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1. Einleitung — das politische Potenzial der Padagogik

,Ich habe das Studium natiirlich nicht mit Pidagogik angefangen, sondern mit Politologie und
Soziologie —und zwar aus politischen Griinden [...]. Wahrend des ersten Semesters [...] haben
wir uns dann aufgrund unserer ,tiefschiirfenden Analysen® alle entschlossen, Lehrer zu werden.
Wir sahen in der Schule das Feld, in dem wir die Revolution anfangen wollten (Zeitzeuge
Peter W., zit. nach Bastian 1988, 37).
Der Zeitzeuge Peter W. war wahrend der 1968er-Bewegung Student an der Universitat
Hamburg. Der damalige Zeitgeist lieR — insbesondere im Studium — kaum jemanden
politisch unbeteiligt (vgl. Reimer 2000, 263). So wie es bei vielen damaligen
Studierenden der Fall war, pragten ihn die vorherrschenden Diskurse um autoritére
Machtverhaltnisse sowie die Vorstellung, die vorherrschenden gesellschaftlichen und
institutionellen Strukturen nachhaltig verdndern zu kénnen (vgl. von Hodenberg 2018,
193). Hierbei wurde in der Padagogik ein bedeutsames Potential flir einen solchen
Wandel gesehen, da ein Einfluss von Erziehung und Bildung auf
gesellschaftspolitische Umstdnde angenommen wurde (vgl. Keim 2009, 226).
Wenngleich festzuhalten ist, ,,[...] dass es die [Hervorhebung im Original] 68er-
Padagogik schon damals nicht gegeben hat* (Behnken/du Bois-Reymond 2020, 165),
lassen sich im Zeitraum der 1968er-Bewegung zentrale p&dagogische
Themenkomplexe erkennen. Im schulpddagogischen Diskurs stand hierbei unter
anderem die Schaffung Integrierter Gesamtschulen zum Zwecke gerechterer
Bildungschancen, die Etablierung antiautoritarer Erziehungsmethoden, die
Verbesserung der Lehrer*innenausbildung durch intensivere Praxiserfahrungen sowie
die Vorstellung des Lehrer*innenberufs als Berufung (vgl. ebd., 163 ff.;
Baader/Scheiwe 2019, 49 f.; Gass-Bolm 2006, 121). Dies zeigt sich auch in dem
eingangs zitierten Entschluss von Peter W., Lehrer zu werden und die gesellschaftliche
Revolution in den Schulen zu beginnen. Er selbst merkt an, dass viele seiner
Kommiliton*innen so dachten (vgl. Bastian 1988, 37). Reimer (2000) zeigt auf, dass
einige 1968er-Lehrkrafte an Gymnasien unterrichteten. Er erlautert jedoch auch, dass
insbesondere ,,das Konzept Gesamtschule viele Forderungen zu erftllen [schien], die
diese Lehrergeneration sich selbst auf ihre Fahne geschrieben hatte: Emanzipation,
Chancengleichheit und Forderung sozial Schwicherer™ (ebd., 313). Die Integrierten
Gesamtschulen, die verstarkt in den 1970er-Jahren als Versuchsschulen gegriindet

wurden und sich in Hamburg 1979 als Regelschulen etablierten (vgl. Schwénke 1988,
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94), boten somit womaglich einen Anreiz fir die neu ausgebildete und von der 1968er-
Bewegung beeinflusste Lehrer*innenschaft.

Das wirft die Frage auf, wie diese neue Lehrer*innenschaft den im Studium
verinnerlichten Zeitgeist der 1968er-Bewegung in den beruflichen Gesamtschulalltag
integrierte. Es gilt herauszufinden, ob die von Reimer (2000, 313) genannten
Forderungen nach Emanzipation und Chancengleichheit tatséchlich ihre
vorherrschenden padagogischen Ideale waren und inwiefern es weitere derartige
Ideale gab. Durch welche neuen péadagogischen Methoden wurde versucht, diese
Ideale in das Lehren und Lernen an der Gesamtschule einzubringen? Gab es dabei
Hirden und Widerstdnde oder konnten die Lehrkrafte ungehindert als
Vermittler*innen von 1968 zu einem padagogischen Wandel der Schule beitragen?

Folgende Forschungsfrage wird daraus fiir die anstehende Masterarbeit abgeleitet:

Inwiefern wirkten Hamburger Gesamtschullehrkréfte in den 1970er- und
1980er-Jahren durch ihre padagogischen ldeale als Vermittler*innen der

1968er-Bewegung?

Die Relevanz dieser Fragestellung ergibt sich aus einem Blick auf den aktuellen
Forschungsstand. Die 1968er-Bewegung wurde in den letzten Jahrzenten,
insbesondere wéhrend der Jubildumsjahre, in den Fokus wissenschaftlicher Diskurse
genommen (vgl. Bernhard/Keim 2009, Bruendel 2018, Kleinert 2008, Negt 2008).
Bezugnehmend auf von Hodenberg (2018), kann jedoch der verengte Blick auf das
umfassende Thema kritisiert werden. Oft stiinde die mé&nnliche Elite an Universitaten,
die Rolle der Neuen Linken, des SDS sowie die Thematik des Generationenkonflikts
im Fokus der Darstellungen, sodass die gesamtgesellschaftlichen Auswirkungen der
1968er-Bewegung auf weitere Lebensbereiche aufien vor gelassen werden (vgl. ebd.,
187). Mit ihrem Beitrag ,Das andere Achtundsechzig® will von Hodenberg (ebd., 187)
der ,,Erstarrung* des Themas entgegenwirken und nimmt die Rolle der Frauen sowie
der unterschiedlichen Generationen und Schichten in den Blick. Von Hodenberg (ebd.)
unternimmt somit einen ersten Schritt im Hinblick auf die gesamtgesellschaftliche
Aufarbeitung der 1968er-Bewegung, an den es mit dieser Masterarbeit anzukntpfen
gilt. Auch die Historikerin Gilcher-Holtey (2018) geht davon aus, dass die 1968er-
Bewegung vielfaltige Akteur*innen umfasst, deren Bedeutung fiir die Bewegung noch
nicht ausreichend erforscht wurde. Akteur*innen, welchen die Umsetzung der Ziele

von sozialen Bewegungen zuzurechnen ist, bezeichnet Gilcher-Holtey (ebd.) als
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Vermittler*innen. Diese wirden soziale Bewegungen aufrechterhalten, indem sie
Impulse aufgreifen, abwandeln und vermitteln. Die Masterarbeit knupft daran an, da
sie Lehrkréfte als Vermittler*innen der 1968er-Bewegung in Betracht zieht und ihre
Wirkung auf die Gesamtschule analysiert.

Die Auswirkungen der 1968er-Bewegung auf den schulischen Bereich wurde unter
anderem schon anhand der Schiler*innenbewegung (vgl. Gass-Bolm 2006) oder
Sexualpadagogik (vgl. Sager 2008; Eitler 2007) thematisiert, die Rolle der Lehrkréafte
als Vermittler*innen der 1968er-Bewegung wurde jedoch nur unzureichend behandelt.
Bastian (1988) stellt in seiner Forschungsarbeit deutlich heraus, dass es einen grof3en
Bedarf gibt, das Wirken der von 1968 beeinflussten Lehrkrafte zu erforschen. Er selbst
interviewte zwei mannliche Hamburger Haupt- und Realschullehrer hinsichtlich ihrer
positiven und negativen Erfahrungen sowie ihrer Vorstellungen und Versuche, den
Schulalltag Anfang der 1970er-Jahre zu dndern (vgl. ebd., 28). Sein Anspruch ist somit
nicht die Reprasentativitat der Arbeit, sondern das Aufzeigen von Details und
Anknupfungspunkten (vgl. ebd., 31).

Angeknipft wurde daran zwdlf Jahre spater: Reimer (2000) stellt mit seinem Werk
,1968 in der Schule® die ,Erfahrungen Hamburger Gymnasiallehrerinnen und -lehrer*
anhand von acht lebensgeschichtlichen Oral History-Interviews heraus. Im Zentrum
des Werks steht ein Vergleich der Lehrkréafte aus der 1968er-Generation, die den
Zeitgeist der Bewegung im Studium erlebten, mit denjenigen Lehrkréaften der
Zwischengeneration, die vorher bereits an den Schulen unterrichteten (vgl. ebd.,
177+252 ff.). Die Erkenntnisse wurden unter anderem auf das aktuelle Schulwesen
bezogen, dessen Beeinflussung durch die Lehrkrafte der 1968er-Bewegung laut
Reimer (ebd., 346) in Ansatzen nachgewiesen werden konnte. Es habe sich ein von
mehr Freiheit gepragter Wandel von der Lehrer*innen- zur Schiler*innen-Schule
vollzogen (vgl. ebd., 351). Wahrend die ModernisierungsmalRnahmen der
Zwischengeneration von Sachlichkeit und Pragmatismus geprégt gewesen seien, habe
die 1968er-Generation mit Selbstbewusstsein und Provokation daran angeknupft und
die Ansétze verschérft (vgl. ebd., 249 f.). Mit zunehmendem Alter habe sich die 1968-
Generation jedoch von ihren friheren Forderungen nach der Aufldsung von Regeln
und Ritualen distanziert (vgl. ebd., 351). Die Erkenntnisse von Bastian (1988) und
Reimer (2000) konnen beispielhaft fur die von 1968 geprégte Hamburger
Lehrer*innenschaft der traditionellen weiterfiihrenden Schulformen stehen. AuRen vor

gelassen wird dabei jedoch die Integrierte Gesamtschule, die wéhrend der 1968er-

3
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Bewegung als alternative Schulform an Zentralitdt gewann. Die Masterarbeit soll
daher das bisher von Bastian (1988) und Reimer (2000) gezeichnete Bild von
Hamburger Lehrkraften der 1968er-Generation durch die Betrachtung der
Gesamtschullehrkréafte vervollstandigen.

Behnken und du Bois-Reymond (2020) haben in ihrer Forschungsarbeit ,Schule und
Bildungspolitik in der 68er-Padagogik® ebenfalls (berwiegend Lehrkrafte von
Gesamtschulen interviewt. Die Forschungsarbeit bezieht sich jedoch nicht auf
Hamburg. Inhaltlich stehen die Generationsdynamik und die Wirkung von
Generationsketten am Beispiel 1968 im Vordergrund (vgl. ebd., 6). Es werden somit
die Auswirkungen der 1968er-Pédagogik auf die heutige Schule thematisiert. Daher
wurden sowohl Lehrkréafte der 1968er-Generation in Form von Oral History-
Interviews als auch heutige Lehrkrafte in gemeinsame Gruppendiskussionen
einbezogen (vgl. ebd., 114 ff.). Zentrale Diskussionsfelder waren Themen wie
Chancengerechtigkeit, antiautoritdre Erziehung sowie strategisches und soziales
Lernen (vgl. ebd., 33 f.+67). Im Hinblick auf péadagogische Methoden wurden
insbesondere Gruppendynamik-Modelle thematisiert (vgl. ebd., 51). Inwiefern die
padagogischen Ideale der Hamburger Gesamtschullehrkrafte in den 1970er- und
1980er-Jahren mit diesen Diskursen Ubereinstimmen, soll anhand der Masterarbeit
herausgearbeitet werden. Behnken und du Bois-Reymond (2020, 166) kommen zu
dem Urteil, dass die 1968er-Bewegung keinen groflen Einfluss im Hinblick auf
Reformen in der Schulp&dagogik mit sich brachte. In Abgrenzung dazu steht demnach
nicht die institutionelle bildungspolitische Ebene, sondern die alltagliche und private
Ebene der Hamburger Gesamtschulen im Zentrum der Masterarbeit. Schliel3lich wurde
laut von Hodenberg (2018, 188) die ,,Sphére des Privaten in der Diskussion um die
1968er-Bewegung vernachléssigt, obwohl sich der ausgeloste Wandel dort — im
Vergleich zur ,,Sphire der Politik und der Offentlichkeit — als nachhaltiger erwies.
Wahrend der erhoffte Wandel auf politischer Ebene unter anderem durch die
Verabschiedung der Notstandsgesetzte schon Ende der 1960er-Jahre nachlielt,
veranderten sich auf privater Ebene langfristig zwischenmenschliche Beziehungen, die
sich von Autoritat und Tradition abwandten (vgl. ebd., 190 ff.).
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Die Masterarbeit entsteht in Kooperation mit dem ,Historischen Arbeitskreis
SDS/APO! 1968 Hamburg®, welcher gemeinsam mit der
erziehungswissenschaftlichen  Fakultdt im  Bereich  der  Historischen
Bildungsforschung der Universitdt Hamburg an einem Forschungsprojekt iiber ,Die
Rolle von Hamburger Lehrkraften wéahrend und nach der 1968er-Bewegung* arbeitet.
Hierfir soll die Masterarbeit erste Erkenntnisse generieren.

Als Untersuchungsgrundlage zur Beantwortung der Fragestellung dienen vier
leitfadengestltzte Interviews, die nach dem Prinzip der Oral History-Methode gefiihrt
wurden. Als Zeitzeug*innen wurden dabei Lehrkrafte befragt, die durch die 1968er-
Bewegung an der Universitat Hamburg sozialisiert wurden und wéhrend der 1970er-
und 1980er-Jahre ihre Lehrtatigkeit an einer Integrierten Gesamtschule in Hamburg
aufnahmen. So werden die direkten subjektiven Erfahrungen der Lehrkrafte,
insbesondere bezuglich ihrer padagogischen Ziele und Methoden erfasst (vgl.
Wierling 2018, 83). Die geringe Interviewzahl l&sst diesbeziiglich nur eine geringe
Generalisierbarkeit der Erkenntnisse zu. Der Fokus liegt jedoch darauf, in einem
Vergleich der vier Interviews gemeinsame Erfahrungsmuster herauszustellen.

Die Arbeit gliedert sich in sieben Oberkapitel. Nach der anfanglichen Herleitung des
Themas (Kapitel 1) erfolgt eine historische Verortung. Dabei wird zundchst
ausfihrlich auf die 1968er-Bewegung eingegangen (Kapitel 2). AnschlieRend wird der
Bildungswandel zwischen den 1950er- und 1980er-Jahren im gesellschaftlichen
Kontext betrachtet und im Hinblick auf Reformen, padagogische Ideale und die
Entstehung der Gesamtschule untersucht (Kapitel 3).

Daraufhin folgt die Erlauterung des methodischen Vorgehens der Forschungsarbeit
anhand der Oral History-Methode (Kapitel 4).

Im Rahmen der Interviewanalyse und -auswertung werden zunachst die befragten
Lehrkrafte in Kurzbiografien vorgestellt, um Hintergriinde ihrer Sozialisierung,
Politisierung sowie ihrer beruflichen Motivation und Laufbahn in Zusammenhang mit
der 1968er-Bewegung darzustellen (Kapitel 5).

Auf Basis dessen wird anschlielend untersucht, inwiefern sich die p&dagogischen

Ideale der 1968er-Bewegung durch Lehrkréfte als Vermittler*innen an Gesamtschulen

! Der Arbeitskreis besteht aus Personen, die mehrheitlich wahrend der 1968er-Bewegung im
Sozialistischen Deutschen Studentenbund (SDS) oder der AulRenparlamentarischen Opposition (APO)
aktiv waren. Sie haben es sich zur Aufgabe gemacht, die eigene Geschichte zu ergriinden und zu
hinterfragen (vgl. Milz 2021).
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niederschlugen (Kapitel 6). Konkrete Beispiele aus dem Schul- und Unterrichtsalltag
der Lehrkréafte wie Umgangsformen und methodische VVorgehensweisen werden dabei
den Idealen Demokratisierung, Antiautoritét, Politisierung und Chancengleichstellung
zugeordnet, die in Kapitel 2 herausgearbeitet werden. Reaktionen, welche die
Lehrkrafte daraufhin von Seiten Dritter erfuhren, werden ebenfalls analysiert und
hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf die tatsachliche Implikation der Ideale betrachtet.
In Form eines Ausblicks wird abschlieRend die Kontinuitat des Gesamtschulkonzeptes
und der 1968er-ldeale aus der Perspektive der Zeitzeug*innen reflektiert (Kapitel 7).

Die Schlussfolgerung dient der Zusammenfassung und Ergebnissicherung der

Forschungsarbeit (Kapitel 8).

2. Die 1968er-Bewegung — gesellschaftlicher Wertewandel

Die 1968er-Bewegung war ein globales Phanomen, dessen Wirkungszeitraum sich
nicht ausschliellich auf das Jahr 1968 bezieht. Die Chiffre 1968 steht zum einen fur
politische Ereignisse und Proteste, die sich in den Jahren zwischen 1967 und 1969
verdichteten und deren Kritik auf eine ,radikale Umgestaltung der Gesellschaft
(Groppe 2008, 124) abzielte. Zum anderen steht sie furr gesellschaftliche und kulturelle
Wandlungsprozesse, die sich bereits Jahre zuvor andeuteten und durch die Bewegung
verstarkt wurden (vgl. Kleinert 2008, 9). In diesem Zusammenhang wird auch von den
»langen sechziger Jahre[n]* (von Hodenberg/Siegfried 2006, 8) zwischen 1958 und
1973 gesprochen. Die Charakteristiken der 1968er-Bewegung fasst von Hodenberg
(ebd., 188) wie folgt zusammen:
,Im Kern war Achtundsechzig ein Protest gegen traditionelle Autoritit und Hierarchie, um
individuelle Freiheitsspielrdume auszudehnen und neue Lebensstile zu ermdglichen. Dieser
Aufbruch wurde von dem zeitweise berauschenden Gefiihl begleitet, im Handumdrehen die
Weltgeschichte bewegen zu kdnnen. Utopisches Denken, oft angeleitet von Theorie, bestarkte
in dem Glauben, den neuen Menschen, die neue Gesellschaft, die neue Familie, neue
Institutionen oder ein neues politisches System schaffen zu kdnnen — und zwar sofort* (ebd.).
Die Ursachen fur das Entstehen der 1968er-Bewegung waren divers. Auf globaler
Ebene waren es Themen wie die Kritik der Friedensbewegung am Vietnamkrieg, die
zunehmenden wirtschaftlichen Probleme im kapitalistischen System und die
voranschreitende Entkolonialisierung, die lander- und systemibergreifend diskutiert
wurden (vgl. Wolf 2009, 40 ff.; Behnken/du Bois-Reymond 2020, 16). Es bildeten
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sich in der Folge vielfach grenziberschreitende internationale Netzwerke heraus (vgl.
Bruendel 2018). Vor allem demokratie- und machttheoretische Aspekte beherrschten
dabei den Diskurs. Autoritare — oftmals institutionalisierte und kapitalistische —
Strukturen sollten abgeschafft und durch partizipative, basisdemokratische Strukturen
ersetzt werden (vgl. Klonne 2009, 18; Negt 2008, 5).

Auf nationalstaatlicher Ebene bestimmten lokale Missstédnde die Agenda (vgl. Klénne
2009, 19). In der Bundesrepublik Deutschland waren historische und politische
Widerspriiche Triebfedern der 1968er-Bewegung. Die bundesdeutsche 1968er-
Bewegung kritisierte die fehlende Aufarbeitung der nationalsozialistischen
Vergangenheit sowie deren Implikationen fur die bestehenden Institutionen, in denen
immer noch ehemalige Nationalsozialist*innen arbeiteten (vgl. Kleinert 2008, 10).
Zudem rief die Bildung der ersten GroRBen Koalition (CDU/CSU und SPD) 1966
scharfe Kritik hervor, da aufgrund der nun vorhandenen parlamentarischen
Zweidrittelmehrheit ~ Grundgesetzédnderungen ~ moglich  waren  und  ein
Bedeutungsverlust des Parlaments und der Demokratie angenommen wurde (vgl. ebd.,
9 f.). Die 1968 verabschiedeten Notstandsgesetze schienen dies aus Sicht der 1968er-
Bewegung zu bestétigen (vgl. Borowsky 2007).

Zu den Akteur*innen der 1968er-Bewegung gehorten verschiedenste Gruppierungen
und soziale Schichten mit unterschiedlichen Zielsetzungen und Reformerfolgen (vgl.
von Hodenberg 2018, 188). Dennoch wird die heterogene Gruppe von Akteur*innen
der 1968er-Bewegung meist iibergreifend als ,Neue Linke‘ bezeichnet (vgl.
Kastner/Mayer 2008, 14). Eine besonders prasente Gruppierung war die
AuRerparlamentarische Opposition (APO), die sich als Reaktion auf die GroRe
Koalition herausbildete (vgl. Borowsky 2007). Insbesondere die akademische Jugend
war innerhalb der APO organisiert und stark an Protestkundgebungen beteiligt (vgl.
ebd.). Dabei gab es Uberschneidungen mit Teiloewegungen wie der
Studierendenbewegung, die sich Mitte der 1960er-Jahre herausbildete. Diese wurde
insbesondere durch den Sozialistischen Deutsche Studentenbund (SDS) vertreten, der
sich als Teil der APO verstand (vgl. ebd.).

