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Das deutsche Bildungswesen zeichnet sich sowohl historisch als auch gegen-
wirtig durch deutliche statistisch messbare Ungleichheiten aus. Trotz Jahr-
zehnten voller Bildungsreformen und Fordermafinahmen erweist sich gera-
de die Bildungsungleichheit zwischen Menschen ohne und Menschen mit
»Migrationshintergrund« als besonders stabil (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2016). Da sich die Disparititen in der Bildungsbeteiligung
und dem Erwerb von Kompetenzen und Abschliissen nachweisbar nicht al-
lein durch unterschiedliche soziotkonomische Ressourcen in den Familien
etkliren lassen (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006), miissen die
Bildungsinstitutionen selbst als zentrale Teilursache der Ungleichheit hinter-
fragt und problematisiert werden.

Bestrebungen, die Praktiken und Diskurse von Institutionen zu verin-
dern, sehen sich mit historischen Formationen konfrontiert, die betricht-
liche Beharrungskrifte aufweisen. Das geschichtlich Sedimentierte ist teils
vollig aus dem Blick gegenwirtiger Akteur*innen verschwunden, teils so
grundlegend mit der laufenden Praxis verwoben, dass es den Charakeer des
Selbstverstandlichen angenommen hat. Soll ein Diskurs tiber »Diversitit«
als institutionelle Programmatik institutionelle Vollziige nicht nur erhellen,
sondern auch verindern, sind fundierte Kenntnisse jener historischen Ent-
wicklungen erforderlich, die sich zur gegenwirtigen Gestalt des fraglichen
Sektors verfestigt haben. Institutionentheorie und Institutionenkritik kon-
nen daher nur gelingen, wenn eine genealogische Perspektive auf die Selbst-
verstandlichkeiten des betrachteten Bereichs cine zentrale Rolle spielt. Was
fur Institutionen allgemein gilt, gilt ebenso fiir die Affektivitit institutio-
neller Praktiken und Wirkweisen. Vergangene Praxis lagert sich in affekti-
ven Reaktionsweisen, Bewertungsmustern und atmosphirischen Formatio-
nen ab, die zusammen den strukturellen Habitus einer Institution bilden.
Augenfillig wird diese institutionelle Fiihlbarkeit im Umkreis der Einbin-
dung und Adressierung von Akteur*innen durch Institutionen. Institutio-
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nelle Subjektivierung — die machtgewirkte Zuweisung von institutionellen
Rollen, Statuspositionen und Eigenschaften — ist immer auch affektive Sub-
jektivierung (vgl. Mithlhoff 2018).

Der votliegende Beitrag verfolgt das Ziel, das Subjektivierungsregime
»deutsche Schule« unter rassismuskritischen Gesichtspunkten genealogisch
zu untersuchen. Um die Reproduktionsformen und Mechanismen rassis-
tischer Diskriminierung in der Schule zu verstehen, ist es unabdingbar, die
Analyse mit einem historischen Blick auf jenen geschichtlichen Zeitraum zu
beginnen, in dem das 6ffentliche Bildungswesen in Deutschland Gestalt an-
nahm. Mittels einer gegen die «koloniale Amnesie (vgl. Kossler/Melber 2018)
gerichteten Perspektivierung mochten wir die Hypothese begriinden, dass
durch institutionelle Praktiken der Schule verwirklichte Rassifizierungspro-
zesse als intendierte Wirkung dieser Institution zu verstehen sind.

Zunichst werden wir herausstellen, wie das deutsche Schulsystem seit sei-
nen Anfingen im 19. Jahrhundert mit einem Programm des Nationalismus
verbunden ist. Wir nehmen insbesondere zwei Aspekte in den Blick. Einer-
seits zeichnen wir den institutionellen Diskurs tiber die Stellung der deus-
schen Sprache in der Schule nach. Wir zeigen, wie das Deutsche im 19. Jahr-
hundert ins Zentrum bildungstheoretischer Diskurse riickt, indem es die
dominante Stellung der Altsprachen Latein und Griechisch ablost und suk-
zessive zum Medium von Bildung tiberhaupt und zugleich zum Mittel der
»Nationwerdung« erhoben wird." Im Verlauf des Textes wird sich zeigen, in-
wiefern zentrale Aspekte der Institutionalisierung von Bildung in Deutsch-
land an Vorstellungskomplexen aus dieser Epoche Gestalt annahmen und
bis heute fortwirken.

Andererseits werden wir darstellen, wie der anfangs noch progressive und
herrschaftskritische Tendenzen aufweisende deutsche Nationalismus sich im
wilhelminischen Kaiserreich mit einem schichtbezogen-selektiven und hie-
rarchisch gegliederten Schulsystem verbindet, wodurch die deutsche Schule
zu einem wesentlichen Ort der (Re-)Produktion einer herrschaftsférmigen
und rassistischen Gesellschaftsordnung wird. Darauf folgt eine Nachzeich-
nung der Entwicklung des deutschen Schulsystems in der Weimarer Repu-
blik sowie im faschistischen Deutschland in der Periode der Nazi-Herrschaft.
Es ist instruktiv, sodann an die Beharrungskraft dieser im 19. Jahrhundert
begriindeten institutionellen Formation in der Phase nach dem Zweiten

1 Von der Entwicklung der deutschen Sprache in ihrer Verkniipfung mit der Diskursge-
schichte der Nation und den Institutionen der literarischen Bildung handelt der Beitrag
von Anne Fleig in diesem Band.
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Weltkrieg zu erinnern. In dieser Phase gelang es den konservativen Landes-
regierungen, wesentliche Strukturen des deutschen Bildungssystems trotz
grundlegender Reformempfehlungen von alliierter Seite unverindert wei-
ter zu fihren.

Entgegen der heutigen Tendenz, die institutionelle Landschaft der Bun-
desrepublik in einer Perspektive zu betrachten, die sich im Wesentlichen auf
den Zeitraum ab 1960 bezieht, richtet sich unser Blick somit auf dauerhaf-
tere historische Kontinuititen. Im Hintergrund informiert werden unsere
Uberlegungen von Benedict Andersons (2006 [1983]) konstruktivistischer
Nationalismustheorie, von Cedric Robinsons Studien zum racial capitalism
(Robinson 2000 [1983]) sowie von Etienne Balibars und Immanuel Waller-
steins Untersuchungen zur Verwobenheit von »Rasse«, Nation und Klasse
als sich in lokalen Ausprigungen wechselseitig konstituierender historischer
Formation (Balibar/Wallerstein 1990). Das Wort »deutsch« bezieht sich im
vorliegenden Text daher auf eine umstrittene und wandelbare Kategorie, in
der sich ethnokulturelle, sprachliche und rassistische Bestimmungen mit
Fragen der Staatsangehorigkeit vermengen (Brubaker 2009). Somit riicke
die dynamisch-performative Verbundenheit von Nationalismus und Rassis-
mus in den Blick, die stets in konkreten Kontexten untersucht werden muss.
Viel verdanken wir der Studie Der monolinguale Habitus der multilingualen
Schule der Erziehungswissenschaftlerin Ingrid Gogolin (2008 [1994]). Diese
Arbeit hat uns von der Wichtigkeit einer historischen Perspektive auf Ein-
sprachigkeit als institutioneller Leitidee iberzeugt. Gogolin seziert den Ho-
mogenisierungprozess, der zur Verankerung des Hochdeutschen als Schul-
und Bildungssprache gefiithrt hat. Nur wer Wirkkraft und Tiefe dieses nun
seit Giber 200 Jahren andauernden Vorgangs ermessen kann, wird heutige
Debatten und Konflikte um Diversitdt im deutschen Bildungssektor fun-
diert beurteilen.

