auch noch. Da war ganz grofies Feuerwerk, was wir auch nicht
kannten. Dann wurde, da oben am Himmel erschien dann das Sandmannchen. Das war
fir uns ja alles, boah, gibt es gar nicht, wie geht das? Es war wirklich wie eine kleine neue
Welt, wie eine kleine Stadt fiir Kinder. Unbeschreiblich im Nachhinein. Aber das bleibt
einem ewig in Erinnerung. Und dann war ich wieder mal krank. Ich habe so oft Angina
gehabt. Musste dort ins interne Krankenhaus und weil Pionier-Geburtstag war, hatten
die dann, ja, haben die denn auch Prominenz? Gut. Da kam mich im Krankenhaus Elly
Winter-Pieck besuchen. Das war die Tochter von Wilhelm Pieck. Das ist natiirlich was
Tolles. Die hat mir dann auch ein Buch gegeben und gewidmet. Das habe ich gehiitet.
Aber das ist weg. Leider, leider, leider, ich finde es nicht mehr. Es ist im Laufe der Jahr-
zehnte doch irgendwie untergegangen. Das war natiirlich alles schon. Aber wie gesagt,
ich war nicht so eine super Schiilerin, ich war so Durchschnitt, ein Mitldufer. Aber da
hatte ich, da haben sie mich mit hingelassen. Das war sehr schon. Ja, also politisch hat
mich da eigentlich niemand bedréngt. (Barbara Fischer, *1956, Mitglied bei den Pionie-
ren und in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 146-183)

Voller Begeisterung erzahlt sie, was sie in der Pionier-Republik ,Wilhelm Pieck®
alles erlebte. Zwar verwechselt sie es von der Ortlichkeit mit dem 1950 frisch
eingeweihten ,Pionierpark Ernst Thilmann® in der Wuhlheide, der bis heu-
te als Freizeit- und Erholungszentrum fiir Kinder und Jugendliche dient (vgl.
hierzu Leser 2023), jedoch lasst sie in ihrer Erzahlung ihr kindliches Erstaunen
wiederaufleben, das sie damals erlebte. Die Pionier-Republik war, wie der mdr
schreibt, ,,sowohl ein sozialistisches Kinderparadies als auch Kaderschmiede fiir
die Kleinsten (mdr 2021b). Eingerichtet wurde sie schon 1950. 1952 wurde sie
durch den damaligen Présidenten Wilhelm Pieck eingeweiht:

»Vor allem in den frithen Jahren diente das Lager der Beherbergung von Kriegswai-
sen oder auch von internationalen Gésten. Durch den besonderen Zugang zu Versor-
gungsgiitern wie Siidfriichten, Eis am Stiel oder Fernseher wurde die Pionierrepublik
zum sozialistischen Kinderparadies. Neben modernen Unterkiinften, Sport- und Frei-
zeitanlagen wurde auch grofler Wert auf ausreichend Fachpersonal wie Pionierleiter
und Lehrer gelegt.

Im Sommer 1960 fand das erste ,Internationale Sommerlager‘ mit Kindern aus 31
Lindern statt. Was fiir die Kinder aus den westlichen Landern eher Leistungsschau
war, wurde fiir die Kinder aus den sozialistischen Bruderstaaten ein Blick in die ver-
meintliche Zukunft. Das Sommerlager 1989 mit Kindern aus 50 Landern sollte der
letzte grofle Hohepunkt der Pionierrepublik sein“ (mdr 2021b).

Die Pionierrepublik war ein Ort, der auf die Kinder Eindruck schindete, ein Ort,

an den sich die Besucher:innen von damals, wie bei Barbara Fischer deutlich wird,
bis heute gerne zuriickerinnern, bot er fiir die Kinder doch etwas Besonderes in
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ihrem sechswochigen Aufenthalt, der aber nicht nur der Bespafiung diente, son-
dern auch dazu, den sozialistischen Klassenstandpunkt der Kinder zu festigen und
in ihre Heimatorte zuriickzutragen (mdr 2021b). Nicht alle Pioniere hatten die Ge-
legenheit, in die Pionier-Republik zu reisen, war dies doch eine Auszeichnung fiir
besondere Leistung.

Viele andere hatten Ferienspaflerlebnisse im Pionier- oder Betriebsferienla-
ger, wie Erika Betel zu berichten weif3 (vgl. hierzu auch Kap. 2.4.3):

Ich habe, war natiirlich viel im Ferienlager, von der Schule (I: Ja) und das war ja alles
organisiert, das war wunderbar: Zeltlager, Ferienlager, im Bungalow, an der Ostsee, in
der Mecklenburgischen Seenplatte, das war natiirlich auch immer alles verbunden mit
der Pionierarbeit (I: Ja), Fahnenappell wurde frith gemacht (I: Ja), also und viele sach-
ten dann ebend, naja, (... nach der Wende): ,,Naja, dis is ja wie wie bei der Armee oder
s0.“ Ja mag sein, ich habs so nicht empfunden, ich fands gut (I: Aha). Und wir hatten
da immer viel Freude und Spaf3 (I: Ja). (Erika Betel, *1952, Mitglied bei den Pionieren
und in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedéchtnis, Z. 374-379)

Sie bringt zwar ein, dass nach der Wende mehrere {iber die Ferienlagerbetreuung
erzihlten, dass diese eher mit Drill und Disziplin im Sinne eines militdrischen
Camps zu tun gehabt habe (vgl. hierzu auch die Ausfithrungen von Gerd Schulz,
Kap. 4.2.7), mochte sich selbst aber davon abgrenzen. Sie genoss, dhnlich wie
Markus Werner (vgl. Kap. 4.3.7) die Aufenthalte im Ferienlager.

Nun war die Pionierorganisation nicht die einzige Institution, die sich (wie
schon bei Torsten Bergner im Kap. 4.4.7 analysiert) um die Freizeitgestaltung der
Kinder innerhalb der DDR kiimmerte. Manche der Befragten besuchten die Pio-
niere nicht. Andere besuchten nicht nur die Veranstaltungen der Pionierorganisa-
tion, sondern auch kirchliche Veranstaltungen, wie Birgit Holl zu berichten weif3:

Ich bin dann auch, &h, [bei den] Pioniere[n] eingetreten und dann kam jemand von
der Kirche, ob jemand Religionsunterricht, 4h, mitmachen wiirde von den Kindern
und dann hab ich jesacht ,,Ja guck ich mir mal an.“ Irgendwie brauchte ich noch was,
wo ich mich (2), damit ich mich ausjelastet fiihlte irgendwie so, ja (I: Mmbh). Joa, und
das fand ich eigentlich ganz (.), ganz nett, also mit Malen und Geschichten erzéhlen,
von Jesus und (.) ja, ja aus der Bibel. (.) Ja, Pioniere, Pioniernachmittage, da hab ich ir-
gendwie so, ich bin jetzt 65 [zieht Luft ein], hab ich irgendwie nich so-, ich fands lang-
weilig. (Birgit Holl, *1955, Jungpionier und FDJ-Mitglied, Erinnern im Legitimations-
gedéchtnis, Z. 92-100)

Aus ihrer Sicht waren es nicht die Angebote der Pionierorganisation, die sie
interessant fand, sondern die der Kirche. Vermutlich ging sie — @hnlich wie
Torsten Bergner - in die Gemeindelehre, in der ihr iiber die kirchlich gepragte
padagogische Arbeit ein religioses Grundwissen beigebracht wurde.
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Ahnliches erzihlt Daniela Blum, die 1976 der Pionierorganisation beitrat:

Bei uns in der Schule [ist] nicht viel passiert. Also da war, ja, wir waren Pioniere, ja,
wir hatten Pionierausweise, wir hatten Pionierversammlung, aber das war es. Es gab
keinerlei Pionierveranstaltungen, sowas gab es alles irgendwie nicht. Und, was es aber
im Gegenzug dazu gab, ich hatte eine beste Freundin, mit der habe ich heute noch
Kontakt, die war kein Pionier. Und die gehorte der evangelischen Kirche an und ging
immer zur Hilfe, wie hief} das? Christenlehre. (Daniela Blum, *1970, Mitglied bei den

Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedéchtnis, Z. 910-916)

Zwar ist sie nicht selbst zur Christenlehre gegangen, erzihlt aber, dass die beste
Freundin dorthin gegangen sei und sicherlich bei gemeinsamen Gesprachen tiber
die Inhalte der Christenlehre sprach, die Daniela Blum ggf. vor dem Hintergrund
der aus ihrer Sicht langweiligen Pionierveranstaltungen als die attraktiveren An-
gebote empfand.

Paul Nowak hingegen, der kein Mitglied bei den Pionieren wurde, ging nur in
die Christenlehre. Er positioniert sich wie folgt:

Wir warn (2) ich glaube sogar vier katholische in unserer Kr- in unserer (Knifte) (I:
Mhm), also in unserer Schule (I: Mhm). Und noch relativ viele evangelische. Und aber-
aber von uns vier katholischen warn jetzt nur (.) zwei keine Pioniere. Also wir-, ich war
kein Pionier [...]. Die anderen haben mich auch beneidet. ,Du hast [es] jut! Du musst da
nicht zum Pioniernachmittag.“ (I: Ja) Ja? So. War eher so. (Paul Nowak, *1968, kein Mit-
glied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Diktaturgedéchtnis, Z. 585-604)

Auch er sagt, dass die Kirche den Kindern die interessanteren Angebote unter-
breitete als die Pionierorganisation. Gleichzeitig betont er aber auch, dass Kinder,
die nicht den Pionieren beitrat, Schwierigkeiten haben konnten. So erzéhlt er
uiber seine fiinf Jahre alte Schwester folgendes:

Sie is nich so jut durchgekommen m- in ihrer Pos-, sie war, glaube ich, die Einzige,
die nich Pionier war iner Klasse und (I: Mhm) (2) [hat] stérker drunter gelitten (I:
Ja), glaub ick, unter dieser (.) Sonderrolle (I: Ja). (1) Ne. (.) Ick glaub ick habs mehr als
Privileg empfunden teilweise (I: Aha) (1) und sie vielleicht nicht ganz so. (Paul Nowak,
*1968, kein Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Diktaturgedacht-
nis, Z. 752-759)

In seiner Aussage spielt er auf die Auflenseiterposition seiner Schwester an. Sie
war die einzige der Klasse, die nicht bei den Pionieren war und damit aus einigen
Aktivitaten ausgeschlossen wurde. Ggf. hat sie auch Diskriminierungserfahrun-
gen durch Lehrkrifte oder Mitschiiler:innen erfahren (vgl. hierzu auch die Aus-
fithrungen von Torsten Bergner in Kap. 4.4.5). Jedenfalls scheint sie schwieriger
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mit der Situation zurechtgekommen zu sein als Paul Nowak selbst, der in seiner
Klasse auch andere Mitschiiler:innen hatte, die nicht den Pionieren beitraten und
damit ggf. eine Art Community fiir sich schaffen konnten.

Erika Betel, die 1958 den Pionieren beitrat, erinnert sich wiederum eher positiv
an die Pionierorganisation, markiert aber auch den politisch orientierten Einfluss:

Da gabs Arbeitsgemeinschaften, Pioniernachmittage (I: Ja). Da haben se denn so im
Pionierverband auch was zusammen gemacht (I: Ja), dann gabs Kinderferienlager (I:
Ja), also (.) das, das war wunderbar. [...] Da haben wir auch eben Pioniernachmitta-
ge gemacht, gebastelt, natiirlich war das alles, heutzutage wiirde man sagen, das war
politisch indoktriniert, untermauert (I: Ja). Ja sicher, aber so war nun mal der Staat (I:
Aha). Und ich hatte damit keine Probleme. Sicher (I: Ja), ah, wissen Sie ja, die Partei
und dis und dis und dis, ich hatte damit keine Probleme. Ick bin so aufgewachsen.
Fiir mich war das in Ordnung. Ich hab mich wohlgefiihlt in dem Land (I: Ja). (Erika
Betel, *1952, Mitglied bei den Pionieren und in der FD]J, Erinnern im Legitimations-
gedéchtnis, Z. 170-180)

Erika Betel weifl um die Nachwendediskussionen rund um die Pionierorganisa-
tion. Sie aber genoss das Pionierleben wie auch ihr Leben in der DDR. Sie schaut
gerne auf die hier verbrachten Kinder- und Jugendtage zuriick und akzeptiert (fiir
sich) die politische Einflussnahme, die es auch in der Pionierorganisation gab.

Doris Werth, die 1966 Jungpionierin wurde, erinnert sich auch daran, dass
die Pioniere in sogenannte ,,Brigaden’, also Untereinheiten in der Organisation
eingeteilt wurden:

Also als (.) Pioniere, wir waren Pioniere, es gab Brigaden, in die wir eingeteilt waren (I:
Mhm), wo immer-, ich weif$ nicht, fiinf, sechs Kinder so drin waren. Und an unserer
Schule wurde es &h (.), wo wir ja weit auseinander wohnten, waren die Brigaden auch
nicht [nach] Wohnorten eingeteilt (I: Mhm). Also ich war dann mit den Kindern aus
[Benennung zweier Stadtteile] in einer (.) Brigade (I: Mhm). Und [in] diese[n] Briga-
den wurden dann-, wurde dann zusammen Fasching gefeiert oder (.) Bastelnachmit-
tage gemacht oder sowas. Und, 4hm, es gab immer eine Patenbrigade (I: Mhm), also
die Klasse ist dann, entweder die ganze Klasse oder die- diese kleine Brigadegruppe,
das weif3 ich gar nicht genau, dhm in ein Werk gegangen. Wir hatten das im Werk fiir
[Art des Betriebs benannt] (I: Mhm) und ham dort éh Menschen kennengelernt, die
da (.) gearbeitet haben und uns was gezeigt haben, was sie machen und was da ent-
steht und so (I: Mhm). Und diese Einblicke, ich fand das immer spannend. [...] Und
zu irgendwelchen Festen, Feiertagen wurden dann auch die-, wurde dann auch die
Patenbrigade besucht (I: Mhm). Dann haben wa auch mit denen irgendwie am gro-
en langen Tisch gesessen und (lacht) Kuchen gegessen, Brause getrunken oder so (I:
lacht), keine Ahnung. (Doris Werth, *1960, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ,
Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 810-822; 832-835)
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Doris Werth macht also auf die Einteilung der Pioniergruppen aufmerksam, bei
der nicht die gesamte Klasse als Einheit gelesen wurde, sondern in ihrer Klas-
se systematisch nach Wohnortdurchmischung Untereinheiten gebildet wurden,
die sich gegenseitig unterstiitzen sollten und mittels gemeinsamer Aktivititen
Freundschaften bilden sollten. Dariiber hinaus erinnert sie sich aber auch im Sin-
ne der frithzeitigen Einbindung von Kindern in die Arbeitswelt von Erwachsenen
an die sogenannte ,,Patenbrigade® der Pionierorganisation. Die ,,Patenbrigaden®
waren zu DDR-Zeiten

»Systematisch etablierte [...] Form[en] der Vernetzung von Werktatigen- und Schii-
ler*innenschaft. Die auf formalen Vertrigen basierenden Patenschaften tibernahmen
Brigaden oder Kollektive unterschiedlichster DDR-Einrichtungen fiir Schulklassen
oder auch Kindergartengruppen (Koebe u.a. 2024, S. 45).

Es ging darum, bei den Kindern ,,Achtung vor dem Beruf des Arbeiters, die kom-
munistische Einstellung zur Arbeit und zum sozialistischen Eigentum® zu ent-
wickeln (Kotschetow 1959, S. 11, zit. nach Koebe u.a. 2024, S. 46). Es ging um
praxisorientierte Schulungen im Sinne polytechnischer Erziehung und Bildung,
darum, die Schiiler:innen mit der Arbeitswelt vertraut zu machen u.a.m. Dafiir
wurden Patenschaften mit Betrieben der Region gegriindet, seien es Patenschaf-
ten mit der NVA (Nationale Volksarmee), VEBs (Volkseigene Betriebe) oder
LPGs (Landwirtschaftliche Produktionsgenossenschaften). Es ging um ,,Diszipli-
nierung durch klassenbewusste Arbeiterbrigaden® (Kreislehrerkonferenz 1961,
B24, zit. nach Koebe u.a. 2024, S. 53) durch

»Betriebsbesichtigungen mit Bewirtung, gemeinsames Feiern von Klassenfesten und
Kulturprogrammen, z.B. zum Internationalen Frauentag [...], handwerkliche und

praktische Unterstiitzung der Patenbrigaden® u.a.m. (Koebe u.a. 2024, S. 54).
Ziel war, dass die Schiiler:innen durch die Kooperation mit der Patenbrigade:

® ,eine Motivation zu guten Leistungen durch Pramierung und Feedback durch die
Patenbrigaden (pddagogisch),

® die praktische Hilfe der Patenbrigaden in der Schule (materiell),

e die Arbeitswelt- und Berufsorientierung (ideologisch und padagogisch), und

® die Nutzung der Kooperation mit der Patenbrigade als Kommunikationsanlass
(padagogisch)“ erhalten (Koebe u.a. 2024, S. 71).