Die Studierendenbewegung forderte im universitairen Rahmen eine Reform der
Hochschulen. Durch eine Drittelparitat der Universitat sollten Lehrende, Studierende
und Assistent*innen bezlglich der Beteiligungsrechte gleichgestellt werden (vgl.
Groppe 2008, 128). Hamburg vollzog schlielRlich mit dem Universitatsgesetz von 1969

als erstes Bundesland den Wandel von der Ordinarienuniversitait zur
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2. Die 1968er-Bewegung — gesellschaftlicher Wertewandel

Gruppenuniversitat, die die Mittbestimmungsrechte von Studierenden und
Assistent*innen bertcksichtigte (vgl. Reimer 2000, 269). Die Drittelparitat wurde
somit erreicht. Gefordert wurde ebenfalls ein neues Wissenschaftsverstandnis, das die
Selbstbestimmtheit und Kritikfahigkeit der Studierenden fordert (vgl. Groppe 2008,
126). In den einzelnen Studiengdngen bildeten sich individuelle Schwerpunkte heraus.
Studierende des Lehramts kritisierten in diesem Zuge insbesondere die mangelnde
Verbindung von Theorie und Praxis, durch die es nach Berufseinstieg zur
Uberforderung junger Lehrer*innen kam (vgl. Behnken/du Bois-Reymond 2020, 47).
Zudem wurde Gesellschaftskritik von der Studierendenbewegung formuliert, die tGber
die Universitat hinausging und auf der Grundlage marxistischer Theorien und der
Tiefenpsychologie Freuds basierte (Bernhard 2009, 78). Teile der Neuen Linken
beriefen sich auch auf sozialistische Vorstellungen von Che Guevara oder Mao Tse-
tung (vgl. Gilcher-Holtey 2018).

Um Aufmerksamkeit fur ihre Belange zu generieren, wurden bisherige Konventionen
politischer Beteiligung tberschritten (vgl. Borowsky 2007). Vielfach wurden neue und
provokante Aktionsformen erprobt. Dazu zahlten beispielsweise Sit-Ins, d. h.
friedliche Sitzstreiks, oder Teach-Ins, d. h. selbstorganisierte Diskussions- oder
Lehrveranstaltungen (vgl. Groppe 2008, 126-131). Auch politische Proteste auf3erhalb
der Universitat fanden vermehrt statt. Somit etablierten sich soziale autonome
Strukturen, die sich gegen herkdmmliche Institutionen wandten, auch (ber die
Universitatsgrenzen hinweg (vgl. Klonne 2009, 17 f.). Sichtbar wurden diese
beispielsweise in der Schiler*innenbewegung, die zwischen 1968 und 1970 verstarkt
an Gymnasien und in den Folgejahren an anderen weiterflihrenden Schulformen
prasent war (vgl. Levsen 2019, 450 f.+478 f.).

Die Studierendenbewegung erhielt insbesondere ab dem Jahr 1967 mehr Zulauf sowie
oOffentliche und mediale Aufmerksamkeit. Ausloser dafur war die Erschieflung des
Studenten Benno Ohnesorg im Zuge der Protestaktion gegen den Besuch des Schahs
von Persien in West-Berlin (vgl. Schildt 2008). Auch der Anschlag auf den SDS-
Vorsitzenden Rudi Dutschke im Frihjahr 1968, bei dem dieser durch einen Schuss
schwer verletzt wurde, war medial présent. Die Ereignisse l6sten Proteste und Unruhen
aus, die sich unter anderem gegen den Springer-Konzern wandten. Dieser wurde
aufgrund der medialen Berichterstattung tber die Studierendenbewegung und das
Attentat auf Dutschke scharf kritisiert (vgl. ebd.).



3. Bildungswandel in den 1950er- bis 1980er-Jahren

Obwohl die 1968er-Bewegung global betrachtet kaum kurzfristige Ergebnisse erzielte
und schon Anfang der 1970er-Jahre zunehmend an Mobilisationskraft verlor, sollten
die DenkanstoRe der Bewegung die Gesellschaft in Form ecines ,Wertewandels®
nachhaltig verandern (vgl. Kleinert 2008, 14). Die Theorie des Wertewandels geht auf
den US-amerikanischen Politikwissenschaftler Ronald Inglehart (1977) zuriick. Es
wird davon ausgegangen, dass Werte als Handlungsmal3stabe dauerhaft verinnerlicht
werden, sich jedoch wandeln koénnen, wenn sich die gesellschaftlichen
Lebensumstande grundlegend verandern (vgl. Welzel 2009, 109 f.). Wertewandel wird
nach Welzel (ebd.) somit als ,kulturelle Anpassungsleistung an sich wandelnde
Lebensumstiande® definiert. Der Autor geht davon aus, dass ,,sich die Lebensumsténde
dabei in dhnlicher Weise fiir weite Bevolkerungsteile [dndern], [...] [sodass] ein
gerichteter Wertewandel durch alle Gesellschaftsschichten die logische Folge* (ebd.)
waére. Unstrittig ist, dass die 1968er-Bewegung gesellschaftliche Konventionen
nachhaltig in Frage stellte. Postmaterialistische Werte wie Gleichberechtigung,
Selbstbestimmung und Emanzipation gewannen somit ab Mitte der 1960er-Jahre in
diversen offentlichen und privaten Lebensbereichen an Zuspruch (vgl. ebd., 111). Dies
schlug sich auch in einem Wandel von Schule und P&dagogik nieder (vgl. Kremer
2009, 195).

3. Bildungswandel in den 1950er- bis 1980er-Jahren

Als Teil des gesellschaftlichen Wandels im Rahmen der 1968er-Bewegung zeichnete
sich ein Wandel von P&dagogik und Bildung ebenfalls wiahrend der ,langen sechziger
Jahre ab (vgl. von Hodenberg 2018, 192 f.). Sowohl erste Reformen von Bildung und
Schulsystem als auch die allmahliche Veranderung von padagogischen Idealen kénnen
bereits in den 1950er-Jahren ausgemacht werden. Die darauffolgende Hochphase der
bildungspolitischen und padagogischen Reformen deckt sich somit zeitlich zu einem
grofRen Teil mit der 1968er-Bewegung (vgl. Behrmann 2011, 202). Aufgrund des
Modernisierungsbedarfs im Bildungsbereich waren p&dagogische Themen in der
Offentlichkeit prasent (vgl. Levsen 2019, 237; Ostkamper 2008, 238). So wurden
padagogische Forderungen auch von der 1968er-Bewegung formuliert, da ein Einfluss
von Erziehung und Bildung auf gesellschaftspolitische Umstdnde angenommen wurde
(vgl. Levsen 2019, 626+634). Insbesondere die padagogische Grundhaltung der friihen

Studierendenbewegung stimmte dabei mit liberalen und sozialdemokratischen
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Reformansétzen uberein (vgl. Behrmann 2011, 202; Behnken/du Bois-Reymond 2020,
164 f.). Um welche Reformvorhaben es sich dabei handelt, geht aus dem folgenden
Kapitel hervor. Anschlielend wird erlautert, inwiefern dabei insbesondere
padagogische Ideale wie Demokratisierung, Antiautoritdt, Politisierung und
Chancengleichstellung durch die 1968er-Bewegung aufgegriffen und intensiviert

wurden.

3.1 Schulische Herausforderungen nach 1945 und erste Reformvorhaben

Insbesondere in Stadten wie Hamburg waren Schulen nach dem Zweiten Weltkrieg zu
grolRen Teilen zerstort oder zweckentfremdet (vgl. Lehberger/de Lorent 2012, 135). In
Hamburg war somit der Wiederaufbau von Schulen bis 1960 ein grundlegendes
Anliegen der Bildungspolitik (vgl. ebd., 138). Zudem herrschte bei einer steigenden
Anzahl an Schiler*innen ein starker Lehrer*innenmangel. Auch dieser Trend zog
sich, insbesondere durch die Beschulung der geburtenstarken Jahrgénge, bis Mitte der
1970er-Jahre hin (Keim 2009, 223). Stundenausfélle, Gberfullte Klassen mit uber 40
Kindern, Konzepte des Schichtunterrichts sowie improvisierte
Lehrer*innenausbildungen in einjahrigen Schnelljahrgédngen in den Jahren 1963/64
waren schlieBlich die Folge (vgl. Kremer 2008, 189 f.+192 f.). Daruiber hinaus wurde
ab 1969 das Lehramtsreferendariat von zwei auf eineinhalb Jahre verkirzt (vgl.
Geilller 1973, 209). Zahlreiche Neueinstellungen von Lehrkréaften pragten somit
diesen Zeitraum. Dabei fand ein allmahlicher Generationswechsel innerhalb der
Lehrer*innenschaft statt (vgl. Reimer 2000, 351). Der Anteil an Lehrkréften, die
wahrend des Studiums von der 1968er-Bewegung gepragt wurden, wuchs (vgl. ebd.).
Aufgrund dessen ist es laut Reimer (ebd., 351) beispielsweise an Gymnasien zu einer
politischen Spannung zwischen den Generationen, bzw. zu einer ,,Rechts-Links-
Polarisierung® gekommen. In den darauffolgenden Jahren habe diese jedoch aufgrund
der Pensionierungen &lterer Lehrkréfte nachgelassen. Es habe somit ein Wandel hin zu
einer jungen und von der 1968er-Bewegung gepragten Lehrer*innenschaft
stattgefunden (vgl. ebd.).

AnstoR fir einen Bildungswandel war der internationale Vergleich der BRD mit den
westlichen Industrienationen (vgl. Ostkamper 2008, 231). Um international
wettbewerbsfahig zu bleiben (vgl. ebd., 231), sollte das Schulwesen an die westlichen

Lander angepasst werden (vgl. Behnke/du Bois-Reymond 2020, 21). Der
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,Sputnikschock® von 1957 machte deutlich, dass der Osten bzw. die Sowjetunion in
technologischer und wissenschaftlicher Hinsicht die BRD tbertraf. Der Mauerbau
fihrte zudem zu einem Verlust von qualifizierten Arbeitskraften aus der DDR (vgl.
Hartmann 2009, 209). Somit trat zunehmend ein 6konomischer Bildungsgedanke in
das Bewusstsein der bundesdeutschen Bildungspolitik. Im Zuge dessen taten sich ab
1964 offentliche Diskurse uber einen drohenden Bildungsnotstand auf. Gepréagt wurde
der Begriff durch den Altphilologen Georg Picht und seinen Beitrag in der
Wochenzeitschrift ,Christ und Welt. Er prophezeite den ,,Untergang als ,Kulturstaat‘*
(Kremer 2008, 191) und forderte insbesondere die Verdopplung der Abiturzahlen.
Diese Ansicht wurde von weiteren Bildungsforscher*innen und Soziolog*innen
aufgegriffen und geteilt (vgl. ebd.). In den 1960er- und 1970er Jahren kam es somit zu
zahlreichen Neugrundungen von Schulen und Hochschulen sowie zu einer grotenteils
leistungsorientierten Neustrukturierung des Bildungswesens (vgl. ebd., 189;
Ostkampfer 2008, 238). Durch das Dusseldorfer Abkommen von 1955 wurde
bundesweit ein dreigliedriges Schulsystem mit der Unterteilung in Volksschule,
Mittelschule sowie Gymnasium festgeschrieben (Schwanke 1988, 87). Hamburg
kehrte zu diesem Schulsystem bereits im Jahr 1953 zurick (vgl. Lehberger/de Lorent
2012, 135). Diese drei weiterfihrenden Schulformen existierten in einem
Gabelungssystem groftenteils unverbunden und nach oben hin undurchlassig
nebeneinander (vgl. Schwénke 1988, 7). Laut Schwénke (ebd.) stand dahinter
»zum einen die Vorstellung, dal [sic!] flr Schiler unterschiedlicher Begabungstypen
unterschiedliche Schulformen bereitgestellt werden sollten, zum anderen die Uberzeugung,
daB [sic!] die verschiedenen sozialen Gruppierungen in der Bevdlkerung unterschiedliche
Bildungsambitionen haben und unterschiedliche ,Lebenspline‘ verfolgen.* (ebd.).
Dies spiegelt die damals verbreitete Sichtweise wider, Begabung sei biologisch
begrindbar (vgl. Hartmann 2009, 210). Erste Ansétze, diesen Gedanken sowie die
Okonomisierung der Bildung zu durchbrechen, kamen Mitte der 1960er-Jahre auf (vgl.
ebd.). Gefordert wurde nun ein emanzipatorischer Bildungsansatz, der auch von
Stimmen der Studierendenbewegung proklamiert wurde (vgl. Kremer 2009, 191 f.).
Damit ging ein Wandel pé&dagogischer Ideale einher. Dieser sollte den Schul- und
Unterrichtsalltag sowie das vorherrschende dreigliedrige Schulsystem im Hinblick auf

die Entstehung der Gesamtschule nachhaltig beeinflussen.
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3.2 Padagogische Ideale des Lehrens und Lernens

Unter pédagogischen Idealen werden im Folgenden sowohl Erziehungs- als auch
Bildungsziele verstanden. Die Kategorisierung anhand der vier Ideale
Demokratisierung, Antiautoritat, Politisierung und Chancengleichstellung stellt einen
Versuch dar, diverse pédagogische Ziele zusammenzufassen, die in der aktuellen
Forschungsliteratur in Zusammenhang mit der 1968er-Bewegung genannt werden.
Dabei sind alle vier Ideale inhaltlich stark miteinander verwoben und bauen
aufeinander auf. Der Begriff des Ideals wurde gewéhlt, da die Ideen der 1968er-
Bewegung oft bewusst mit Utopien einhergingen (vgl. von Hodenberg 2018,
188+192). Sie beinhalteten somit ,,Wunschbilder einer idealen Ordnung®
(Bundeszentrale fir politische Bildung [bpb] 2021b), die nicht sofort umsetzbar sind,
sondern als langfristige Leitbilder fur die Zukunft dienen kénnen (vgl. ebd.). Der
Begriff ,Utopie‘ weist somit auf die Diskrepanz zwischen Zielvorstellung und
Wirklichkeit hin. Inwiefern die Ideale im Laufe des Wandels in den Schulalltag bzw.
in das Lehren und Lernen integriert wurden, wird im Folgenden anhand des aktuellen
Forschungsstandes und daher groftenteils beispielhaft fir Schulen des dreigliedrigen
Schulsystems aufgezeigt. Dies bildet die Grundlage fir den spateren Vergleich mit den
Idealen in der Gesamtschulkonzeption (Kapitel 3.3) und ihrer dortigen Implikation
durch die befragten Lehrkréfte der 1968er-Generation (Kapitel 6).

3.2.1 Demokratisierung — Partizipation und Meinungsfreiheit

Nach dem Zweiten Weltkrieg und dem Ende der damit -einhergehenden
nationalsozialistischen Diktatur war die Herstellung einer Demokratie in der BRD das
zentrale und von den westdeutschen Besatzungsmachten geforderte Staatsziel. Im
Zuge der Westintegration der BRD wurde eine demokratische Erziehungs- und
Bildungslandschaft als unabdingbare Voraussetzung angesehen (vgl. Levsen 2019,
12.). Die Neuausrichtung in der Erziehungs- und Bildungspolitik umfasste die
MaBnahme der ,re-education‘. Diese ging mit der ,Entnazifizierung‘, d. h. im
schulischen Kontext mit der Entlassung von Lehrkréften einher, die nachweislich die
nationalsozialistische Ideologie vertraten bzw. diese wéhrend des Nationalsozialismus
unterstitzt hatten. Damit sollte verhindert werden, dass die Ideologie an
nachkommende Generationen weitervermittelt wird und fortbesteht. In Hamburg

betraf dies ungefahr zwolf Prozent aller aktiven Lehrkréfte (vgl. Lehberger/de Lorent
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2012, 136). Zudem wurden demokratische Unterrichtsformen entwickelt, um den
Schiler*innen entsprechende Denkmuster und Verhaltensweisen zu vermitteln. Hier
lassen sich Parallelen zu élteren Konzepten der ,staatsbiirgerlichen Erziehung®
erkennen (vgl. Levsen 2019, 627). Zur Forderung demokratischer Verhaltensweisen
wurde die aktive Partizipation der Schiler*innen in Form dialogreichen Unterrichts
vorgesehen. Diskussionen sollten dabei als Methode dienen (vgl. ebd., 99+113 ff.).
Versuche, solche Lehrformate in den Unterricht zu integrieren, nahmen im Zuge der
1968er-Bewegung zu (vgl. Levsen 2019, 513). Dies lasst darauf schlieflen, dass das
Ideal der Demokratisierung insbesondere von Lehrkréften geteilt wurde, die durch die
1968er-Bewegung politisiert wurden. Levsen (ebd., 193) stellt heraus, dass sich die
Impulse der Besatzungsmachte erst durch den Einsatz von Lehrkréften langfristig
durchsetzen konnten.

Uber den Unterricht hinaus wurde ebenfalls seit den 1950er-Jahren die Erstellung einer
Schiler*innenzeitung als Moglichkeit angesehen, freies Denken anzuregen (vgl. ebd.,
110). Die Entwicklung hin zu mehr Meinungsfreiheit sollte dabei ein Ziel sein, das
auch von Kultusministerien und Bundeslandern unterstitzt wurde (vgl. ebd., 284 f.).
Der daraufhin stattfindende Aufschwung der Schiler*innenpresse in den 1950er-
Jahren kann als sichtbare Veranderung der Schulkultur betrachtet werden (vgl. ebd.,
112). Parlamentarische Prozesse und Verantwortung sollten den Schiiler*innen zudem
durch die Einfuhrung der Schiler*innenmitverwaltung nahergebracht werden, um sie
auf ihre zukinftige Rolle als demokratische Birger*innen vorzubereiten (vgl. ebd.,
103; Reimer 2000, 37 ff.). Schiler*innengremien hatten dabei eine vermittelnde
Funktion zwischen Schiler*innen und Lehrkraften, um Konflikte zu 16sen, Vertrauen
auf- und Hierarchien abzubauen (vgl. Levsen 2019, 106; Reimer 2000, 37 ff.).
Dennoch wurden die Handlungsspielrdume der Schiler*innen beispielsweise durch
die Schulleitung immer wieder eingeschrankt (vgl. Levsen 2019., 108). Seit Ende der
1950er-Jahre stieg die Bereitschaft, sich gegen solche Einschrankungen zu wehren
(vgl. ebd., 194 f.). Die Schuler*innenschaft gab sich nun nicht mehr nur mit dem
bloRen Einuben demokratischer Verhaltensweisen zufrieden. Aktive Partizipation im
Schulalltag und Unterricht sowie damit einhergehende Rechte wurden verstarkt
gefordert (vgl. ebd., 129). Teile der Lehrer*innenschaft traten dabei fiir die Rechte der
Schuler*innen ein, indem sie sich beispielsweise in Lehrgangen zu Problemen der

Schuler*innenmitverwaltung organisierten (vgl. ebd., 478 f.).
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Rickblickend fand der tatsdchliche Wandel hin zu Demokratisierung nur langsam
statt, da die in den 50er-Jahren noch stark vorherrschende Akzeptanz von
Erziehungsnormen wie Gehorsam und Unterordnung den Prozess erschwerten (vgl.
Levsen 2019., 12 f.). Demzufolge war der Ansatz der Demokratisierung ohne die

Uberwindung autoritarer Traditionen nicht realisierbar (vgl. ebd., 99).