1. Erste Diskursstation: Fichtes Konzept der
»Nationalerziehung

Das 19. Jahrhundert stellt fiir den deutschsprachigen Raum eine Zeit grund-
legender gesellschaftlicher Verinderungen dar, die den Formierungsprozess
der Institution Schule maf3geblich bedingen. Durch die zunehmende kapi-
talistische Vergesellschaftung und das Bevolkerungswachstum sehen sich
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die deutschen Staaten mit neuen Herausforderungen und Anspriichen kon-
frontiert, die zur Modernisierung der bislang stindisch geprigten Bildungs-
landschaften dringen. Mit dem gesellschaftlichen Wandel geht einerseits die
Stirkung des Biirgercums einher, dessen Vertreter*innen durch ihre Stellung
in der Wirtschaft ein grofles Interesse an funktionaler, »praktischer« Bildung
und an der Stirkung der deutschen Sprache als gemeinsamer Verkehrsspra-
che und kommunikativer Grundlage einer biirgerlich geprigten Offentlich-
keit haben mussten (vgl. Jeismann 1987: 1-4). Zum anderen entsteht mit
dem Proletariat eine neue Klasse, deren gesellschaftliche Stellung nicht mehr
durch die feudalgesellschaftliche Stindeordnung vorgezeichnet ist. Durch
die allmihliche Ausdehnung und Durchsetzung der allgemeinen Schul-
pflicht erhilt der preufische und spiter deutsche Staat einen immer weitrei-
chenderen Zugriff auf die Individuen, die nun im Sinne des Staates erzogen
und in die Gesellschaft integriert werden konnen. Indem der Staat durch 6f-
fentliche Bildung Maglichkeiten des sozialen Aufstiegs schafft, kann er der
arbeitenden Klasse insgesamt eine Perspektive diesseits der Revolution auf-
zeigen (vgl. Rohrig 1987: 352-359).

Schliefflich ist die Entstehungsgeschichte des modernen Bildungswesens
eng mit der zu Beginn des 19. Jahrhunderts erstarkenden Stromung des deut-
schen Nationalismus verbunden. Die verschiedenen Territorien, die sich spi-
ter unter der Fiihrung Preuflens im Jahr 1871 zum ersten deutschen Natio-
nalstaat zusammenschlief8en, zeichnen sich zu Beginn des Jahrhunderts noch
durch eine betrichtliche sprachliche, kulturelle und politische Diversitit aus.
Nur in der Riickschau erscheinen diese als verschiedene Ausprigungen ei-
ner «deutschen» Kultur und Gesellschaft. Mit dem deutschen Nationalismus
und dessen politischer Vereinnahmung im preuffischen Obrigkeitsstaat und
spiter im wilhelminischen Kaiserreich durchlaufen diese Gebiete allmihlich
einen Prozess der kulturellen, sprachlichen und politischen Homogenisie-
rung. Dabei tibernimmt die Schule als Institution, die nach und nach immer
grofere Teile der Bevolkerung erreicht, eine wesentliche Rolle.

1.1.  Fichtes Reden an die deutsche Nation: sprachbasierter
Ethnonationalismus

Besonders deutlich wird die Akzentverschiebung hin zum Deutschen in Jo-
hann Gottlieb Fichtes Reden an die deutsche Nation, die der Philosoph vom
Dezember 1807 bis zum Mirz 1808 vor der PreufSischen Akademie der Wis-
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senschaften zu Berlin vortrigt. Die fiir das Konigreich Preuflen katastropha-
le Niederlage im Krieg gegen die napoleonische Armee und die franzésische
Besatzung Berlins bilden den historischen und politischen Hintergrund der
Reden. Sie gleichen einem Appell an das »deutsche Volke, sich seiner Grofle
zu besinnen und sich von Fremdherrschaft zu befreien (Fichte 2008 [1808]:
148). An Fichtes Reden lassen sich typische diskursive Muster eines nationa-
listischen Bildungsideals herausstellen, die auch fiir gegenwirtige Formati-
onen eines entlang der Kategorien Sprache und Kultur organisierten deut-
schen Rassismus charakteristisch sind.

Sprache versteht Fichte allgemein als Ausdruck des »gemeinsamen Le-
bens [eines] Volks« und als ganzheitliches Produke aller »wirklich erlebten
Anschauung[en] dieses Volks« (ebd.: 68). Die Einheit des Volks werde dabei
durch die geteilte Sprache gestiftet. Die Angehorigen derselben Sprachge-
meinschaft seien schon »vor aller menschlichen Kunst [...] durch die blofle
Natur [...] aneinandergekniipft« und »gehdr[en] zusammen« (ebd.: 211). So
sichere die deutsche Sprache, trotz der zahlreichen politischen, standesge-
sellschaftlichen und konfessionellen Spaltungen jener Zeit, das »unzertrenn-
liche Ganze« der Nation (ebd.: 211). Fichtes Nationalismus basiert also auf
einer Vorstellung von Vélkern als vorpolitischen, »natiirlichen« Sprachge-
meinschaften. Zweifellos strebt Fichte auch die Errichtung eines deutschen
Nationalstaats als »politischer Heimat« des deutschen Volks an, was fiir ihn
nur mittels einer »eigentiimliche[n] deutsche[n] Nationalerzichung« zu er-
reichen ist (ebd.: 24). Diese neue Bildung richte sich »an alles ohne Ausnah-
me, was deutsch ist« und sie soll nicht etwa Bildung »eines besondern Stan-
des [...], sondern Bildung der Nation schlechthin als solcher« sein (ebd.:
24). Fichte vertritt hier bereits die moderne Idee von allgemeiner Bildung als
staatlicher Aufgabe (ebd.: 164). Im frithen deutschen Nationalismus ist mit
dieser Idee noch die Vision einer egalitiren Ordnung des zukiinftigen deut-
schen Nationalstaats verbunden, in der alle Angehérigen der Nation durch
Bildung iiber die intellektuellen Mittel der Teilhabe an der Offentlichkeit
verfiigen.

Bildung bedeutet fiir Fichte nicht einfach die Vermittlung eines be-
stimmten Wissens, sondern hat zur Aufgabe »Menschen selbst zu bilden,
und ihre Bildung keinesweges, wie bisher, zu einem Besitztume, sondern
vielmehr zu einem personlichen Bestandteile des Zoglings zu machen« (ebd.:
23). In diesem Sinne impliziert Bildung stets auch einen o6ffentlichen Erzie-
hungsauftrag, der einen Bildungszwang rechtfertigt (Vierhaus 1980: 408).
Fichtes »Nationalerziehung zum Deutschtum« (Aichele 2008: LXXIII) stellt
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sich so als Prozess der Formierung jedes einzelnen Menschen, als auch als
Prozess der Bildung der »deutschen Nation« dar.