Wie das Ansinnen der Erziehung zu einem an Arbeit orientierten Habitus in
den Kooperationen je ausgelegt wurde, wird je nach Betrieb, Betriebsangeho-
rigen, beteiligten Schiiler:innen und Lehrkriften unterschiedlich gewesen sein.
Fir Doris Werth bedeutete es, schon als junge Schiilerin einen Betrieb von
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innen kennengelernt zu haben und mit der Belegschaft zusammen Brause ge-
trunken und Kuchen gegessen zu haben. Andere werden ggf. weniger positive
Erinnerungen daran haben, war die Patenbrigade doch u.a. auch involviert in
die PA (Produktive Arbeit) und empfanden manche der Befragten den USP-
Unterricht (in der sozialistischen Produktion) (vgl. hierzu die Ausfiihrungen
von Gerd Schulz, Kap. 4.2.5) als weniger bildsame Erfahrung. Andere wieder-
um erlebten die schon frithzeitigen Einblicke in die Arbeitswelt der Erwachse-
nen als Gewinn fiir sich (vgl. Christa Miiller, Kap. 4.1.4). Die Kinder wurden
damit schon frith im Sinne der ,arbeiterlichen Gesellschaft“ (vgl. Engler 1999)
erzogen.

Ute Ziegler, die seit 1967 Pionier war, erinnert sich dhnlich wie Gerd Schulz
(vgl. Kap. 4.2.5) auch an den Fahnenappell:

Ich kann mich noch erinnern, wir haben 4h in der Schule immer einen Fahnenap-
pell gehabt. Da wurde die DDR-Flagge gehisst und dann mussten die ganzen Klassen
auch auf dem Schulhof antreten, hiefl das, und dann standen wir in Blocks mit dem
Klassenlehrer zusammen und ja, dann hief} das immer ,,Jungpioniere seid bereit“ und
dann wurde die Hand zum Gruf8 an den Kopf gelegt oder auf den Kopf und &h und
dann mussten wir immer sagen ,Immer bereit®. Das mussten wir natiirlich alles mit-
machen, und das haben wir auch mitgemacht, weil das war halt so, das haben wir nicht
in Frage gestellt, als Kind. (Ute Ziegler, *1961, Mitglied bei den Pionieren und in der
FDJ, Erinnern im Legitimationsgedéichtnis, Z. 188-195)

Axel Suppmann, der den Pionieren 1960 beitrat, erinnert sich an die Kleiderord-
nung und die auszuitbenden Funktionen, die man als Pionier innehaben konnte:

Also Pioniere: erst Jungpionier und dann hief3 es Thdlmann-Pionier. Mit den Halstii-
chern (lacht) und Pionierhemden ist man da rumgerannt (seufzt). Das war, ja. Ich bin
relativ, ich weif3, ob ich da, ob man das so sagen, ich bin auch, hatte auch mal ab und zu
eine Funktion in dieser Pioniergruppe da, also in der Klasse. Ich weif8 aber nicht mehr
so genau, wie sich das nannte. Ich war mal, doch, ich glaube Gruppenratsvorsitzender
hief} das. Also bei dieser Pioniereinheit in der Schulklasse hatte ich auch mal ein oder
zwei Jahre dieses Amt inne. (Axel Suppmann, *1954, Mitglied bei den Pionieren und
in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 112-119)

Er bekennt sich dazu, bei den Pionieren mindestens eine Funktionsstelle inne
gehabt zu haben. Als Gruppenratsvorsitzender leitete er die Gruppe. Daneben
gab es den ,Stellvertreter®, ,Wimpeltriager®, ,Wandzeitungsredakteur®, ,Kassie-
rer, ,Agitator” und ,Schriftfithrer” (vgl. hierzu Kap. 2.4.3). Dariiber hinaus gab
es aber auch im Sinne des Pioniergebots ,Wir Jungpioniere sind gute Freunde
und helfen einander® die Aufgabe der Pionierhelfer, wie Manuela Wolf, die 1975
Jungpionier wurde, erinnert:
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Und ich war in der Schule auch Pionierhelfer, ich hab in der Grund-, ah Unterstufe
mit ausgeholfen. Also ich hatte ne Klasse, glaube, von der ersten bis dritten hab ich die
noch begleitet, ja? Wo wir dann auch im Nachmittagshort ausgeholfen haben, hospi-
tiert im Unterricht, ich und ne Mitschiilerin. (Manuela Wolf, *1969, Mitglied bei den
Pionieren und in der FD]J, Erinnern im Diktaturgedéchtnis, Z. 273-277)

Manuela Wolf gehorte zu den leistungsstiarkeren Schiiler:innen, die dann die
Aufgabe innehatte, leistungsschwicheren, jiingeren Schiiler:innen mit Lern- oder
Leistungsschwierigkeiten zu helfen, sodass sie im Unterricht besser mitkamen.

Ahnliches, nur von der anderen Seite, erzihlt Ursula Bahrlow, die 1958 den
Pionieren beitrat:

B: Wir kriegten einen Pionierauftrag und jeder ah Pionier war in einer kleinen Sputnik-
gruppe organisiert und ja, das waren so kleine Kinderbrigaden (I: Aha), ne?

I: Die hatten dann auch nichts mit der Schulklasse zu tun, die, &h, Sputnikbrigaden,
sondern waren anders?

B: Doch, doch (I: Ah ja), die war mit der Schulklasse auch verwoben (I: Ja). Also wir
hatten den Auftrag, der Paul und ich, als Jungpioniere piinktlich zum Unterricht zu
kommen. Das war unser Auftrag (I: Ah, okay). (.) Ja. (2). (Ursula Bahrlow *1952,
Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedéchtnis,
7.916-924)

Ursula Bahrlow hatte als noch junge Schiilerin vermutlich die Schwierigkeit friih-
morgens aufzustehen. Um sie zu motivieren, erhielt sie gemeinsam mit einem Klas-
senkameraden, der dasselbe Problem hatte, die Aufgabe, daran zu arbeiten. Ggf. hat
sie bei Erfiillung am Ende dann ein ,,Sputnik-Leistungsabzeichen® erhalten.
Andere erinnern sich an die Aufgabe des helfenden Tuns, ganz im Sinne des
Gebots: ,,Wir Jungpioniere achten alle arbeitenden Menschen und helfen tiichtig
mit“ bzw. des Gesetzes ,,Wir Thdlmannpioniere lieben die Arbeit, achten jede Arbeit
und alle arbeitsamen Menschen®. So erzahlt Susanne Moll, die 1975 Pionier wurde:

Na was wir da gemacht haben? Na ja, hdh, bei den Pionieren ziemlich wenig. Ich
glaub irgendwie gabs mal sowas wie Timor und sein Trupp und sind wir auch mal
fiir jemanden einkaufen gegangen, also so ne, sozusagen irgendwie so ne guten Taten.
Das auf jeden Fall. Ja. Irgendwie so Altstoffe sammeln oder irgendwie sowas. Und das
erinnere ich schon. (Susanne Moll, *1969, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ,
Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 2672-2676)

»Iimur und sein Trupp® war ein 1940 erstveréftentlichtes, mehrfach aufgeleg-
tes Buch von Arkadi Petrowitsch Gaidar, das auch zur Schullektiire im Deutsch-
unterricht der DDR gehérte. Es handelte vom 14-jahrigen Timur Garajew, der
als Anfiihrer seiner Gruppe heimliche Nachbarschaftshilfe betreibt. Es ist ein
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Buch tiber Hilfsbereitschaft, Zusammenhalt und Freundschaft. Auch gab es fiir
die , freiwillige Hilfe“ von jungen Pionieren das Abzeichen ,,Timur Trupp®, das
Kindern verliehen wurden, die sich durch besondere Hilfe bei Alteren oder Fa-
milienangehorigen auszeichneten.

Dariiber hinaus gibt es auch Erinnerungen an die Altstoffsammlungen u.a.,
die mitunter im Pionierlied ,,Habn se nicht noch Altpapier® (Singeklub 1998)
besungen werden. So erinnert sich Ute Ziegler, die 1968 den Pionieren beitrat:

Die ersten Jahre, da haben wir halt auch sowas gemacht, dhhm, heute ja auch noch ...
Man bringt die Trinkglaser weg, und wir haben damals Geld dafiir gekriegt. Wir ha-
ben pro Glas ein paar Pfennige gekriegt und auch pro Kilo Zeitung. Wir sind in den
Wald gegangen und haben, 4hm, ach, wie heiflen se denn, die, rote Teile, wie heiflen
sie denn? Wir haben im Wald Mehlbeeren gesammelt, Kastanien gesammelt. (Ute
Ziegler, *1961, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Legitimations-
gedéchtnis, Z. 230-235)

Manuela Wolf erinnert:

Und was ich als [Kind gemacht habe] (lacht) [, was ich] auch nich immer so mochte,
waren diese Altstoffsammlungen. Mit dem Handwagen, zwei, drei Mal los, tiberall
klingeln. ,Ham se Papier, ham se Flaschen, ham se Glaser?“ Fiir de Klassenkasse ein-
sammeln, Stunde, zwei Stunden. Neubaugebiet. Boah. Das fand ich auch nich grade
schon, ja. Aber- na gut, aber wir ham Geld zusammengekriegt. Und das war vielleicht
besser als heute mit dem System. (Manuela Wolf, *1969, Mitglied bei den Pionieren
und in der FDJ, Erinnern im Diktaturgedachtnis, Z. 374-379)

Die Altstoffsammlung, weify der mdr zu berichten, ,,gehorte in der DDR vor al-
lem fiir Kinder zum Alltag. Fiir sie bringt es zusitzliches Taschengeld [, Solidari-
tatsspenden und besserte die Klassenkasse auf, Anm. IL], der Staat spart Devisen
fiir Rohstoffe“ (mdr 2021c). Wieder in Untergruppen wurden die Pioniere auf-
gerufen, Altstoff und anderen Wertstoff zu sammeln, in der Wertstoffanlage ab-
zugeben oder fiir die Tiere im Tierpark Kastanien, Bucheckern und Friichte zu
sammeln und damit ihr erstes Geld zu verdienen. Die Besten wurden nicht selten
auf der Wandzeitung abgedruckt und damit belobigt. Nicht alle heute Erwach-
senen fanden die Aktionen in ihrer Kindheit gut, wie bei Manuela Wolf deutlich
wird, andere hingegen liebten den Wettbewerb.

Weitere Befragte erinnern sich stirker an die politisierenden Inhalte der Pio-
nierorganisation. Katja Lorenz z.B., die den Pionieren 1975 beitrat, erinnert sich
an die verpflichtende Teilnahme zu nationalen Feiertagen:

Das waren teilweise auch irgendwelche Pflichtveranstaltungen zu irgendwelchen
Feiertagen, was weif3 ich. Dann war ja dann, was weifd ich, 7. Oktober, hier Tag der
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Sie

Republik. Ich denk mal, da drum gab es immer irgendeine Veranstaltung. Und dann
wurde nochmal darauf hingewiesen, wie, ja, wichtig das alles ist. Und wie toll der
Sozialismus und... da wurde das alles, ja, hundert Mal durchgekaut, gefiihlt. Also von
daher wurde immer irgendwas erzéhlt dann da und hm. Und man hat es so tiber sich
ergehen lassen. Aber jetzt? Ja, das gehort irgendwo dazu, ein Ohr rein, andere Ohr
raus. Oder {iberhaupt, man wusste ja, was sie sagten, man konnte es ja fast mitspre-
chen. Also... ich weif8 noch, bei der Jugendweihe, das war ja in der 8. Klasse, glaube
ich, so mit vierzehn. Das war ja diese Riesenveranstaltung. Wir waren im Kino [Name
genannt] damals. Und dann war ja so diese: Aufnahme in die sozialistische Gesell-
schaft als Erwachsener und hm und (was denn immer?). Und [dann] hatten wir ja
auch dieses Buch bekommen ,,Der Sozialismus, deine Welt. Und da wurde dann ir-
gendwas, wie gesagt, grof3e Veranstaltung. Alle waren dann da vorne in den Reihen.
Und dann wurde so ein Gelobnis da irgendwie gesprochen. Und da wurde irgendwas
gesagt und dann mussten wir sagen, das wurde ja vorher auch alles geiibt, ,,Ja, das ge-
loben wir“. Und das war so der, ja, Gaudi in dem Alter, fanden wir alle lustig, dann zu
sagen, wir haben nicht (gesagt) geloben, sondern das ,,globen wir, also glauben wir in
Berlinerisch sozusagen, ja, um das gar nicht gesagt zu haben. Also das war so die, ja,
(lacht kurz) ein bisschen Rebellion sozusagen, was man sich da getraut hatte, also von
dem her. Also, ja, das war in den spdteren Jahren immer irgendwie politisch. (Katja
Lorenz, *1968, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Diktaturge-
déchtnis, Z. 346-368)

thematisiert die politische Ausrichtung der Pionierorganisation, fokussiert

aber auch mit der Beschreibung der Jugendweihe die festliche Initiation des
Ubergangs vom Jugend- ins Erwachsenenalter. Sie sagt, dass sie die politischen
Rituale weniger geprigt haben, sie immer wieder Wege fand, der Beeinflussung
zu entgehen, sei es durch aktives Abschalten in Momenten der Indoktrination
oder subtiler Umformulierung von Bekenntnissen zum SED-Staat und seiner
Politik wahrend der Jugendweihe (vgl. auch Leser 2025, S. 67).

Ahnlich, als Mitldufer, aber emotional positiver aufgeladen, erinnert sich

Britta Schenk, die ebenfalls 1975 der Pionierorganisation beitrat. Sie sagt:
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Das habe ich als politisch tiberhaupt nicht empfunden. Das war mehr so eine Freizeit-
veranstaltung fiir mich. Es gab zum Beispiel immer, weif$ nicht, ob Sie das kennen, das
Haus, also es hief} damals Haus der Pioniere in [Ort genannt]. Das ist jetzt ein Theater,
und, also es war damals auch schon Theater. Und dann gab es ein ganz, ganz grofles
Haus, so ein Altbau, wie heifit denn das jetzt? Ah ja, frither hief} es Haus der Pioniere
und gibt es immer noch. Und da konnten Sie Mittwoch zum Beispiel immer hingehen
zum Pioniernachmittag, und da war das ganze Haus offen und in jedem Raum konn-
ten Sie etwas machen. Also in einem Raum konnten Sie Elektronik 16ten, in dem an-
deren Raum konnten Sie, weifd ich nicht, Holzloffelfiguren bemalen. Im dritten Raum

konnte man Sport machen. In dem vierten Raum konnte man irgendwas anderes



basteln. Da war das ganze Haus offen und Sie konnten tiberall sich ausprobieren und
machen. Und dann gab es eben dieses Theater noch, wo wir auch relativ oft waren, ne?
War halt ein kindgerechtes oder jugendgerechtes Theater, und wie gesagt, gibt es bis
heute. Und das habe ich GELIEBT. Fand es total toll. Und dann hatten Sie als Pioniere
auch immer noch eine Patenbrigade. Die haben Ihnen in der Regel dann immer die
Klassenfahrten spendiert. Also das war irgendein VEB schlag mich tot, keine Ahnung,
wer das..., weif3 ich nicht mehr, wer das war. Und das kriege ich aber heraus, ich habe
namlich noch irgendwo ein Buch. Und die haben, da sind sie dann, weif3 ich nicht, ein-
mal im Jahr zu Weihnachten sind wir in den Betrieb, haben dann so Liedchen gesun-
gen und dann war wieder gut, ne, so. Und dann haben die gesagt, Klassenfahrten und
so, haben die alles finanziert. Und dann sind Sie ja ab Klasse fiinf, es war fiinf, glaube
ich, Thalmann-Pionier geworden, also rotes Halstuch. Ah, dann weif3 ich nicht mehr,
was da so grof3 der Unterschied war. Ich war dann mehr so mit dem Sport beschiftigt,
also da habe ich, da wird es immer noch solche Nachmittage gegeben haben, habe ich
aber auch, da war bestimmt auch was politisch, mit Sicherheit, irgendwie. Aber habe
ich tiberhaupt nicht mehr im Kopf. Und als FD]ler, da waren Sie ja dann schon achte
Klasse. Also da war ja schon selbststindiges Denken mal ganz grof8 angesagt. Da sind
Sie blof3 mitgelaufen. Also ich bin da nur mitgelaufen. Ich weify auch, da gab es dann
pro Klasse, gab es dann dann immer so den Gruppen-, also den Klassenrat. Dann gab
es dann immer einen Klassenvorsitzenden, einen Stellvertreter, jemand der die Kasse
betreut hat und einen Schriftfithrer gab es da immer pro Klasse, ne, sowas. Da war ich
wohl auch mal Schriftfithrer oder Kassenwart oder irgendwie sowas. Aber da war, ja,
dann war. Meine Mutter hat immer gesagt: ,,Das ist schade, dass du die FDJ nicht so
erlebst, wie ich sie erlebt habe®, weil die hat das echt total bedauert, dass das bei uns
nur noch so ein Mitlaufverein war. (Britta Schenk, *1969, Mitglied bei den Pionieren

und in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedéchtnis, Z. 77-812)

Auch sie berichtet von zahlreichen Angeboten bei den Pionieren und in der FDJ,
erzdhlt vom Pionierhaus in der Stadt, in der sie aufgewachsen ist und in das sie
immer ging, von eigenen Funktionen in der Organisation und dem, wie sie mit
den Versuchen der politischen Beeinflussung umgegangen ist.