3.2.2 Antiautoritat — Mindigkeit und Emanzipation

Zwischen Kriegsende und den 1960er-Jahren waren Erziehungs- und
Bildungsvorstellungen im Sinne der ,Schwarzen Pddagogik® noch immer stark von
Repression und Autoritdt gepragt (vgl. Bernhard 2008, 78). Gehorsam und
Unterordnung waren als Erziehungsnormen fest im  gesellschaftlichen
Sozialisationsprozess verankert (vgl. Levsen 2019, 12+99). Als Druckmittel und
Erziehung zur Héarte wurden unter anderem Demditigungen wie Prigelstrafen
eingesetzt (vgl. Bernhard 2009, 73). Die Folge dieser Unterdriickung wurde darin
gesehen, dass Kinder ihre seelischen Potenziale nicht entfalten konnten und dadurch
beispielsweise einen Mangel an Empathie zeigten (vgl. ebd., 72). Im Sinne der
Demokratisierung sollte also mit der Kontinuitat repressiv-autoritérer Erziehungs- und
Bildungsvorstellungen gebrochen werden (vgl. Reimer 2000, 258), sodass sich Kinder
entfalten und emanzipieren konnen. Die 1968er-Bewegung setzte mit ihrer
Grundhaltung, sich von vorherrschenden Strukturen bzw. Erziehungs- und
Bildungsvorstellungen abzuwenden, daran an. Dabei wurde der Begriff der
Antiautoritdt geprégt. Antiautoritdre Erziehungs- und Bildungsansatze weisen
Parallelen zur historischen Reformpédagogik auf und greifen auf die Kiritische
Erziehungswissenschaft zurtick (vgl. Bernhard 2009, 75-78+84). Letztere wurde von
Personlichkeiten wie Wolfgang Fischer, Klaus Mollenhauer oder Wolfgang Klafki
vertreten. Die Kiritische Erziehungswissenschaft strebte die  Autonomie,
Emanzipation, Mundigkeit und subjektive Entfaltung von Menschen durch
padagogische Mittel an, um autoritdren Machtverhaltnissen entgegenzuwirken. (vgl.
Dammer 2009, 55 f.+64). Dabei bezogen sie sich unter anderem auf die Erkenntnisse
von Sozialwissenschaftler*innen der ,Frankfurter Schule® wie Theodor W. Adorno
(vgl. ebd., 57), der sich beispielsweise mit ,Erziechung zur Miindigkeit’
auseinandersetzte (vgl. Adorno 1969). Nach dem Ideal der Antiautoritat sollte
Erziehung und Bildung repressions- und angstfrei sein (vgl. Behnken/du Bois-

Reymond 2020, 67). Im Bereich der frihkindlichen Erziehung wurde dies
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beispielweise durch ,Kinderldden® implementiert, die Eltern in Eigeninitiative
grindeten, um sich von der autoritdren Erziehung in herkémmlichen Kindergarten
abzuwenden (vgl. Baader 2011, 236). Auch fiir den schulischen Bereich wurde die
Umsetzung entsprechender Ansatze gefordert. Dazu trug unter anderem der Umstand
bei, dass sowohl Schiiler*innen als auch Lehrer*innen, die von dem Zeitgeist der
1968er-Bewegung beeinflusst wurden, mehr Freiheiten anstrebten (vgl. Reimer 2000,
349 f.). Die grundlegende Idee war es, den Umgang miteinander insbesondere
zwischen Lehrkraften und Schiler*innen, aber auch in der Schiler*innenschaft, im
Kollegium und mit Eltern zu &ndern. Lehrkrafte sollten ihren Schiler*innen statt mit
Autoritdt und Bevormundung mit Wertschatzung und auf Augenhohe begegnen.
Diesem Ansatz liegt unter anderem die Annahme zugrunde, dass Schuler*innen sich
dem Fihrungsstil ihrer Lehrkraft anpassen (vgl. Walz 1968, 249). Das Erlernen
demokratischer Verhaltensweisen werde somit erschwert, wenn dem Unterricht ein
autoritarer Fihrungsstil zugrunde liegt (vgl. ebd.). Walz (ebd.) bezieht sich bei dieser
Annahme auf die Flihrungsstile nach Lewin, Lippitt und White (1939) und spricht sich
im Hinblick auf das Ideal der Demokratisierung explizit gegen einen autoritéren
Fuhrungsstil aus. Denn dieser verursache Versagenséngste, eine sinkende
Leistungsbereitschaft sowie Minderwertigkeitsgefuhle (vgl. Walz 1968, 209). Auch
von einem Laissez-Faire-Stil, der mit einem vollstandigen Riickzug der Lehrkraft bzw.
ihrer Vorgaben und Regeln einhergeht, distanziert sich die Autorin (vgl. ebd., 44). Dies
begriindet sie mit der geringen Gruppenmoral sowie der ,,durchgehende[n] Plan- und
Ziellosigkeit™ (ebd., 54), die sich bei Schiler*innen zeige, die im Laissez-Faire-Stil
unterrichtet wurden. Bernhard (2009, 77) erldutert, dass die antiautoritare Padagogik
im Alltagsbewusstsein oft falschlicherweise mit dem Laissez-Faire-Stil gleichgesetzt
werde. Der antiautoritare Ansatz habe die Minimierung von Fremdbestimmung und
die Ausweitung der Freiheitsrdume, jedoch nicht die génzliche Abkehr von der
Erziehungsnotwendigkeit im Sinn (vgl. ebd.). Dies l&sst sich in dem demokratischen
Fuhrungsstil wiedererkennen, fiir den sich Walz (1968, 44) ausspricht. Dieser zeichne
sich dadurch aus, dass eine Lehrkraft die Schiler*innen in alle Entscheidungsprozesse
einbindet, diese selbststéndig arbeiten lasst und gleichzeitig als aktive Ansprechperson
zu Verfugung steht (vgl. ebd.). Dies férdere auf Seiten der Schiler*innen die
Maoglichkeit der Entfaltung (vgl. ebd., 17).
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Ein erster konkreter Schritt zur Verwirklichung dieses Ansatzes war das in den 1970er-
Jahren in Kraft tretende Verbot korperlicher Strafen in den Schulgesetzen der L&nder
(vgl. Baader/Scheiwe 2019, 51). Neben der korperlichen Strafe wurde auch die
Notenvergabe als Sanktionsmittel kritisiert. \VVon autoritaren Lehrkraften wurde sie als
Druckmittel und zur Disziplinierung genutzt. Die Lehrkréfte, die sich mit der 1968er-
Bewegung identifizierten, distanzierten sich davon und forderten Transparenz von
Bewertungskriterien  sowie die Vergabe von Noten als tatsdchliche
Beurteilungsgrundlage der schulischen Leistung (vgl. Reimer 2000, 315). Laut Reimer
(ebd., 314) eigneten sich die 1968er-Lehrkrafte aufgrund der Ablehnung von
Sanktions- und Druckmitteln eine sanfte Notenvergabe, d. h. eine Tendenz zu guten
Noten, an. Insbesondere an Gymnasien habe dies zu Auseinandersetzungen mit der
Behorde gefuhrt, da diese befiirchtete, dass Leistungsstandards nicht eingehalten
werden.

Auch in anderen schulischen Bereichen fand eine Abkehr von formalen Strukturen
statt. So wurden die formale Kleiderordnung, die Verhaltensetikette und Rituale wie
das Aufstehen beim Reden im Unterricht abgeschafft (vgl. ebd., 319). Die 1968er-
Lehrkréfte hatten den Schiiler*innen mit Nahe, Freundschaftlichkeit und Vertrauen
statt mit Autoritat begegnen wollen (vgl. ebd., 316). Reimer (ebd., 349) stellt die These
auf, dass ,,sich Lehrer und Schiiler wéhrend der ganzen Geschichte der Bundesrepublik
nie so nahe wie in der Phase zwischen 1968 und 1973 waren. Dies habe wiederum
Probleme der Rollenklarheit bewirkt. Lehrkréfte hatten es aufgrund abgeschaffter
reaktionérer Regeln schwer gehabt, sich durchzusetzen (vgl. ebd., 317 ff.+292). Neue
Regeln auf demokratischer Ebene, die sich durch das gemeinsame Verabreden
auszeichneten, hatten sich erst etablieren mussen (vgl. ebd., 320).

Des Weiteren wurden unter dem Aspekt der Antiautoritat alternative
Unterrichtsformen diskutiert. Von Frontalunterricht sollte Abstand genommen
werden, da dieser mit einer Unterbindung von Entwicklungsmoéglichkeiten der
Schuler*innen einhergehe (vgl. Walz 1968, 204). Stattdessen sollten verstarkt Formen
des sozialen Lernens eingebunden werden. Dazu zéhlten beispielsweise
Dialogformen, die es den Schiler*innen ermdéglichten, aktiv am Unterricht mitwirken
und sich entfalten zu koénnen. Zwischen 1968 und 1973 standen beispielsweise
Gruppenarbeiten als neue Unterrichtsform im Diskurs (vgl. Levsen 2019, 506). Ziel
dessen war es, nicht mehr den individualistischen Leistungsgedanken zu stérken,

sondern Schule als sozialen und kollektiven Raum des Miteinanderlernens zu fordern
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(vgl. Reimer 2000, 351). Walz sieht darin die Vorteile der Starkung sozialer
Mitverantwortung, der Festigung sozialer Beziehungen sowie besserer
Arbeitsergebnisse (vgl. Walz 1968, 13). Gruppenarbeiten sollten zudem Raum fir die
gemeinsame Aufarbeitung emotionaler Konflikte ermdglichen, den es im Rahmen

eines autoritdren Unterrichts nicht gab (vgl. Behnken/du Bois-Reymond 2020, 51).

3.2.3 Politisierung — Kritikfahigkeit und Protest

Insbesondere wéhrend der 1960er-Jahre war die Annahme verbreitet, dass sich die
verinnerlichten Erziehungs- und Bildungsverhéltnisse — ob autoritarer oder
antiautoritarer Natur — auf das personliche politische Verhalten auswirken (vgl. Levsen
2019, 618). Es reichte somit nicht aus, lediglich repressive Strukturen zu tGiberwinden
(vgl. Bernhard 2009, 76). Auch das politische Bewusstsein fiir vorhandene
gesellschaftspolitische Strukturen sollte gescharft werden (vgl. ebd., 81 ff.).
Verbunden sei damit die Forderung von Fahigkeiten wie Selbstreflexion,
Kritikfahigkeit und Konfliktbereitschaft (vgl. ebd.; Behrmann 2011, 215). Nur so
konne ,,[e]ine Emanzipation von den Zwingen der biirgerlich-kapitalistischen
Gesellschaft* (Bernhard 2009, 83) stattfinden. Voraussetzung fur die Politisierung und
damit die Emanzipation von Kindern sei gleichermalRen die Politisierung der
Bezugspersonen (vgl. ebd., 82). Damit sind nicht nur Eltern, sondern im Kontext

schulischer Bildung insbesondere Lehrkrafte gemeint (vgl. Levsen 2019, 499).

Bei Lehrkraften, die wéahrend der 1968er-Bewegung studierten, ist davon auszugehen,
dass sie bereits an den Universitaten politisiert wurden. Grund daftir waren jedoch eher
die Initiativen der Studierenden selbst und weniger die inhaltlichen Komponenten des
Studiums. Die Lehrer*innenausbildung wurde von der 1968er-Bewegung stark
kritisiert. Neben einem fehlenden Praxisbezug (vgl. Behnken/du Bois-Reymond 2020,
47; Geiller 1973, 189) wurde auch die politische Ausbildung der Lehrkréfte zur
Entwicklung einer ,,aktiv sozial-verantwortlichen Haltung® (Levsen 2019, 499) als
mangelhaft betrachtet. Die dennoch stattfindende Politisierung kann beispielsweise
daran festgemacht werden, dass sich die 1968er-Lehrkrafte vermehrt in
Gewerkschaften organisierten. Die ,Gewerkschaft fir Erziehung und Wissenschaft
(GEW) nahm dabei eine zentrale Rolle ein. Sie war im Vergleich zu anderen
Gewerkschaften wie dem eher konservativen Philologenverband reformatorisch

eingestellt (vgl. Korfgen 1986, 185). lhre Mitglieder waren grofRtenteils SPD-nah
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sowie zum Teil linksliberal bzw. sozialistisch eingestellt (vgl. ebd., 187). Einerseits
nahm die GEW keine aktive Rolle bei Protesten der 1968er-Bewegung ein,
andererseits vertrat sie ebenfalls Ideale wie Antiautoritdt und Demokratisierung an
Schulen (vgl. Reimer 2000, 39 ff.; Levsen 2019, 452). Die Mitglieder traten
weitestgehend schon als Referendar*innen bei (vgl. Reimer 2000, 281). Diese waren
es auch, die laut Korfgen (1986, 187) eine besondere bildungspolitische Motivation in
der GEW zeigten. Im Referendariat selbst wandelte sich spéatestens ab dem
Ausbildungsjahr 1968/69 das Selbstbewusstsein der Seminarteilnehmenden von
Llammfromm® (Reimer 2000, 278) zu kritisch. Die neuen Aktionsformen, welche die
Referendar*innen zuvor an der Universitat kennengelernt hatten fuhrten sie hier weiter
(vgl. ebd., 279 f.). Reimer (ebd., 179) stellt fest, dass ,,manch einer [...] auf diese
Weise die Teilnahme an der Protestbewegung nach[holte], der sich anzuschlieRen er
an der Universitat versdumt hatte“. Auch, wenn nur eine Minderheit im Seminar mit
Kritik voranging, vermochte sie den Rest der Gruppe zu mobilisieren (vgl. ebd., 279).
Die Provokation gegenuber konservativen Seminarleiter*innen, das Hinterfragen der
Ausbildungsordnung sowie die Forderung nach mehr Transparenz und
Beteiligungsrechten waren dabei Themen (vgl. ebd., 178 ff.). Lehrkréafte erhielten
somit diverse Mdglichkeiten fiir eine personliche Politisierung wahrend der 1968er-
Bewegung. Das Motto der Referendar*innen, ihre kritische Einstellung auch wéhrend
der Lehrtatigkeit beizubehalten, spiegelt sich in dem Beispiel der oftmals
abgewandelten Eidesformel fir die Verbeamtung wider, ,,wodurch aus ,ich schwore

es‘ ,ich store es* wurde* (ebd., 279).

Eine Politisierung von Schiler*innen fand bereits ab Mitte 1950er-Jahre statt, indem
eine grolRe Zahl an politischen Arbeitskreisen gegriindet wurde. Diese gewannen in
den 1960er-Jahren an Zulauf. Schiler*innen trafen sich im Rahmen der Arbeitskreise
wdchentlich, um untereinander oder mit Referent*innen, Politiker*innen und
Journalist*innen tber politische Grundfragen zu diskutieren (vgl. Levsen 2019, 243).
Zu Beginn konnte noch von einer ,,durch staatliche Zuschiisse geforderte[n], von
,oben‘ gewiinschte[n] Politisierung* (ebd., 244) gesprochen werden. In den 1960er-
Jahren entwickelte sich daraus jedoch eine Eigendynamik, die nicht intendiert war
(vgl. ebd., 248). Mit der 1968er-Bewegung und der Verbreitung von Einstellungen wie
Kritikfahigkeit und Ungehorsam, bekam schlieBlich die Schiler*innenbewegung

Aufwind und ein neues Selbstbewusstsein setzte sich in der Schiler*innenschaft durch
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(vgl. ebd., 194 ff.+448 ff.). Ebenso wie die Studierendenbewegung nutzte die
Schiler*innenbewegung neue Aktionsformen, um Meinungen auszutauschen und
kundzugeben (vgl. ebd., 449). Protest, der laut Levsen (ebd., 141) in diesem Zeitraum
zum Erziehungsziel geworden ist, wurde auch von Teilen der Lehrer*innenschaft
unterstitzt (vgl. Levsen 2019, 467).

Im Unterricht sollte die Politisierung der Schiler*innen in Form von politischer
Bildungsarbeit stattfinden. Dieses Ziel wurde nicht nur von reformbefiirwortenden
Padagog*innen unterstiitzt. Auch politische Richtlinien und Unterrichtsleitfaden wie
von George und Hillingen (1972) griffen den Politisierungsgedanken fur die Bereiche
Sozial- und Gesellschaftskunde auf (vgl. Levsen 2019, 498). Nach 1968 sollte die
politische Bildung jedoch nicht mehr nur in Fachern wie Gemeinschaftskunde oder
Sozialkunde stattfinden, die sich in den 1950er-Jahren etablierten. Politische Beziige
sollten nunmehr in alle Facher integriert werden (vgl. ebd., 221+499). Fur Lehrkréfte
der 1968er-Generation stand laut Reimer (2000, 305) vor allem die
Auseinandersetzung mit politischen Inhalten im Vordergrund. Denn die 1968er-
Lehrkréfte hatten das Motto vertreten: ,,Wenn man nur das ,Richtige® unterrichtet,
wird auch das Richtige gelernt” (ebd., 308). Beispielsweise wurde der
Nationalsozialismus verstarkt thematisiert, wenngleich Fragen nach Schuld und
Verantwortung erst ab den 1980er-Jahren implementiert werden konnten (vgl. ebd.,
297). Die historisch-politische Auseinandersetzung und Aufklarung sollte dazu
beitragen, dass sich die Geschichte nicht wiederholt. Schliellich basierte ein Grund
fur die Politisierung in Schulen auf der Annahme, der Mangel an politischem Wissen
sei eine Ursache fiir den Nationalsozialismus gewesen (vgl. Levsen 2019, 285).
Beliebte Inhalte waren auBerdem Marxistische Theorien. Wéhrend diese vorher
lediglich als Ideologie behandelt wurden, seien sie flr Lehrkrafte der 1968er-
Generation ernsthafter Diskussionsbestandteil gewesen (vgl. Reimer 2000, 305). Ein
weiteres zentrales gesellschaftspolitisches Thema, das sich zwischen 1965 und 1970
zuspitzte, war der offenere Umgang mit Sexualitat (vgl. Levsen 2019, 437). Zur
methodischen Unterstiitzung der politischen Themen wurden vermehrt kritische
Lesebiicher und Unterrichtmaterialien eingesetzt (vgl. Reimer 2000, 204). Das Motiv
der 1968er-Lehrkrafte, das Ideal der Politisierung im Unterricht aufzugreifen, bestand
laut Reimer (ebd.) darin, die Schiiler*innen iiber gesellschaftliche ,,Zumutungen

aufzukldren und zu Distanzierung und Widerstand zu ermutigen™ (ebd.). Levsen
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(2019, 129) spricht in dieser Hinsicht sogar von dem Erziehungsziel der

Kooperationsverweigerung.

Diese inhaltliche und methodische Herangehensweise der 1968er-Lehrkréfte an das
Ziel der politischen Bildung wurde von staatlichen Institutionen zunehmend kritisiert.
Der von Rudi Dutschke formulierte ,,Marsch durch die Institutionen* (Baum 2017)
flihrte dazu, dass etablierte Politiker*innen der SPD und CDU/CSU auf diesem Wege
eine Unterminierung des Staatswesens annahmen. Denn trotz einer zogerlichen
Anndherung an den Ostblock, die unter Willy Brandts ,Neuer Ostpolitik®
vonstattenging, dominierte der Kalte Krieg weiterhin die bundesdeutsche Politik.
Insbesondere hinsichtlich der Radikalisierung von Teilen der 1968er-Bewegung in
Form der ,Roten Armee Fraktion‘ (RAF) wuchs auf staatlicher Seite die Angst vor
Verfassungsfeinden in zentralen Positionen in bundesdeutschen Institutionen.
SchlieRlich sollte verhindert werden, dass unter anderem Schiler*innen durch linke
Impulse beeinflusst werden. Im Dezember 1971 wurde zun&chst in Hamburg der
Radikalenerlass beschlossen, der im Folgejahr auch in anderen Bundeslandern
durchgesetzt wurde (vgl. Reimer 2000, 310). Damit ging in den 1970er-Jahren ein
Verbot einher, das vor allem Mitgliedern sozialistischer und kommunistischer
Gruppierungen untersagte, eine Lehrtatigkeit auszuiiben. Lehramtsanwarter*innen
wurden vor Diensteintritt vom Verfassungsschutz Gberprift und abgelehnt, wenn sie
im Sinne der freiheitlich demokratischen Grundordnung nicht als verfassungstreu
galten (vgl. Levsen 2019, 503). Verfassungsrechtlich problematisch war, dass die
Auslegung des Radikalenerlasses keinen klaren Kriterien folgte und willkirliche Ziige
annahm. Schon ein geringer Verstol? wie der Besuch von Protestveranstaltungen
konnte zu Berufsverboten fuhren (vgl. Kérfgen 1986, 206). In Hamburg betraf dies
zwischen 1973 und 1975 beispielsweise 29 angehende Lehrkrafte. Auch bereits
verbeamtete Lehrkréfte waren nicht vor Berufsverboten geschutzt. Es sei
vorgekommen, dass Schiler*innen wahrend des Unterrichts Aussagen der Lehrkrafte
protokollierten und sie meldeten (vgl. Reimer 2000, 311 f.). Dies hatten Lehrkrafte
zum Teil als bedrohlich empfunden, sodass sie entsprechende Unterrichtsinhalte
einschrankten (vgl. ebd.). Abgelost wurde der Radikalenerlass durch weitere
Anordnungen, welche die Prifung der Verfassungstreue vorsahen. Dies waren ab 1977
die ,,Verwaltungsanordnung iiber das Verfahren bei Feststellung zum Erfordernis der

Verfassungstreue und ab 1979 die von der Bundesregierung beschlossenen
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,»Grundsitze fiir die Priifung der Verfassungstreue™, die bis heute gelten (vgl.
Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2013).

Auch mit dem Beutelsbacher Konsens von 1976 wurden Regeln flr die im 6ffentlichen
Auftrag stehende péadagogische Praxis politischer Bildung eingefiihrt. Konkret
beinhalten diese ein Verbot von Indoktrination politischer Meinungen
(Uberwaltigungsverbot) und das Ziel, politische und wissenschaftliche Kontroversen
im Unterricht aufzuzeigen sowie die Schiler*innen in ihrer selbststandigen politischen
Urteilsbildung und Analysefahigkeit zu starken (vgl. bpb 2011).