Dieser Nation schreibt Fichte einen globalen Fihrungsanspruch und
eine Vorrangstellung »vor allen anderen Volkern« zu, die er durch Besonder-
heiten der deutschen Sprache zu begriinden versucht (Fichte 2008 [1808]:
60). Wihrend andere Sprachen im Verlauf der Geschichte durch »fremde
Einfliisse« von »ihrer lebendigen Wurzel abgeschnittene« und »im Grunde
tote und unverstindliche Sprachen« geworden seien (ebd.: 70), sei 7ur im
Deutschen die ununterbrochene Bezichung zwischen sprachlichen Ausdrii-
cken und »wirklich erlebter Anschauungen dieses Volkes« (ebd.: 68) gewahrt
geblieben. Das Deutsche stellt fiir Fichte daher die einzige »lebendige« und
»urspriingliche« Sprache dar (ebd.: 62-70). Als solche habe sie eine besonde-
re Beziehung zur Vernunft; in ihr sei der Hochststand menschlichen Erken-
nens aufgehoben (Aichele 2008: LXII-LXV). Damit avanciert die deutsche
Sprache und mit ihr das deutsche Volk in Fichtes geschichtsphilosophischer
Darstellung zu nichts weniger als dem Trager des geistigen, sittlichen und
kulturellen Fortschritts der Menschheit (Strub 2004: 403—405).

Dabei beruht die Uberzeugungskraft der Reden fiir Fichte »keineswegs
auf einer Beweisfithrung durch Begriffe« (Fichte 2008 [1808]: 149). Nur wer
das Gefiihl der »deutschen Vaterlandsliebe« teile, konne den Gehalt der Re-
den, also die Vorrangstellung der deutschen Sprache und Kultur, verstehen
(ebd.: 149). Fichtes Reden sind folglich als performativer Sprechaks zu verste-
hen, dessen Wirksamkeit von einer kollektiv geteilten affektiven Erfahrung
abhingt. »Wahre Deutsche« wissen bereits von der Uberlegenheit des Deut-
schen, die fiir die Sprecher*in einer »toten Sprache, fiir »den Auslinder,
prinzipiell nicht nachvollziehbar sein kann (Strub 2004: 400).

Am Beispiel Fichtes wird die fiir Deutschland bis heute typische Form
eines Ethnonationalismus erkennbar. Sprache fungiert dabei als Marker, der
die Zugehorigkeit zum deutschen Volk und damit zur deutschen Nation an-
zeigen soll. Hobsbawm (1992 [1990]) hat aufgezeigt, wie insbesondere der
deutsche Nationalismus seit dem frithen 19. Jahrhundert eine ethnokultu-
relle Ausdeutung erfahren hat. Gerade weil es zu Beginn des Jahrhunderts
noch keinen deutschen Nationalstaat und noch keine Evolutionstheorie oder

Vererbungslehre gibt, kommt der deutschen Sprache diese besondere Bedeu-
tung fiir den Konstitutionsprozess der deutschen Nation zu (ebd.: 102-104).

Angesichts der ethnokulturellen Bestimmung der deutschen Nation und
der behaupteten kulturellen Uberlegenheit derselben erscheinen Fichtes Re-
den insgesamt als Frithform eines deusschen Kulturrassismus. Es ist notwendig,
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Vorstellungen und Theorien wie jene Fichtes explizit als Rassismus zu benen-
nen, um auch gegenwirtige rassistische Verhiltnisse tiberhaupt als das, was
sie sind besprechbar zu machen. Wir betrachten es als einen Fortschritt, der
nicht primir der akademischen Welt, sondern den Widerstands- und Befrei-
ungsbewegungen von Schwarzen Menschen und People of Color zu verdan-
ken ist, dass derzeit in vielen progressiven Diskursen von (weifSem) Rassis-
mus die Rede ist, anstatt von »Auslinderfeindlichkeit«, »Ressentiments« oder
»Chauvinismen« der einen oder anderen Art. Wird doch gerade mit dem Be-
griff Rassismus endlich dieses seit Jahrhunderten global wirksame Organi-
sationsprinzip weifSer Vorherrschaft deutlich benannt (Mills 1997). Obwohl
der Rassismus sich in der Geschichte auf je spezifische Weise mit Nationa-
lismen, Klassenfragen, Geschlechtszugehorigkeiten, wissenschaftlichen Dis-
kursen usw. verbindet und daher sehr unterschiedliche raumzeitliche Ausfor-
mungen aufweist, kann hier so etwas wie eine grundlegende Funktionslogik
des Rassismus umrissen werden.

Rassismus stellt sich stets als Konstruktionsprozess voneinander unter-
schiedener und zueinander hierarchisch positionierter Gruppen dar. Um die
Dominanzverhiltnisse zwischen den Gruppen zu rechtfertigen, werden ih-
nen Eigenschaften zugesprochen, die dann auch als intrinsische Eigenschaf-
ten der einzelnen Angehérigen der Gruppe erscheinen. In der rassistischen
Ideologie erscheinen diese Gruppen als reale geschichtliche Subjekte. Fiir die
Bestimmung der Gruppenzugehérigkeit Einzelner braucht es stets einen ge-
eigneten wahrnehmbaren Marker — méglichst an den Kérper gebunden —,
damit die rassistische Kategorisierung tendenziell unentrinnbar wird (Mo-
dood 2005: Einleitung, Kap. 1).

Hautfarbe stellt dabei die historisch wirkmichtigste, jedoch nie einzi-
ge Technik rassistischer Markierung dar. Auch die Sprache haftet am Kor-
per und ist von auflen wahrnehmbar. Die Art und Weise, wie eine Person
Deutsch spriche, deutet ihre Herkunftsgeschichte an und gibt Hinweise da-
rauf, ob sie Deutsch als alleinige Erstsprache, neben weiteren Sprachen oder
als »Fremdsprache« spricht. Und im Paradigma des sprachbasierten deut-
schen Kulturrassismus wird allein auf Grund dieser Auf8erlichkeiten und un-
geachtet der tatsichlichen Sprachbeherrschung und Sozialisation einer Per-
son tiber deren Zugehorigkeit zur deutschen Nation mitsame kulturellem
und geistigem Entwicklungsstand entschieden. Angesichts der Reden Fich-
tes in einem Gestus vermeintlicher wissenschaftlicher Genauigkeit nicht von
Rassismus, sondern, wie etwa Aichele in seiner Einleitung zu Fichtes Reden,
von einem »gelehrten Chauvinismus« zu sprechen (Aichele 2008: LXXI-
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Vn99), erscheint als Alternative politisch wie philosophisch halbherzig und
unzeitgemif.