Manche der Befragten, wie Cornelia Lehmann, die 1964 den Pionieren bei-
trat, erzdhlen auch davon, wie sie in der Pionierorganisation zu Geburtstagen
wichtiger sozialistischer Personlichkeiten Festakte im Namen der Personlichkei-
ten umsetzten:

Wenn jetzt hier Lenin-Geburtstag war, dann war eben, da musste man irgendwas zu
Ehren Lenins machen. Also da gab es dann eben irgendwelche Vortrige, man musste
was raussuchen, was so an sich jetzt schon spannend war, weil man ja sich irgendwie,
fiir mich dann (unv.), man hat ja was Neues erfahren und es war denn nur doof, dass
das ja jedes Jahr kam, ne? (Cornelia Lehmann, *1959, Mitglied bei den Pionieren und
in der FD]J, Erinnern im Legitimationsgedédchtnis, Z. 843-847)
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Auch Manuela Wolf erinnert sich an politisierende Inhalte:

Ich fand das auch bisschen schade, dass man Erst-, Zweitkldssler damit quilen musste,
wann wurde er geboren, dann und dann, dies. Und dann musste man, damit wir die
Namen kriegen und alles und dann wurden Wandzeitungen gemacht und all sowas.
Also das war ganz dolle, ih, (.) ja, Ubermaf genommen. Also viel zu schlimm, sag ich
mal. Also das war ja schon, ich sag, das is ja eigentlich schon mehr abschreckend, ja.
(Manuela Wolf, *1969, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Dik-
taturgedéchtnis, Z. 280-285)

Fiir sie hatte die politische Schulung ab dem Grundschulalter nichts mit bild-
samer Erfahrung zu tun, sondern wirkte eher ,,abschreckend® Fiir sie ist dies zu
viel. Sie lehnt eine frithe politische Beeinflussung von Kindern ab.

André Schleser hingegen erinnert sich etwas anders. Er trat zu dhnlicher Zeit
wie Manuela Wolf den Pionieren bei. Ab 1976 war er Mitglied. Er sagt:

Ich glaube die Jungpioniere hat man so weit in Frieden gelassen. Es gab ja die Statuten,
das heifdt dieses kleine Heftchen (I: Ja), wo eben drinstand, was zeichnet ein Jungpio-
nier aus oder wie verhalt sich ein Jungpionier (I: Ja), also mal hilfsbereit zu sein und
piinktlich und mal den Frieden zu dienen (I: Ja). Ich weif3 es gar nicht, was da drin-
stand, aber dhm, nach den Statuten hat man gelebt, aber man hat tatséchlich relativ
wenig Agitation betrieben mit diesen jungen Menschen (I: Ja). Zumindest war das an
meiner Schule so, ja, da wurde man eigentlich in Ruhe gelassen und dann wurde es
intensiver, zur 4. Klasse, mit Vorbereitung auf die Thalmannpioniere. Da hat man sich
wirklich dann zu Pioniernachmittagen getroffen (I: Ja) und hat man zusammen mit
dem Klassenlehrer oder nur im Klassenverband tiber politische Themen diskutiert (I:
Ja) und man muss ja sagen ’76, 77 oder dann war schon ’79, war schon Ende der 70er
Jahre, ich kann mich z.B. daran erinnern, dass wir ganz viel iiber Chile, iiber Vietnam
(I: Mhm) gesprochen haben, tiber den Klassenkampf des Sozialismus (I: Ja) und wie
sich andere Volker fiihlen und da wurde halt viel driiber gesprochen und diskutiert
und diskutiert eben nicht so viel, sondern eher mehr dariiber gesprochen und wenn
man dann eben gesagt hat, ,,na ja, man muss auch mal die andere Seite sehen® oder so
(I: Mh), dann wurde man eben ziemlich schnell mundtot gemacht (I: Aha) und Klar,
das wollte man nicht. Ja. (I: Mhm). Entweder seitens der Lehrer, aber die Lehrer haben
es natiirlich eher noch begriifit, wenn es auch vonseiten der Schiiler kam (I: Ja). Und
dann gab es eben sehr, ja, die, die Schiiler, die am starksten waren und politisch iiber-
zeugt waren, die waren dann auch in den entsprechenden Positionen (I: Mhm). Die
waren dann der Pionierleiter oder der Klassensprecher in dem Verbund und gegen
den dann anzustinken war relativ schwierig (I: Mhm). Ich kann mich auch erinnern,
z.B. bei uns im Kunstunterricht, ich glaube, da hing seit meiner Schule, also von ’76
bis zum Ende, hing dort ein Plakat mit nem kleinen vietnamesischen Madchen, viel-
leicht 12; 11 oder 12 Jahre alt, die auf nem Ricken in so nem Tuch dhm n Kleinkind
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oder ein Baby trug (I: Mhm) und man sollte dann fiir Vietnam spenden. Also es war
ein Spendenaufruf, eher ein Plakat und es hing da - ich weif8 nicht, ob die noch ne
Kalaschnikow umgehangen hatte, da bin ich, ehrlich gesagt, nicht sicher (I: Ja), wiirde
mich auch nicht wundern - und da war eben ne Bankverbindung drauf und man
sollte halt spenden, ja. Und das waren halt die Sachen, woriiber viel diskutiert wur-
de. (André Schleser, *1970, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern im
Legitimationsgedédchtnis, Z. 480-513)

Er erzdhlt, dass die Jungpioniere zwar nach den ,,10 Geboten der Jungpionie-
re“ leben sollten, die politische Schulung im Sinne des Sozialismus zumindest
an seiner Schule aber erst wirklich ab der 4. Klasse, der Vorbereitung auf die
Thalmannpioniere startete. Die Thalmannpioniere sollten nach den ,,10 Geset-
zen der Thidlmannpioniere® (vgl. mdr 2023b) leben. Dariiber hinaus wurden die
Schiiler:innen im Sinne internationaler Solidaritat erzogen, stand doch in den
Geboten der Jungpioniere u.a. ,Wir Jungpioniere halten Freundschaft mit den
Kindern der Sowjetunion und aller Linder“ und in den Gesetzen der Thalmann-
pioniere: ,Wir Thalmannpioniere sind Freunde der Sowjetunion und aller so-
zialistischer Brudervélker und halten Freundschaft mit allen Kindern der Welt®
Entsprechend galt auch, sich solidarisch mit den Menschen der Bruderlander,
z.B. in Vietnam, Mosambik oder Kuba zu zeigen, ggf. Spenden zu sammeln (vgl.
hierzu auch die Ausfithrungen von Torsten Bergner in Kap. 4.4.4).

Auch besuchten die Pioniere im hoheren Alter im Sinne antifaschistischer
Schulung Konzentrationslager ihrer Umgebung, wie Manuela Wolf zu berich-
ten weif3:

Ja und Thialmannpionier ist man, glaube ich, ab 5. Klasse so geworden, das hatten wa
hier in [Benennung der Stadt, in der sie aufgewachsen ist], da ham wa so ne Zweigstel-
le von einem, éhm, Konzentrationslager [besucht]. Weil is ja hier in [Stddtename] auch
gewesen. Und ich kann, ich kanns jetzt aber nich zuordnen, miisst ich nachgucken.
Und da war auch ne Ausstellung und da sind wir Thialmannpioniere geworden. Also
ich fand das sehr erschreckend, dass wir in der 5. Klasse mit dem Thema schon, ih,
konfrontiert wurden. Man hat ja auch die schrecklichen Bilder gesehen und so. Und
das hingt mir manchmal nach, da muss ich noch 6fter dran denken (I: Mhm). Das
Ding, man sagt immer - ich schweife jetzt ab, weifd ich - die Jugend soll man friihzeitig
an das Thema ranfiihren, okay. Aber 5. Klasse, find ich ehrlich gesagt, das geht nich,
weil man muss ja das auch (.), die Bilder, die man da sieht, die Graueltaten und so,
das zu verarbeiten konnen, ja? Und da finde ich 5. Klasse bisschen frith. Und da sind
wa dann auch Thialmannpioniere geworden. (Manuela Wolf, *1969, Mitglied bei den
Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Diktaturgedéchtnis, Z. 251-263)

Manuela Wolf erinnert sich dhnlich wie Torsten Bergner (vgl. Kap. 4.4.6) daran,
ein Konzentrationslager besucht haben zu miissen. Vermutlich wurde auch bei
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ihr der Besuch kaum oder nicht vor- und/oder nachbereitet, sodass sie allein mit
den Schrecken des Gesehenen zurechtkommen musste und bis heute eher trau-
matische Erinnerungen an den Besuch hat.

Insgesamt zeigen sich bei den Befragten also unterschiedliche Erinnerun-
gen an die Pionierorganisation. Sie reichen bei den sich eher im Legitimations-
gedéchtnis Erinnernden von vielfiltigen Angeboten, die bildungswirksame Er-
fahrungen erméglichten bis hin zu - sich eher bei den im Diktaturgedachtnis
Erinnernden - politischen und antifaschistisch orientierten Schulungen und
Pflichtveranstaltungen. Sie gehen von Erinnerungen an freudige Erfahrungen bis
hin zu langweiligen oder auch die Kinder traumatisierenden Veranstaltungen,
reichen von einer reichhaltigen Kinderkultur bis hin zu Ausschlusserfahrungen
aufgrund von Nichtteilnahmen.

6.3.4 Zum Einfluss der Mitgliedschaft in der FDJ auf die Erinnerungen

Wie sieht es nun mit den Erinnerungen an die FDJ aus? Fast alle Befragten die-
ser Studie waren Mitglieder innerhalb der FDJ]. Mehr als 80 Prozent derer, die
Mitglied waren, erinnern sich im Sinne eines Legitimationsgedéchtnisses an die
(Bildung in) der DDR. Bei den beiden, die nicht Mitglied waren, erinnert sich
eine:r im Diktatur- und eine:r im Legitimationsgedéchtnis (vgl. hierzu Tab. 26).

Tabelle 26: Erinnerungskultur in Kombination mit der Mitgliedschaft bei der FDJ

FDJ Diktatur- % Legitimations- % Gesamt-

gedachtnis gedachtnis ergebnis
ja 9 19,2 38 80,8 47
nein 1 50,0 1 50,0 2
k.A. 0 0,0 1 100,0 1
Gesamtergebnis 10 20,0 39 78,0 50

Inhaltlich werden recht unterschiedliche Themen angesprochen. Ursula Bahrlow
erinnert sich z.B. daran, wie der typische Weg in die FDJ aussah:

Und bei der FDJ, ahm, (.) in der achten Klasse, mhm, (.) ja, da waren wir auch eigent-
lich alle FD]Jler geworden und da hatten wir ja dann Jugendweihestunden (I: Ja), (.)
und (.), 4hm, neben den Jugendweihestunden hatten wir da eigentlich, 4hm, in der
FDJ-Zeit (.) also, dh 4h, die Jugendweihestunden waren eigentlich verbunden mit FDJ-
Arbeit auch (I: Aha). Also das, das, dh, konnte ich als, als Jugendliche gar nicht so
trennen (I: Ja). Manchmal haben wir auch-, im Blauhemd, sind wir zur Jugendstunde
gegangen (I: Ja), dhm, also das war, das kam immer drauf an, das war ja auch, dhm, (.)

also viele, viele Dinge, die, die waren so verbogen-, es war-, es ging darum, die Kinder
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vorzubereiten auf die Berufswahl (I: Okay). Fiir mich, also Jugendweihe (I: Ja). Ich
hatte mich dann, ich hatte gehofft, das ist nur so ein witziges Erlebnis, ich hatte mich
gefreut auf das Buch von der Jugendweihe (I: Mhm), weil da alles Wichtige drinstand
(I: Ja, ja), was man als Erwachsener wissen musste. Ich hab das Buch gekriegt, tibri-
gens auch in dem Kulturhaus [Name einer Firma genannt] (I: Ja) und hatte dort auch
ein Geschenk von der [Firma] noch zur Jugendweihe und dann wollte ich moglichst
schnell zuhause in dieses Buch gucken (I: Aha). Weil ich wollte wissen, ob da was
drinsteht, wie Kinder entstehen und wie Manner und Frauen aussehen, wenn sie grof§
sind (I: Ja). (.) Und nichts stand drin! (I: Argerlich) Nichts! (I: lacht) Und da war ich
sauer. (Ursula Bahrlow, *1952, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern im
Legitimationsgedachtnis, Z. 347-371)

Ursula Bahrlow erinnert, dass alle Pioniere zur Aufnahme in die FDJ zunachst in
die Jugendweihestunden gingen und hiernach ihre Jugendweihe hatten, um ab da
an Erwachsene zu sein (vgl. hierzu auch die Ausfithrungen in 2.4.3). Mit zur Ju-
gendweihe gehorte das Geschenk der Jugendweiheschrift, in ihrem Fall mit dem
Titel ,Weltall Erde Mensch’, das zwischen 1954 und 1974 ausgeteilt wurde. Zwi-
schen 1975 und 1982 hief§ es ,,Der Sozialismus, Deine Welt“ und ab 1983 dann
,Vom Sinn unseres Lebens®. Die Inhalte dnderten sich iiber die Zeit und wurden
den aktuellsten Entwicklungen angepasst. Inhalt war aber immer die Darstellung
eines umfassenden ,,System([s] der Natur und der Gesellschaft nach marxistisch-
leninistischem Muster® (Wolle 2005). Die Hoffnung, die ihr vermutlich in den
Jugendweihestunden gemacht wurde, dass sie nun dank des Buches alles {iber die
Welt und das menschliche Zusammenleben erfahren wiirde, erfiillte sich leider
nicht. Das ihr zu jhrem damaligen Alter Interessant erscheinende: die Fortpflan-
zung des Menschen, das duflere Erscheinungsbild von Mann und Frau war nicht
enthalten, was sie enttduschte. Und doch erinnert sie sich insgesamt recht positiv,
aber ohne groflen ausgeschmiickten Inhalt, an die FDJ-Zeit.

Auch Gisela Maurer, die 1960 in die FDJ eintrat, erinnert positiv. Auf die Fra-
ge, was sie in der FD]J alles gemacht haben, sagt sie zu den Gruppennachmittagen:

B: Da wurden irgendwelche Themen ausgesucht, tiber die man gesprochen hat, und das
war ganz normale informative Sendung, dh Nachmittage. Die waren natiirlich auch
gesteuert. Da waren auch Themen vorgegeben. Aber (.) Wandzeitung machen oder
Aktion NAW-Leistung, (I: Mhm) das heiflt Nationales Aufbauwerk (I: Aha). Wir ha-
ben z.B. unsere Schule, unseren Anbau haben wir mit (.) erarbeitet, Auszeichnung
gekriegt, grofle Urkunde. Haben wa Ziegel aufs Dach hoch, ne Treppe gemacht, auf
der Leiter und alles. Und wir haben, wir haben so viel selber gemacht, sauber machen,
Gebiete rdumen, also Parkanlagen und Streichen und Fenster und so wat putzen und
streichen. Also wir haben, wir haben nicht gewartet, dass ne Firma kommt, sondern
wir haben det allet selber gemacht. Und das, das war normal. Das war selbstverstand-

lich, weil man zu Hause das eben auch gemacht hat.
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W = o

Ja. Und das eben angeleitet?

Und ohne. Das war Anleitung, war immer ne Fachkraft da und war in Ordnung (I:
Mhm, Mhm). Man war ja von der Straf3e (I: Ja), wie man so schon sagt (lacht), Heinzes
Schlagwort z.B.

Hatten Sie auch eine bestimmte Rolle dann, h, in der Organisation?

Ja. Gruppenleiter war ich auch schon.

Okay. Und wie sind Sie da reingekommen?