3.2.4 Chancengleichheit — Forderung statt Selektion

Mit dem Ideal der Chancengleichheit wurde ab Mitte der 1960er-Jahre eine Diskussion
um das dreigliedrige Schulsystem in Gang gesetzt (vgl. Levsen 2019, 479). Die
1968er-Bewegung  betrachtete einen Mangel an Chancengleichheit als
gesamtgesellschaftliches Strukturproblem (vgl. Keim 2009, 230). Im Bildungsbereich
wurde dieser Mangel an dem vorherrschenden dreigliedrigen Schulsystem deutlich, da
es mit einem ungleichen und von sozialen Faktoren abhangigen Zugang zu Bildung
einherging. Schwinke (1988, 90) stellt diesbeziiglich heraus, dass ,,[v]on
Chancengleichheit im Bildungswesen [...] keine Rede sein* konnte. In diesem Sinne
postulierte der Hamburger Soziologe Ralf Dahrendorf (1965) eine fir alle
gleichermallen zugéngliche ,,Bildung als Biirgerrecht™ (Kremer 2008, 191; Schwinke
1988, 90; Ostkamper 2008, 231). Begabung sollte nicht mehr nur als VVoraussetzung,
sondern auch als Prozess und Ergebnis des Lernens betrachtet werden (vgl. Hartmann
2009, 210; Schwinke 1988, 89). Ziel war es, die ,,soziale Selektionshiirde* (Kremer
2009, 193) am Ubergang zu weiterfithrenden Schulen aufzuheben. 1970 nahm sich
somit auch der 1965 gegriindete ,Deutsche Bildungsrat®, der mit der Reformierung des
Schulwesens betraut wurde, einen frihzeitigen Chancenausgleich sowie ein
durchldssigeres Schulsystem zum Ziel und verdffentlichte dieses in einem
Strukturplan fir das Bildungswesen (vgl. Lehberger/de Lorent 2012, 139; Schwanke
1988, 91). Schwanke (1988, 92) betont, dass die Einfihrung der Gesamtschule die
logische Schlussfolgerung daraus gewesen ware. Der Bildungsrat unterliel} diese
Empfehlung jedoch aufgrund der bereits seit Mitte der 1960er-Jahre vorherrschenden
parteipolitischen Auseinandersetzungen zu dieser Schulform. Die Forderung, das
dreigliedrige Schulsystem durch eine Schule fiir alle zu ersetzen, fand dennoch Gehor.

Die Konzeption der Gesamtschule wurde zu einem der wichtigsten
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bildungspolitischen Themen ab den spaten 1960er-Jahren (Behnke/du Bois-Reymond
2020, 37). Inwiefern das Ideal der Chancengleichheit in dieser Schulform durch
Konzepte und Methoden umgesetzt werden sollte, wird im folgenden Kapitel

aufgezeigt.

3.3 Die Einfihrung der Gesamtschule — Konzeption und Ideale

Das Grundkonzept der Gesamtschule im Hinblick auf Chancengleichheit bestand
darin, gleiche Zugangschancen zu Bildung zu schaffen, indem alle Schuler*innen
gemeinsam an einer Schule unterrichtet werden. Ahnliche Konzepte gab es in der
deutschen Geschichte schon zuvor. Die Arbeiter*innenbewegung im Kaiserreich hat
sich beispielsweise gegen das gegliederte Schulsystem der Klassengesellschaft
gewandt (vgl. Tillmann 2019, 1). Die linksorientierte Weimarer Schulreform verfolgte
anschlieBend bis zum Beginn des Nationalsozialismus die Idee einer Einheitsschule
(vgl. Keim 2009, 224 ff.). Der explizite Bezug hierzu fehlte jedoch bei der
Gesamtschulkonzeption der 1960er-Jahre, wenngleich diese aus ahnlicher Motivation
heraus entstand (vgl. ebd.). Im Jahr 1960 wurde die Gesamtschule erstmals im
Rahmenplan des Deutschen Ausschusses flir das Erziehungs- und Bildungswesen
erwahnt (vgl. Keim 2009, 221). Ein zentraler Schritt, zur konkreten Umsetzung der
Gesamtschule war schlielich das Hamburger Abkommen von 1964. Dieses
ermdglichte erste Anderungen an dem vorherrschenden dreigliedrigen Schulsystem
(vgl. Schwénke 1988, 87). Ab 1965 wurden erste Empfehlungen zur Einflihrung der
Gesamtschule durch den Deutschen Bildungsrat getétigt, sodass dieser im Jahr 1969
einen Schulversuch mit 40 Schulen vorsah (vgl. Keim 2009, 221). SPD-regierte
Bundeslander wie Hamburg unterstiitzten das Schulreformvorhaben, wéhrend CDU-
regierte Bundesléander dieses eher ablehnten bzw. blockierten (vgl. Schwénke 1988,
27; Behnken/du Bois-Reymond 2020, 39). Hamburg hatte bereits Erfahrung mit
ahnlichen Schulversuchen. Als Beispiel hierfir ist die Albert-Schweitzer-Schule zu
nennen, die seit 1950 alle Kinder bis Klasse neun gemeinsam und unabh&ngig von
einer Einteilung nach Leistungsstand unterrichtete (vgl. Lehberger/de Lorent 2012,
135). Zudem war bis 1954 das System einer sechsjahrigen Grundschule vorherrschend,
das jedoch im Zuge der Okonomisierung des Bildungsgedankens abgeschafft wurde
(vgl. Schwénke 1988, 86). Die erste Hamburger Gesamtschule entstand schlieRlich
Ende der 1960er-Jahre. Im Jahr 1970 legte Hamburg einen Bildungsbericht vor, in dem
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die Gesamtschule als ,,optimale Form* (Bildungsbericht 1970; zit. nach Lehberger/de
Lorent 2012, 139) bezeichnet wurde. Der Bildungsbericht bestarkte somit die
Grindungsphase der Gesamtschulen in Hamburg, sodass bis 1973 bereits neun
Gesamtschulen entstanden. Einige davon wurden neu gebaut, andere in ehemaligen
Gymnasien oder Haupt- und Realschulen errichtet (vgl. Riekmann 2019, 7). Ab Mitte
der 1970er-Jahre zeichnete sich schlielich ein ,Konkurrenzkampf® zwischen
Gymnasien und Gesamtschulen ab (vgl. Reimer 2000, 37). Dieser wurde mafRgeblich
durch das Recht der Eltern auf die Wahl der Schulform bestérkt, das im Jahr 1977 mit
dem Hamburger Schulgesetz eingefuhrt wurde (vgl. Schwanke 1988, 27). Laut einer
Befragung von 1978 wollten schon 21 Prozent der Hamburger Eltern ihre Kinder auf
eine Gesamtschule schicken (vgl. ebd., 98 f.). Wéhrend Ende der 1970er-Jahre die
Hoffnung auf die Gesamtschule auf Bundesebene schwand (vgl. Behnken/du Bois-
Reymond 2020, 41), machte Hamburg die Gesamtschule im Jahr 1979 zur
Regelschule. Diese sollte das dreigliedrige Schulsystem jedoch nicht mehr ersetzen,
sondern als zusatzliche Schulform dienen. Eine erneute Grindungswelle an
Hamburger Gesamtschulen war die Folge. Laut Schwénke (1988, 12) existierten im
Jahr 1986 schon 24 Gesamtschulen bei vergleichsweise 80 Gymnasien in Hamburg
(vgl. ebd., 9). Es entstanden verschiedene Formen der Gesamtschule, die sich
konzeptionell unterschieden. In Hamburg gab es eine Kooperative Gesamtschule,
welche die gemeinsame Beschulung bis Klasse sieben vornahm. Alle weiteren
Hamburger Gesamtschulen waren Integrierte Gesamtschulen. Ihr Konzept hob die
Trennung der Schulformen von Jahrgang funf bis zehn auf. Im Anschluss konnte das
Abitur in der Oberstufe absolviert werden (vgl. Schwanke 1988, 24 ff.).

Um auf die unterschiedlichen Bedirfnisse der heterogenen Schiler*innenschaft
eingehen zu koénnen, wurde in Integrierten Gesamtschulen zundchst eine duRere
Differenzierung durch ein Kern-Kurs-System vorgenommen. Dabei wurden
Schiler*innen nach Fachleistung in unterschiedliche Kurse eingeteilt, die sie je nach
Leistungsveranderung wechseln konnten (vgl. ebd., 25). Dies wurde jedoch im
Rahmen des gesellschaftskritischen Diskurses beméngelt, den die 1968er-Bewegung
im Hinblick auf die Gesamtschule zwischen 1970 und 1972 anstie8 (vgl. Keim 2009,
223). Dabei wurde das Kern-Kurs-System im Hinblick auf Chancengleichheit als nicht
zielfiihrend betrachtet, da es dem dreigliedrigen und kapitalistischen Schulsystem zu

sehr dhnelte (vgl. Schwanke 1988, 26). Das Kurssystem, das die Unterscheidung
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zwischen guter und weniger guter Leistung beibehielt, habe lediglich das
individualistische Leistungsdenken verstarkt sowie Konkurrenzverhéltnisse und
Wettbewerbe um hohere Abschlisse bzw. berufliche Erfolge geschirt (vgl. Keim
2009, 227 f). Aus Sicht der 1968er-Bewegung, war diese Vorgehensweise
antiemanzipatorisch und hatte wenig mit Chancengleichheit zu tun. Die Realisierung
von Chancengleichheit sei utopisch gewesen, so lange die 6konomische Denkweise
im Vordergrund stand und es eine solche Privilegierung und Unterprivilegierung gab
(vgl. Keim 2009, 227 f.) Die Kritik zielte dabei auf die bildungsékonomischen Motive
ab, die laut Keim (ebd., 221+232) aus staatlicher Perspektive hinter den
Gesamtschulgrindungen  standen. Das neue  Schulsystem  sollte  die
Begabungsreserven besser ausschopfen, um Engpasse auf dem Arbeitsmarkt zu
regulieren. Die Vorstellung, durch die Gesamtschule tiefgreifende Anderungen an
gesellschaftlicher Ungleichheit vorzunehmen, habe dabei lediglich zur Legitimation
gedient (vgl. ebd., 221). Die Anerkennung des Potentials der Gesamtschule fir
gesellschaftskritische und demokratietheoretische Aspekte wie Chancengleichheit sei
schlielich auf die 1968er-Bewegung zurtickzufiihren (vgl. ebd., 232). Die durch sie
angestofl3enen Diskurse bewirkten eine rege Weiterentwicklung der Schulform sowie
ihrer Ansatze, die dabei die bereits thematisierten padagogischen Ideale der 1968er-

Bewegung aufgriffen.

Das Kern-Kurs-System wurde durch Alternativen ersetzt, die dem Ideal der
Chancengleichheit gerecht wurden. Ziel war es, statt einer duReren Differenzierung
eine Binnendifferenzierung vorzunehmen sowie das soziale Lernen stérker
einzubinden. Der Unterricht sollte somit ausschlieBlich gemeinsam stattfinden, um die
Kategorisierung nach Leistung und den damit einhergehenden Leistungsdruck und
Versagensangste zu minimieren. Die Differenzierung zur Forderung individueller
Lernbedurfnisse sollte durch Gruppenarbeit und variable Aufgaben mdglich gemacht
werden (vgl. Schwanke 1988, 26). Aspekte des sozialen Lernens wirden durch die
gegenseitige Unterstutzung in Lerngruppen Beachtung finden. Die Schiler*innen
waren dabei tber mehrere Jahre in festen Klassen mit einem festen Team an Klassen-
und Fachlehrer*innen. Zudem gab es weitere Stabilitatsfaktoren wie gleichbleibende
Tischgruppen in Lernteams (vgl. Keim 2009, 229 f.). Ziel solcher Konzepte war es,
die Heterogenitét der Schiller*innen als Potenzial zu sehen, das beispielsweise in der

gegenseitigen Unterstlitzung unter Schiler*innen zum Tragen kommt (vgl. Xylander
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2019, 53). Durch das gemeinsame Lernen sollten auf’erdem ,,VVorurteile gegenuber
Kindern aus anderen sozialen Schichten (Schwénke 1988, 26) abgebaut werden. In
dieser Hinsicht sollten ebenfalls die soziokulturellen Hintergriinde der Schiler*innen
in den Unterricht und Schulalltag einbezogen werden (vgl. Behnken/du Bois-
Reymond 2020, 68). Ab 1983 wurde unter sozialem Lernen auch die Integration von
Schiler*innen mit Behinderungen verstanden (vgl. Lehberger/de Lorent 2012, 140).
Die vorgesehene Forderung von Chancengleichheit durch Methoden des sozialen
Lernens macht deutlich, dass auch andere Ideale der 1968er-Bewegung in der
Gesamtschulkonzeption berlcksichtigt wurden.

Das Ideal der Antiautoritat, das unter anderem die Forderung des sozialen Umgangs
miteinander vorsieht, wird mit den Methoden des sozialen Lernens ebenfalls
aufgegriffen. Auch an weiteren Beispielen zeigt sich, dass die neu gegriindeten
Gesamtschulen ein Modell fir antiautoritares Lernen bzw. Emanzipation sein sollten
(vgl. Levsen 2019, 480). In Abgrenzung zu autoritdren hierarchischen
Unterrichtsformen wie dem Frontalunterricht wurden integrative und praxisorientierte
Facher entwickelt, die es zu dieser Zeit an anderen Schulformen nicht gab (vgl.
Timmermann 2019a, 47). Ein Beispiel dafur ist die Arbeitslehre. Im Sinne der
Reformpéddagogik stand hier das ,,ganzheitliche Lernen mit Kopf, Herz und Hand*
(Pestalozzi; zit. nach Timmermann 2019a, 47) im Mittelpunkt. Grundlegende
handwerkliche und hauswirtschaftliche Tatigkeiten wurden kennengelernt und
verschiedene Mdglichkeiten zur Berufsorientierung integriert. Dazu zdhlten
Betriebsbesichtigungen  und  Praktika sowie  Bewerbungstrainings.  Die
auflerschulischen Lernsituationen wurden schliel3lich im Unterricht begleitet bzw. vor-
und nachbereitet. Das Fach wurde verpflichtend in den Jahrgangen funf und sechs
sowie neun und zehn eingefiihrt. Zudem konnte es als Wahlpflichtfach gewéahlt werden
(vgl. Timmermann 2019a, 47).

Im Hinblick auf Demokratisierung war der Wahlpflichtbereich eine Neuerung, die
durch die Madoglichkeit der Mitbestimmung nach Interesse und personlichen
Schwerpunkten dem demokratischen Ziel der Partizipation nachkam. Belegt werden
konnten unter anderem sprachliche, kinstlerische, musikalische oder sportliche
Féacher. Auch Fachklassen wie die Blaserklasse wurden eingefiihrt (vgl. Timmermann
2019b, 48 f.). Partizipation sollte ebenfalls durch intensive Projektarbeit zum Tragen

kommen, die von Beginn an ein fester Bestandteil der Gesamtschulen war (vgl.
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Xylander 2019, 52 f.). Projekte konnten nach personlichen Interessen geplant und
selbststandig umgesetzt werden.
Auch fir Politisierung und die damit verbundenen Ziele spielte Projektunterricht eine
Rolle. Durch reflexives Verhalten tiber Inhalt, Arbeitsschritte und Methoden sowie im
Umgang mit Erfolg und Misserfolg sollte kritisches Denken erlernt werden (vgl. ebd.).
Die neuen integrativen Facherstrukturen der Gesamtschule trugen ebenfalls zur
Politisierung der Schuler*innen bei. Beispielsweise wurde der Lernbereich
Gesellschaftskunde implementiert, der die Facher Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde
und Politik-Gesellschaft-Wirtschaft miteinander verband. Ein Grund fir das
facheriibergreifende Lernen war die Uberzeugung, dass gesellschaftspolitische
Phédnomene ganzheitlich betrachtet werden sollten, um sie nachvollziehen zu kénnen
(vgl. Timmermann 2019a, 47).
Weitere didaktische Ansétze, Lernsituationen und -inhalte zur FOrderung von
Politisierung und anderen pédagogischen Idealen waren vom individuellen
Engagement der Lehrkréafte abhangig.
[ T]atsdchlich gingen viele linke [Lehrkrafte] gezielt an die neu errichteten Reformschulen,
um dort ihre Vorstellung von einer ,anderen‘ Schule und einer gerechteren Gesellschaft zu
realisieren, sehr oft auch, um statt der ohnehin privilegierten Biirgerséhnchen und -téchterchen
von Bildung bisher ausgeschlossenen Proletarierkinder zu unterrichten, die ihnen — wie vielen
linken Reformpdadagogen der Weimarer Republik — als Tréger einer ,wertenden Gesellschaft®
galten.“ (Keim 2009, 235).
Dies kann unter anderem auch damit begriindet werden, dass sich die Griindungsphase
der Gesamtschulen mit der Zeit deckte, in der die ersten an den Universitaten
politisierten 1968er-Lehrkrafte ihr Referendariat beendeten. Die neu gegriindeten
Schulen boten im Vergleich zu traditionsverhafteten Schulformen bessere
Voraussetzungen flr die junge Lehrer*innenschaft, um ihre padagogischen und
politischen Ideale einzubringen (vgl. Reimer 2000, 299). Die Einstellungschancen
waren aufgrund des Lehrkraftemangels zudem noch bis Mitte der 1970er-Jahre hoch
(vgl. Keim 2009, 223). Keim (ebd., 235) ist somit der Meinung, dass es sich
»|z]weifellos [...] bei der ersten Gesamtschul-Lehrergeneration um eine Generation
,wacher*, kreativer und gesellschaftlich engagierter junger Menschen [handelte], dank
derer viele Gesamtschulen [...] gute Schulen wurden”. Inwiefern diese
Generationsbeschreibung sowie die aus dem aktuellen Forschungsstand

hervorgehende Vermittlung der 1968er-ldeale durch die befragten Zeitzeug*innen
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bestatigt werden konnen, wird anhand der Interviewanalyse (Kapitel 6)
herausgearbeitet. Als Grundlage dafiir erfolgt zunéchst die Darstellung des

methodischen Vorgehens.

4. Oral History — Methodisches Vorgehen

Reimer (2000) sowie Benken und du Bois-Reymond (2020) sind Beispiele dafir, dass
Oral History eine geeignete Methode fir die Untersuchung des historischen
Forschungsthemas darstellt. Bei Oral History handelt es sich um ein
geschichtswissenschaftliches Vorgehen, das gleichzeitig als Quellentypus und
qualitative Methode bezeichnet werden kann. Dabei werden Erinnerungsinterviews
mit Zeitzeug*innen genutzt, um subjektive Erfahrungen und Eindriicke uber den
Untersuchungszeitraum und -gegenstand erfassen zu kénnen (vgl. Wierling 2003, 81).
Der Vorteil der Methode ist dabei, dass ein Zugang zu historischen Erfahrungen eines
Subjekts oder gar eines Kollektivs ermdglicht werden kann (vgl. Wierling 2018, 83).
Aus den bis dahin unzuganglichen mindlichen Uberlieferungen von Zeitzeug*innen
werden durch die Transkription des Interviews neue schriftliche Quellen produziert,
die gegebenenfalls bereits vorhandene Quellen ergénzen (vgl. Wierling 2003, 84). Im
Falle dieser Masterarbeit konnen die im Zentrum der Forschungsfrage stehenden
Hamburger Gesamtschullehrkréfte der 1968er-Generation selbst als Primérquelle zu
Wort kommen und die Verdnderungen des Schulalltags durch ihre pédagogischen
Ideale schildern. Dabei findet eine Annéherung an das ,kollektive Gedéchtnis® der von
1968 gepréagten Gesamtschullehrkréfte statt. In methodischer Hinsicht haben sich Oral
History und die qualitative sozialwissenschaftliche Biografieforschung im Sinne eines
interdisziplindren Forschens angenéhert (vgl. Wierling 2003, 86). Somit wird im
Folgenden auch erganzend auf sozialwissenschaftliche  Methodologien

zurlickgegriffen.