An dieser Stelle mag der Hinweis angebracht sein, dass die Stimme des
Erstautors nicht nur die eines Philosophen ist, der um kritische Theoriearbeit
bemiiht ist, sondern auch die Stimme eines Schwarzen Deutschen, dem es
weniger um akademische Dispute als um progressive Wirksamkeit, Wahrheit
und Gerechtigkeit geht.

1.2. Die Institutionalisierung des Deutschen in der Schule im Vormirz

In der Epoche des Vormirz erfolgen sodann wichtige Schritte der theoreti-
schen und institutionellen Ausgestaltung der Idee von 6ffentlicher Bildung
auf Grundlage der deutschen Sprache. In den vormairzlichen Debatten zum
»mucttersprachlichen«, d.h. deutschsprachigen Unterricht taucht immer wie-
der die bereits bei Fichte angeklungene Vorstellung eines »natiirlichen Laufs«
sprachlicher Entwicklung auf, dem die Schule Rechnung tragen miisse.

Gogolin (2008 [1994]) skizziert diese Vorstellung am Beispiel von Adolph
Diesterwegs Uberlegungen zur »naturgemiflen Methode« des Sprachunter-
richts und stellt dabei die Grundannahme eines in Stufen verlaufenden Pro-
zesses der Sprachaneignung heraus. Nach Diesterweg erfolge die frithkind-
liche Aneignung der Muttersprache durch prireflexive Nachahmung, wobei
die Worte der Muttersprache dem Kind nicht als etwas »Auferliches« er-
scheinen, sondern mit mentalen Vorstellungen identifiziert wiirden; das
Kind »lebt« sozusagen in der Sprache (ebd.: 52). Erst im Alter von zwdlf Jah-
ren sei es schliefflich fihig, die Muttersprache auch analytisch zu betrachten.
Demgegeniiber wiirde das »zu frithe« Erlernen einer zweiten Sprache die na-
tirliche Entwicklung stéren. Damit schreibt Diesterweg Einsprachigkeit als
»natiirliche« und damit einzig angemessene Grundlage des Spracherlernens
fest (ebd.: 52f.). Obwohl diese Auffassung wissenschaftlich lingst iiberholt
ist (Fiirstenau 2020; Gogolin 2020), prigt sie noch heute hiufig die Heran-
gehensweise an sprachliches Lernen seitens der Schule sowie die Meinung
vieler Lehrkrifte (Gogolin 2008 [1994]: 51).

In Folge der zunehmenden Betonung der Relevanz des Deutschen in bil-
dungstheoretischen Diskursen des Vormirz, erhilt die deutsche Sprache nun
schrittweise Einzug in die Lehrpline der hoheren Schulen; zunichst noch
nicht als eigenes Unterrichtsfach, sondern als Medium, in dem die Unter-
richtsgegenstinde simtlicher Ficher besprochen werden (ebd.: 47f.). Das
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preuflische Abiturreglement von 1834 markiert einen weiteren wichtigen
Schritt der Institutionalisierung der deutschen Sprache in der Schule. Die
deutschsprachigen Schulaufsitze bilden nun die Grundlage der Leistungsbe-
urteilung der Abiturienten, so dass Sprachkompetenz im Deutschen fortan
ficheriibergreifender Maf3stab formaler Bildung ist (Jager 1987: 195-197).

2. Zweite Diskursstation: Rudolf Hildebrands
»deutsche Bildung«

Mit der Ubernahme und Vereinnahmung des deutschen Nationalismus
durch den preuflischen Obrigkeitsstaat in der zweiten Hilfte des 19. Jahr-
hunderts wandelt sich auch das Verstindnis der Funktion der deutschen
Sprache in der Schule.? Der fiir den Vormirz typische Anspruch, durch den
Deutschunterricht rationale und miindige Biirger hervorzubringen, wird
vom Ziel der Gesinnungsbildung im Sinne des Staates abgeldst (Tenorth
1987: 266). Hierbei spielen der sich zeitgleich etablierende Berufsstand der
Deutschlehrer und das Universititsfach Germanistik wichtige Rollen. Durch
die Ausrichtung des Deutschunterrichts auf die politischen Zielsetzungen
des preuflischen und spiter deutschen Nationalstaats kann diese Berufsgrup-
pe ihre eigene Stellung entscheidend verbessern und institutionell verankern
(Frank 1973: 488—494).

Deutlich wird diese Neuausrichtung in Rudolf Hildebrands Konzept
»deutscher Bildung«. Dieses Konzept ist beispielhaft fiir ein Bildungsideal,
das mit der hierarchischen Gesellschaftsordnung eines Obrigkeitsstaates ver-
sohnt wurde und sich fiir dessen Zwecke einspannen ldsst. 1868 wird Hilde-
brand, nachdem er lange als Gymnasiallehrer in Leipzig titig gewesen war,
auf Wunsch Otto von Bismarcks, damals noch Kanzler des Norddeutschen
Bundes, zum auflerordentlichen Professor fiir neuere deutsche Literatur in
Leipzig berufen (Grefd 1971: 88). Zu dieser Zeit entsteht auch sein Haupt-
werk, das 1879 unter dem Titel Vom deutschen Sprachunterricht in der Schu-
le und von deutscher Erziehung und Bildung tiberhaupt erneut erscheint und

2 Eine gute Darstellung der Geschichte des Nationalismus findet sich in Benedict Ander-
sons Imagined Communities (2006 [1983]). Anderson beschreibt, wie der Nationalismus
zunichst in Opposition zu den feudalistischen Staaten Europas stand und im Verlauf
des 19. Jahrhunderts durch diese Staaten vereinnahmt und seiner progressiven Tenden-
zen beraubt wurde.
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das Fach in methodisch-didaktischer wie ideologischer Hinsicht wesentlich
pragt (Hildebrand 1950 [1867]).

Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Werk Hildebrands findet
sich erst knapp ein Jahrhundert nach Verdffentlichung des Buches. Franz
Gref8 (1971) stellt in seinen Analysen zwei Grundziige des Denkens von Hil-
debrand heraus. Zum einen ist dies die Vorstellung der Welt als harmoni-
schem Gleichgewicht, zum anderen die Ablehnung rationaler Erkenntnis
(ebd.: 91f.). In Hildebrands kulturpessimistischer Gegenwartsdiagnose er-
scheint der Verstand als zersetzende Kraft, die »Nihilismus«, »Anarchismus«
und »Materialismus« Vorschub leiste (Hildebrand 1910: 163; 169; 191). Im
Gegensatz dazu betont Hildebrand die Bedeutung des »lebendigen Fiihlens«.
Diese Gegeniiberstellung von (vorrangig rationaler) »begrifflicher Zerglie-
derung« und (vorrangig affektiver) »ganzheitlicher Erfahrung« stellt eine
Grundoperation des Denkens von Hildebrand dar, welches so als ein fiir
die deutsche Spitromantik nicht untypischer »vitalistischer Irrationalismus«
(Grefs 1971: 98) erscheint.