Na einfach, man muss eben organisieren (I: Mhm), man muss sich was einfallen las-
sen. Wir haben auch, dh, Besuche von- von, ja, irgendwelche Themen, wir haben uns
auch interessiert, wie die Lieferstrecken oder wir ham, dhm, verkehrsmaflig, dh,- es
sind ja auch so Sachen gewesen, die einem nicht gefallen haben, die man angespro-
chen hat, ja. Und dann ging das weiter. Entweder haben sie es akzeptiert oder sie ha-
ben gesagt, es geht nicht (I: Ja), konnen wir nicht und so weiter. Aber unkritisch waren
wir nicht. Also das kann man nicht sagen. Aber bei uns war es eben halt, wir waren
rhetorisch nicht so auf dem-, wir haben nicht gerne von- iiber uns oder so gesprochen
(I: Mhm). Man ist einfach, es gab immer welche, die das Sagen hatten, die ein bisschen
im Vordergrund [waren]. Das war ich nicht. Das wollte ich nicht. Né. (.)

Bei Thnen war es mehr mitmachen und mitgestalten?

Ja.Ich war froh, dass ich mitmachen konnte. (Gisela Maurer, *1946, Mitglied bei den

Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedéchtnis, Z. 934-969)

Voller Begeisterung erzahlt sie von gemeinsamen, der Gemeinschaft niitzlichen
Aufbauarbeiten, denen sie als FD]Jler:innen nachgingen. In ihrem Fall war es -
ganz dhnlich wie bei Gerd Schulz (vgl. Kap. 4.2.6) - die Erweiterung und Pflege
der eigenen Schule im Rahmen des Nationalen Aufbauwerks. Das Nationale Auf-
bauwerk (kurz NAW) war eine

»[vlon der SED 1951 ins Leben gerufene Bewegung, deren Ziel es war, alle Biirger
zu veranlassen, in ihrer Freizeit freiwillig und unbezahlt fiir die Allgemeinheit niitz-
liche Bauwerke, Sportstitten, Kultureinrichtungen, Tiergarten und Parks zu errichten
und zu pflegen. Das Nationale Aufbauwerk fand in der Zeit des Wiederaufbaus nach
dem Krieg grofle Resonanz in der Bevolkerung, nicht zuletzt dadurch, daf} fiir eine
bestimmte Anzahl von Arbeitsstunden Neubauwohnungen verlost wurden. Als trotz
zunehmenden Drucks durch Partei- und Gewerkschaftsfunktionére die Bereitschaft
der Bevolkerung stark nachlief3, wurde das Nationale Aufbauwerk durch andere Be-
wegungen wie z.B. die Mach-mit-Bewegung abgelost. Die Abkiirzung NAW wurde
im Hinblick auf die wenigen aus Ergebenheit gegeniiber der Partei noch Tatigen um-
gedeutet in ,Narren am Werk™ (Wolf 2020, S. 151).

Gisela Maurer wirkte als Nachwuchs der FDJ, der Organisation, die zur soge-
nannten ,,Kampfreserve der Partei“ herangezogen werden sollte (vgl. hierzu
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Kap. 2.4.4), gerne mit. U.a. war sie als FDJ-Leiterin tétig, was sie auf Riickfra-
ge nur kurz bestitigt, um dann - wieder auf Rickfrage der Interviewerin, die
wissen wollte, wie sie zum Amt kam - darauf einzugehen, wie sie ihre Rolle in
der Gruppe auslebte. Sie organisierte Aktionen unterschiedlicher Art, sagt aber
auch, dass sie in der Gruppe nicht immer das machten, was die SED (ohne dass
sie sie namentlich benennt) an Dingen oder Vorschriften (die sie ebenfalls nicht
spezifiziert) vorgab. Sie attestiert sich und ihrer Gruppe also einen bestimmten
Handlungsfreiraum innerhalb der FD] und die Moglichkeit durchaus kritisch
Stellung zu den Vorgaben bezogen haben zu kénnen, auch wenn sie gleichzeitig
einschriankend dazu sagt, dass sie im rhetorischen Geschick weniger geiibt war
als es andere Altersgenoss:innen waren. Und trotz jener Einschrankung sagt sie,
dass sie durchaus Agency hatte und Dinge mitbestimmen konnte. Sie habe im-
mer gerne in der FDJ] mitgewirkt. Sie ermdglichte ihr Beschaftigung, die sie bis
heute als sinntragend erachtet.

Ursula Bahrlow, die 1966 der FDJ beitrat, erzihlt etwas ausfiihrlicher, wie sie
im Institut fiir Lehrerbildung (IfL) zur FDJ-Leitung ausgebildet wurde:

IfL war ich, mh, &h, war ich in der FDJ-Leitung (I: Aha) und iiber das IfL und iiber die
FDJ-Leitung dann, mhmm, (.) also, mhm, da, da gabs dann Wahlen, ja, wurde ich da
vorgeschlagen, ja, hab ich gesagt: ,,Okay, ich mach das.“ (I: Aha) und da hatte ich die
Beziehung zur Bezirksleitung (I: Aha) und ging regelméfig hin (.), also und (.), dhm, da
haben wir dann (.), da hat mich der (.), mh Reinhold Sommer damals angesprochen, der
war Student, Sekretir und meinte, also: ,Wir brauchen jemanden, der die Didaktik fiir
die Jungpionierratswahlen organisiert.“ (I: Ja) Das sollte ich 72 werden (I: Ja) und: ,Du
bist doch ausgebildet, haste nicht Lust, willst du das nicht machen? (I: Aha). Und da hab
ich gesagt: ,Naja, ich kann das ja machen.“ Und da sagt er: ,, Aber dann miissteste, dann
kannst du erstmal nicht als Lehrerin arbeiten, weil das ist schon nen hauptamtlicher
Job. (I: Ja) Also ne hauptamtliche Tétigkeit, so hat das (I: Ja, ja, ja, ja) (...) Und dann hab
ich gesagt: ,,Naja, ich hab ja meinen Arbeitsvertrag schon unterschrieben.“ Und da hat
er gesagt: ,,Das (.), wenn du bereit bist, das zu machen, kldre ich den Rest.“ Ja, und dann
hab ich das gemacht (.), ja. Und dann war ich halt Mitarbeiter bei der (.) Bezirksleitung
(I: Ta) in [Ort benannt] (.) und (.) na dann hief} es: ,,Die Weltfestspiele sind, da brauchen
wir viele.“ Und dann hab ich die Weltfestspiele noch vorbereitet (I: Mhm) und dann
hief3 es ein, 4hm, Jahr Studium in Moskau (I: Ja). Dann bin ich nach Moskau, und als ich
von da wiederkam, sollte ich bei der FDJ weiterarbeiten, aber ich wollt halt auch Familie
griinden (I: Ja), ich hab weitergearbeitet, aber es gab da halt dann (.), ja, Schwierigkeiten,
also ich wollte, ich wollte nicht meine Kinder nur im Wochenvollheim lassen (I: Mhm,
ja). Verstandlicherweise. (I: Ja) Und das, und das fiihrte halt dann dazu, dass ich (.), naja,
ne Notbremse gezogen habe und gesagt hab: ,,Dann muss, mhm, dann muss ich halt
gleich noch nen zweites Kind bekommen.“ (Ursula Bahrlow, *1952, Mitglied bei den
Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedichtnis, Z. 960-993)
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Fiir Ursula Bahrlow war also nach ihrem Studium am Institut fiir Lehrerbildung
eine steile Karriere als FDJ-Funktionérin vorgesehen. Sie willigte bis zu einem be-
stimmten Punkt immer wieder in die ihr vorgeschlagenen neuen Positionen ein
und lief3 sich fortbilden und gedieh zu einem fiir das System relevanten Kader. Sie
wich von ihrem eigentlichen Studienziel als Lehrerin ab, iibernahm die Tatigkeit
als FDJ-Leiterin, ging fiir ein Jahr zum Studium nach Moskau u.a.m. Jedoch lief§
sich ihre arbeitsintensive Tatigkeit, zu der auch die Mitorganisation der Weltfest-
spiele 1973 gehorte®™, nicht mit dem Wunsch der Erziehung der eigenen Kinder
tibereinbringen. Sie hitte ihre Kinder dem Wochenvollheim (vgl. hierzu die Aus-
fihrungen in Kap. 2.4.1) tibergeben miissen und lehnte sich dagegen auf, indem
sie - statt auf die dem Staat dienende Karriere zu setzen - ein zweites Kind bekam
und damit begriindet aus ihrer Funktion austrat.

Auch Axel Suppmann, der 1968 der FDJ beitrat, attestiert sich im Rahmen
seiner Funktion in der FDJ eine grofle Agency:

Ich bin dann auch mal, bin dann auch in die FD] eingetreten und da hatte ich dann auch,
war ich auch, hatte ich auch irgendwelche Amter inne als, ich glaube, Kulturfunktionr.
Ich weif3 gar nicht mehr so genau, wie sich das damals so genau nannte (seufzt). Muss
dazu sagen aber, dass meine Mutter auch Wert darauf gelegt hat, uns eine christliche Er-
ziehung angedeihen zu lassen. Also wir waren, ich bin evangelisch getauft und habe auch
die Konfirmation mitgemacht. (Axel Suppmann, *1954, Mitglied bei den Pionieren und
in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedichtnis, Z. 119-124)

Axel Suppmann war also wahrend seiner Zeit in der FDJ fiir die Organisation von
kulturellen Programmen und Veranstaltungen zustidndig. Hierbei war er sicherlich
auch fiir die politische Beeinflussung der anderen Mitglieder im Sinne der sozialis-
tischen Ausrichtung der SED zustindig. Um jenen aus heutiger Sicht fiir einige ne-
gativ behafteten Inhalte nicht zu grof3 erscheinen zu lassen, fiigt er hinzu, dass er im
familidren Haushalt zum Christen erzogen wurde, demnach also keine ausschlief3-
liche atheistische Pragung hatte und vermutlich bis heute christliche Werte der Mit-
menschlichkeit und Religiositét lebt. Er konnte das Christentum und seine Rolle als
Kulturfunktionér miteinander vereinen. Es schloss sich fiir ihn nicht gegenseitig aus.

Annette Rickmann, 1974 bei den Pionieren eingetreten, als 14- bis 18-Jahrige
in einem Heim fiir Schwererziehbare untergebracht, erzihlt, dass sie als FD]Jlerin
die Funktion der ,,Agitation und Propaganda“ ibernahm:

Als Pionier hatte ich kein Amt inne (I: Mhm), erst dann spéter in dem Heim (I: Mhm),

wo ich gewesen bin (I: Mhm). Da war ich (.) Funktiondr fiir Agitation und Propaganda

50 Die X. Weltfestspiele der Jugend und Studenten in Ost-Berlin fanden anders als von Ursula
Bahrlow erinnert, nicht 1972, sondern 1973 statt. Hier wollte sich die DDR als ,weltoffenes”
Land présentieren und lud zahlreiche internationale Gaste ein.
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(I: Oh, okay). Das passt ja, goll? (I: lacht) Hab ich auch gerne gemacht. Also ich hab, h,
immer gerne, dh, diskutiert, och tiber Politik. Obwohl bei uns zuhause des nie en Thema
war (I: Ja). Aber (.) Politik interessiert mich, wie gesagt: jeden Tag Nachrichten (I: Ja).
Und ich diskutiere och (.) mit Leuten {iber Politik, ich (1) bin och mal in einer Partei
gewesen (I: Aha). Bin ich jetzt nicht mehr (I: Aha), aber, dh, interessiert mich, ah, Ge-
schichte, Politik ist voll meins. Also und das hat mir och schon als Kind gefallen oder als
Jugendliche hat mir des och gefallen (I: Aha). (3) Ich hab auch nich wirklich beim Stu-
dium was gegen Marxismus-Leninismus gehabt (I: Mhm). Ich hab gerne mit dem Lehrer
diskutiert (I: Mhm). Aber ich fand, es hat da nicht hingehoért (I: Ja), weil- also nich- nicht
so sehr hingehort und nur diese eine Richtung, vor allem, nicht hingehért. Aber in-, ne,
als Pionier hat ich-, hat ich keen Amt, inne. (Annette Rickmann, *1967, Mitglied bei den
Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 1858-1880)

Annette Rickmann sah sich verwirklicht in ihrem Amt der , Agitation und Pro-
paganda’, verschweigt ihre Funktion nicht, beschreibt sie im Nachgang auch nicht
mit Scham. Sie iibte das Amt gerne aus, da sie — wie sie meint — schon als Kind an
Politik und Geschichte interessiert gewesen sei. Einzig die nur auf den Marxismus-
Leninismus orientierte Ausrichtung wéhrend ihres Studiums zur Heimerzieherin
beklagt sie ein wenig. Hier hitte sie sich (aus der heutigen Perspektive) gewiinscht,
eine breitere Orientierung erfahren zu haben und nicht nur im Sinne des fiir die
DDR und den Sozialismus giiltigen Orientierungsrahmens geschult worden zu sein.
Ahnliches berichtet Oliver Lemke, der 1987 in die FDJ eintrat:

Ich war, wie Angela Merkel, Agitator, und zwar aus einem ganz banalen Grund, weil es
die einzige Position war, die frei war in der KOL, Klassenorganisationsleitung der FDJ
und ich da reinwollte, weil es eine coole Truppe war, wie ich fand und ich aus diesem
Mobbing-Scheif8 raus war. [...] De facto viel getan haben wir da nicht. Also ich war da
auch kein, ich weif$ nur, eine der Pflichten war dann, Wandzeitung zu gestalten. Das
fand ich eher nervig, weil es eine Fleiflarbeit war und ich bin iiberhaupt nicht so ein
FleifSarbeiter. Was ich wieder cool fand, ich habe in Staatsbiirgerkunde immer die ers-
ten fiinf Minuten zur aktuell politischen Lage berichten diirfen und heute wiirde ich
wie viel Kasten Bier auch immer dafiir zahlen, davon mal eine Aufnahme zu héren,
wie klein Oliver vor der Klasse steht und irgendwie erzihlt, wo der Klassenfeind steht,
so ungefihr. Ich weif$ nicht mehr, was ich... Ich weif3 es wirklich nicht mehr. (Oliver
Lemke, *1973, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Legitimations-
gedichtnis, Z. 881-892)

Auch Oliver Lemke hat kein Problem damit, im Interview zu gestehen, dass er
Agitator in der FD] war, legitimiert sich eher damit, dass auch Angela Merkel,
die von November 2005 bis Dezember 2021 Bundeskanzlerin der Bundesrepub-
lik Deutschland war, wiahrend des Studiums ebenfalls das Amt innehatte (Mer-
kur 2021). Ihm gefiel es im Staatsbiirgerkundeunterricht im Sinne des Sozialismus
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die Klasse iiber die Tagespolitik zu informieren. Weniger gut fand er, dass zum
Amt auch gehorte, Wandzeitungen zu gestalten, entsprach das doch nicht sei-
nen Priferenzen: Thn interessiert(e) nicht die Fleiflarbeit, sondern der Inhalt, die
»Fihrung® des Klassenkollektivs. Dariiber hinaus bot ihm aus seiner Sicht die
Position die Moglichkeit die in der Klasse inne gehabte Position des Gemoppten
zu verlassen und mehr Akzeptanz in der Gruppe zu bekommen.

Axel Suppmann wiederum erinnert sich eher wie Annette Rickmann an
Schulungen im Sinne des Kommunismus, jedoch erzihlt er — anders als sie -
die Geschichte vielmehr im Modus eines Berichts ohne grofie emotionale Aus-
schmiickung:

Es gab auch Abzeichen fiir gutes Wissen zum Beispiel. Das habe ich auch mal ge-
kriegt. Also wer jetzt, ich weif3, dass, also das muss ich allerdings sagen, ich weif3 jetzt
gar nicht mehr, wie das (lachend) in den ersten Klassen war. Da hatte ich das ja auch
mal gekriegt. Am Gymnasium oder an der EOS gab es das dann auch. Und da wurde
das Abzeichen fiir gutes Wissen, allerdings mehr fiir die Ergebnisse im sogenannten
FDJ-Studienjahr vergeben. Das war im Prinzip eine Sache, die dann lief. Also das war
dann so eine ideologische Geschichte mehr. FDJ-Studienjahr. Da sollte man sich mit
den Werken der Klassiker, Marx, Engels und Lenin beschiftigen. Und dann wurde
driiber diskutiert und, ja, ich weif3 jetzt auch nicht so. Da wurde, konnte ich, da gab
es auch eine Priifung dazu, ja, genau. Ich weif8 aber nicht mehr, wer die abgenommen
hat. Ich glaube, das war dann der Freundschaftsratsvorsitzende oder irgendjemand.
Genau. Also irgendwie aus dieser oberen FDJ-Struktur. Und dann musste man dann
die Fragen beantworten und je nachdem, wie man die dann beantwortet [hat], gab es
dann Punkte und wer dann so und so viele Punkte hatte, der hat dann das Abzeichen
fiir gutes Wissen [bekommen]. Und das gab es dann, ich glaube, in drei Stufen: Bron-
ze, Silber und Gold. Ja. So. Und ich weif8 noch, da gab es dann auch mal eine (lachend)
Diskussion. Ich selber, ich weif} gar nicht, war ich selber in so einer Priifungskommis-
sion mal drinnen? Also ich war, ja, ich glaube, ich war auch mal, ich war auch ein Jahr,
hatte ich glaube ich schon erzihlt, also ich war Kulturfunktionar. Aber ich glaube, ein
Jahr war ich auch mal, wie hei-, Gruppensekretér der FDJ, also dieser Klassenorgani-
sation. (Axel Suppmann, *1954, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern
im Legitimationsgedéchtnis, Z. 1345-1365)

Er stellt mehr die zu berichtenden Fakten in den Mittelpunkt und sieht sich nicht
gendtigt, aus der Gegenwartsperspektive eine befiirwortende oder ablehnende
Stellung zu den Organisationsstrukturen der FDJ zu beziehen.