4.1 Sampling

Um die Zielgruppe der Hamburger Lehrer*innen flr die Interviews zu erreichen,
wurde ein Aufruf Gber den Hamburger Landesverband der Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft (GEW) geschaltet. Dies kann damit begriindet werden, dass zentrale
Impulse wie die Demokratisierung und Selbstverwaltung der Schule von der GEW

mitgetragen wurden und sie somit ,,das reformerische Potential der Hamburger
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Lehrerschaft” (Reimer 2000, 39 ff.) wahrend der 1968er-Bewegung verkorperte. In
Hamburg war laut Reimer (ebd., 282) besonders die basisdemokratische
Organisationsstruktur ansprechend fir die junge Lehrer*innenschaft. Es ist davon
auszugehen, dass die GEW eine geeignete Anlaufstelle flr Zeitzeug*innen darstellt,
die sich mit der 1968er-Bewegung identifizieren. Auf den Aufruf meldeten sich 30
Zeitzeug*innen, die ihre Lehrtétigkeit im Zeitraum von Mitte 1960 bis Mitte 1980 an
verschiedenen Schulformen aufnahmen. Diese wurden gebeten, in einer Kurzportrait-
Vorlage (vgl. Zeitzeug*innen-Kurzportraits) zentrale Daten und Informationen ihres
Studiums und Referendariats sowie ihrer Lehrtatigkeit zu schildern. Durch die
Kurzportraits wurde eine Vergleichbarkeit fir die Auswahl der Zeitzeug*innen
ermdoglicht. Ausgewahlt wurden die Falle, die mdglichst ahnliche Kriterien aufweisen.
Somit steige laut Wierling (2003, 18) die Wahrscheinlichkeit, dass sich bei einem
analytischen Vergleich der Interviewergebnisse bestimmte Erfahrungsmuster
herausstellen und daher die Fallanzahl geringer gehalten werden kann. Nebenfaktoren,
die nicht in die Untersuchung mit einbezogen werden sollen, kénnen ausgeschlossen
werden (vgl. Jahn 2011, 76). Dementsprechend wurden fur die Masterarbeit folgende

Kriterien festgelegt:

Erstens sollten die Zeitzeug*innen wihrend der ,langen sechziger Jahre® (vgl. von
Hodenberg/Siegfried 2006, 8), also zwischen 1958 und 1973, an der Universitat
Hamburg studiert haben. Denn es ist davon auszugehen, dass sie wahrend dieses
Zeitraums von dem politischen Zeitgeist, der insbesondere an den Universitaten
vorherrschend war, beeinflusst wurden. Durch den Besuch der gleichen Universitat
kann davon ausgegangen werden, dass sie auf &hnliche Weise fir ihren spateren Beruf
sozialisiert wurden. Anders als bei Reimer (2000, 252 ff.) wird hier nicht zwangslaufig
auf ein Generationenverstandnis zurlickgegriffen, das davon ausgeht, dass die 1968er-
Generation zwischen 1938 und 1945 geboren wurde. Denn in den Kurzportraits wird
deutlich, dass auch é&ltere Personen die 1968er-Bewegung an der Universitat erlebt
haben kdnnen, weil sie beispielsweise zuvor einen anderen Beruf erlernt oder das
Studium pausiert haben. Laut von Hodenberg (2018, 188) z&hlt zu den ,1968ern‘ jede
Person, die ,mit dem eigenen Leben experimentierte, um gegen staatliche wie
patriarchalische Autoritdten die Utopie einer freieren, gleicheren Gesellschaft zu
realisieren®. VVoraussetzung fur die Zeitzeug*innenauswahl soll daher sein, dass sie

sich in diesem Sinne selbst als Teil der 1968er-Generation begreifen.
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Zweitens sollten die Zeitzeug*innen wahrend der 1970er- oder 1980er-Jahre an einer
Hamburger Gesamtschule unterrichtet haben. Dies wird damit begriindet, dass die
Versuchsphase der Gesamtschulen verstarkt ab den 1970er-Jahren eingeleitet wurde
und die Gesamtschulen auch in den 1980er-Jahren noch wachsenden Zulauf bekamen
(vgl. Schwanke 1988, 12+94). Lehrkrafte, die wahrend dieses Zeitraums an einer
Gesamtschule unterrichteten, gehorten zu den ersten Gesamtschullehrkréaften
Hamburgs, welche die Entwicklungen und Reformbestrebungen der neuen Schulform
miterlebt und womdglich selbst durch ihre padagogischen Ideale beeinflusst haben.

Drittens war ein ausgewogenes Geschlechterverhéltnis der Zeitzeug*innen
vorgesehen. Unter den 30 Zeitzeug*innen fanden sich jedoch lediglich vier Personen,
auf welche die ersten beiden Kriterien zutrafen. Ausgewahlt wurden Hilde Dietz als
weibliche Zeitzeugin und Ulie Liebnau, Peter Windmiiller? und Hartwig Zillmer als
mannliche Zeitzeugen. Da die ersten beiden Kriterien unabdingbar sind, um die
Fragestellung zu beantworten, konnte kein ausgewogenes Geschlechterverhaltnis

hergestellt werden.

4.2 Vorbereitung, Erhebung und Reflexion der Interviews

Zur Interviewvorbereitung wurden telefonische Vorgesprache mit den vier
Zeitzeug*innen geflihrt. Dabei wurde das Forschungsinteresse dargelegt sowie der
Ablauf des Interviews besprochen. Zudem ging es um den Datenschutz und das
Einverstandnis fir die Aufzeichnung und Verwendung der Interviews. Eine
Einverstandniserkldrung wurde am Interviewtag von den Zeitzeug*innen ausgefullt
und unterschrieben. Zum Teil berichteten die Zeitzeug*innen im Vorgespréach bereits
uber Erfahrungen im Rahmen der 1968er-Bewegung. Diese wurden in einem
Erinnerungsprotokoll festgehalten. Nahezu auf alle der im Vorgespréach berichteten
Erinnerungen gingen die Zeitzeug*innen in den spateren Interviews erneut und
selbststdndig ein. Grundsétzlich diente das Vorgesprdch dem Aufbau einer
Vertrauensbasis, die fur das Erzéhlen von personlichen Erlebnissen im spéteren
Interview relevant war. Schliel}lich war das emotionale und unerwartete Erinnern an
die subjektiven Erlebnisse Ziel der Interviews (vgl. Wierling 2003, 113+118).
Ruckblickend gelang ein erster Vertrauensaufbau bei allen vier VVorgesprachen. Die
Gesprache am Interviewtag, die auflerhalb der Interviewaufnahme stattfanden,

2 Hier handelt es sich nicht um den einleitend zitierten und von Bastian (1988) interviewten Peter W..
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bestarkten dies. So ist beispielsweise zu allen Interviewpartner*innen ein Duz-
Verhaltnis entstanden. Aus diesem Grund werden im weiteren Verlauf der

Masterarbeit ausschliellich Vornamen genutzt.

Fur das vereinbarte Zeitzeug*innengesprach wurde ein leitfadengestiitztes
thematisches Interview vorbereitet (vgl. Interviewleitfaden). Dieses eignet sich
generell, um konkrete Themen in Erfahrung zu bringen und die Vergleichbarkeit
mehrerer Interviews zu erleichtern (vgl. Kruse 2014, 213). Im Vergleich zu der
lebensgeschichtlichen bzw. narrativen Interviewform, die beispielsweise Reimer
(2000) nutzte, ermdglichte das thematische Interview, konkret auf die im Zentrum der
Forschungsfrage stehenden pédagogischen Ideale der Lehrkréfte einzugehen.
Thematisch relevante lebensgeschichtliche Kontextfaktoren konnten auch mit dieser
Interviewform gezielt abgefragt werden.

Der Ablauf des Interviews fur die Masterarbeit orientierte sich an der VVorlage von
Kruse (2014) fir qualitative Interviewleitfaden. Zunéchst erfolgte eine
Erzahlaufforderung, die das Forschungsinteresse und den Interviewablauf kurz
erlauterte. AnschlieBend wurden die konkreten Fragen bzw. Erzéhlaufforderungen des
Interviewleitfadens formuliert. Der Leitfaden gliederte sich dabei in vier Blocke zu
den Themen ,Lebensgeschichtliche Kontextfaktoren im Zusammenhang mit 1968°,
,Padagogische Ideale und ihre Umsetzung®, ,Reaktionen von
Gesamtschulakteur*innen® und ,Reflexion der Gesamtschulerfahrungen. Jeder
Themenblock begann mit jeweils einer Hauptfrage bzw. Erzahlaufforderung. Dabei
wurde darauf geachtet, dass die Erzahlaufforderungen inhaltlich auf die
Forschungsfrage abgestimmt, aber nicht suggestiv oder wertend waren. Sie wurden
mdoglichst offen als Impulse formuliert, um das emotionale und unerwartete Erinnern
anzuregen und den Zeitzeug*innen eine ausfiihrliche narrative Antwort zu
ermoglichen (vgl. Kruse 2014, 219 f.). Zudem wurden die Erz&hlaufforderungen mit
Abtonungspartikeln wie ,,doch, mal, so, eigentlich® (ebd., 218) angereichert, um sie
weich und einganglich zu gestalten. Jeder Block enthielt neben der Erz&hlaufforderung
eine Tabelle, in der eine Sammlung moglicher Themen aufgelistet war, die von den
Zeitzeug*innen angesprochen werden konnten. Wurde eines dieser Themen auch nach
immanentem Nachfragen (z. B. ,Kannst du das genauer beschreiben?) nicht
angesprochen, konnte auf die konkreten bzw. exmanenten Nachfragen

zurlickgegriffen werden. Diese wurden in der zweiten Tabellenspalte aufgelistet (vgl.
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ebd., 217 f.). Insgesamt sollte der Leitfaden flexibel gehandhabt werden. Die
interviewende Person sollte laut Kruse (2014, 216) die Fragen inhaltlich stets dem

Erzihlverlauf und der ,,subjektiven Relevanzsetzung® der Zeitzeug*innen anpassen.

Die Orientierung an der subjektiven Relevanzsetzung hat sich wahrend der
Durchfiihrung der Interviews als sinnvoll erwiesen. Alle Zeitzeug*innen erwiderten
die Impulse mit ausfuhrlichen Erz&hlungen. Dabei sprachen sie meist von selbst
mehrere Themenbereiche an, sodass einige Fragen bzw. Erzahlimpulse wegfallen
konnten. Andere Erzahlimpulse entstanden als spontane Nachfragen auf bereits
geschilderte Erinnerungen. Somit lassen sich die Interviews nicht exakt mit dem
Leitfaden vergleichen. Dennoch wurden alle Themen angesprochen, wenn auch in
variierender  Ausfiihrlichkeit. Die Flexibilitdt hinsichtlich der subjektiven
Relevanzsetzung konnte jedoch nicht in allen Fallen eingehalten werden. Im Interview
mit Hartwig war dies beispielsweise aufgrund der U(berdurchschnittlichen
Interviewlange nicht durchgehend moglich. Wéhrend Hartwig beispielsweise bereits
Unterschiede zur heutigen Lehrer*innengeneration reflektierte, leitete die
Interviewerin  zu dem vorgesehenen Themenblock der ,Reaktionen der
Gesamtschulakteur*innen‘ Gber (vgl. Interview Hartwig Zillmer [HZ], Abs. 56 f.). Fir
die spétere Reflexion der Gesamtschule waére es hingegen relevant gewesen, wenn
Hartwig an dieser Stelle Gelegenheit bekommen hétte, seine reflexiven Gedanken
fortzufihren.

An anderer Stelle sind durch die Spontanitét der Interviewfragen Fehler in Bezug auf
die Fragetechnik unterlaufen, die bei der Interviewfuhrung vermieden werden sollten.
So wurde beispielsweise eine suggestive Frage gestellt (vgl. Interview Hilde Dietz
[HD], Abs. 10). Zudem wurden héufig geschlossene Fragen oder Ja-Nein-Fragen
formuliert (vgl. Interview Peter Windmuller [PW], Abs. 40+46+52+81; Interview HD,
Abs. 4+6+10+12+61+65+75+83+95; Interview HZ, Abs. 63+75; Interview Ulie
Liebnau [UL], Abs. 14+19+37+50+73+95+99+101+106+110+114). Selten kam
darauf jedoch eine einsilbige Antwort. Die Zeitzeug*innen vermochten es auch ohne
weitere Nachfragen, ausfihrlich und differenziert auf den Erzéhlimpuls zu antworten
(vgl. Interview PW, Abs. 41+47+53+82; Interview HD, Abs. 5; Interview HZ, Abs.
64+76; Interview UL, Abs. 15+20+38+51+96+100+102+107+111+115). Um den
Erzahlfluss der Zeitzeug*innen méglichst nicht zu unterbrechen und diesen nicht

durch personliche Anmerkungen zu beeinflussen, beschrankte sich die Interviewerin
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groRtenteils auf bestatigende AuBerungen wie ,mhm¢, ,ja‘ und ,okay*. Selten wurden
auf positiv-wertende AuRerungen wie ,spannend zuriickgegriffen (vgl. Interview HZ,
Abs. 88; Interview UL, Abs. 41). Grundsétzlich kann anhand der AuBerungen davon
ausgegangen werden, dass die Interviewerin die Erzahlungen der Zeitzeug*innen nicht

mafgeblich durch personliche Ansichten beeinflusste.

Nach den Interviews, welche zwischen eineinhalb und zweieinhalb Stunden dauerten,
wurden Gedachtnisprotokolle angefertigt. Diese dienten dazu, die Eindriicke wéhrend
der Interviewsituation, bezogen auf die Zeitzeug*innen, die Umgebung und die
eigenen Eindriicke, festzuhalten. Grundsétzlich kdnnen Kontextfaktoren Einfluss auf
die Interviews haben und somit zur Interpretation herangezogen werden (vgl. Wierling
2003, 124 f.). Erwahnenswert ist in dieser Hinsicht, dass die ersten beiden Interviews
aufgrund der COVID-19-Pandemie und der entsprechenden Einddmmungsverordnung
uber Zoom gefiihrt wurden. Die Zeitzeugen Ulie und Peter kannten sich bereits mit
Videokonferenzen aus, weswegen grundsatzlich davon ausgegangen werden kann,
dass die Situation sich nicht negativ auf das Interview auswirkte. Im Interview mit
Peter gab es jedoch gelegentlich Internetprobleme, sodass Ton und Video zeitweise
aussetzten (vgl. Interview PW; Abs. 5-8, 55-62). Das Erzahlte wurde anschlie3end
wiederholt, sodass auch hier alle Themen ausfihrlich angesprochen werden konnten.
Ungunstig erschien dies in Interviewpassagen, in denen der Zeitzeuge von
emotionalen Themen wie den Widerstanden durch die Behorde berichtete (vgl. ebd.,
Abs. 54-63). So musste die Interviewerin ihn darum bitten, die Erz&hlung Uber die
negative Erfahrung zu wiederholen (vgl. ebd.).

Die Interviews mit Hartwig und Hilde wurden in den Wohnungen der Zeitzeug*innen
durchgefuhrt. Hier gab es gelegentliche Unterbrechungen durch Dritte. Bei Hartwig
war es lediglich eine kurze Mitteilung der Ehefrau oder das Klingeln an der Haustdr,
was thematisch nichts mit dem Interview zu tun hatte. Die Erz&hlung konnte direkt im
Anschluss fortgefiihrt werden (vgl. Interview HZ, Abs. 30 ff.). Bei Hilde gingen
Unterbrechungen von ihr selbst aus (vgl. Interview HD, Abs. 32+76-80). Sie wollte
sich unter anderem bei ihrem Lebenspartner absichern, ob sie in ihrer Erzahlung nichts
vergessen hatte. Dieser hielt sich jedoch zurtick und betonte, dass es nicht um seine
Erinnerungen gehe und er das Interview nicht beeinflussen wolle. Die detailreichen
Schilderungen von Hilde zeigen, dass sie sich trotz der zwischenzeitlichen

Unsicherheit ausfuhrlich an konkrete Ereignisse im Gesamtschulkontext erinnern
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konnte. Somit kann auch hier festgestellt werden, dass es keinen signifikanten Einfluss
auf die Erz&hlung durch Dritte wahrend des Interviews gab. Ein anderer Einfluss kann
durch eine mdgliche vorherige Vorbereitung stattgefunden haben. Ulie sowie Hilde
sprachen an, dass sie sich auf das Gesprach vorbereitet hatten (vgl. ebd., Abs. 3+5;
Interview UL, Abs. 91+119). Bei Ulie scheint dies lediglich eine stichwortartige
Auflistung seiner eigenen Erinnerungen gewesen zu sein. Hilde verweist hingegen
darauf, dass einige Informationen zu Veranstaltungen im Rahmen der 1968er-
Bewegung auch im Internet zur Verfligung stehen (vgl. Interview HD, Abs. 13). Somit
besteht die nicht untibliche Gefahr, dass personliche Erzéhlungen durch die vorherige
Vorbereitung mit medialen Darstellungen beeinflusst wurden (vgl. Plato 2008, Abs.
80). Die fur die Interviewinterpretation relevanten Erzahlsequenzen schilderte Hilde
jedoch ausfuhrlich mit persénlichen Beispielen, sodass dort von keiner Beeinflussung
ausgegangen werden kann.
Insgesamt entstand der Eindruck, dass alle Zeitzeug*innen gerne von ihren
Erfahrungen berichteten. Hartwig bestatigte dies im Interview durch seine Aussage:
lch [...] finde das sehr aufregend oder anregend und inspirierend [...], weil du einen Teil
meiner eigenen Geschichte und meiner eigenen Lebenspraxis plétzlich hinterfragst und das ist
immer eine groRartige Geschichte. Finde ich sehr spannend (Interview HZ, Abs. 3).
Diese positive Einstellung gegentiber dem Interview und der Masterarbeit war eine
gute Voraussetzung fir das Gelingen der Interviewfihrung. Auch Uber den
Interviewtermin hinaus standen die Zeitzeug*innen fiir erganzende Nachfragen zur

Verfugung.

4.3 Transkription, Analyse und Interpretation

Die Transkription der Interviews erfolgte im weitesten Sinne nach dem Prinzip von
Kruse (2014, 362 f.). Einige Aspekte wurden zudem von Selting et al. (2009) erganzt.
Eine Transkriptionslegende ist im Anhang beigefligt (vgl. Transkriptionslegende).
Eine Besonderheit der Transkripte besteht darin, dass sich alle Zeitzeug*innen dafir
entschieden, Namen und Orte nicht zu anonymisieren. Alle genannten Personen
aullerhalb des familidren Umfelds, die keine Personen des offentlichen Lebens sind,
wurden dennoch anonymisiert. Dies betrifft beispielsweise Kolleg*innen oder
Behordenvertreter*innen. Diese erhielten fiktive Namen, deren Anfangsbuchstaben

den Originalnamen entsprechen.
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Um Licken oder gar eine Entkontextualisierung der Interviewinhalte zu vermeiden,
wurden die Interviews in voller L&nge transkribiert (vgl. Kruse 2014, 259 f.). Wéhrend
der Transkription wurde ein Transkriptionstagebuch gefiihrt, in dem bereits zentrale
Analyse- und Interpretationsideen festgehalten wurden, auf die in der spateren Analyse

zurtickgekommen wird (vgl. ebd., 365 f.).

Die inhaltliche Analyse erfolgte in drei Schritten, wobei von einem stark formalisierten
Verfahren abgesehen wurde. Zunéchst wurde das Gesamtinterview betrachtet und in
thematische Sequenzen eingeteilt bzw. codiert. In einem zugleich deduktiven und
induktiven VVorgehen wurden die Antworten der Zeitzeug*innen zu den verschiedenen
Themenblocken analysiert und durch neue Themen ergénzt. Hierbei wurde
insbesondere herausgearbeitet, inwiefern die Zeitzeug*innen die padagogischen ldeale
Demokratisierung, Antiautoritét, Politisierung und Chancengerechtigkeit ansprachen
und auf welche Reaktionen sie damit stiel}en. In einem weiteren Schritt wurden die
entsprechenden Sequenzen im Hinblick auf sprachliche Auffalligkeiten interpretiert,
da diese auf indirekte Deutungen des Erzéhlten durch die Zeitzeug*innen hinweisen
kdnnen (vgl. Wierling 2003, 131+136). Neben tblichen Merkmalen der gesprochenen
Alltagssprache und gelegentlich stérkeren Betonungen einzelner Worter gab es jedoch
keine besonderen Auffalligkeiten. Daher wurden sprachliche Aspekte nicht in die
schriftliche Analyse einbezogen. Zudem erfolgte eine vergleichende Interpretation
aller Interviews, wobei Erfahrungsmuster herausgestellt und interpretiert wurden. Die
Interpretation wird im Folgenden durch verschiedene Zitatbeispiele gestutzt (vgl. ebd.,
146). Alle Interviewzitate im FlieBtext wurden dafir aus Grunden der
Leser*innenfreundlichkeit bereinigt bzw. an die Schriftsprache angepasst. Alle Sétze
wurden mit korrekter Rechtschreibung und Zeichensetzung aufgefiihrt. Des Weiteren
wurden Flllworter (,4hm*, ,also‘, ,so‘), Wortdopplungen, Kommentare der
Interviewerin und Transkriptionszeichen wie Pausen und Intonationen ohne Angaben
weggelassen. Fir Verweise auf Interviewquellen werden aus Grinden der
Ubersichtlichkeit Kiirzel der Zeitzeug*innen genutzt. PW steht dabei fiir Peter
Windmuller, HD fir Hilde Dietz, UL fur Ulie Liebnau und HZ fir Hartwig Zillmer.

Fur die Interpretation werden zum Teil zusétzliche schriftliche Quellen herangezogen,
welche die Zeitzeug*innen aus ihrem Studium oder ihrer Zeit an der Gesamtschule zur
Verfugung stellten. Alle Interpretationen werden vor dem Hintergrund des subjektiven

Textmaterials belegt und sind als VVorschlage zu betrachten (vgl. ebd., 129).
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Die vier Zeitzeug*innen, die im Rahmen der Masterarbeit befragt wurden, &hneln sich
in den wesentlichen Kriterien des Samplings. Gleichzeitig unterscheiden sie sich in
ihren biografischen Kontextfaktoren voneinander, was bei einem spateren Vergleich
zu berucksichtigen ist. Insbesondere die individuellen Politisierungserfahrungen und
Berufswege bis hin zur Gesamtschule sind grundlegende Faktoren, die die Antwort
auf die Frage nach der Vermittlung von Idealen der 1968er-Bewegung beeinflussen.
Daher werden die einzelnen Biografien der Zeitzeug*innen im Folgenden unter
besonderer Berucksichtigung der personlichen Politisierung und Berufswege
dargestellt. Die biografischen Darstellungen enden dabei mit dem Beginn der
Lehrtatigkeit an der Gesamtschule und einem kurzen Ausblick, da auf die
Gesamtschulerfahrungen in der spateren Analyse noch ausfiihrlich eingegangen wird.
Die Reihenfolge der Zeitzeug*innen orientiert sich in der folgenden Darstellung an
dem Beginn ihrer Gesamtschullehrtétigkeit. Alle biografischen Informationen berufen

sich auf die Angaben der Zeitzeug*innen in den Interviews und Kurzportraits.