In methodisch-didaktischer Hinsicht fordert Hildebrand daher, dass
»Lernen und Leben in eins tibergehen« sollen (Hildebrand 1950 [1867]: 13).
Dementsprechend diirfe das Hochdeutsche in der Schule auch nicht »als ein
Gegensatz zur Volkssprache gelehrt werden, sondern man muf§ es dem Schii-
ler aus dieser hervorwachsen lassen; das Hochdeutsch darf nicht als ein ver-
dringender Ersatz der Volkssprache auftreten, sondern als eine veredelte Ge-
stalt davon« (ebd.: 33). An diesem Zitat wird deutlich, wie Hildebrand die
sprachliche Diversitit in der Gesellschaft hierarchisch ordnet und dabei eine
Teleologie sprachlicher Entwicklung konstruiert, an deren Ende das Hoch-
deutsche als vollkommene Form aller deutschen Mundarten erscheint. Das
Bild eines »Hervorwachsens« des Hochdeutschen suggeriert eine durch »die
Natur« vorgegebene Richtung sprachlicher Entwicklung und verweist so auf
die fiirr Hildebrand typischen »Anklinge an evolutionstheoretisches Gedan-
kengut« (Gogolin 2008 [1994]: 78).

Didaktisch miisse der Deutschunterricht ebenso an die »natiirliche Ent-
wicklung« anschlieflen, womit sich fiir die Lehrkrifte die Aufgabe ergebe, im
Klassenraum eine fiir die Entfaltung dieser »natiirlichen Anlage« forderliche
Atmosphire zu schaffen (ebd.: 79). Hildebrand betont die Notwendigkeit,
die Selbsttatigkeit der Schiiler zu aktivieren, indem diese in ihrer »ganzheitli-
chen Erfahrung« adressiert und so fiir den Unterricht begeistert wiirden (Hil-
debrand 1950 [1867]: 18f.). Dazu solle der Lehrer, anstatt durch analytische
Darstellung eines Begriffs wie etwa »Berg« zu langweilen, bei den Gefiihlen



300 SaAMBOJANG CEESAY, JAN SLABY

und Intuitionen der Schiiler ansetzen und diese bestirken, indem er sie zu
dem Begriff »frei« assoziieren lasse. Zugleich habe der Lehrer mittels Stimm-
ton, Gestik und anderer affektiv-korperlicher Signale auch in sich selbst die
»innere Anschauung und Nachempfindung« desselben zu »wecken« und die-
se tibertrage sich sodann »genau wie ein elektrischer Telegraph« auf den Schii-
ler und lasse in dessen »Seele« das »eigene [...] Erfahrungsbild« des Begriffes
erscheinen (ebd.: 14). Damit werde er auf die »gliickliche Stufe des Elemen-
tarschiilers« (ebd.) zuriickversetzt. Derart gestimme sei der Schiiler sodann in
der Lage, »alles Lebendige von seinem Standpunkte aus zu erfassen, von dem
aus es allein in seiner Wesenheit zu erfassen ist« (ebd.: 19). Da in der »deut-
schen Bildung« Sprache als »direkter Ausdruck der Natur, als Trager der Sit-
te, dem Gemeinschaftsbewusstsein« aufgefasst wird (Gref§ 1971: 117), fiihrt
die Hinwendung zur deutschen Sprache die Schiiler zur »Entdeckung« ihrer
»deutschen Natur«. Somit stellt die »Deutschheit« fiir Hildebrand den eigent-
lichen Zweck der Bildung dar (Hildebrand 1950 [1867]: 65).

Markant ist zudem, dass diese Becinflussung fiir die Schiiler rational
nicht durchsichtig sein soll, sondern durch die subtile Schaffung und Len-
kung von Stimmungen und Gefiihlen seitens der Lehrkrifte erfolgt. Da-
durch wird der Klassenraum zu einem Ort, an dem eine »gefithlsmiflige At-
mosphire« geschaffen wird, die es den Schiilern erlaubt, sich als »Deutsche
zu erfahren. Somit ist zu konstatieren, dass Hildebrands Didaktik wesentlich
auf Techniken affektiver Subjektivierung basiert. Der Klassenraum fungiert
als affektives Arrangement (Slaby/Muhlhoff/Wiischner 2019), in dem rassi-
fizierte Subjektivierungen stattfinden. Interessant ist daher auch die Frage,
wie der Inhalt dieser sinnlichen Erfahrung des »deutschen Wesens« bestimmt
wird. Aus affeketheoretischer und postkolonialer Perspektive erscheint es na-
heliegend, hier ein relationales Konstitutionsgeschehen zu vermuten. Bei ni-
herer Betrachtung bestdtigt sich der Verdacht, dass das »deutsche Wesen« bei
Hildebrand stets in Abgrenzung zum »Anderen«, dem Nicht-Dazugehorigen
und »Fremden« bestimmt wird. Es sind die Sozialist*innen, Anarchist*in-
nen, die »Franzosenaffen« und deren »Abklatsch der franzosischen Staatswei-
sen«, der »Kosmopolitismus« und die »Pipstler«, von denen sich das »deut-
sche Kulturvolk« befreien miisse (Hildebrand 1910: 391-394; 408—413). All
jene Tendenzen, die nicht in das strategische Kalkiil dieses obrigkeitshérigen
Bildungsideals passen, werden als »undeutsch« und »fremd« deklariert. Der
Prozess der affektiven Subjektivierung zum Deutschen ist folglich wesent-
lich auf Prozesse »natio-ethno-kulturell-religiosen Otherings« angewiesen
(Kollender 2020: 31; Mecheril 2010: 14).



MUSTERSCHULER 301

Nach den hier erfolgten Darlegungen fallen wesentliche Gemeinsamkei-
ten zwischen Fichte und Hildebrand auf. Neben der Begeisterung fiir den
deutschen Nationalismus und das preuflische Staatswesen sind dies vor al-
lem ihre dhnlichen Vorstellungen von der deutschen Sprache. Beide begrei-
fen Sprache nicht als Kommunikationsmittel, das fehlgehen kann, sondern
verstehen sie als Ausdruck des geistigen Lebens eines Volks. Durch die geteil-
te Sprache sei bei den Angehérigen desselben Volkes bereits eine gemeinsa-
me Weltanschauung und gegenseitiges Verstehen angelegt. Sowohl in Fichtes
Reden als auch in Hildebrands Didakeik bildet das »Zuriickgehen« bzw. das
Voraussetzen und Erzeugen einer geteilten affektiven Erfahrung als Deutsche
in der deutschen Sprache, die sich angeblich nicht weiter logisch ergriinden
lasse, den Garanten des Erfolgs der von ihnen propagierten nationalistischen
Bildungsziele. Die politische Konstruktion der deutschen Nation als »Volks-
gemeinschaft« bildet das gemeinsame Ziel beider Bildungskonzepte.

Im Gegensatz zu Fichtes Nationalismus, der noch progressive und uto-
pische Tendenzen aufwies, stelle sich Hildebrands Bildungskonzept deut-
lich als »Unterwerfungslehre unter den status quo« dar (Gref§ 1971: 99).
Die Vorstellung einer deutschen Volksgemeinschaft dient hier ausdriicklich
der ideologischen und politischen Homogenisierung und Harmonisierung
der deutschen Gesellschaft. Die Schule und gerade der Deutschunterricht
habe die »Enttduschung der Ideale« der Jugendlichen aufzufangen und zur
»Versdhnung oder Verstandigung mit den Bedingungen der harten sproden
Wirklichkeit« beizutragen (Hildebrand 1950 [1867]: 21). Im Paradigma der
Volksgemeinschaft erscheint die Gesellschaft in der »Urform der Familie« als
harmonisches Ganzes, in dem jede Person ihren genauen Platz einnimmt
(Hildebrand 1910: 409).