Andere nehmen in Bezug auf ihre Mitgliedschaft in der FDJ eine kritischere
Perspektive ein. Martin Déring, der 1984 in die FD]J eintrat, erzéhlt:

FDJ, na ja, das war dann schon so ein bisschen so Zwang irgendwie, wobei, fing

eigentlich schon bei diesen Halstiichern an, dass man immer das Halstuch irgendwie
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mithaben musste oder so. Wenn man es nicht mehr brauchte, hat man es eigentlich
in die Tasche gepackt. Und das war mit der FDJ dann genauso. Man hat das, ehrlich
gesagt, nur angezogen, wenn man es brauchte. Ansonsten hat man es irgendwie dann
ausgezogen und irgendwas anderes angezogen, weil das irgendwie zu blode war, mit
dem Ding da rumzurennen. Wollte ich nicht oder wollte auch keiner so richtig, ja?
Also ja, man hat zwar mitgemacht, aber ja, mehr oder weniger, weil man es muss-
te, wobei man nicht so aus der Reihe tanzen wollte. Da gehort ja auch ein bisschen
irgendwie Uberwindung und Kraft und irgendwie was dazu. Und manchmal hat
man sich einfach gesagt, keine Lust, machst du jetzt mit und gut. Dann hast du deine
Ruhe. (Martin Déring, *1970, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern im
Legitimationsgedachtnis, Z. 1632-1633)

Martin Déring tibte keine Funktion innerhalb der FDJ aus. Er war eher eine Art
Mitldufer und attestiert auch seinen Altersgenossen das Mitlaufertum. Keiner sei
wirklich von der Organisation {iberzeugt gewesen, alle aber hitten, um in Ruhe
gelassen zu werden, mitgemacht und sich den Statuten unterworfen.

Ahnlich, aber etwas ausfiihrlicher, erzihlt es Andreas Lerch, der 1987 der FDJ
beitrat:

FDJ nichts, schicke blaue Hemden, dhm, Fortsetzung der Thalmann-Pioniere mit an-
deren Mitteln, dhm, wie jesagt, wir ham diese wunderbare Pionier-Leiterin gehabt,
die auch FDJ-Leiterin war. Des war durchaus eher so ne Freizeit-Truppe, wir haben-,
nervig war immer diese FDJ-Beitrdge einsammeln, det musste ich immer fiir die ma-
chen, ja. Also irgendwann, weil ich ja Geld hatte wie Heu, hab ichs einfach bezahlt,
und dachte: eh, des is mir jetzt sowas von egal, ja, also ich sammel kein Geld mehr ein,
ja. Es ist mir egal, ja, und ich hab dann irgendwie, ich hab mal drei Jahre, glaub ich,
im Voraus bezahlt dafiir, ja, also (lacht) weil ich einfach auch kein Bock mehr drauf
hatte, ja. Des kam tibrigens nich gut an. Ne, die FD], also woran erinner ich mich?
Man war grofler, des muss man mal sagen. Des war schon cool, wenn man auf einmal
dabei war, ja. Da spielt auch die Jugendweihe echt ne Rolle. Die Jugendweihe war fiir
mich natiirlich auch ne wichtige Sache, war ne super Party. Ich kann nich sagen, dass
ich mich dann élter gefiihlt habe. Es gab irgendwie schicke Sachen, dhm, ich kann
mich an ne wirklich schone Jugendweihe-Party erinnern. Ne furchtbare Rede, wie sie
irgendwie jeder hatte, aber ne tolle Party! Ja und, 4hm, &h, meine Eltern warn halt n-
echt kulant. Wir hatten viele Partys bei uns Zuhause, in so nem Reihenhaus. Da ham
wa dann immer 20, 20 Leute eingeladen, ham da ne Anlage aufgestellt, shm, war be-
stimmt immer eher Mittelmaf} aber wir fandens super. Und, dhm, diese FDJ, also ich
weif3, wir ham irgendwann mal, jetzte organisatorisch, ham wa uns mal dieses Statut,
hief3 de glaub ich, durchgelesen, ja. Und, 4hm, ham dariiber auch diskutiert, dhm, was
ist das? FDJ is n grofles Thema geworden im Sinne von, dhm, militarisch (I: Mhm)
in dieser Zivilverteidigung, wo ich mich dann immer so n bisschen schwergetan hab.

Also ich fand das jetzt nich schlecht, aber dieses Gleichschaltungsprinzip und dieses,
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ahm, Verpflichtungsprinzip, also ich mein des hat ja jeder, wenn man dann so denkt,
ich hab da kein Bock drauf, muss aber trotzdem mitmachen, ja. Also, dhm, wie jesagt,
da is Gundermann und die Seilschaft, gabs ja dieses schone Lied, 4hm, aber alle oder
keiner, ja. Also des, &h, is- is eigentlich damals immer, oder is im Nachhinein fiir mich
so n schones Zitat geworden ,,aber alle oder keiner*, dhm, kénnte man jetzt irgendwie
logisch begriinden, aber trotzdem isses sperrig, ja. Und, ahm, ja, also wie jesagt, FDJ,
des war alles okay. Ahm, wir hatten auch tiberlegt, auch zur FDJ auszutreten, im Sinne
von der deutsch-sowjetischen Freundschaft austreten, dhm, aber als die dann gesagt
ham ,,ne des ist okay*, war dann die FDJ auch okay fiir uns. Wir hatten Katja gehabt.
Katja aus meiner Klasse ist Katholikin gewesen. Katja war nich in der FDJ. Und ich
glaub noch n anderes Madchen. Ahm, wir hatten irgendwann mal die ganz grof3e Dis-
kussion. Katja war echt n ganz cleveres Madchen gewesen und die durfte halt nicht
Abi machen. Weil sie Katholikin is, ja (I: Mhm). Und des war, wir hatten ja damals
ne stalinistische Direktorin, ja und, &hm, und des war einer der Punkte wo wir dann
auch gut zusammengearbeitet ham mit dieser, dh, Leiterin, ja, die dann auch mit uns
geredet hat und gesagt [hat], also die konnt uns auch nur vertrésten, am Ende durfte
sie das wirklich nich, ja. Und dann dachten wir auch, das is im Prinzip wie bei den
Nazis mit den Juden, ja. Also nur weil sie jetzt halt Katholikin is, ja. Ahm, die ham des
dann irgendwie tiber andere Dinge begriindet, aber, dhm, des fanden wir schrag. Aber
ansonsten, mit der FDJ, des war ne reine Schulanbindung. Also es gab dann auch kein
Auflerhalb, also, dhm. (Andreas Lerch, *1973, Mitglied bei den Pionieren und in der
FDJ, Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 1340-1388).

Auch Andreas Lerch war sogenannter Mitldufer in der FDJ und trat ihr nach
der Jugendweihe (s.0.) und dem zugehorigen Fest bei, das er aufgrund der Rede
im Sinne politischer Indoktrination zwar kritisiert, aber an und fiir sich fiir ein
fiir sein Alter gutes Fest empfand. Innerhalb der FDJ hatte er die Funktion des
Kassenwarts inne, der die Mitgliedsbeitrige, die das Parlament der SED einkom-
mensabhangig zwischen 0,50 Pfennig und 3 Mark festlegte, einsammeln musste.
Da er zu der Zeit aufgrund von an Tourist:innen verkaufte Fotokopien iiber rela-
tiv viel Geld verfiigte und keine Lust hatte, jeden Monat erneut Geld einzusam-
meln und zu zahlen, zahlte er - wie er sich erinnert — auf einmal die Mitgliedsbei-
trage fiir drei Jahre im Voraus. Wie er an so viel Geld kam, erzahlt er im Interview
an fritherer Stelle:

4., 5., Spitzen 6. Klasse gings so n bisschen ans Geld verdienen. Also mein Bruder und
ich ham kapiert, wie man einfach Geld machen kann, und zwar ne ganze Menge. Und
mein Vater hat ne Fotoausriistung im Keller gehabt. Mein Vadda war echt so richtig n
kleiner Chaot, ja, dhm, und w- hat auch schon sehr friih irgendwie dieses, ahm, Entwi-
ckeln von Schwarz-Weif3-Fotos beigebracht und dhnliches. Und wir saflen dann echt
so lange unten im Keller und irgendwann sind wir Trichter- auf n Trichter gegkommen,

wir ham uns n paar Bravo-Zeitungen genommen, haben diese kleinen Stars da raus
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fotografiert (I: ja), ham des- und hams dann genau auf DDR-Ausweisgrofie zurecht-
geschnitten. Und dann saflen wir hier am [Name eines Parks genannt] und ham A-ha
und Depeche Mode und alles einfach in Unmengen verkauft an die ganzen Touristen,
ahh, die sich die in ihre Ausweise (I: lacht) reingemacht haben, ja. Ham unfassbar viel
Geld damit verdient. (Andreas Lerch, *1973, Mitglied bei den Pionieren und in der
FD]J, Erinnern im Legitimationsgedédchtnis, Z. 363-374)

Es wurde jedoch von der FDJ-Leitung nicht gerne gesehen, dass er die Mitglieds-
beitrage im Voraus zahlt. Trotz dessen hatte es aber anscheinend keine weiteren
Konsequenzen fiir ihn.

Dariiber hinaus informierte er sich tiber die Inhalte der FDJ, indem er ge-
meinsam mit seinen Mitschiiler:innen die Statuten der FDJ las, die die Ausrich-
tung der Organisation nach dem politischen Programm der SED und dem Auf-
bau des sozialistischen Staates bestimmte, zu der u.a. auch die aktive Verteidigung
des Staates und die ausdriickliche Bereitschaft der FDJ-Mitglieder zur vormilita-
rischen Erziehung und dem spéteren Dienst in der NVA (Nationale Volksarmee)
gehorte (Hoffmann/Schwartz 2004). Jene Ausrichtung kritisiert er, beschreibt sie
als Gleichschaltungs- und militarisches Prinzip und bringt sie mit einem Lied
von ,,Gundermann und die Seilschaft“ in Verbindung.

»Die Seilschaft ist eine in den 1990er Jahren gegriindete Band, die zusam-
men mit dem Liedermacher Gerhard Gundermann zum Sprachrohr der Men-
schen in der vom Braunkohleabbau gepragten Lausitz wurde. In dem von ihm
benannten, 1998 erstveréftentlichten Song ,, Alle oder keiner® wird in der ersten
Strophe mit Metaphern aufgeladen eine Frau mit Kind an der Hand besungen,
die besitzlos ist und nicht so leben wollte, ,wie wir. In der zweiten Strophe wird
ein Mann - der Bruder des Singers — besungen, der keine Arbeit hat, verriickt
ist, nicht so ,,hart gekocht® wie der Singer, sondern ,,noch weich ist und anders
als er ,,immer noch will® Es ist ein Lied, das - wie es in der dritten Strophe
heifit - fiir Vergniigen und das Ende des Krieges steht: ,Rein ins Vergniigen und
raus ausm Krieg | Zuriick in die Hohle, da hinten ist Licht® Es fordert dazu auf,
dass sich ,alle oder keiner® beteiligen (Die Seilschaft und Gundermann 1998):
Es geht also ums Ganze oder gar nichts. Fiir Andreas Lerch ist es ein Song, der
als Sinnbild fiir die Mitgliedschaft in der FDJ, vielleicht auch die gesamte DDR,
steht.

Seine Mitgliedschaft gefiel ihm und doch iiberlegte er mit seinen Mitschiiler:in-
nen, ob sie nicht austreten, sei es aus der FDJ oder der von ihm mit der FDJ in Ver-
bindung gebrachten Gesellschaft der ,,Deutsch-sowjetischen Freundschaft“ (DSF).
Er scheint nicht hinter dem Ansinnen der Gesellschaft, in der DDR-Biirger:innen
Kenntnisse iiber die Kultur und Gesellschaft der Sowjetunion vermittelt wurden,
um die antisowjetische Einstellung gegeniiber dem grofien Bruderland zu verhin-
dern, gestanden zu haben. Zur Mitgliedschaft in der DSF wurden schon Kinder
in den Schulen durch die Pionier- und FDJ-Organisation geworben. Es wurden
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Brieffreundschaften mit sowjetischen Kindern und Jugendlichen angeregt (vgl.
hierzu die Ausfithrungen von Gerd Schulz in Kap. 4.2.5), mitunter gab es inter-
nationale Ferienlager und Reisen in das jeweils andere Land.

Andreas Lerch war von der DSF nicht {iberzeugt, blieb aber in ihr und trat
genauso wie aus der FDJ nicht aus, boten die Organisationen ihm doch Ge-
meinschaftserfahrungen. In diesem Zuge erzéhlt er auch davon, dass er mit
den Klassenkameraden, die auch fast alle in der FDJ waren, bei ihm zu Hause
regelmaflig Partys feierte und die Gemeinschaft genoss, die ihm die Zugehorig-
keit ermoglichte.

Er erzahlt aber auch von Ausschlusserfahrungen einer Mitschiilerin, die nicht
der FD]J beitrat, weil sie aufgrund ihres Glaubens als Katholikin sich nicht zu-
gehorig fithlte. Das fithrte dazu, dass sie, trotz guter Leistung in der Schule, kein
Abitur ablegen konnte, was ihn und seine Mitschiiler:innen irritierte. Sie wollten
sich fiir sie einsetzen, jedoch war die politische Haltung der Direktorin an seiner
Schule, die er als ,stalinistisch“ beschreibt, eine, die dies nicht erméglichte. Im
Gesprich mit der FDJ-Leiterin seiner Gruppe wurde klar, dass die Mitschiilerin
kein Abitur ablegen koénnen wird und sie auch nichts dagegen machen kénnen.
Jenes Prinzip vergleicht er dann mit faschistischen Prinzipien des Ausschlusses
von Juden aus der Gemeinschaft und setzt trotz eines Sprechens im Legitimations-
gedichtnis damit einen Gegenpunkt zum allzu harmoniebedachten Erinnern an
die DDR. Er weif8 um die diktatorischen Prinzipien des Staates und doch erinnert
er sich gerne an seine Kindheits- und Jugenderfahrungen innerhalb der DDR
und daran, sich mit den Prinzipien arrangiert zu haben.