5.1 Peter Windmiiller

Peter gehort dem Jahrgang 1944 an und wuchs nahe Hamburg auf. Schon im
Kindesalter war er mit pddagogischen Aufgaben vertraut. Seine Familie unterstutzte
seit 1950 Jugendliche ohne einen geregelten Schulzugang oder Ausbildungsplatz im
Rahmen eines Jugendaufbauwerks. Als 17-jahriger beteiligte sich Peter an dem
Aufbau eines Jugendrotkreuzes und leitete dort die paddagogische Jugendarbeit an.
Anfang der 1960er-Jahre wurde sein Vater Mitbegriinder der ortsansassigen
Volkshochschule (vgl. Interview PW, Abs. 17). Diese Erfahrungen fihrt Peter als
Motive flr seinen spateren Lehrberuf an, den er auf dem zweiten Berufsweg
verwirklichte.

Nach dem Hauptschulabschluss im Jahr 1959 absolvierte Peter eine Lehre als
Werkzeugmacher, die er 1962 als Jahrgangsbester abschloss (vgl. ebd., Abs. 18). In
diesem Beruf arbeitete er anschlieRend jedoch nur knapp ein Jahr. Stattdessen setzte
er sich zum Ziel, bis zum dreil3igsten Lebensjahr, Gewerbelehrer zu werden (vgl. ebd.,
Abs. 19). So konnte er die Erstausbildung mit seinen péddagogischen Vorerfahrungen
verbinden. Innerhalb von sechs Jahren holte er ab 1964 schliel3lich die Mittlere Reife
und das Abitur an Abendschulen nach (vgl. ebd., Abs. 4). Wahrenddessen lie er sich
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freiwillig von der Bundeswehr verpflichten. Zum einen finanzierte er damit seine
Schulausbildung (vgl. Interview PW, Abs. 22) und zum anderen sah er darin eine
soziale  Verantwortung  (vgl. ebd., Abs. 21). Den Ansatz der
Kriegsdienstverweigerung, den unter anderem die APO wahrend der 1968er-
Bewegung proklamierte (vgl. Bernhard 2016), teilte Peter nicht vollends (vgl.
Interview PW, Abs. 21). Er kritisierte ebenfalls den Nationalsozialismus bzw. die
Konzeption und Verbrechen der Wehrmacht. Die Bundeswehr als ,,Biirgerarmee*
(ebd.) wollte er hingegen unterstiitzen, ,,damit da andere Gedanken reinkommen*
(ebd.) und diese demokratischer wird. Hier wird seine politische Einstellung deutlich,
die er selbst als sozialdemokratisch-links verortet (vgl. ebd., Abs. 24).

Hinsichtlich seiner politischen und péadagogischen Haltung erklart Peter, dass er
insbesondere in den Jahren 1963 und 1964 wahrend eines einjahrigen schulischen
Auslandsaufenthaltes in Schweden gepréagt wurde. Dort erlebte er ein fortschrittliches
soziales Schulsystem und erstmals einen wertschatzenden und auf Augenhdhe
stattfindenden Umgang zwischen Lehrkraft und Schuler*innen. Seine Erinnerungen
an das deutsche Schulsystem waren hingegen gepragt durch autoritare Praktiken und
Prigelstrafen als Sanktionen. Seine friheren Lehrkréfte hatten die Annahme verfolgt,
dass sie ,,den Kindern erstmal [...] das Rickgrat brechen [mussen], damit sie zu
vernunftigen Gliedern unserer Gesellschaft geformt werden* (ebd., Abs. 18). Eine
Folge dieser Umgangsweise sieht er darin, dass er wéahrend seiner Schulzeit selbst kein
Vertrauen in seine Leistung und Fahigkeiten entwickeln konnte (vgl. ebd.). In
Schweden hingegen erfuhr er ein Lehr-Lern-Verhéltnis unter dem Motto: ,,Du bist ein
kompletter Mensch, ich bin ein kompletter Mensch. [...] Ich habe andere Erfahrungen
als du und lass uns zusammen sehen, wie wir das weiterentwickeln konnen* (ebd.).
Diese Offenheit und Gemeinschaftlichkeit stellt Peter in einen Zusammenhang zu
dem, was die 1968er-Bewegung anstrebte. Wéhrend des Interviews wird deutlich, dass
er diesen antiautoritdren Ansatz flr seine spétere Lehrtétigkeit verinnerlichte (vgl.
ebd., Abs. 10+71).

Sein Lehramtsstudium absolvierte Peter zwischen 1970 und 1975, gegen Ende der
,langen Sechzigerjahre®, an der Universitat Hamburg. Er studierte Pddagogik mit dem
Studienziel Gewerbelehramt und hatte Metall- und Maschinenbau als
berufspadagogisches Hauptfach sowie Soziologie als Wahlfach. Bereits wahrend des
Studiums versuchte er, seine pédagogischen Erfahrungen aus Schweden durch

gemeinsames Lernen in Gruppenarbeiten und neue Formen von Gruppenpriifungen zu
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integrieren (vgl. Kurzportrait PW). Politische Erfahrungen im Rahmen der 1968er-
Bewegung sammelte er nach eigenen Angaben im Studium kaum. Er hat ,,schon
mitbekommen, dass sich da was bewegt, aber [...] war nicht aktiv im Kreis* (Interview
PW, Abs. 4). Einen Grund dafr sieht Peter darin, dass Familie und Hausbau viel Zeit
neben dem Studium beanspruchten (vgl. ebd.). Dennoch wird deutlich, dass Peter den
Zeitgeist der 1968er-Bewegung verinnerlichte.

,Ich denke mal, mein Erleben in Schweden hatte so eine Schliisselfunktion, die das Flair [...]

in den 68ern mit aufsog, ohne dass ich [mich] jetzt konkret an SDS oder anderen

Veranstaltungen oder ASTA [beteiligte]* (ebd., Abs. 25).
Ab dem Jahr 1977 engagierte sich Peter schlieflich als Vertreter der SPD in der
Kommunalpolitik. Urspringlich wurde er gebeten, die Griinen in Glinde zu grinden,
entschied sich jedoch aufgrund vager bzw. unruhiger Strukturen der Partei dagegen.
Peter erklart, dass er auch hier lieber bestehende Strukturen reformieren wollte, anstatt
diese einzureifRen und durch neue Strukturen bzw. Institutionen zu ersetzen.

JIch gehe dann lieber und jage die alten Soziérsche aus den Griiben und bringe da was in

Bewegung. Ich nutze also ganz bewusst den Apparat der SPD, um Ideen reinzubringen. Und

das ist mir gut gelungen. Insofern ist das ein Klang aus den 68ern, den Muff unter den Talaren

wegzupusten® (ebd., Abs. 24).
Wihrend seines Referendariats in den Jahren 1975 und 1976, das aufgrund des
Lehrer*innenmangels auf drei Semester verkiirzt war, zeigte sich ebenfalls, dass Peter
den Zeitgeist der 1968er-Bewegung verinnerlichte. Beispielsweise unterstiitzte er die
Gemeinschaftlichkeit der Seminargruppe, indem er selbst durchgehend die Aufgabe
des Seminarsprechers tbernahm (vgl. ebd., Abs. 10). Zudem organisierte er sowohl
eine gemeinsame Fahrt nach Schweden, um das dortige fortschrittliche Schul- und
Universitatssystem kennenzulernen, als auch neue Seminar- und Unterrichtskonzepte
(vgl. Kurzportrait PW). In dieser Hinsicht setzte er sich fur die Mdglichkeit ein, dass
Referendar*innen selbststandig Seminarthemen erarbeiten, um einseitigen
Frontalunterricht zu vermeiden. In seiner Schilderung wird das starke
Selbstbewusstsein deutlich, das bereits als charakteristisch fur die 1968er-
Referendar*innen herausgestellt wurde.

,,[Im] zweiten Semester haben wir [zu dem Seminarleiter] gesagt: ,Herr [Ross], wir haben die

Themen [...] aus dem Lehrplan [...] aufgeteilt [...]. Sie durfen dabei sein, Sie dirfen auch

korrigieren, Sie dirfen auch weiterfuhrende Gedanken einbringen, aber bitte lassen sie uns das
machen‘ (Interview PW, Abs. 49).
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Diese Beispiele weisen darauf hin, dass Peter sich die Ideale der Demokratisierung
und Antiautoritat bereits angeeignet hatte. Rickschldge bei der Umsetzung dieser
Ideale im Referendariat erhielt er bereits durch Anweisungen der Behorde, welche die
Seminarstrukturplane seiner Referendar*innengruppe zurtickwies (vgl. Kurzportrait
PW). Dazu merkt er an, dass er ,[d]iese Grunderfahrung, dass Beamte in der
Konsequenz (letztendlich) ,Leibeigene® sind, [...] widhrend [s]einer Berufsjahre noch
des Ofteren einstecken [musste]* (ebd.).

Die Abhingigkeit von der Behorde wurde besonders 1976 im Ubergang vom
Referendariat zur Gesamtschule deutlich. Peter wollte urspringlich als Gewerbelehrer
an einer Gewerbeschule fir Jugendliche ohne Ausbildungsvertrag arbeiten. Konkrete
Vereinbarungen dazu waren bereits mit einer Schule getroffen (vgl. Interview PW,
Abs. 4). Die Schulbehérde lielR die Vereinbarung jedoch unbertcksichtigt und drangte
Peter zu der Gesamtschule Mimmelmannsberg, die zu diesem Zeitpunkt erst seit drei
Jahren bestand und noch als Versuchsschule gefiihrt wurde. Dort sollte der
Fachbereich Arbeitslehre aufgebaut werden, fir den Peter mit seiner handwerklichen
Ausbildung und seinen gewerblich ausgerichteten Lehrerfahrungen geeignet war. Eine
Wahl wurde ihm von der Schulbehdorde nicht gewéhrt, da sie ihm keinen weiteren Platz
in Hamburg anbot (vgl. ebd., Abs. 10).

Durch die Reaktion der Schulbehorde schien Peters Einstellung zur Gesamtschule von
vornherein negativ belastet gewesen zu sein. Bereits sechs Wochen nach Beginn seiner
Lehrtatigkeit an der Gesamtschule stellte er ohne Erfolg einen Versetzungsantrag (vgl.
ebd., Abs. 11). Den fehlenden Lehrplan fir den Fachbereich Arbeitslehre empfand
Peter als Herausforderung. Als Abteilungsleiter ibernahm er jedoch Verantwortung
daftr und wirkte aktiv an der Entwicklung und Umsetzung des Fachbereichs mit (vgl.
ebd., Abs. 14 f.). Auch das Amt des Koordinators der Vertretungsstunden ibernahm
er (vgl. ebd., Abs. 63).

Mit seiner nachfolgenden Lehrtétigkeit, die er erst nach flinf Jahren Gesamtschule und
sieben schriftlichen Versetzungsantragen antreten konnte, ging er ebenfalls einen
Kompromiss mit der Schulbehdrde ein. Der zustandige Schulrat habe zu ihm gesagt:
,»Also entweder Sie nehmen das [Angebot] an [...] oder ich garantiere IThnen, dass Sie
in Threr [...] Lebenszeit nicht mehr an die Berufsschule zurtickkommen* (ebd., Abs.
13). So blieb einerseits Peters konkreter Schulwunsch unberiicksichtigt, aber

andererseits konnte er ab 1981 wieder an einer Gewerbeschule unterrichten.
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5.2 Hilde Dietz

Hilde Dietz wurde bereits 1928 geboren und stellt damit hinsichtlich des Geburtsjahres
eine Ausnahme innerhalb der Personen dar, die sich der 1968er-Generation zuordnen.
Der Grund darin liegt in ihrem Lehramtsstudium, mit dem sie bereits von 1947 bis
1951 begonnen hatte, das sie jedoch aufgrund einer Kinderpause erst von 1966 bis
1968 fortfuhrte. Damit erlebte sie die Hochphase der 1968er-Bewegung an der
Universitat Hamburg.
Als Hilde sich nach dem Abitur im Jahr 1947 dazu entschloss, Lehrerin zu werden,
war das Entstehen der 1968er-Bewegung noch nicht absehbar. Somit spielten
politische Motive der Bewegung keine Rolle fir ihre Berufsentscheidung (vgl.
Interview HD, Abs. 4 f.). Hilde erklart, dass ihr Interesse vorrangig der Mathematik
galt, deren Ausiibung sie sich als Lehrerin gut vorstellen konnte. Als zweites Fach
waéhlte sie Kunst (vgl. ebd., Abs. 49). Die padagogische Tatigkeit war ihr zudem aus
ihrem Elternhaus bekannt, da ihre Mutter selbst Lehrerin war (vgl. ebd., Abs. 3). Der
Frauenanteil unter den Studierenden war zu Hildes Zeit noch gering. Ebenso uniblich
schien es gewesen zu sein, dass sie das Studium nach ihrer 15-jahrigen Kinderpause
erneut aufnahm. Hilde berichtet, dass sie als Studierende mit Kindern keine
Unterstutzung von universitarer Seite erfuhr (vgl. ebd., Abs. 9). Auch zu Hause blieb
die Unterstlitzung durch ihren Mann aus. Neben ihren vier Kindern musste sie sich
noch zusatzlich um ihren alten Vater kimmern (vgl. ebd., Abs. 5). Somit blieb Hilde,
ahnlich wie Peter, kaum Zeit, neben dem Studium aktiv an Veranstaltungen der
1968er-Bewegung teilzunehmen.
,,Und sonst bin ich abends nach Hause gegangen, wenn noch Treffen waren [...] und habe so
gedacht, [...] wie gerne ich da auch mit zu dem Treffen gegangen wire. Aber es war vollig
ausgeschlossen. Wenn man den Haushalt und vier Kinder und einen Mann und einen Vater
versorgen [...] muss, dann kann man nicht auch noch zu irgendwelchen Veranstaltungen
gehen. Das war einfach [...] zeitlich nicht drin* (Interview HD, Abs. 5).
Die einzige grol3e universitare Veranstaltung im Rahmen der 1968er-Bewegung, die
Hilde in besonderer Erinnerung behielt, war eine Versammlung, die sich gegen die
autoritare Lehrweise des Professoren Hans Wenke richtete (vgl. ebd., Abs. 5). Dieser
wurde aufgrund seiner nationalsozialistischen Vergangenheit scharf kritisiert (vgl.
SDS Hamburg 1967). Hilde macht deutlich, dass die Veranstaltung so prégend fir sie
war, dass sie gerne aktiver in der 1968er-Bewegung partizipiert hatte (vgl. Interview

39



5. Hamburger Gesamtschullehrkréfte — Politisierung und Berufswege

HD, Abs. 5+9). An einem ihrer Beispiele wird ersichtlich, dass dies fur ihre
Altersgruppe damals nicht zwangslaufig tblich war.
,Ich habe mich dann am Abend danach mit unseren Freunden getroffen, die ja alle in meinem
Alter waren [und] sogar ein bisschen &lter. Und ich habe begeistert erzéhlt, von dieser
Veranstaltung, und war ganz enthusiastisch [...]. Und dann kriegte ich als Bemerkung: ,Na
warte mal ab, du wirst auch noch mal wieder erwachsen‘. Und ich habe [...] innerlich gesagt:
,Nein, [...] in dem Sinne werde ich nie wieder erwachsen‘. Bin ich auch heute nicht* (ebd.,
Abs. 17).
Obwohl Hilde die Hintergrinde und Ziele der Bewegung aufgrund der mangelnden
Zeit nie ganz erfasst habe, sei sie solidarisch mit den Studiereden gewesen, welche die
Ziele der 1968er-Bewegung wie Selbstbestimmung und Partizipation vertraten (vgl.
ebd., Abs. 19). Dass Hilde sich in ihrer politischen Einstellung links einordnet, wird
auch an ihrer spéteren Mitgliedschaft in der Deutschen Kommunistischen Partei
(DKP) deutlich (vgl. ebd., Abs. 36+83). Aullerdem beteiligte sich Hilde zwischen
1979 und 1982 gewerkschaftlich im Landesvorstand der GEW (vgl. ebd., Abs. 23).
Die Auswirkungen der 1968er-Bewegung im Hinblick auf mehr Freiheits- und
Handlungsspielraume erfuhr sie wahrend ihrer Zeit an der Gesamtschule, in der ihr
viele Gestaltungsmdglichkeiten Gberlassen wurden (vgl. ebd., Abs. 17+28). Nachdem
Hilde seit 1969 in einer Grund-, Haupt- und Realschule angestellt war, wechselte sie
mit der Etablierung der Gesamtschulen im Jahr 1979 an die Gesamtschule
Glucksstadter Weg. Diese wurde allmahlich von einem Gymnasium auf die
Gesamtschule umgestellt und ist heute bekannt als Geschwister-Scholl-Schule (vgl.
Kurzportrait HD; Interview HD, Abs. 40). Hilde beschreibt, dass sie die Phase der
ersten Gesamtschulgriindungen schon ,,mit Interesse verfolgt™ (Interview HD, Abs.
21) hatte. Im Vergleich zu Peter spricht sie davon, dass der Wechsel ihr ausdricklicher
Wunsch war (vgl. ebd.). An dem Konzept interessierte sie insbesondere das
gemeinsame Unterrichten einer heterogenen Schiler*innenschaft, das im
dreigliedrigen Schulsystem nicht gegeben war (vgl. ebd., Abs. 24).
Von 1982 bis 1993 libernahm Hilde zusétzlich das Amt der Abteilungsleitung fir die
Klassen funf bis sieben und gehdrte damit zu dem Kreis der Schulleitung (vgl. ebd.,
Abs. 36+83). Ihre Aufgaben waren dabei unter anderem die Koordination der
Lehrkrafte in den entsprechenden Jahrgangen und die Organisation von diversen
Konferenzen (vgl. ebd. Abs. 45). Insbesondere die Zeit als Abteilungsleiterin empfand
Hilde als ,,schone Zeit, [...] fast noch schoner als das Unterrichten® (ebd., Abs. 96).

40



5. Hamburger Gesamtschullehrkréfte — Politisierung und Berufswege

5.3 Ulie Liebnau

Ulie Liebnau wurde im Jahr 1939 geboren. Durch seine Mutter, die Leiterin eines
Kindergartens war, erlangte er schon friih einen Bezug zu Padagogik. Zudem stellte er
im Rahmen der evangelischen Jugendschaft fest, dass er Spal? daran hatte, Gruppen zu
leiten (vgl. Interview UL, Abs. 11).
Seine eigene Schulzeit verbrachte er in ciner Kleinstadt, in der er ,alles an
Horrorszenarien erlebt [hat], was ecine Schule bieten kann“ (ebd., Abs. 10).
Insbesondere die Kontinuitdt von Lehrkraften, die noch immer die
nationalsozialistische Ideologie vertraten und eine rassistische Grundeinstellung
hatten, kritisierte er (vgl. ebd.). Zum einen schien dies fiir Ulie gegen den Beruf als
Lehrkraft zu sprechen. Zum anderen war er der Ansicht, dass ,,s0 eine tolle Sache wie
Schule [...] nicht von solchen Leuten bestimmt werden [darf]* (ebd.). Er befurwortete
hingegen Lehrkrafte, die Schiler*innen starkten und forderten (vgl. ebd., Abs. 12).
Dies schien ausschlaggebend fiir seinen Berufsweg gewesen zu sein.
Sein Lehramtsstudium in den Fachern Deutsch und Sport absolvierte Ulie zwischen
1960 und 1966 zunachst in Marburg, dann in Hamburg (vgl. Kurzportrait UL). Er
studierte somit noch vor der Hochphase der studentischen Proteste und erldutert selbst,
dass er die 1968er-Bewegung im Studium nicht aktiv miterlebte (vgl. Interview UL,
Abs. 15). Von einigen Ansichten der sogenannten K-Gruppen — fundamentalen
kommunistischen Gruppen — distanzierte er sich. Zu diesen Ansichten habe laut Ulie
unter anderem die Annahme gehort, dass Lehrkréfte dazu beitragen wirden, das
autoritare System zu erhalten (vgl. ebd., Abs. 111). Er war hingegen der Meinung, dass
Schule durch Lehrkrafte und ihre neuen Ansatze verandert werden muss (vgl. ebd.).
Obwohl er nicht aktiv innerhalb der 1968er-Bewegung mitwirkte, teilte er den
Zeitgeist.