Nach auflen folgt aus diesem Paradigma die Aufgabe kosmopolitischer
Anspriiche zugunsten des Festhaltens an vermeintlichen nationalen Eigen-
heiten (ebd.: 382—393). Der Pluralismus der Nationen wird von Hildebrand,
analog zur innergesellschaftlichen Verfasstheit, ebenfalls als hierarchisch ge-
ordnet vorgestellt. Dabei sei es »natiirlich« die deutsche Nation, welche Eu-
ropa fiithren miisse (ebd.: 405). Denn auch auf internationaler Ebene sicht
Hildebrand »alle Vélker wie in der Form Einer Familie, und wer das Zeug
dazu hat, bevatert das Ganze« (ebd.: 395). Dementsprechend euphorisch be-
grifit er die auflereuropiischen kolonialen Ambitionen des wilhelminischen

Kaiserreichs (ebd.: 395).
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2.1. Schulbildung im wilhelminischen Kaiserreich

Infolge der Schulkonferenz von 1890 kommt es zu weiteren Schritten der
Implementierung eines nationalistischen Bildungsprogramms. Bereits ein
Jahr zuvor hatte Wilhelm II. als Kénig von Preuflen das preuflische Kul-
tusministerium angewiesen, MafSnahmen gegen die Ausbreitung »kommu-
nistischer und sozialistischer Ideen« zu ergreifen (Frank 1973: 510). In dem
14 Punkte umfassenden Fragenkatalog der Schulkonferenz werden hingegen
ausschliefSlich schulorganisatorische Fragen nach den verschiedenen Schul-
typen und ihren Berechtigungen adressiert. Uberraschend kiindigt jedoch
Wilhelm II., nunmehr »Kaiser der Deutschene, eine Rede zu Beginn der
Konferenz an, in der er »die Herren von vornherein wissen [lassen wolle],
was Ich iiber die Sache denke« (Wilhelm II., zitiert nach Frank 1973: 511).
Die Schule selbst miisse »das Gefecht gegen die Sozialdemokratie« {iberneh-
men, und beziiglich der Gymnasien kritisiert der Kaiser: »Und da fehlt es vor
allem an der nationalen Basis. Wir miissen als Grundlage fiir das Gymnasi-
um das Deutsche nehmen; wir sollen nationale junge Deutsche erzichen und
nicht junge Griechen und Rémer.« (Wilhelm II., zitiert nach Frank 1973:
512). Der vorbildliche Deutsche solle gesund sein, leistungswillig und fi-
hig, »deutsches Denken« in Deutschland und der Welt durchzusetzen (Kraul
1984: 103f.). Mag der Appell des Kaisers auf der Schulkonferenz auch we-
nig Resonanz finden, macht sich die Ministerialbiirokratie sogleich daran,
den Wiinschen des Monarchen nachzukommen (Frank 1973: 512f.). Ihrer-
seits die Empfehlungen der Schulkonferenz grofitenteils ignorierend, verftigt
die Behérde die Stirkung des Deutschunterrichts in den preuflischen Gym-
nasiallehrplinen. Die Wochenstundenzahl des Faches wird auf Kosten des
Alwsprachenunterrichts erhohe (ebd.: 514). Zusitzlich wird das Bestehen der
Deutschpriifung zur notwendigen Bedingung der Erlangung des Abiturs ge-
macht; ebenso wird ein verbindlicher Literaturkanon bestimmt (ebd.: 513f.).
Auch das institutionelle Selbstverstindnis und die Erwartungen an die Kom-
petenzen der Lehrkrifte orientieren sich nun an der Leitidee der »deutschen
Bildung« (ebd.: 523).

Diese Reformen lassen die politische Idealvorstellung des deutschen
Schiilers erkennen. Dieser »Musterschiiler« des wilhelminischen Kaiserreichs
tibernimmt die nationale Aufgabe »zur Erhaltung des neuen Staatswesens
beizutragen«, indem er treu und unkritisch zu Gott, Kaiser und Vaterland
steht (Kraul 1984: 101). Hildebrands Bildungskonzept ist im wilhelmini-
schen Kaiserreich nicht unumstritten und auch (seinerzeit) progressive Krif-
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te wie die Sozialdemokratie konnen das institutionelle Geflige in gewissem
Mafle mitgestalten. Das autoritire und nationalistische Bildungsideal, das
hier exemplarisch dargestellt wurde, stellt jedoch eine dominante Kraft im
konfliktreichen Formierungsprozess des deutschen Bildungswesens dar.
Einerseits schreitet der Prozess der nationalen Homogenisierung mit-
tels Sprache voran. Die deutsche Sprache wird in ihrer zentralen Stellung
in der Schule gestirke und als monolinguale Institution treibt die Schule
dann auch die sprachliche Homogenisierung der restlichen Gesellschaft an.
Gogolin zeigt dies anhand der preuflischen Bildungs- und Sprachpolitik in
den Ostprovinzen, deren Ziel die Verdringung der polnischen Sprache aus
der Offentlichkeit war (Gogolin 2008 [1994]: 90—94). Historische Rekon-
struktionen dieser Art erlauben es, die heute weitgehend normalisierte Stel-
lung der deutschen Sprache in der Schule in ihrer scheinbar naturwiichsigen
Selbstverstandlichkeit zu verunsichern. Die Einsprachigkeit der Schule er-
weist sich als geschichtlich kontingenter und politisch umstrittener Prozess
der Implementierung und Institutionalisierung eines Bildungs- und Erzie-
hungsideals, welches sich im Verlauf der Geschichte sowohl der Institution
Schule als auch den Subjekten so tief einschreibt, dass die monolinguale Aus-
richtung der Schule (und der Gesellschaft insgesamt) zumeist als »natiirlich«
und nicht weiter erklirungsbediirftig erscheint. Folgerichtig verwendet Go-
golin hierfir auch den Begriff des »monolingualen Habitus« (ebd.: 100-104).
Andererseits ist die Strukeur des deutschen Bildungswesens auch von der
Absicht geprigt, bestehende Ungleichheiten, insbesondere Klassenunterschie-
de, aufrechtzuerhalten. Zum Ende des 19. Jahrhunderts ist das deutsche Bil-
dungswesen in seiner uns heute noch bekannten Gliederung mit dem auf Bil-
dungsbegrenzung zielenden »niederen« Schulwesen, dem an »Niitzlichkeit«
und prakeischen Fertigkeiten orientierten »mittleren« Schulwesen und dem
»hoheren« Schulwesen, das zum akademischen Studium berechtigt, weitge-
hend gefestigt.> Offizielle Rechtfertigung der hierarchischen Gliederung war
bereits damals ein heute noch geliufiger Begabungsdiskurs: Es gebe nun Schul-
typen, »die ein jeder nach Begabung und Neigung und im Vorausblick auf
den spiteren beruflichen Weg wihlen konne« (ebd.: 69). Das deutsche Bil-
dungswesen ist also keineswegs auf die cinheitliche Bildung aller Individu-
en ausgerichtet. Gerade die extrem frithen und fiir den weiteren Lebensweg
oft mafSgeblichen Selektionsprozesse und Differenzierungen durch die Schule