V.a. an das Kulturprogramm innerhalb der FDJ erinnert sich auch Axel Supp-
mann, der 1968 FDJ-Mitglied wurde:

Naja, die FDJ, die hat durchaus auch kulturelle Dinge natiirlich organisiert. Wobei ich
jetzt als Kulturfunktiondr das nicht unbedingt immer gemacht habe. Aber die FDJ so
als Organisation, die haben zum Beispiel auch Diskos organisiert, in Jugendclubs. Die
standen (oft da) auch mit der FDJ da in Verbindung. Also diese Jugendclubs hatten,
glaube ich, stirker so eine FDJ-Bindung auch. Man wollte natiirlich die jungen Leu-
te auch mit diesen Dingen so ein bisschen an sich binden und nicht in den Westen
abdriften lassen. Sie wissen ja auch, die MEDIEN, gerade Fernsehen und Radio, das
war in [Benennung einer grofleren Stadt innerhalb der DDR] recht guter Empfang
auch. (Axel Suppmann, *1954, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern
im Legitimationsgedachtnis, Z. 474-481)

Axel Suppmann erinnert sich an die Kulturprogramme der FDJ, die aus seiner
Sicht v.a. dazu dienten, dass die Jugend ,,nicht in den Westen abdrifte[te], nicht
zu sehr von der westlichen Kultur beeinflusst wurde. In den Jugendclubs wur-
den kiinstlerisch-kulturelle Zirkel, Film-, Tanz- und Konzertveranstaltungen
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angeboten (Thole 2022/1993). In den Diskotheken galt es mindestens 60 Pro-
zent DDR-Musik und nur 40 Prozent Westmusik zu spielen (Wickert 2013).
Die Jugend der DDR hatte sich wihrend der gesamten DDR-Zeit immer wieder
gen Westen orientiert, sei es in z.B. der Beat- und Rockn’Roll-Bewegung in den
1950er und 1960er Jahren (vgl. hierzu auch die Ausfiihrungen von Christa Miil-
ler, Kap. 4.1.5 und Gerd Schulz, Kap. 4.2.6) oder die Punk- (Hahn 2018), Heavy
Metal- (Zaddach 2018), Popper-, Rocker-, Gruftie-, Skinhead- und HipHop-Be-
wegung in den 1980er Jahren (Bundesstiftung fiir Aufarbeitung 2024). Die Fiih-
rungselite hingegen wollte, dass die Jugend DDR-Musik horte, Musik, die in Er-
innerung an die DDR auch heute noch verkauft wird (vgl. v.a. ,,Die 100 Besten
Ostsongs®, RadioEins 2019). Nicht immer hatte das Wirkung, es schuf aber einen
groflen Markt an Berufsmusiker:innen und Schallplattenunterhaltern (die heute
DJs genannt werden), die ihrem Beruf, von der SED legitimiert, nachgingen.
Ahnlich mitwirkend erinnert sich Barbara Fischer, die 1970 der FD]J beitrat:

Dann nachher ging es allerdings zur FDJ dann, zur Freien Deutschen Jugend. Ja gut,
was ist das? Ja, nein, ich war eigentlich iiberall Mitlaufer. Das hat mich nicht interes-
siert, wenn dann eine Veranstaltung war, das hief$, muss das FDJ-Hemd angezogen
werden. Ja, dann habe ich es immer vergessen. ,Dann muss du nach Hause, musst das
holen.“ Ich sage, ,,Nein, ich kann nicht mehr nach Hause. Das ist so weit.“ ,,Das ist
doch nicht weit. Du kannst nach Hause.“ Na ja Gott, dann durfte ich halt mal nicht mit
dran teilnehmen an [der] Veranstaltung, weil ich das FDJ-Hemd nicht anhatte. Das
nichste Mal habe ich halt eins angezogen, weil ich an der Veranstaltung mit teilneh-
men wollte. Ja, das war eigentlich echt immer so der Grund. Es gab natiirlich auch Mit-
schiiler, die haben sich sehr engagiert fiir diese Sache. Das hat mich wirklich null inte-
ressiert, weil von Haus aus war politisch eigentlich nie eine Rede oder wurde man nie
geredet. Was mich allerdings interessiert hat als Kind damals, Opa hatte ja noch den
Krieg mitgebracht, Opa hat auch gerne erzihlt vom Krieg, das werde ich nie verges-
sen. Da saflen wir im Wohnzimmer, da habe ich gesagt, ,,Ja, was denkst du denn, Opa,
eigentlich konnte der Hitler ja noch leben.“ ,Ja, ja, ja, das konnte schon sein, Kind
hat er blof3 gesagt. Also sowas, solche Gedanken haben mich dann schon beschiftigt,
weil der voller Begeisterung von dem (unverstandlich), aber voller Begeisterung von
den Ereignissen erzihlt hat. (Barbara Fischer, *1956, Mitglied bei den Pionieren und
in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 183-201)

Auch Barbara Fischer war eine sogenannte selbstbenannte ,,Mitlauferin® inner-
halb der FDJ, genoss die Veranstaltungen, die ihr die Jugendorganisation ermog-
lichte, wollte eigentlich nicht die Kleidung der FDJ tragen, wurde aber dazu ge-
zwungen. Sie interessierte sich nicht fiir Politik. Die Schulungen im Sinne des
Sozialismus scheinen an ihr abgeprallt zu sein. Da, wo sie aber aufmerksam wur-
de, waren die Erinnerungen an den 2. Weltkrieg. Die antifaschistische Haltung
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der DDR widersprach wohl der ihres Grof3vaters, der im Krieg kdmpfte und zu
Hause mit ,,Begeisterung von den Ereignissen erzihlt hat® Sie horte sich jene
Geschichten gerne an und iiberlegte als noch politisch unreflektierte Heranwach-
sende, ob nicht gar Hitler noch leben kénne und keinen Selbstmord zum Ende
des Krieges begangen hat. Ob sie damit das profaschistische Denken des Grof3-
vaters teilte, bleibt unklar. Deutlich wird aber, dass sie sich fiir Geschichte inte-
ressiert(e) und wohl Unterschiede in der Geschichtsvermittlung zwischen dem
Offentlichkeitsdiskurs in der DDR und dem familidren Gedéchtnis erfuhr, ein
Moment, den sie bis heute fiir erzihlenswert erachtet.

Weiter erzihlt sie, dhnlich wie Andreas Lerch, von militdrisch anmutenden
Ritualen in der FDJ:

Dann haben wir Marschieren lernen miissen, so richtig. Das werde ich auch nicht
vergessen. In Reih und Glied. Und dann stand da einer, der FDJ-Sekretdr der Schule,
glaube ich, ich weif es nicht genau, und immer ankam und links und och. Nein dachte
ich immer, das fand ich furchtbar. Aber dann haben wir uns das auflockern, dann hat
er gesagt, ,,Ja, wir machen mal sowas wie eine gehobene Schnitzeljagd.“ Dann haben
wir einen Auftrag gekriegt. Da mussten wir, haben irgendwie eine Karte gekriegt, dann
mussten wir selber entscheiden, wie wir von A nach B kommen, mit einer Karte, und
wir durften auch zwischendurch stoppen und uns dann selber Essen besorgen. Das
war ein bisschen sehr krass. (Barbara Fischer, 1956, Mitglied bei den Pionieren und

in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 1111-1120)
Auch die Schul-Appelle sind fiir sie erwahnenswert:

Zu den FDJ-Geburtstagen, da wurden Schul-Appelle dann gehalten. Und ja, dann
haben, ja weif} ich nicht, wer hat denn da... Da habe ich gar keine Erinnerung mehr
dran. Ich weif$ blof3, dass es dann im Schulhof, da standen wir alle so im Karree. In
der Mitte stand dann eben dieser Oberste der FDJ, weif$ ich was und hat irgendwas
erzihlt, wie toll das doch [in der] FDJ [ist] und was die alles machen fiir den Sozia-
lismus. Und ja, das war dann schon sehr sozialistisch programmiert alles. Und aber
zugehort hat dann auch kaum jemand. Das ist es ja leider. Wir mussten da stehen und
mussten ruhig sein, aber dann hat auch jeder vor sich hin getuschelt und hat mit den
Augen gerollt. Und dann wurden Fahnen gehisst und dann war [es] wieder, ist [es]
beendet. Und dann haben wir uns wieder alle verkriimelt. (Barbara Fischer, ¥1956,
Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Legitimationsgedachtnis,
Z.1137-1147)

Sie benennt zwar die militarisch anmutenden Rituale, die Momente der In-
doktrination, die ihr in der FDJ begegneten, sagt aber auch, dass sie bei ihr
und ihren Mitschiiler:innen keine Wirkung erzielten. Sie beteiligte sich an
den Veranstaltungen, das Sendebemiihen des Staates erzeugte aber keine
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sozialistische Uberzeugung bei ihr. Sie erduldete die Rituale, lief3 sich jedoch
nicht tiberzeugen.

Iris Behrens, die 1974 Mitglied wurde, erinnert sich anders an die Organisa-
tionsstruktur innerhalb der FDJ:

FDJ war dann nachher spiter so, dass in jeder Klasse auch so ein FDJ-Rat oder so, Klas-
senrat oder FDJ-Rat von Schiilern gewahlt wurde. Und aber die haben wir gewihlt. Ja?
Also nicht die Lehrer. Die Lehrer hitten eine andere Wahl gehabt. Also da hatten zum,
wir hatten ja natiirlich auch so ein paar Streber in der Klasse. Also, die hatten da keine
Chance, ne? Also bei uns waren, kann ich mich dran erinnern, zwei Jungs im FDJ-Beirat
oder wie sich das auch immer schimpfte, die auch so in der Klasse so ziemlich das Sagen
hatten. Ja? (lacht) Also und die dann gesagt haben, naja, wenn wir hier was mitbestim-
men und mitlenken wollen, dann ziehen wir uns eben halt das Hemd dafiir an. Der eine,
der hat spiter Republikflucht gemacht. So, ja? Also das war dann so, naja, ich weif3 nicht,
wie ich das erkldren kann. Naja, dann machen wir das eben halt. Ne? Wenn das dem
Zwecke dienlich ist, dass wir hier ein schones Leben haben, ne? Dann ziehen wir das
Ding da an und wie gesagt, die beiden schlimmsten Jungs, die sich am meisten gepriigelt
haben, die haben wir in den FDJ-Beirat gewahlt. (Iris Behrens, *1960, Mitglied bei den
Pionieren und in der FDJ, Erinnern im Diktaturgedachtnis, Z. 839-852)

Threr Erzahlung nach konnten die Mitglieder der FDJ selbstbestimmt ihre Vertre-
ter:innen des Klassenrats wiahlen. In ijhrer Klasse waren es nicht diejenigen, die
die leistungsstarken ,,Streber” waren, sondern zwei eher unangepasste Jungen,
die sie zu den Sprechern ihrer Klasse wihlten. Der eine beging gar ,,spater Repub-
likflucht®, war also vermutlich nicht vom Staat tiberzeugt. Er, wie auch der andere
Gewihlte, waren eher Raufbolde und weniger angepasste Schiiler:innen. Ihr und
der Klasse ging es darum, innerhalb der DDR ,,ein schénes Leben [zu] haben,
dafiir unterwarfen sie sich dann auch der Pflicht, das FDJ-Hemd zu tragen, ohne
aber vom politischen Ansinnen der Organisation iiberzeugt zu sein.
Ahnlich kritisch erinnert sich Manuela Wolf, die ab 1973 FDJ-Mitglied war:

Was ich immer nicht so mochte, geb ich ehrlich zu, das waren mehr die politischen
Nachmittage. Also das hatte mir ehrlich gesagt, war nich so mein Ding, ja. Das Kapital
lesen oder so, das is, sind dann ja nachher ne Thialmann-Schule geworden. Also wir
wurden, ein Jahr lang dauernd die, mussten wir die Daten von Ernst Thilmann, sein
Leben, sein Wirken, mussten wir alles lernen, richtig auswendig lernen und so. Ich
muss ehrlich sagen, das war tiberhaupt nich mein Ding, das hat mich total, mh. Das
war nich schon. (Manuela Wolf, ¥*1969, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ,
Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 267-273)

Ihr ging die politische Beeinflussung zu weit: sie war nicht daran interessiert im
Sinne des Kommunismus geschult zu werden, die Lebensdaten - beispielhaft an
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Ernst Thidlmann ausgefithrt — von bedeutenden Kommunist:innen auswendig
lernen zu miissen und das ,,Kapital“ von Karl Marx lesen zu miissen.

Ahnlich wie auch schon bei den Erinnerungen an die Pionierorganisation
zeigt sich also insgesamt auch bei den Erinnerungen an die FDJ ein diverser und
differenzierter Blick auf die Organisation(sstrukturen), wobei deutlich wird, dass
mehr Befragte starker die politisierende Struktur der FDJ thematisieren. Aber
auch hier fallt auf, dass jene, die sich im Legitimationsgedéchtnis erinnern, eher
die AG-Angebote und Freizeitgestaltungsmoglichkeiten in den Mittelpunkt rii-
cken oder die politisierenden Strukturen als Selbstverstdndnis erinnern. Manche
erinnern auch an religios bedingte Ausschlusserfahrungen von Mitschiiler:in-
nen. Das Erinnern im Diktaturgeddchtnis hingegen beinhaltet auch Momente
von Rebellion und Republikflucht.

6.3.5 Zum Einfluss der Religionszugehorigkeit auf die Erinnerungen

Kommen wir als letztes zur Analyse des Einflusses der Religionszugehorigkeit auf
die Erinnerungen an die (Bildungserfahrungen in der) DDR. Hier zeigt sich, dass
jene, die nicht religios sozialisiert wurden zu fast 90 Prozent im Legitimations-
gedéchtnis erinnern. Bei den evangelisch Gepragten sind es hingegen nur 70 Pro-
zent, die im Legitimationsgedachtnis erinnern und bei den beiden katholisch So-
zialisierten erinnert sich eine:r im Sinne des Legitimations- und eine:r im Sinne
des Diktaturgeddchtnisses (vgl. Tab. 26). Allein aus der Gegeniiberstellung wird
deutlich, dass die (nicht-)religiose Zugehorigkeit entscheidend mit dazu beitragt,
in welcher Gedéchtnisform sich in der DDR Aufgewachsene erinnern.

Tabelle 26: Erinnerungskultur in Kombination mit der Religionszugehdrigkeit

Religions- Diktatur- % Legitimations- % Gesamt-
zugehorigkeit gedachtnis gedachtnis ergebnis
keine 3 11,5 23 88,5 26
evangelisch 6 30,0 14 70,0 20
katholisch 1 50,0 1 50,0 2
k.A. 0 50,0 2 100,0 2
Gesamtergebnis 10 20,0 37 74,0 50

Paul Nowak erklirt recht einfach, warum er sich nicht im Legitimationsgedachtnis
an die DDR erinnert:

Wir als Familie sind katholisch. Das hief§ in der DDR bisschen Auf3enseiter zu sein.

(Paul Nowak, *1968, kein Mitglied bei den Pionieren, aber in der FD]J, katholisch,
Z. 88-89)
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Astrid Fuchs erldutert ihre Positionierung etwas ausfiihrlicher:

Als ich dann in die Schule kam, durfte ich also nicht in die Jungen Pioniere eintreten.
Das war insofern schon das erste Mal unangenehm fiir mich als Kind, denn das war so,
es... Vielleicht, ich weif$ nicht, wie alt Sie sind, aber es gab ja damals in der Schule, war
ja der typische Konfrontationsunterricht, kennen Sie ja, und an der Seite war so eine
lange Wandtafel (I: Ja). Und an der Wandtafel stand immer dran, welche Kinder schon
in die Pioniere eingetreten sind. Also da wurde dann immer eine Strichliste gemacht,
wieder einer eingetreten, wieder eine eingetreten und ich natiirlich immer nicht, ne?
Es waren noch andere Kinder dabei, auch von selbststindigen Handwerksmeistern,
muss ich sagen. Da waren die Backer und die Fleischer. Also es war so eine kleine
Community, wiirde man heute sagen, der Eltern, die sich da so ein bisschen zusam-
mengetan haben. Wir geben unsere Kinder nicht in die Pioniere. Das kam auch daher,
meine Eltern haben die Nazizeit erlebt und haben gesagt: ,,Das haben wir hinter uns
mit der, na ja, Sie wissen ja, ,HJ“ und was [es] da so gab, ne. ,Damit wollen wir jetzt
nichts mehr zu tun haben, das haben wir ja alles erlebt.“ So. Fiir mich als kleines Mad-
chen mit sechs Jahren war es natiirlich unangenehm, ne? Wenn da immer alle eintre-
ten und ich immer da bin und darf nicht. (Astrid Fuchs, *1949, kein Mitglied bei den

Pionieren, nicht in der FDJ, evangelisch, Erinnern im Diktaturgedéchtnis, Z. 57-74)

Astrid Fuchs thematisiert 4hnlich wie Torsten Bergner (vgl. hierzu Kap. 4.4.6) die
Ausschlusserfahrungen, die sie durch die Entscheidung ihrer Eltern innerhalb der
Klasse erfahren hat. Sie geht aber anders als Torsten Bergner nicht den Weg der
Rebellion, sondern erinnert sich eher an die unangenehme Position des Aufiensei-
tertums. Gleichzeitig nimmt sie im néchsten Schritt die Setzung ein wenig zuriick:

Es waren auch noch andere Kinder dabei, die auch nicht in den Pionieren waren. Und
so eine grofle Rolle hat es letztendlich auch erstmal nicht gespielt. Wir hatten zwar
keinen Pionier-Nachmittag und so, da musste ich, oder durfte ich nicht hin. Wir sind
zum Religionsunterricht, beziehungsweise damals hiefl es Christenlehre, dort sind
wir (hingegangen). Am Anfang meiner Schulzeit war die Christenlehre auch noch im
Schulgebdude. Das war nachher verboten. Das musste im Rahmen der Kirche sein.
Also da gab es dann so ein Gemeindehaus und die Vorschrift war auch, es durfte nicht
im Anschluss an den Unterricht sein, also, sodass man auf dem Riickweg dann da
mit rangehen durfte, sondern da mussten immer ein paar Stunden dazwischen liegen.
War also ein System, ne, man sollte ja nicht in die Kirche und man sollte auch nicht
zur Christenlehre gehen. Man wollte es den Kindern erschweren, ne? Die anderen
gehen spielen und du musst jetzt da zum Christenlehreunterricht. Das war so der Hin-
tergrund. Aber wir Kinder der Handwerksmeister oder Bicker und was da so war,
Schmiedemeister, wir sind also alle zur Christenlehre gegangen, so. Von daher fiihlte
ich mich also nicht unwohl in der Schule. (Astrid Fuchs *1949, kein Mitglied bei den
Pionieren, nicht in der FDJ, evangelisch, Erinnern im Diktaturgedéchtnis, Z. 83-99)
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Sie hatte das ,,Gliick® nicht die Einzige der Klasse zu sein, die nicht bei den Pio-
nieren eintrat und in die Christenlehre ging. Zwar erschwerte die Organisa-
tionsstruktur ihr Verlangen nach nachmittaglichem Ausgleich im Spiel, jedoch
unterwarf sie sich wie andere, die nicht der Pionierorganisation beitraten, den
Mafinahmen.