,.Diese[n] Muff von tausend Jahren, das hatte ich ja [...] erlebt [...]. Und dass da ein frischer

Wind war, das hat uns [...] in meinem Jahrgang total fasziniert [...]. Da leuchtete irgendetwas

auf, sodass man das Gefiihl hatte, jetzt wird es besser (ebd., Abs. 15).
Diesen Muff erlebte Ulie jedoch erneut ab 1968 wahrend seiner ersten Lehrtatigkeit
am Gymnasium Willhéden, das von einem Madchengymnasium zu einem
geschlechtergemischten Gymnasium umstrukturiert wurde. Ahnlich wie Peter
empfand auch Ulie dies als ,Strafversetzung® (vgl. ebd., Abs. 16), sodass er direkt

versuchte, einen Versetzungsantrag zu stellen (vgl. ebd.).
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,[An das] Blankeneser Gymnasium fiir Madchen wurde ich hinversetzt, um nicht zu sagen
strafversetzt, weil der erste Jahrgang Jungen da war und dann war es nétig, dass da ein Mann
hinkam. Und da habe ich gleich am zweiten Tag versucht, mich wieder wegzumelden, weil das
alles so gruselig war und das waren alles so alte Tanten, also auch alte Nazis noch. Und es war
jedenfalls so, dass ich (iberhaupt nicht wollte. Aber das hat einen wieder motiviert, das Andere
zu machen® (Interview UL, Abs. 16).
Wiéhrend das Kollegium noch nationalsozialistisch gepréagt war (vgl. ebd.), handelte
es sich um eine politisch aktive Schiler*innenschaft (vgl. ebd., Abs. 18). Ulie, der dort
einer der wenigen linksorientierten Lehrkréfte war, die sich gegen die veralteten
Strukturen wandten (vgl. ebd., Abs. 103), wurde direkt von den Schuler*innen zum
Vertrauenslehrer gewahlt (vgl. ebd., Abs. 80). Durch sie wurde Ulie aulerdem im
Hinblick auf die Theorien der 1968er-Bewegung politisiert.
,Das ging dann so weit, dass mal eine Schiilerin [...] zu mir kam uns sagte: ,Also Alter dein
Unterricht ist ja ganz gut, aber von Marx haste keine Ahnung‘ [...]. Und dann haben die mir
Zettel gebracht und ich habe mich dann erstmal in den Marxismus eingelesen. Aber
offensichtlich war da eine Deckung [...] zwischen dem, was in der Theorie verbreitet wurde
und dem, was ich von mir aus selber wollte, sodass mein Unterricht also entsprechend
beeinflusst war* (ebd., Abs. 18).
Dies macht deutlich, dass eine aktive Auseinandersetzung mit der 1968er-Bewegung
und ihren Ideen nicht zwangslaufig notwendig ist, um den Zeitgeist zu verinnerlichen.
Ulie ist demnach der Ansicht, dass du ,in dem Moment, wo du verniinftig
unterrichtest, [...] ein 68er [bist]* (ebd., Abs. 50). Die Schuler*innenschaft war es
schliellich, die Ulie trotz seiner Kritik an der konservativen Schulstruktur noch elf
Jahre am Gymnasium hielt.
Fur seine eigenen funf Kinder (vgl. ebd., Abs. 13) empfand Ulie sowohl die
klassischen Kindergérten als auch das Gymnasium bzw. dreigliedrige Schulsystem als
,zu autoritar” (ebd., Abs. 24+63). Als Alternative entschied er sich daflr, einen
Kinderladen mitzugriinden und seine Kinder spater an eine Gesamtschule zu schicken
(vgl. ebd.). Das Schulkonzept konnte er somit schon als Elternrat kennenlernen (vgl.
ebd., 108). Er kam zu dem Schluss, dass die Gesamtschule aufgrund der gerechteren
Zugangschancen, der Forderung von Schiller*innen sowie der starkeren Unterstiitzung
von Lehrkriften ,,die deutlich bessere Schule“ (ebd., Abs. 24+28) war. Ebenso wie
Hilde wechselte Ulie schlielRlich im Jahr 1979 an eine Gesamtschule, als die Schulform
sich als Regelschule etablierte (vgl. ebd., Abs. 22). An der Julius-Leber-Gesamtschule

ubernahm er eine flnfte Klasse (vgl. ebd., Abs. 29) und wurde ebenfalls schnell zum
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Verbindungslehrer zwischen Schiler*innen und Lehrkraften (vgl. Interview UL, Abs.
80). Zudem ubernahm er das Amt des Koordinators fur den Fachbereich Deutsch.
Dabei erhielt er unter anderem die Mdglichkeit, Unterrichtsinhalte und Abiturarbeiten
mitzugestalten (vgl. ebd., Abs. 126). Gemeinsam mit Teilen des Kollegiums
engagierte er sich in der GEW (vgl. ebd., Abs. 89).

5.4 Hartwig Zillmer

Hartwig wurde 1947 geboren und wuchs mit fiunf Geschwistern in einer Kleinstadt in
Nordrhein-Westfalen auf (vgl. Interview HZ, Abs. 5+7). Dort beteiligte er sich als
Turner in Sportvereinen und lernte die soziale Zusammenarbeit in Gemeinschaften
kennen. Dies prégte ihn, so erkléart er, fir seinen spateren Berufswunsch, im sozialen
Bereich tatig zu werden (vgl. ebd., Abs. 5).
Den Zeitgeist der 1968er-Bewegung erlebte er zum Teil schon wéhrend seines Abiturs
in den Jahren 1966 bis 1968 (vgl. ebd., Abs. 10). Gepragt héatten ihn in dieser Hinsicht
freigeistige, junge Lehrkrafte sowie die lokalen Auseinandersetzungen seines
Freundeskreises mit der vor Ort stark vertretenen Nationalsozialistischen Partei
Deutschlands (NPD) und der Geschichte des Nationalsozialismus.
,,»Als Schiiler haben wir nichts Uber die Nationalsozialisten [gelernt]. Aber es gab eine junge
Lehrergeneration, die uns literarisch befreit ha[t] [...]. Keine linken Lehrer, sondern das waren
literarisch Freie [...]. Die haben uns dazu gefiihrt, dass wir uns mit Zielen der Franzdsischen
Revolution und mit den Zielen der Republik befasst haben [...]. Das war anders als [bei uns]
spater. Das [war] nicht so direkt primar politisch, aber philosophisch, emanzipatorisch. Und
das fuhrte insgesamt dazu, dass wir angefangen haben, diese NPD als geféhrlich zu empfinden
[...]. Gegen die NPD zu kdmpfen, das war eine wichtige Geschichte [...]. Und damit habe ich
mich dann mit der Geschichte des Nationalsozialismus [...] befasst* (ebd., Abs. 7-10).
Ziele der 1968er-Bewegung wie freies Denken und die Abwendung von autoritéren
Machtverhaltnissen spiegeln sich in diesen Erfahrungen wider. GroRe Aktionen der
1968er-Bewegung wie die Proteste gegen die Bildzeitung bekam Hartwig mit, war
jedoch nicht aktiv beteiligt (vgl. ebd., Abs. 10).
Zwischen Abitur und Studium ging Hartwig unter anderem aus finanziellen Griinden
und aufgrund seiner sportlichen Leistung zum Bundesgrenzschutz (vgl. ebd.).
Uberzeugt schien er von dieser Arbeit nicht gewesen zu sein. Die Militarisierung, die
er dort erfuhr, beschreibt er als ,,vollig fremd* (ebd., Abs. 10).
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Nach seiner Zeit beim Bundesgrenzschutz entschied er sich dafir, seinen &lteren
Geschwistern, die bereits studierten und in der Studierendenbewegung aktiv waren,
nach Hamburg zu folgen (vgl. Interview HZ, Abs. 10.).
,,Dann kamen wir an die Universitdten und da kamen wir in eine brodelnde Geschichte rein.
Und alles das, was wir so [als Jugendliche] empfunden hatten, das sollte da plétzlich Realitét
werden® (ebd.).
Hartwig schrieb sich im Jahr 1970 an der Universitat ein. Das erste Semester, in dem
er zunachst Slavistik studierte, nutzte er, um das politische Geschehen wahrzunehmen
und sich hinsichtlich seines Berufswunsches zu orientieren. Wichtig erschien es ihm,
eine Fachrichtung auszuwahlen, die seinem politischen Interesse entsprach und mit der
er im spéateren Beruf gesellschaftlich etwas bewirken konnte.
,,Ich wollte mich einschreiben, aber so richtig studieren wollte ich auch nicht [...]. Ich guckte
nach, [...] wo waren Aktivititen. Und das war natiirlich bei den Soziologen, bei den
Politologen, bei den Péddagogen [...]. Da gab es schon damals das Sozialpddagogische
Zusatzstudium. Und das fand ich wirklich spannend, weil dort Angebote waren, die sich mit
meiner gesellschaftlichen Wahrnehmung [deckten] (ebd., Abs. 12).
Hartwig erl&utert seine gesellschaftliche Wahrnehmung im Interview unter anderem
mit der Auffassung, dass Ursachen von Kriminalitat, psychischer Erkrankung,
Prostitution und Drogenabhangigkeit in der Gesellschaft zu sehen sind (vgl. ebd.).
Entsprechende Gruppierungen wurden seines Erachtens ,,durch die Gesellschaft an
den Rand gedriickt [...], weil natiirlich das Interesse des Kapitals an Verwertung da ist
und die sich dem nicht unterordnen konnten, wollten, durften* (ebd.). Darin sah
Hartwig das ,,politische Potenzial* (ebd.), an dem er mit P&4dagogik ansetzen wollte.
Wahrend seines sozialpadagogischen Zusatzstudiums, das er schlieB8lich antrat, war es
ihm ,ein groles Bediirfnis, zu diesen [...] randstdndigen Problemen eine
wissenschaftliche Begleitung in Form von Forschung und Erfahrungsaustausch zu
sammeln® (ebd.). Dabei bemuhte er sich mit seinen Mitstudierenden selbstbestimmt
um Seminare und Inhalte, sodass er riickbetrachtend feststellt: ,,PI6tzlich gehorte diese
Fakultdt den Studierenden* (ebd.). Auch die Kombination von Theorie und Praxis, die
grundsétzlich an der Universitat noch nicht vorgesehen war, spielte fur Hartwig eine
zentrale Rolle. Insbesondere im Neubaugebiet Osdorfer Born, in dem sich ,,alle
Probleme der Gesellschaft manifestierten (ebd.), engagierte sich Hartwig in diversen
sozialen Projekten (vgl. ebd., Abs. 5). Uber die dortige Lebenssituation schrieb er auch

sein erstes Staatsexamen im Lehramtsstudium. Denn ein Abschluss im
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Sozialp&dagogischen Zusatzstudium kam institutionell bedingt nicht zu Stande.
Stattdessen wurde ihm angeboten, dass ihm seine bisherigen Leistungen fur das
Lehramtsstudium anerkannt werden kénnen (vgl. Interview HZ, Abs. 5). Dies hahm
er an und beendete sein Studium im Jahr 1973 (vgl. Kurzportrait HZ).

Sein Referendariat absolvierte er ebenfalls an einer Schule im Osdorfer Born, an der
er seinen Schwerpunkt auf Grundschullehramt und Sport legte. Die
referendariatsbegleitende Lehrtatigkeit war — wie er sagt — eine Gelegenheit, um die
Inhalte des Studiums selbst an den Schulen zu erproben und zu etablieren (vgl.
Interview HZ, Abs. 14). Das dazugehdrige Hauptseminar beschreibt er als ,,eine
unvorbereitete, ungeplante Fortsetzung dieser universitiren Auseinandersetzungen®
(ebd., Abs. 12). Dies schien somit eine politisierende Wirkung gehabt zu haben. Das
Hauptseminar sei durch ein gegenseitiges Hochschaukeln zwischen Referendar*innen
und Seminarleiter*innen gepréagt gewesen. Als Grund daftr nennt Hartwig, dass es der
Behorde nicht gepasst habe, dass die Referendar*innen alles hinterfragten, ,,ziemlich
clever, [...] ziemlich versiert, [...] rhetorisch gut drauf und [...] klug®™ (ebd.) waren.
Insbesondere der Grundkonsens und das solidarische Verhalten der Referendar*innen
untereinander ist Hartwig in positiver Erinnerung geblieben (vgl. ebd., Abs. 16). Dies
wird darin deutlich, dass sie sowohl gemeinsam Unterrichtsinhalte vorbereiteten als
auch konzeptionelle Anderungen fiir das Referendariat forderten (vgl. ebd., Abs. 21).
Auf konzeptioneller Ebene wollten sie ,etwas anderes [als] [...] biirgerliche
Péadagogik® (ebd., Abs. 33) und beschaftigten sich mit reformpéadagogischen Ansatzen
proletarischer Erziehung von Montessori, Steiner und Hoernle (vgl. ebd., Abs. 33).
Waihrend des Studiums und Referendariats bezog sich Hartwig kontinuierlich auf
politische Themen wie den Putsch in Chile und Griechenland (vgl. ebd., Abs. 23).
Zudem Dbeteiligte er sich an politischen Veranstaltungen, Projektgruppen und
Hausbesetzungen (vgl. ebd., Abs. 12) sowie der GEW und dem ,Ausschuss junger
Lehrer und Erzieher (AjLE) (ebd.). Er hatte den Eindruck, ,,sobald man an einer
kleinen Stelle opponierte, dann bewegte sich schon ganz Vieles™ (ebd., Abs. 26).
Hinsichtlich seiner politischen Einstellung ordnet sich Hartwig selbst als ,,Linker*
(ebd., Abs. 67) ein.

Als Hartwig 1975 sein Referendariat beendete, strebte er eine schnellstmogliche
Anstellung an, da er befirchtete, das Berufsverbot kdnne ihn aufgrund seines
bisherigen politischen Engagements noch einholen (vgl. ebd., Abs. 23+25). Acht Jahre
lang unterrichtete er eine Hauptschulklasse an der Grund-, Haupt- und Realschule
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Schottmdillerstral3e (vgl. Interview HZ, Abs. 30). Wéhrend dieser Zeit etablierte sich
— nach eigenen Einschdtzungen Hartwigs — sein Ruf ,,als engagierter Lehrer, der
Ansprechpartner fr Schilerinnen und Schiiler ist und der eben auch irgendwie anders
war als die anderen® (ebd., Abs. 29). Dies sei schlielich Anlass dafiir gewesen, dass
er von dem Elternrat der Gesamtschule Farmsen-Berne eingeladen wurde, an diese
damals neu gegrundete Schule zu wechseln (vgl. ebd., Abs. 34). Das Angebot nahm
Hartwig im Jahr 1983 an und sah darin eine Bestétigung seines Handelns.
J[Es] war groBartig, das war ein Bewusstseinssprung, das war eine Offenbarung, das war
einfach eine Motivation, Lehrer zu sein und P&dagogik zu machen, zu gestalten. Das war
einfach groBartig” (ebd., Abs. 84).
An der Gesamtschule Farmsen-Berne flihrte er seine Lehrtétigkeit bis 1999 aus (vgl.
ebd., Abs. 38). Weitere zwolf Jahre unterrichtete er an der Gesamtschule am Heidbarg,

an der er sich fir Umweltdkologie und Klimaschutz einsetzte (vgl. ebd. 45).

6. Der Zeitgeist von 1968 an Gesamtschulen in den 1970er- und 1980er-Jahren

Die vorgestellten biografischen Portraits der Gesamtschullehrkrafte Peter, Hilde, Ulie
und Hartwig verdeutlichen, dass die Zeitzeug*innen trotz ihres altersbedingten
Generationsunterschieds durch individuelle Erfahrungen und Erlebnisse von dem
Zeitgeist der 1968er-Bewegung gepragt wurden und sich als Teil dessen begreifen.
Wie sich ihre unterschiedlichen Erfahrungen auf die Vermittlung von 1968er-ldealen
auswirkten und ob ahnliche Erfahrungsmuster ausgemacht werden kénnen, wird in der
folgenden Interviewanalyse herausgestellt. Daflr wird zunéchst analysiert, inwiefern
die Lehrkrafte die Ideale der 1968er-Bewegung an der Gesamtschule vertraten und
diese durch ihre Verhaltensweisen und Unterrichtsmethoden im Schulalltag
vermittelten. Ebenfalls werden die Einflussfaktoren im Hinblick auf die Umsetzung
der Ideale analysiert. Dies wird an den erlebten Reaktionen bzw. Widerstanden und
Unterstlitzungen von anderen Gesamtschulakteur*innen festgemacht. Eine Reflexion
der Gesamtschulerfahrungen und Ideale durch die Zeitzeug*innen wird abschliel3end

vorgenommen.

6.1 Die Vermittlung padagogischer 1968er-Ideale

Politische Sozialisation kann als lebenslanger Prozess bezeichnet werden, der

insbesondere in der Phase der Jugend pragend ist (vgl. bpb 2021a). Auch die
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Aneignung von Idealen der 1968er-Bewegung erfolgte bei den Zeitzeug*innen somit
als unbewusster Prozess im Zuge der personlichen Lebensgeschichte und
Politisierung. So ist Hartwig der Meinung: ,,Es war ja nicht so, dass wir uns hingesetzt
haben und [...] die Ziele der Studentenbewegung studiert haben* (Interview HZ, Abs.
7). Er verweist darauf, dass er davon bereits seit der Schulzeit beeinflusst wurde (vgl.
ebd.). Ebenso war es bei Peter und seiner Erfahrung in Schweden (vgl. Interview PW,
Abs. 25). Auch Ulie beschreibt, wie schon in Kapitel 4.3 erlautert, dass sich seine
Ansichten unbewusst mit dem deckten, was die 1968er-Bewegung in der Theorie
forderte (vgl. Interview UL, Abs. 18).

Welche Ideale die Zeitzeug*innen in diesem unbewussten Sozialisationsprozess
entwickelten und inwiefern sie versuchten, diese an der Gesamtschule umzusetzen, ist
von den bereits dargestellten individuellen Biografien abhangig. Dabei konnen
zentrale Erfahrungsunterschiede ausgemacht werden, welche die Analyseergebnisse
maoglicherweise beeinflussen. Beispielsweise haben die Zeitzeug*innen ihre
Lehrtatigkeit an der Gesamtschule in zeitlich unterschiedlichen Phasen begonnen.
Wahrend Peter bereits in der Schulversuchsphase und unmittelbar nach dem
Referendariat an einer Gesamtschule unterrichtete (vgl. Kurzportrait PW), wechselten
die anderen Zeitzeug*innen erst an die Gesamtschule, nachdem diese sich als
Regelschule etabliert hatte (vgl. Kurzportraits HZ; Kurzportrait HD; Kurzportrait UL).
Ihre Motive fiir einen Schulwechsel bestanden hauptsachlich in dem Wunsch, dem
dreigliedrigen Schulsystem entgegenzuwirken, das sie zum Teil schon zuvor als
autoritar erlebten (vgl. Interview HD, Abs. 24; Interview UL, Abs. 24+28). So vertritt
Ulie die Ansicht, ,,Schule muss anders sein, als sie da [am Gymnasium] war"
(Interview UL, Abs. 20). Als junge Lehrkrafte schienen sie die Chance gesehen zu
haben, etwas am Schulalltag, den Umgangsweisen oder gar gesellschaftlichen
Umsténden verdndern und etwas Neues gestalten zu konnen. Diesbeziiglich beschreibt
Hartwig, dass bei ihm ein ,,unbdndiger Wille entstanden [ist], diesem [...] biirgerlichen
Staat als Lehrer etwas anderes entgegenzusetzen* (Interview HZ, Abs. 26). Die
Maoglichkeit, diese Verdnderungen zu realisieren, sahen die drei Lehrkrafte besonders
an der Gesamtschule, wie unter anderem an der Aussage Ulies deutlich wird: ,,Also,
ich kam da hin und hatte natirlich die Idee, Gesamtschule ist komplett das Ideal. Ich
war damals [...] neu orientiert und das war also so [ein] richtiger Aufbruch® (Interview
UL, Abs. 28).
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Auch Peter hatte den Wunsch, sich durch neue Ideale von dem Schulkonzept
abzuwenden, das er als Kind in Deutschland erfuhr (vgl. Interview PW, Abs. 18). Er
erklart jedoch, dass er nur wenig Ambitionen hatte, an der Gesamtschule neue Impulse
einzubringen, da seine Lehrtatigkeit erzwungen wurde (vgl. ebd., Abs. 39+71). Sein
vorrangiges Ziel sei es gewesen, selbst an der neuen Schule zurechtzukommen und
seine Versetzung weiterzuverfolgen. Dies wird an seiner Antwort auf die Frage nach
personlichen Idealen an der Gesamtschule deutlich: ,,Ich hatte die Idealvorstellung,
[...] mich erstmal selber [zu] orten [...] und dieser Schwachsinnsverwaltung, der ich
da ausgeliefert war, zu entgehen, um nicht zu erkranken‘ (ebd., Abs. 27). Die Frage,
inwiefern Peter die padagogischen Ideale der 1968er-Bewegung dennoch vertrat, kann
im folgenden Kapitel daher hauptsachlich anhand von Erzéhlungen Uber sein
Referendariat und seine spéatere Lehrtatigkeit an der Gewerbeschule beantwortet
werden. Auch in den Erzéhlungen von Hartwig und Ulie spielt der Vergleich zu
anderen Schulformen eine zentrale Rolle. Pddagogische Ideale an der Gesamtschule

sollen wahrend der Analyse dennoch im Vordergrund stehen.