3 Fiir einen Uberblick dieser historischen Entwicklung, die hier nicht zu leisten war, van
Ackeren u.a. (2015: 13—46) sowie Kraul (1984: Kap. 2—4) fiir eine Darstellung der po-
litischen Auseinandersetzungen und institutionellen Verinderungen dieser Zeit.
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kennzeichnen die Eigentiimlichkeit des deutschen Bildungswesens (Drewek
1994: 236). Mit der vertikalen Gliederung gehen sodann auch fiir die verschie-
denen Schulformen typische Sprachprofile einher, in denen das Verhilenis der
Schiiler*innen zur Sprache und damit zur Nation als »volkstimlich«simpel,
technisch-wirtschaftlich oder politisch-philosophisch bestimmt wird (Gogo-
lin 2008 [1994]: 100f.). Hinter den zweckrationalen und begabungstheore-
tischen Legitimationsdiskursen des mehrgliedrigen Bildungswesens wird zu-
gleich der Versuch einer staatlichen Steuerung der Bildungsbeteiligung der
verschiedenen Bevolkerungsschichten erkennbar, die sich vorrangig an wirt-
schafts- und gesellschaftspolitischen Zielen orientiert.

Mit der Etablierung des staatlichen Abiturs und der damit verkniipften
Zugangsberechtigung zum Studium ist zum Ende des Jahrhunderts eine ent-
scheidende Schnittstelle fiir die Verteilung von sozialen Chancen und »Fiih-
rungspositionen« entstanden (Vierhaus 1980: 409). Vor allem der héhere
Staatsdienst, der das Abitur voraussetzt, wird zum Modell fiir den Ausbil-
dungs- und Berufsweg gebildeter biirgerlicher Schichten (ebd.). Mit dem Bil-
dungsbiirgertum hat sich zum Ende des Jahrhunderts eine neue soziale Schicht
fest etabliert, die sich weder durch ihren Stand noch ihre wirtschaftliche Stel-
lung, sondern durch ihre Bildung distinguiert und darauf ihr gesellschaftliches
Ansechen und ihren Fithrungsanspruch begriindet. Es liegt daher im Interes-
se dieser Schicht, sich durch »deutliche, institutionell abgesicherte Merkma-
le abzuheben, gleichsam einen besonderen Stand mit dem Monopolanspruch
auf bestimmte qualifizierte Positionen und dem Privileg bestimmter Vorzii-
ge zu formieren« (ebd.: 410). Als Folge dessen kommt es zu einer Verengung
des Bildungsbegriffs — mit »gebildet« sind mehr und mehr die Absolvent*in-
nen staatlicher Bildungsinstitutionen gemeint (ebd.). Bildung ist so zum Be-
sitz geworden, in den sich investieren lief§ und den man »erwerben« konnte
(ebd.: 411). Beachtet man zudem, dass diese neue Schicht Gebildeter bereits
frith »Selbstrekrutierungstendenzen« entwickelt, die sich durch die hohe Be-
deutung der »hiusliche[n] Bildungswelt« (ebd.: 410) fiir eine erfolgreiche Bil-
dunggskarriere erkliren lassen, dann erscheint Bildung auch als erblicher Besitz.*

In der hier eréffneten genealogischen Perspektive auf das 19. Jahrhundert
werden Nationalismus und Klassismus als konstitutive Merkmale des moder-
nen deutschen Bildungswesens erkennbar. Zu diesem Zweck wurde hier die
fir Deutschland typische Form des Ethnonationalismus aufgezeigt und als

4 Auch gegenwiirtig ist der heimische Buchbestand noch ein aussagekriftiger Indikator
fiir den wahrscheinlichen Bildungserfolg der Kinder (Sikora u.a. 2019).
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latenter Kulturrassismus herausgestellt. Mit dem Staatsangehorigkeitsgesetz
von 1913, welches das Abstammungsprinzip festschreibt, wird der Ethno-
nationalismus bis in die Gegenwart im deutschen Recht verankert (Bruba-
ker 1994: 52). Sowohl die Rassifizierung der Subjekee als auch die Steuerung
und Begrenzung sozialen Aufstiegs konnen in diesem Sinne als strategisch
einsetzbare Funktionen des deutschen Bildungswesens verstanden werden.

3. Die deutsche Schule in der Weimarer Republik und

im faschistischen Staat

Damit ist erneut nicht gesagt, dass sich das deutsche Bildungswesen auf die-
se Funktionen reduzieren lasse. Institutionen erscheinen stets als komple-
xes Geflige, in dem unterschiedliche, oft widerspriichliche Zielsetzungen
und Funktionen verankert sind. Sie sind das Produkt von Aushandlungs-
prozessen, in denen eine Vielzahl von Akteur*innen und Interessen zusam-
mengebracht werden. Mit dem Ende der Monarchie kénnen die demokra-
tischen Krifte in der Zeit der Weimarer Republik gewisse Reformen des
Schulsystems durchsetzen, gleichzeitig sind die Beharrungskrifte der vergan-
genen politischen Ordnung immens. Mit dem Weimarer Schulkompromiss
von 1919 beschlieffc die Nationalversammlung, das dreigliedrige Schulsys-
tem beizubehalten. Diesem wird nun allerdings eine vierjihrige gemeinsa-
me Beschulung in der Grundschule vorgelagert. Damit kommt es zwar nicht
zur grundlegenden Reform, doch der stindegesellschaftliche Charakter des
Schulsystems kann so zugunsten eines gestirkten meritokratischen Prinzips
zuriickgedringt werden. Auch der Schulalltag veridndert sich allmihlich. An-
getrieben durch die reformpidagogische Bewegung werden vereinzelt neue
Schulformen und Unterrichtsmethoden erprobt und der Einsatz autoritirer
Erziechungsmittel und physischer und psychischer Gewalt geht zuriick (van
Ackeren u.a. 2015: 31-34). Parallel zur Reformpidagogik entfalten sich je-
doch nationalistische und rassistische padagogische Bewegungen, die eine
»olkische Erziechung« anstreben. Das neue Fach der Staatsbiirgerkunde wird
hierbei zum Kampfplatz gegensitzlicher Bildungsideale und Vorstellungen
der Nation (Kraul 1984: 135-139). Zu grofSeren schulpolitischen Reformen
auf gesamtstaatlicher Ebene kommt es in der Weimarer Republik nicht mehr.