Auch hat sie einen verhaltnisméfig kritischen Blick auf die Veranstaltungen
der Pionierorganisation innerhalb der Schule:

Also das fand ich schon wieder ein bisschen militdrisch, das gefiel mir nicht. Auch
Fahnenappell, ne? Also dieser Fahnenappell und das. Ich bin dann immer, wenn ich
kam: ,,Du hast kein Pioniertuch um.“ Ich sage: ,,Ich bin nicht in den Pionieren’, sowas,
ne? Oder es wurden ja Leute auch, ja, Tadel, die mussten da nach vorne, vor der ganzen
Schule und dann haben die da einen Tadel bekommen. Also sowas finde ich nicht gut.
Das hat mir nicht gut gefallen, ne? (Astrid Fuchs, *1949, kein Mitglied bei den Pio-
nieren, nicht in der FDJ, evangelisch, Erinnern im Diktaturgedachtnis, Z. 1246-1252)

Nicht die seitens der Pionierorganisation gebotenen Freizeitveranstaltungen
riickt sie in den Mittelpunkt, sondern die von ihr miterlebten Momente des Fah-
nenappells, die ihr v.a. als immer wieder als Nichtmitglied diskriminiertes Kind
nicht gefielen.

Paul Nowak wiederum fokussiert stirker die Inhalte der katholischen Chris-
tenlehre:

Die katholische Kirche spielte in meiner Kinder- und Jugendzeit eine grofie Rolle (I:
Aha). Da warn wir also, das war wie so en zweites Zuhause. Fiir meine Eltern ganz
wichtig und auch in der Familie ganz wichtig, so und damals gar nicht als Zwang
oder als Einschriankung der Freiheit erlebt, ganz im Gegenteil, als Freiraum. Religions-
unterricht, da durft ich eben sagen, was ich will (I: Aha). Und meine Mutter hatte en-,
meine Mutter hatte den Religionsunterricht in der 1. Klasse unterrichtet, da hat ich
dann auch und dann wollten se mal en Lied singen und dann hat das eine Méadchen
gesagt: ,,Ja, kleine weifle Friedenstaube®, des is en sozialistisches Lied jewesen (I: Ja),
des hat man eher in der Schule gesungen (I: Ja). Ja, und dann ham wa des gesungen
bei uns im Religionsunterricht. Also da durfte man auch in die Richtung was Falsches
sagen, das war dann auch in Ordnung (I: Ja). Also, dhm, (.) so weil Frieden is och jut,
also is ejal, obs jetzt en sozialistischer Frieden is oder en katholischer (I: Ja), des is
denn schnurzpiepe so. (Paul Nowak, *1968, kein Mitglied bei den Pionieren, aber in
der FDJ, katholisch, Erinnern im Diktaturgedéchtnis, Z. 457-479)

Er genoss - aus der Reflexion gesprochen - dhnlich wie Torsten Bergner (vgl.
hierzu insbesondere Kap. 4.4.7) die Moglichkeiten, die ihm die Christenlehre
bot. Wie auch Torsten Bergner erinnert er sich im Sinne demokratischer Grund-
prinzipien an gut gestaltete Inhalte im Religionsunterricht.
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Axel Suppmann wiederum spricht trotz christlicher Pragung davon, auch in

die Pionierorganisation und die FDJ eingetreten zu sein:

I

Sie haben gesagt, dass Ihre Eltern Sie, oder vor allem Ihre Mutter Sie einerseits christ-
lich erzogen hat, Sie aber auch in die FDJ und die Pioniere mit eingetreten sind. Gab es
da teilweise Schwierigkeiten das iibereinzubringen? Oder wie haben Sie das gemacht,
dass es auf der einen Seite christlich orientiert war und auf der anderen Seite eben in
den staatlichen Organisationen?

Ja. Naja, ich hatte ja gesagt, dass meine Eltern jetzt nicht so streng christlich waren.
Also ich meine als Kind, wenn ich dann im Bett war, also da erinnere ich mich noch
dran, da wurde auch mal abends gebetet so vorm Schlafengehen. Aber wir haben zum
Beispiel nie am Tisch gebetet. Ja? Also es war, kam eigentlich nicht vor. Und das war,
also meine Mutter, die hat da jetzt auch nichts dagegen gehabt oder mich, ich selber
habe mich ja, also als ich in die Schule gekommen bin, auch nicht aktiv jetzt bemiiht,
da in die (lachend) Pionierorganisation einzutreten. Das kam eben so. Das war, ir-
gendwann wurde, das wurde uns natiirlich als tollen Entwicklungsschritt verkauft,
dass ihr ja jetzt die, schon éltere[n] Schiiler seid und dann kommt ihr in diese Pionier-
organisation und das ist doch eine tolle Sache hier. Hat[te] da auch in der Freizeit was
zu machen. Da gab es ja durchaus auch mal interessante Freizeitgestaltungen. Diese
sogenannten Pioniernachmittage. Da war ja nicht immer nur Ideologie und langwei-
lig. Sondern da gab es auch Bastelnachmittage und was weif3 ich. Sportverein. Ja? Muss
ja ein bisschen interessant auch gestaltet sein. Ja. Also meine Eltern hatten da nichts
dagegen. Also, weil alle eingetreten sind, bin ich da eben auch eingetreten. (Axel Supp-
mann, *1954, Mitglied bei den Pionieren und in der FDJ, evangelisch, Erinnern im
Legitimationsgedédchtnis, Z. 274-296)

V.. in der Freizeitgestaltung der Organisation sah er den Mehrwert und ent-

schied sich, weil seine Eltern nichts dagegen hatten, bei den Pionieren und der
FDJ mitzuwirken.

Im Vergleich mit einer Mitschiilerin, die ebenfalls christlichen Glaubens war,

erinnert er sich aber auch an Grenzen, die christlich gepragte Menschen in der
DDR erfuhren:

Also bei mir war der [Glaube] eher, den habe ich eher versteckt und sie hat den aber
auch nach auflen gebracht. Und von der, also bei ihr wusste jeder, dass die christlich
war. Und dann hat die diese Priifung, die war aber trotzdem auch in der FDJ und hat
dann auch diese Priifung gemacht. Und hatte die Punkte zusammen, dass sie das Ab-
zeichen fiir gutes Wissen in Gold bekommen hat. Bekommen sollte. So. Und dann kam
der FDJ-Sekretir der Schule, der hat mich dann zu sich gerufen und hat dann zu mir ge-
sagt, also der konnen wir das nicht geben. Und da habe ich gefragt, warum? Und dann
sagt e, ,,Ja, die ist doch christlich® Ich habe gesagt, ,,Naja, das ist ja egal. Das Ding heif3t
doch Abzeichen fiir gutes Wissen und die hat doch nun das Wissen nachgewiesen®. Da
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hatte ich also so einen kleinen Disput mit dem, weil der eben gesagt hat, das war so ein
Ideologischer, da muss auch die Haltung zum Ausdruck kommen. Ich meine, die Hal-
tung, die ist jetzt nicht, die hatte jetzt nicht eine Anti-DDR-Haltung. Die war jetzt auch
nicht besonders, die war natiirlich nicht fithrend in der Klasse als positive ideologische
Einpeitscherin oder so was. Aber die war so eher, die hat ihren christlichen Glauben
gezeigt. Hatte auch ein Kreuz ofter mal getragen. Und das war eben fiir viele schon
ideologisch fragwiirdig. (Axel Suppmann, ¥*1954, Mitglied bei den Pionieren und in der
FDJ, evangelisch, Erinnern im Legitimationsgedachtnis, Z. 1371-1387)

V.. von christlich gepriagten Menschen wurde ein klares Bekenntnis zum Sozia-
lismus verlangt. Axel Suppmann wihlte den Weg, seinen Glauben in der Offent-
lichkeit zu verschweigen. Seine Mitschiilerin hingegen trug ihn nach Auflen und
eckte damit an. Thr wurde trotz erbrachter Leistung nicht das Abzeichen fiir gutes
Wissen, eine Auszeichnung der FDJ verliehen, das alle Schiiler:innen am Ende des
FDJ-Studienjahres nach einer erfolgreich abgelegten Priifung erhielten. Das Abzei-
chen wurde in Gold, Silber und Bronze verliehen (Bartel/Karpinski 1979, S. 189f.).
Da seine Mitschiilerin ihren christlichen Glauben nach auflen trug, bekam sie das
Abzeichen vor dem Hintergrund der Entscheidung des FDJ-Sekretérs nicht.

Andere Mafinahmen, die christliche Menschen diskriminierten, waren der
Ausschluss von der EOS, die Pflicht als Bausoldat aktiv zu werden und der Aus-
schluss vom Studium (vgl. hierzu die Ausfilhrungen von Torsten Bergner in
4.4). Vor dem Hintergrund der grofleren Wahrscheinlichkeit diskriminieren-
de Erfahrungen innerhalb der DDR gemacht zu haben, ist es wahrscheinlicher
als Mensch, der in einer christlich gepragten Familie innerhalb der DDR auf-
gewachsen ist, eher im Diktaturgeddchtnis zu erinnern. Die Auspragungen des
kritischen Erinnerns an die DDR sind je nach gelebtem Glauben und erfahrener
Diskriminierung aber unterschiedlich.

6.4 Entzweite Erinnerungsnarrative

Fassen wir die Ergebnisse der Analyse zusammen. Im Vergleich der Befragten
dieser Studie zeigt sich, dass es beim Erinnern an die (Bildungs-, Betreuungs-
und Erziehungsinstitutionen der) DDR zwei gegensitzliche Erinnerungsnar-
rative gibt. Die einen erinnern sich im Sinne eines Diktaturgedichtnisses, die
anderen im Sinne eines Legitimationsgeddchtnisses. Die einen erinnern die staat-
lichen Institutionen v.a. als repressiv, kontrollierend, indoktrinierend und posi-
tionieren sich aus der Gegenwart gesprochen in einer eher kritischen bzw. ab-
lehnenden Haltung gegeniiber der DDR. Die anderen erinnern die Institutionen
als auf Bildung setzend, unterstiitzend und fordernd, und positionieren sich in
einer vorwiegend positiv zuriickerinnernden Haltung zur vergangenen Zeit. In
beiden Grundhaltungen wird auf ausgewahlte Erlebnisse oder Erfahrungen aus
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der Kindheit und Jugend zuriickgegriffen, immer aber auch auf im 6ffentlichen
Diskurs verhandelte Themen. Auffillig ist dabei, dass die jeweiligen Erinnerungs-
typen sich ganz unterschiedlich, zuweilen gar diametral gegeniiberstehend zur
DDR als nicht mehr existierenden Staat und die im 6ffentlichen Diskurs verhan-
delten Deutungsmuster positionieren.

Jene, die im Sinne des Diktaturgeddchtnisses erinnern, artikulieren sich in
Ubereinstimmung mit dem im medialen Diskurs verhandelten Themen der Ein-
engung und Bevormundung, Konformitit und Zensur (vgl. hierzu Hef3 2016).
Sie besinnen sich auf die DDR als unfreien Staat, der seine Bewohner:innen auch
in den Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen in seinen Freiheiten
beschnitt und Andersdenkende diskriminierte. Sie erinnern eher, dass sie schon
zu DDR-Zeiten dagegen aufbegehrten, dabei aber immer Gefahr drohte, mit zum
Teil sehr harschen Mafinahmen, wie der Uberweisung ins Heim oder einen Ju-
gendwerkhof dafiir sanktioniert zu werden.

Jene, die im Sinne des Legitimationsgediichtnisses erinnern, negieren hingegen
Momente fehlender Meinungsfreiheit und Unterdriickung. Sie betonen Erinne-
rungen an wertvolle Bildungserfahrungen und in der DDR vorhandene Sicher-
heiten. Mitunter machen sie deutlich, dass sie ihr systemkonformes Verhalten, das
sie zu DDR-Zeiten hatten, auch heute noch gutheiflen. Sie bekunden eher Sympa-
thie mit dem Staat und seinen Institutionen bis zu seinem Scheitern und dariiber
hinaus. Damit unterscheiden sie sich grundlegend von jenen, die im Diktaturge-
ddchtnis erinnern. Auch unterscheiden sie sich von denen, deren Erinnerungen
an die Kindheit und Jugend auf dem Buchmarkt erschienen sind. Hier gibt es War-
chold (2016) zufolge niemanden, der offen seine Sympathie zum untergegangenen
Staat bekennt. Auf dem Buchmarkt Publizierende positionieren sich als vom Staat
distanzierte, die die Selbstverstindlichkeiten des Staates spitestens seit der Nach-
wendezeit hinterfrag(t)en (vgl. Warchold 2016, S. 311f.). Die im Rahmen dieser
Arbeit sich im Sinne des Legitimationsgedéchtnisses Erinnernden fokussieren
v.a. auf das aus ihrer Sicht Bewahrenswerte. Indoktrinierende Momente thema-
tisieren sie entweder selten, gar nicht oder negieren sie aktiv. Sie haben eher die
Tendenz der Verteidigung der DDR. Sie arbeiten v.a. mit Argumentationen und
Rechtfertigungen, mit denen sie sich mitunter explizit vom Erinnern im Sinne
des Diktaturgedéchtnisses abgrenzen. Sie betonen die vermeintlich neutralen oder
positiven Aspekte des Bildungssystems, wihrend die sich im Diktaturgedachtnis
Erinnernden die pragende Rolle der Ideologie und die damit verbundenen Ein-
schrankungen und Konflikte in den Vordergrund riicken.

Diese Divergenzen spiegeln nicht nur personliche Erfahrungen wider, son-
dern auch gegenwirtige gesellschaftliche Debatten, in denen die Deutungsho-
heit tiber die DDR-Geschichte umkampft ist. Sie zeigen, wie autobiografisches
Erinnern an die staatlichen Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen
in der DDR nicht nur ein Akt des individuell-biografischen Riickblicks ist, son-
dern auch eine Auseinandersetzung mit (aktuellen) Diskursen {iber die DDR.
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Die im Diktaturgedéchtnis Erinnernden sprechen im Modus der Warnung und
heben Erinnerungen an einen repressiven Staat hervor. Jene, die im Legitima-
tionsgeddchtnis zuriickdenken, betonen Momente der fundierten Bildung und
gelungenen, Kinder und Jugendliche férdernden Betreuung. Sie streiten repressi-
ve Strukturen, wie die fehlende Meinungsfreiheit u.a. eher ab, klammern sie ein
oder ignorieren sie.

Jenes widerstreitende Erinnern zeigt sich auch im 6ffentlichen Diskurs, wobei
dieser insgesamt stirker vom Diktaturgedéchtnis geprégt ist (Hef8 2016). Wir ha-
ben es in den Worten von Karsten Krampitz (2018) im Erinnern mit einer ,,kollek-
tive[n] Gedachtnisspaltung® (Krampitz 2018) zu tun. In den beiden Erinnerungs-
narrativen, dem Diktatur- wie dem Legitimationsgedéchtnis, gibt es entsprechend
der eigenen Werthaltung zur DDR jeweils unterschiedliche Erinnerungen an die
(Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen der) DDR. Was von den
einen erzihlt wird, wird von den anderen nicht thematisiert und umgekehrt. Was
von den einen abgestritten wird, wird von den anderen in den Mittelpunkt geriickt.
Die Geschichte wird in die eine oder andere Richtung gefirbt. Das, was nicht zum
eigenen Grundnarrativ passt, wird so gut wie nicht erzahlt, ist ggf. vergessen, ver-
drangt, zuweilen aber auch umgedeutet. Das Erinnern an das Aufwachsen in der
DDR, die Betreuung, Erziehung und Bildung ist polarisiert.

Beide Pole haben biografisch bedingt durchaus ihre Berechtigung. Jedoch sind die
jeweiligen Erinnerungsnarrative in ihrer jeweiligen Farbung ,,normativ aufgeladen,
verkrustet und lassen die DDR in einem ganz unterschiedlichen Licht erscheinen.
Die sich in den beiden Grundnarrativen Erinnernden arbeiten mit entgegengesetzten
Werturteilen gegeniiber der DDR und entwickeln in ihrem so unterschiedlichen Ge-
denken ein kaum zu vereinendes Eigenleben (Pasternack 2001, S. 121F.).