6.1.1 Demokratisierung — Partizipation und Meinungsfreiheit

Erziehungs- und Bildungsziele wie das Fordern demokratischer Denkmuster und
Verhaltensweisen wurden von den interviewten Lehrkréften nicht explizit
angesprochen. Dennoch ist eine Grundhaltung der Zeitzeug*innen auszumachen, die
sich mit den Zielen der Demokratisierung deckt.

Wie bereits im dritten Kapitel erlutert, kam der Gedanke einer Demokratisierung im
Zuge der ,re-education‘ und ,Entnazifizierung® auf. Im Interview mit Ulie wurde
deutlich, dass er dieses Ziel unterstitzte, da er sich von Lehrkréften abwenden wollte,
die noch die nationalsozialistische Ideologie vertraten. Denn entsprechende negative
Erfahrung machte er in seiner eigenen Kindheit sowie am Gymnasium, an dem er
anfangs unterrichtete (vgl. Interview UL, Abs. 10+16). Aus der Gesamtschulzeit
berichtete keiner der Zeitzeug*innen von Lehrkréften mit einer solchen Einstellung.
Die Grundlage fir eine Demokratisierung schien somit an ihren Gesamtschulen schon
vorhanden gewesen zu sein.

In den Interviews wird ersichtlich, dass die Partizipation der Schuler*innen allen
Zeitzeug*innen wichtig war (vgl. Interview HD, Abs. 41 f.; Interview HZ, Abs. 42;
Interview PW, Abs. 42; Interview UL, Abs. 17). Hartwig verfolgte beispielsweise

schon im Referendariat das Ideal, dass Partizipation im Schulalltag in Form der ,,Wahl
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der Lehrer und Inhalte durch die Schiiler” (Interview HZ, Abs. 42) ermdglicht werden
sollte. Gemeinsam mit Kolleg*innen aus dem Referendariat nahm er es sich zudem
vor, antiautoritare Schuler*inneninitiativen bei demokratischen Forderungen zu
unterstitzen (vgl. Lehrer*innengruppe Hartwig Zillmers 19753, 2). Ulie beteiligte sich
ebenfalls noch vor seiner Gesamtschulzeit aktiv am Kampf der Gymnasiast*innen um
Partizipationsrechte.
,.Nach kurzer Zeit [war ich] [...] Vertrauenslehrer von der Schiilerschaft [...] und habe dann
versucht, alles Mégliche zu dndern und die Rechte der Schiler wirklich auch umzusetzen. Es
gab ein Schulverfassungsgesetz [...] und ich kannte alle Regeln. Und wenn ich dann sagte, die
Schiiler wollen gerne eine Vollversammlung haben, dann hie3 es von der Schulleitung: ,Na
das geht aber nicht, wieso das denn?‘. Ja, und dann konnte ich Seite sieben aufschlagen und da
stand dann, die haben das Recht, zehn Mal im Jahr eine Vollversammlung einzuberufen
(Interview UL, Abs. 17).
Obwohl Ulie auch an der Gesamtschule Vertrauenslehrer war, setzte er sich dort nicht
in einem solchen Mal3e fiir die Rechte der Schiler*innen ein. Sowohl hinsichtlich der
Schiler*innenrechte als auch hinsichtlich neuer Unterrichtsformen und -inhalte ist er
der Meinung, ,,das war dann in der Gesamtschule deutlich selbstverstindlicher*
(Interview UL, Abs. 22). Damit kann begriindet werden, warum auch die anderen
Lehrkrafte keinen Kampf um die Schiler*innenrechte an den Gesamtschulen fiihrten
bzw. flhren mussten.
Die Partizipation der Schiler*innen im Rahmen von Projekten spielte in allen
Interviews eine Rolle (vgl. Interview HD, Abs. 41 f.; Interview HZ, Abs. 40; Interview
PW, Abs. 42; Interview UL, Abs. 113). Hilde fiihrte beispielsweise
jahrgangsubergreifende Projektzeiten und -wochen ein und konnte dabei diverse
Projekte realisieren, welche die Schiler*innen nach Interesse wahlen durften (vgl.
Interview HD, Abs. 41 f.). Auch Peter beschreibt, dass er diesen Ansatz wéahrend seiner
Zeit an der Gesamtschule im Fach Arbeitslehre zu verfolgen versuchte. Die
Umsetzung schien ihm jedoch riickbetrachtend aufgrund der geringen Stundenanzahl
des Faches nicht so erfolgreich wie an seiner spéateren Gewerbeschule, in der er fast
ausschlieBlich mit eigenstandiger Projektarbeit im Politikunterricht arbeitete (vgl.
Interview PW, Abs. 41).

.Entsprechend habe ich das in kleineren Schritten auch an der Gesamtschule versucht, sodass
die Schilerschaft da ihre Projekte mitbenennen konnte [...]. [Aber] die hatten ja dann drei
Stunden [...] Arbeitslehre in der Woche und dann irgendwo verteilt [...]. Also gute Projekte

waren schier nicht durchfiihrbar, sodass das relativ inselhaft [...] nur genutzt werden konnte.
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Und das habe ich eben méglichst in Gruppenarbeit, méglichst nach der eigenen Entscheidung
gemacht (Interview PW, Abs. 42).

Weitere Mdoglichkeiten zur Partizipation waren die Wahlpflichtfacher an der
Gesamtschule, welche die Schiler*innen selbst wahlen konnten. Hilde bot
beispielsweise Informatik an, ein Fach das sich mit dem damals neuartigen Computer
,Commodore 64° (C64) erst entwickelte und bei den Schiiler*innen beliebt gewesen
sei (vgl. Interview HD, Abs. 49). Hartwig ermoglichte im Wahlpflichtbereich
projektorientierten Unterricht in Naturwissenschaften und Umwelt (vgl. Interview HZ,
vgl. 38).

Hinsichtlich des Erziehungsziels der Meinungsfreiheit wurde nur von Ulie die
Madglichkeit der Forderung durch eine Schiler*innenzeitung angesprochen. Den
Kampf der Schiiler*innenschaft um das Recht der freien Meinungséul3erung erlebte er
jedoch ebenfalls eher wahrend seiner Zeit am Gymnasium.
,,In der Gymnasiumszeit war es eine reine Schiilerzeitung. Da haben nur Schiiler gearbeitet und
zwar war das immer so ein Ventil. Es kamen hochintelligente Schiler, die aber mit dem
Schulsystem da (iberhaupt nicht klarkamen, und dann waren wir so eine Schutztruppe, [...] die
sich einig war: ,Wir machen jetzt was‘. Und dann haben wir eine Zeitung gemacht, die hief3
,Die WithImaus‘. Das war ein Querformat wie so ein Heft in der GroBe. [...] [Als] Begriindung
haben wir gesagt, [das] kann man besser unter der Bank lesen [...]. Und da haben wir wirklich
richtig antiautoritdr[e] Sachen verdffentlicht™ (Interview UL, Abs. 70).
An der Gesamtschule organisierte Ulie hingegen eine Schulzeitung, die von
Schiler*innen gestaltet wurde, aber auch fur Beitrdge von Lehrkréften und Eltern
offen war (vgl. ebd., Abs. 72). Dieses Grundkonzept basiert auf einer demokratischen
Zusammenarbeit. Hier wurde die Zeitung nun nicht mehr als Instrument gegen
autoritare Lehrkrafte genutzt, sondern gemeinsam mit Lehrkraften. Dies weist erneut
darauf hin, dass die Auseinandersetzungen zwischen Schiler*innen und Lehrkraften
an der Gesamtschule in den 1970er- und 1980er-Jahren nicht so gro3 waren wie im
traditionellen Schulsystem wéhrend der 1960er-Jahre. Inhalte der Schulzeitung an der
Gesamtschule waren unter anderem Umfragen zu verschiedenen Themen, an denen
sich die gesamte Schiler*innenschaft beteiligen konnte (vgl. Interview UL, Abs. 74).
Zudem wurde die letzte Seite der Zeitung fur Kleinanzeigen, Winsche und GriufRe
genutzt, die alle Schiuler*innen anonym an die Redaktion weiterleiten konnten (vgl.
ebd., Abs. 75). Auch dies sind demokratische Methoden, um Partizipation und

Meinungsfreiheit zu férdern. Die Ansétze freiwilliger Partizipation schienen es den
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Schiler*innen zu ermoglichen, mit Motivation und ohne Druck ihre F&higkeiten
weiterzuentwickeln.
,Das war die schonste Arbeit, weil Schiiler da [...] freiwillig waren und {iberhaupt nicht an
irgendwelche Pausen dachten, sondern [...] wenn sie wollten dann bestellten sie sich Pizzen,
wenn wir dann nachts manchmal bis halb eins oder noch ldnger da gearbeitet haben [...]. Und
die Schiler waren einfach motiviert. Die waren primar motiviert, mussten nicht iber Noten
gekodert werden oder durch Klingeln zur Pause getrieben werden, sondern waren einfach tolle
Typen [...]. Und es war ein wunderbares Arbeiten, weil die endlich merkten: ,Jetzt konnen wir
was machen, wozu wir Lust haben‘. Wie viel Energie da auch vergeudet wird, umgekehrt. [Da]
sitzen Schuler mit fast dreif3ig Leuten hinten eingepfercht und sollen nacharbeiten, was andere
vorgearbeitet haben. Also dieses Kreative heif3t ja auch, das, was du selber willst und kannst,
zu fordern [...]. Es fordert ja all deine eigenen Moglichkeiten* (Interview UL, Abs. 71).
Hier wird deutlich, dass die Schulzeitung den Schiiler*innen eine Partizipation nach
freiem Willen ermdglichte und die Schuler*innen Themen und Inhalte aktiv
bestimmen konnten. Gleichzeitig macht Ulie deutlich, dass dieser Idealzustand in
anderen Bereichen der Schule noch nicht erreicht war. Beispielsweise habe es noch
Frontalunterricht gegeben, der fir die Schiler*innen wenig
Partizipationsmdglichkeiten bereithielt. Diesen Kkritisierte er und befurwortete
stattdessen die Forderung der Fahigkeiten durch selbstbestimmtes und kreatives
Arbeiten. Als Grund dafir, dass die Schuler*innen hier motiviert partizipieren
konnten, nennt Ulie die fehlende Beeinflussung durch Druckmittel wie Noten oder
andere autoritare Strukturen. Dies bestétigt, dass der Ansatz der Demokratisierung eng

mit dem ldeal der Antiautoritat verbunden ist.

6.1.2 Antiautoritat — Emanzipation und Mundigkeit

Das Ideal der Antiautoritat wurde von allen befragten Zeitzeug*innen am haufigsten
in Erz&hlungen aufgegriffen. IThr Umgang mit den Schuler*innen basierte darauf, sich
von einem autoritaren Unterrichtsstil abzuwenden, den sie zum Teil selbst als Kinder,
im Referendariat oder an anderen Schulformen erlebt hatten (vgl. Interview HD, Abs.
24; Interview UL, Abs. 24+28; Interview PW, Abs. 18). In Ulies Interview wird
beispielsweise deutlich, dass er den von Druck- und Sanktionen gepragten
Unterrichtsstil als zu repressiv empfand und ihn durch einen antiautoritéren Stil

ersetzen wollte (Interview UL, Abs. 50).

,Man muss das immer auch [...] im Vergleich zu dem was davor war [sehen]. Und das war

alles andere als menschenfreundlich. Das war Unterricht. Nimm mal das Wort Unterricht.
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Unterrichten. Es heiRt doch auch unterdriicken. Und in dem Moment, wo du also ein anderes
Menschenbild hast, verdndert sich auch der Unterricht. [Er] wird automatisch [...] weniger
autoritdr, du wirst versuchen mit den Kindern ins Gesprach zu kommen* (Interview UL, Abs.
50).
Der Unterricht sollte demnach nicht mehr frontal stattfinden, sondern im Dialog mit
den Kindern. Ulie ging dabei noch tber einen reinen dialogreichen Unterricht hinaus
und versuchte ,,moglichst viel Freiraume™ (ebd., Abs. 125) zu geben. Er ist der
Meinung, dass es besser ist, die ,,Kinder entdecken zu lassen, etwas machen zu lassen,
[statt] ihnen zu sagen, was sie machen miissen® (ebd., Abs. 44). Das Motiv hinter dem
selbststandigen Arbeiten sah Ulie in der Férderung einer vielfaltigen Entwicklung der
Kinder sowie ihrer Potentiale und Moglichkeiten (vgl. ebd., Abs. 44+125). Auch Peter
sah das Motiv darin, ,die Charakterziige dieser jungen Personlichkeiten [...] zu
unterstiitzen” (Interview PW, Abs. 13). Dabei sollte die Mindigkeit gestarkt werden,
damit Schiler*innen ihre Zukunft selbst bestimmen kdnnen und diese nicht durch
andere vorgegeben wird (vgl. Interview PW, Abs. 71). Zudem beflirwortete er die
Schule als Ort des Miteinanders bzw. sozialen Lernens (vgl. ebd.).
Konkret sollte das selbststandige Arbeiten in Gruppen durch praxisorientierten
Unterricht ermdglicht werden (vgl. Interview HZ, Abs. 40; Interview UL, Abs. 35;
Interview HD, Abs. 41 f.; Interview PW, Abs. 42). Dies konnten neben dem bereits
angesprochenen Projekten auch kleinere praktische Arbeitsphasen wahrend des
Unterrichts sein. Ulie setzte sich im Deutschunterricht beispielsweise flr
gestalterische Teilaufgaben ein, um die Mindigkeit der Kinder zu férdern (vgl.
Interview UL, Abs. 42). AuBerhalb des Unterrichts beflirwortete er
Schreibwettbewerbe zu bestimmten Themen, die in seiner Gesamtschule einmal
jahrlich und klassenuibergreifend stattfanden. Hier konnten die Schuler*innen bei
Lesungen ihre selbst gestalteten Texte prasentieren (vgl. ebd., Abs. 73).
Um die Miindigkeit der Schuler*innen auch fiir die Zeit nach der Schule nachhaltig zu
fordern, legten Hartwig, Ulie und Peter viel Wert auf berufliche Orientierung und erste
praktische Einblicke. Dazu z&hlte das Fach Arbeitslehre, das Peter unterrichtete und
auch Ulie aufgrund des praktischen Arbeitens beftirwortete (vgl. Interview UL, Abs.
30). Hartwig realisierte eine Kooperation mit einem Bauernhof, auf dem die
Schiler*innen selbststdndig arbeiteten und alternative Formen von Landwirtschaft

sowie Erzeuger-Verbraucher-Gemeinschaften kennenlernten (vgl. Interview HZ, Abs.
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40). Zudem beantragte er als erster Lehrer in Hamburg ein zweites Betriebspraktikum
(vgl. ebd., Abs. 29).

Insgesamt sollte der Unterricht stets repressions- und angstfrei ablaufen (vgl. ebd.,
Abs. 72; Interview HD, Abs. 56; Interview PW; Abs. 31; Interview UL, Abs. 18+28).
Peter befurwortete es beispielsweise, Fehler nicht zwangsléufig zu kritisieren, sondern
als normal zu betrachten und stattdessen das Lob in den Vordergrund zu stellen (vgl.
Interview PW, Abs. 31). Auch in Konfliktsituationen war es Peters Herangehensweise,
Kritik anzusprechen, aber gleichzeitig zu versuchen, diese mit positiven Elementen zu
verknupfen. Damit schien er das Selbstbewusstsein bzw. die Emanzipation der
Schiler*innen starken zu wollen. Peter erklért, dass die Betonung des Schlechten die
Schiler*innen daran hindere, ihre Personlichkeiten zu entwickeln.
»Wenn ich das positiv anspreche, dann befliigele ich das Gegeniiber in dem Bereich, den ich
fir gut halte. Und ich lege da mehr die Betonung auf das, was ich fur gut halte, als [auf das]
Motto, das meine Eltern noch gefiihrt haben: ,Das Schlechte muss man ausmerzen, das Gute
ist selbstverstindlich®. Das ist doch eine solch schwachsinnige Bewertung, sodass die

Nachwachsenden gar kein Selbstbewusstsein finden. Die werden ja nicht Gberheblich, wenn

sie das bestitigt bekommen, was sie gut konnen. Im Gegenteil* (Interview PW, Abs. 33).

Das Lob in den Vordergrund zu stellen beflirwortete auch Hilde. Im Sinne dessen
fuhrte sie fur das erste Halbjahr an der Gesamtschule Berichtszeugnisse statt Noten ein
(vgl. Interview HD, Abs. 56). Insbesondere die positiven Bemerkungen seien fur die
Kinder bzw. die Starkung ihrer Persdnlichkeiten wichtig gewesen (vgl. ebd., Abs. 56).
Ulie erlebte durch Kolleg*innen am Gymnasium noch einen gegenteiligen Umgang.
Er beschreibt, dass es einigen Kolleg*innen wichtiger war, Noten als Sanktionsmittel,
statt als Lob einzusetzen. So wollten Kolleg*innen beispielsweise ,,aus Vierminus
mdoglichst eine FUnf machen, damit man ihn oder sie nicht versetzen konnte*
(Interview UL, Abs. 28). Diese negative Erfahrung habe ihn motiviert, an der
Gesamtschule von einem solchen Vorgehen abzusehen (vgl. ebd.). Durch eine
transparente Notenvergabe schien er somit einen repressions- und angstfreien Umgang
ermoglichen zu wollen. Auch gemeinsame Notenbesprechungen mit den
Schiller*innen etablierte er in diesem Sinne (vgl. ebd., Abs. 18). Des Weiteren
tibernahm er die Position des sogenannten ,Dunkelmannes‘ flir den Fachbereich
Deutsch, der die Abituraufgaben anderer Kolleg*innen auf Fairness und Richtigkeit

prifte. Hier achtete er darauf, dass Aufgaben stets verstandlich formuliert waren und
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die Punkteverteilung gerechtfertigt war (vgl. Interview UL, Abs. 10). Auch Peter
erachtete es als wichtig, dass die Schuler*innen seine Bewertungskriterien kannten
(vgl. ebd., Abs. 35). Die Noten sollten damit stets rational begriindet werden. Ulies
und Peters Einstellungen in dieser Hinsicht zeigen, dass sie Transparenz fur ein
demokratisches, antiautoritéres Schulsystem als grundlegend erachten.
Der Vorwurf, Lehrkrafte der 1968er-Bewegung hatten ausschlielRlich zu guten Noten
tendiert, trifft unter anderem nicht auf Ulie zu. Dennoch belastete es ihn, schlechte
Noten geben zu missen, da ihm ein gutes Verhéltnis zu Schiler*innen wichtig war.
,Ich hatte einen Schiiler in der fiinften Klasse, der war intellektuell ganz schwach. Also
wirklich. Es tat mir jedes Mal leid, wenn er einen Test schrieb, [in] Politik. Dann legte er sein
leeres Blatt vorne auf die Bank und seinen Kopf darauf und ich wusste, ich muss ihm wieder
eine sechs geben. Und glucklicherweise war der in Sport gut und da war ich dann wieder
entlastet. Aber wenn ich ihm dann wieder eine sechs oder funf geben musste, dann war ich der
Meinung, der mag mich gar nicht* (ebd., Abs. 81).
Hartwig sagt hingegen selbst von sich, dass er manchmal sanft bewertete und dazu
beitrug, dass viele Schuler*innen eine bessere Note bekamen (vgl. Interview HZ, Abs.
72). Wenn Schuler*innen Probleme im Unterricht und mit den Inhalten hatten,
versuchte er stets, ihnen Alternativen zu bieten und diese in die Benotung
einzubeziehen (vgl. ebd., Abs. 72).
,Ich habe Méadchen und Jungen, die keine Lust auf Schule hatten, gesagt: ,Dann arbeite zu
Hause. Und wenn du zu Hause gearbeitet hast und du hast mir das aufgeschrieben, dann werte
ich das flr dich als Deutschnote. Oder wenn ich von deinen Eltern hore, dass du jeden zweiten
Tag einmal um den Block gelaufen bist, dann nehme ich das fiir dich als Sportnote* (ebd.).
An dem Beispiel Hartwigs wird deutlich, dass Lehrkrafte zum Teil freundschaftliche
Verhaltnisse mit ihren Schiler*innen anstrebten. Sowohl Hartwig als auch Hilde
sprachen von einer ,,Liebe zu den Schiilern* (Interview HD, Abs. 51). Hartwig stellt
klar: ,,Liebe jetzt nicht im klassischen soziologischen [Sinne], sondern [im Sinne der]
Solidaritat mit den Schilern, mit dem Verstandnis ihres So-Seins, mit der Akzeptanz
ihrer Personlichkeit™ (Interview HZ, Abs. 33). Diese Haltung habe ihn wéhrend seines
Lehrerdaseins — insbesondere wéhrend seiner jungen Jahre — begleitet und sei auf seine
Auseinandersetzung mit reformpéddagogischen Konzepten im Referendariat
zurlickzufu