Thr jeweiliges Erinnern lésst sich nicht eineindeutig mit ihrer generationalen
Zugehorigkeit erkléren, ist v.a. von ihrer politischen Haltung geprégt, die eng mit
den biografisch gepragten Erfahrungen zusammenhingt. Jene, die im Diktatur-
gedichtnis oder im Legitimationsgeddchtnis erinnern, haben in ihrer Riickbe-
sinnung thematisch viel mehr Ahnlichkeiten mit anderen im selben Gedicht-
nistypus Erinnernden als mit jenen, mit denen sie generational verbunden sein
miissten. Dabei fillt auch auf, dass sich das jeweilige Erinnern nicht nur inhalt-
lich, sondern héufig auch von den Artikulationsformen unterscheidet. Jene, die
im Diktaturgedachtnis erinnern, arbeiten viel haufiger mit den Mitteln der sze-
nischen Erzdhlung und Beschreibung, mit denen sie auf den Diktaturcharakter
der DDR verweisen. Jene, die im Legitimationsgedéchtnis erinnern, artikulieren
sich v.a. im beschreibenden und argumentierenden Modus. Sie argumentieren
mehr im Sinne einer Verteidigung und Rechtfertigung eines guten, nicht in Frage
zu stellenden Aufwachsens innerhalb der DDR, erinnern an ein seitens des Staa-
tes ermoglichtes behiitetes, selbstverstiandliches, sozial umsorgtes Leben. Dabei
betreiben manche mitunter Geschichtsverfalschung, indem sie von in der DDR
vorhandenen demokratischen Grundstrukturen erzahlen oder ideologisierende
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Momente ausblenden. Sie erleben im 6ffentlichkeitswirksamen Diskurs weniger
Ankniipfungspunkte, da dieser vorwiegend vom Diktaturgedachtnis geprégt ist
(Haag 2018; Hef3 2014). Entsprechend geraten sie — weil ihre eigenen Erinne-
rungen nicht im Einklang mit den 6ffentlichen Diskursen stehen - in ,Rechtfer-
tigungs- und Erklarungszwinge® (Haag 2018, S. 197). Ihr Erinnern ist geprégt
durch einen legitimatorischen Charakter, der sich aus einem Erklarungsdruck
heraus speist. Fiir sie scheint es weniger moglich, erzédhlend an ihre Kindheit und
Jugend zu erinnern, gibt es im offentlichen Diskurs doch bis heute kaum Vor-
bilder, die im Sinne der Legitimation {iber die Kindheit und Jugend in der DDR
erzdhlen und wird denen, die sich so erinnern, immer wieder ein (n-)ostalgischer
Blick vorgeworfen. Sie sind, wie es Jana Hensel beschreibt, ,,in eine Art Politi-
sierung [ihrer selbst] hineingezwungen worden’, befinden sich, Wolfgang Engler
folgend, aufgrund bestandiger Fremdzuschreibungen und erfahrenen Margina-
lisierungen, seit dem Mauerfall in einer Art fiir sie selbst unerfreulich wirkenden
»Dauerlegitimation’, das sie im Rahmen eines ,,Sich-ewig-rechtfertigen-Miissens*
artikulieren, eine Artikulation, die hiufig in einer resignativen Reaktanz oder
aber auch in einer Art Selbstaufklirung miindet (Engler/Hensel 2019, S. 59f.).
Das bewirkt, dass sie sich eher legitimieren und rechtfertigen und weniger ihr
Gewordensein bzw. ihre in der DDR gemachten Bildungserfahrungen erzahlen.
Sie miissen fiir sich noch einen Weg finden, wie ihr eigenes Leben ,,in Wiirde und
vielleicht sogar mit Stolz erzihlbar ist (Engler in Engler/Hensel 2019, S. 67, eige-
ne Hervorhebung). Ggf. kann ihnen dabei ein 6ffentlicher Diskurs, der den Fokus
nicht nur auf die diktatorischen Prinzipien i.S. eines Tater-Opfer-Gegensatzes
legt, sondern auch Erzahlungen iiber die lebenswerten Momente innerhalb der
DDR legt, helfen, um ein anderes Bild von sich und der eigenen Vergangenheit
zu prasentieren, ohne dabei aber die immer auch mitschwingenden Momente der
Zurichtung einer einzig zugelassenen Haltung zu vergessen. Denn zu einem ge-
wissen Grad haben beide Erinnerungsformen ihre Berechtigung, beruhen sie doch
auf biografischen Begebenheiten. Jedoch sind sie entsprechend unterschiedlicher
einschneidender Erfahrungen und deren Verarbeitung mit einem nicht in Einklang
zu bringendem Werturteil gegeniiber der DDR und ihrer Bildungs-, Betreuungs-
und Erziehungsinstitutionen aufgeladen. Entsprechend wire es wichtig, mehr als
35 Jahre nach der Wiedervereinigung, auch im offentlichen Diskurs (vgl. hierzu
die Ausfithrungen in Kap. 2.1) ein vielfiltiges Bild des Aufwachsens in der DDR
zu zeichnen, Momente der Bildung, Betreuung und Erziehung nicht nur unter der
Perspektive politischer Mafinahmen und dessen Widerstand oder ausschliefllich
aus der Perspektive der Alltagserfahrungen und Errungenschaften zu erzihlen, sie
nicht nur zu ddmonisieren oder zu verkldren, sondern neu und vielseitig zu erin-
nern (Krampitz 2018). Dafiir muss ggf. aber zunachst erst einmal begriffen werden,
warum die einen an die DDR im Sinne des Diktaturgedéchtnisses erinnern, die an-
deren im Sinne des Legitimationsgedéchtnisses und was sie hier jeweils wie in den
Mittelpunkt riicken. Es gilt aufzudecken, dass sie jeweils Dinge, die in ihr eigenes
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Grundnarrativ nicht hineinpassen, ausblenden oder umdeuten und anderes dafiir
besonders hervorheben und dadurch konkurrierende Narrative eines nicht mehr
existierenden Staates prisentieren.

Nun sollte es in der zukiinftigen (autobiografisch orientierten) Geschichts-
schreibung der DDR nicht darum gehen, eine Erinnerungsform als die richtige
anzuerkennen, sondern wie Saskia Handro (2024) verlangt, die Kontroversen
und den Streit um das Erinnern an die DDR zu erméglichen und zu kultivieren.
Es geht darum, einen Austausch zu schaffen, um eine ,,Perspektivenvielfalt his-
torischer Erfahrungen und Erinnerungen® zu erméglichen (Handro 2024, S. 29,
Hervorh. im Original). Es geht also darum, wie Pasternack fiir den akademischen
Lehrbetrieb zur DDR-Geschichte schon vor iiber 20 Jahren forderte, ,,die Gren-
zen des Legitimations- wie des Delegitimierungsdiskurses zu tiberschreiten’, um
einen ,,souveranen Umgang mit der DDR-Geschichte und ihren Nachwirkungen®
zu entwickeln. Es geht um mehr Konvergenz, Differenz und ein abwégenderes
Urteilen tiber die Vergangenheit, darum, ,,wahrheitsgetreu Licht und Schatten® in
der Geschichte der DDR zu zeigen, sodass eine ,individuelle Identifikation mit
der Geschichtsschreibung ermdglicht wird, die ,,auch die positiven Charakteris-
tika der DDR-Existenz zeigt: Wohlfahrt und Gemeinschaftsgefiihl, Geborgenheit
und gesicherten Lebensstandard®, aber auch immer wieder darauf hinweist, ,,dass
die DDR kein Rechtsstaat® in Sinne freiheitlicher demokratischer Grundwerte
des Westens war (Pasternack 2002, S. 711.).

Ein ausgewogenes offentliches Erinnern ist fiir den ,,gesellschaftlichen Frieden
aller Biirger der Bundesrepublik wichtig® Es muss aber ,erst noch geschrieben
werden. [...] Eine seriose Aufarbeitung der DDR-Geschichte jenseits schwarzer
Padagogik in Stasi-Gefingnissen und kommerziell vermarkteter Nostalgie steht
immer noch in den Anfingen“ (Benz 2025, S. 281.).
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7 Fazit und Ausblick

Im Zentrum dieser Arbeit stand die Frage, wie sich heute Erwachsene, die in der
DDR aufgewachsen sind, an die Kinderkrippe, den Kindergarten, die Schule, die
Pioniere, die FDJ sowie das Ferienlager erinnern. Untersucht wurde, an was sie
sich erinnern, wie sie sich erinnern und welche Bedeutungen sie ihren in den Ins-
titutionen gemachten Erfahrungen zuschreiben. Es wurde analysiert, wie sie iiber
die Bildungsinhalte und die Padagog:innen sprechen, wie sie sich zu ihrem Ich als
Kind oder Jugendlicher positionieren, welche 6ffentlichkeitswirksamen Diskurse
rund um die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen sie aufgreifen
und ob es ein generationstypisches Erinnern an die DDR gibt.

Heraus kam, dass es, dhnlich wie beim allgemeinen Erinnern an die DDR
(vgl. hierzu Kap. 2.1), auch beim Erinnern an autobiografische Erlebnisse im
Bildungs- und Erziehungssystem der DDR kein einheitliches Erinnern gibt (vgl.
hierzu auch Kap. 2.2). Heute Erwachsene setzen entsprechend der von ihnen ge-
machten biografischen Erfahrungen und dessen Verarbeitung unterschiedliche
Schwerpunkte in ihren autobiografischen Erinnerungen, wéhlen einzelne fiir
sie bedeutsame Aspekte heraus, erinnern selektiv und bewerten die staatlichen
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen der DDR unterschiedlich.
Die Art des Erinnerns wird nicht nur davon beeinflusst, ob von ihnen bestimmte
Institutionen besucht wurden oder nicht. Das Erinnern an die Institutionen der
Kindheit und Jugend ist von verschiedenen Einflussfaktoren gepragt: der familia-
ren Herkunft, den Einstellungen der Eltern gegeniiber der DDR, den personlich
gemachten Erlebnissen in den Institutionen, dem eigenen Lebensweg zu DDR-
Zeiten und in der Zeit danach, den auch in der Nachwendezeit erfolgten Aus-
einandersetzungen mit der DDR als politisches System sowie dem offentlichen
und medialen Diskursen iiber die DDR als nicht mehr existierenden Staat und
den Diskursen rund um Ostdeutsche, die einen Teil ihres Lebens in der DDR,
einen anderen in den sogenannten ,neuen Bundeslindern®, in Ostdeutschland
oder auch in den ,,alten Bundeslandern®, also in Westdeutschland verbracht ha-
ben (vgl. hierzu Kap. 2.1-2.3). Das autobiografische Erinnern unterliegt also
einem Konglomerat verschiedener Einflussfaktoren, was dazu fithrt, dass die in
der DDR Aufgewachsenen Unterschiedliches erinnern und erzéihlen.

Die einen erinnern, wie die Analysen deutlich machten, im Sinne eines Dik-
taturgedéchtnisses. Die anderen im Sinne eines Legitimationsgedachtnisses. Die
einen fokussieren die (Bildung, Betreuung und Erziehung in der) DDR als auf In-
doktrination setzende Gesellschaftsform, die Andersdenkende unterdriickte und
aus der Gemeinschaft ausschloss. Die anderen legen ihren Schwerpunkt auf die
positiven (Alltags-)Erfahrungen, die sie innerhalb der DDR gemacht haben und
betrachten in der Erinnerung die DDR mitsamt ihren Bildungs-, Betreuungs- und
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Erziehungsinstitutionen nicht vordergriindig als Institutionen eines Unrechtsstaa-
tes, sondern als mindestens tolerierte zuweilen aber auch legitime oder gar bessere
Gesellschaftsform, in der es sich gut wachsen und gedeihen lief}. Dabei zeigt sich
in beiden Erinnerungsformen, dass es, wie es Miiller-Funk (2008, S. 259) postu-
liert: ,,kein Erinnern ohne Vergessen und kein Vergessen ohne Erinnern® gibt.

Entscheidenden Einfluss auf die Art des Riickerinnerns haben die Bedingun-
gen des Aufwachsens. Jene, die in christlich geprégten Familien, in Familien aus
selbststandig arbeitenden Handwerksbetrieben aufgewachsen sind, jene, die mit
dem Gedanken spielten, aus der DDR zu fliichten oder gar gefliichtet sind, haben
in der Regel einen kritischeren Blick auf den Staat als jene, die in atheistisch ge-
pragten Familien aufgewachsen sind, die sich mit dem Staat arrangiert hatten
oder von ihm {iberzeugt waren.

Die generationale Zugehorigkeit hat bis auf die von Ahbe und Gries benannte
»entgrenzte Generation®, die zwischen 1960 und 1972 geboren wurden (Ahbe/
Gries 2007) kaum Einfluss auf die Art des Erinnerns. In der entgrenzten Gene-
ration aber schauen mit knapp 30 Prozent Anteil — im Verhiltnis zu null Pro-
zent bei der Generation der ,Wendekinder“ (geboren zwischen 1973 und 1985)
und 11 Prozent in der ,integrierten Generation“ (geboren zwischen 1949 und
1949) oder der ,funktionierenden Generation (geboren zwischen 1936 und
1948) - bedeutend mehr Personen im Sinne des Diktaturgeddchtnisses auf die
(Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen in der) DDR. Das hat etwas
damit zu tun, dass sie anders als die Generationen vor ihnen in eine DDR hinein-
gewachsen sind, die zwar weniger ideologisch war als zuvor, sie von den alten
Zwingen befreit waren (vgl. hierzu Kap. 2.3), sie zur Wendezeit aber zwischen 17
und 39 Jahre alt waren, ihre Ausbildung gerade abgeschlossen hatten oder schon
einige Jahre im Berufsleben standen und in der Umbruchphase aufgefordert
waren, sich neu, nach demokratischen und der Marktwirtschaft unterworfenen
Gesellschaftsstrukturen, auszurichten. In jener Generation gab es mehr Perso-
nen, die in der Nachwendezeit mit Arbeitslosigkeit und Orientierungslosigkeit
konfrontiert waren. Sie konnten sich aufgrund ihres Alters (noch) nicht - wie
die Generationen vor ihnen - zur Ruhe setzen, in den (frithzeitigen) Ruhestand
tibergehen, sondern mussten sich schnell an die fiir sie neue Gesellschaftsform
anpassen. Das kann Frustrationserlebnisse der Ausbildungs- und Erziehungs-
struktur der DDR gegeniiber geweckt haben, die sich dann verstérkt im Sinne
eines Diktaturgedéchtnisses artikuliert. Sie waren zu alt, um sich leichtgangig an
die neue Gesellschaftsform anzupassen und zu jung, um ,nichts“ tun zu miissen
und ihr Berufsleben hinter sich zu bringen. Sie waren gefordert, ihr Arbeitsleben
weiter zu gestalten, gingen darin auf oder machten - weil sie anders sozialisiert
waren — Erfahrungen des Bruchs, der Nichtanerkennung ihrer Bildungszertifika-
te u.a.m. Und doch gibt es auch bei ihnen 70 Prozent, die sich im Sinne eines die
(Bildung, Betreuung und Erziehung in der) DDR anerkennenden Verhdltnisses
an ihr Aufwachsen erinnern (vgl. hierzu insbes. Kap. 6.3.1).
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Sich selbst verorten v.a. die mannlichen Befragten — unabhéngig ihres Alters —
i.S. eines Generationsverhiltnisses. Frauen sortieren sich seltener ein. Nur die
wenigsten Befragten bezeichnen ihre generationale Selbstverortung dann aber
im Sinne der existierenden Generationstitel. Sie wahlen entweder allgemeingiil-
tigere Bezeichnungen wie ,,Nachkriegskindheit®, ,,68er, ,,Computergeneration®
oder fokussieren starker ihre eigene Haltung zur DDR (,,die Aufbegehrenden® vs.
»die DDR-Verteidiger:innen®). Einzig die ,Wendekinder bzw. ,,Dritte Genera-
tion Ost“ ist aufgrund medialer Aufmerksambkeit eine Generationsbezeichnung,
die von den im Rahmen dieser Studie Befragten genutzt wird, um sich selbst
zu beschreiben. Sie reicht aber z.T. iiber die seitens der Wissenschaft gesetzten
Altersbestimmungen hinaus. Deutlich wird also, dass sich die in der DDR Auf-
gewachsenen nur selten selbst als einer von der Wissenschaft bestimmten Gene-
rationseinteilung zugehorig fithlen. Sie fithlen sich zwar - danach gefragt und
gezwungen, sich zu positionieren - zu zwei Dritteln einer Generation zugehorig,
geben sich aber eigens gewéhlte Namen, die zu ihrer biografische Pragung besser
passt, als die durch DDR-Forscher:innen vorgegebenen Generationseinteilungen
(vgl. hierzu Kap. 5). Auch das macht noch einmal deutlich, wie unterschiedlich
das jeweilige Erinnern an die DDR bei in der DDR Aufgewachsenen ist. Das sollte
in der weiteren Geschichtsschreibung tiber die DDR und die Aufwachsbedingun-
gen starker als bisher beachtet werden, um ein vielseitigeres Bild von der DDR
und ihren Folgen zu zeichnen und reflektiert, d.h. ohne Geschichtsverfilschung,
mehr Menschen mit ihren Perspektiven gerecht zu werden, als es mitunter im
aktuellen Diskurs erscheint.
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