Mit der Machtiibernahme der Faschisten werden die reformpidagogi-
schen Entwicklungen schnell riickgingig gemacht. Die Nazis zentralisieren
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das Bildungswesen und schalten es ideologisch gleich. Die Vielfalt an Schul-
typen wird reduziert und neue politische Schulen werden gegriindet. Ansons-
ten nehmen die Nazis aber keine wesentlichen Verinderungen der Struktur
des Schulwesens vor. Im Gegenteil konnen sie die bestehende Struktur fir
ihre Zwecke einspannen und mit anderen Inhalten fiillen. So nutzten sie die
Selektionsfunktionen des dreigliedrigen Schulsystems, um jene Schiiler*in-
nen auszusondern, die nicht in das Bild der NS-Volksgemeinschaft passen.
In den ersten Jahren der Naziherrschaft werden neben jiidischen und ande-
ren rassistisch markierten Menschen vor allem Frauen aus der Schule ge-
dringt (van Ackeren u.a. 2015: 35f.; Schneider 2000: 359-363).

Die weiteren bildungspolitischen Mafinahmen der Nazis konzentrieren
sich auf die Umerziehung der Lehrkrifte, die Umgestaltung der Lehrpline
im Sinne der NS-Ideologie und die Indoktrination der Jugend. Auch fiir die
inhaltliche Umgestaltung des Bildungswesens kénnen die Nazis auf ein gro-
es Repertoire nationalistischer Bildungskonzepte aus dem Kaiserreich und
der Weimarer Zeit zuriickgreifen. Die biologistische Rassenideologie mit ih-
rem pseudowissenschaftlichen Anspruch steht dabei genauso auf dem Lehr-
plan wie die irrationale Mystifizierung des deutschen Volkes durch volkische
Literatur und Geschichte (Flessau 1977: Kap. 2, Kap. 3). Insgesamt erscheint
der deutsche Faschismus als Politik der totalitiren Anwendung rassistischer,
sexistischer, antisemitischer und weiterer Techniken der Unterdriickung und
Kontrolle mit dem Ziel der kriegerischen Absicherung und Erweiterung von
Herrschaftsverhilenissen. Viele dieser Techniken sind jedoch bereits lange
vor Erscheinen der Nazis entstanden und bereits wirksam.

4. Kontinuititen des deutschen Bildungswesens in der

Bundesrepublik

In den politischen und bildungstheoretischen Diskursen der Nachkriegszeit
und frithen Bundesrepublik sehen wir viele der nationalistischen, volkischen
und kulturrassistischen Diskurse vergangener Epochen erneut auftreten. Ins-
besondere das Werk Hildebrands wird im ersten Jahrzehnt der Bundesrepu-
blik zumeist ohne jede kritische Distanz rezipiert. Am Beispiel des in der
frithen Bundesrepublik oft zitierten Germanisten Leo Weisgerber stellt Go-
golin die kontinuierliche Wirkung des Konzepts »deutscher Bildung« heraus.
Der im Jargon der Eigentlichkeit tonende Weisgerber sicht, dhnlich wie der
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von ihm hochgeschitzte Hildebrand, die an der »Idee des Deutschen« orien-
tierte Werteerzichung als primires Ziel des Deutschunterrichts. Weisgerber
beschreibt das Erlernen der Muttersprache als Prozess der »Umprigung des
individuellen Bewusstseins gemif§ dem in der Muttersprache >wirklichenc
Weltbild der Sprachgemeinschaft« (ebd.: 142). Da der Mensch notwendiger-
weise nur eine Muttersprache habe, lehnt Weisgerber auch multilinguale Bil-
dung ab (ebd.: 153). Sprachgemeinschaften werden auch bei Weisgerber mit
Vélkern gleichsetzt (ebd.: 126-131), ihm geht es also ebenfalls um die Identi-
fikation der Individuen mit einer vorgestellten deutschen Volksgemeinschaft.
Die Erfahrungen der Naziherrschaft klammert Weisgerber dabei vollig aus.
Bei solchen Ansichten verwundert es wenig, dass Weisgerbers Sprachtheorie
auch als »mother-tongue-fascism« (Hutton 1999) bezeichnet wurde.

Die »Ausklammerung« der Naziherrschaft aus der deutschen Geschich-
te und Tradition spiegelt sich auch im Schulunterricht wider. Die Gymna-
siallehrpline, von den offensichtlichen Spuren der Naziideologie bereinigt,
orientieren sich nun am Ziel der »Entfaltung der sitdich religiosen Per-
sonlichkeit im Sinne der christlich abendlindischen Kultur« (Kraul 1984:
185-194). Wias sich hierin andeutet, ist eine Neujustierung des dominanten
nationalen Selbstverstindnisses, das nunmehr mit einer »westlichen Kultur-
tradition« identifiziert wird. Zwar werden Krieg und Naziherrschaft verur-
teilt, Ursachen des deutschen Faschismus, die im »verhertlichten Kaiser-
reich« liegen, finden indes kaum kritische Beachtung (Kraul 1984: 193).

Im Gegensatz dazu wird das deutsche Schulsystem in der unmittelbaren
Nachkriegszeit sowohl von der Sowjetunion als auch von den Westalliierten
als bedeutende Ursache fiir den deutschen Faschismus angesehen. Gemein-
sam fordern die vier Besatzungsmichte daher anfangs die Abschaffung des
dreigliedrigen Schulsystems. So wird im Bericht der Zook-Kommission, einer
von US-Prisident Truman eingesetzten pidagogischen Expertenkommission,
das deutsche Schulwesen dafiir verantwortlich gemacht, den Boden fiir das au-
toritire Fiithrerprinzip bereitet zu haben, indem es bei einem kleinen Teil der
Gesellschaft eine »iiberlegene Haltung« und beim Grofiteil der Bevélkerung
»Minderwertigkeitsgefiihl[e]« hervorgerufen habe (Edelstein/Veith 2017).
Folglich verlangt dann auch die Kontrollratsdirektive 54 aus dem Jahr 1947
eine Demokratisierung des deutschen Schulwesens, was eine Auflosung der
Dreigliedrigkeit zugunsten lingerer gemeinsamer Beschulung bedeuten sollte.

5 Ob dieser Bewertung zuzustimmen ist, sei dahingestellt. Die Reaktion der Regierenden
jener Jahre ist hier von Interesse.
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Gegen diese Verinderungen formiert sich jedoch schnell eine konserva-
tive Gegenbewegung von Parteien, Kirchen und Verbinden (Drewek 1994:
241). Es wird mit dem Primat padagogischer Aufgaben der Schule argumen-
dert die Schule »diirfe nicht mit sozialpolitischen Aufgaben tiberbiirdet wer-
den« (Edelstein/Veith 2017). Auch der Begabungsdiskurs wird wieder in Stel-
lung gebracht. So erklirt der bayerische Kultusminister Hundtshammer, die
Schule miisse selbstverstindlich dem »Grundsatz der sozialen Gleichberechti-
gung« nachkommen und alle Kinder gemifd ihrer Begabung bestmdglich for-
dern. Begabungen seien zwar in allen Bevolkerungsschichten zu finden, »nicht
aber so, daf$ sie prozentual véllig gleichmiflig unter den einzelnen sozialen
Schichten verteilt sind. Diese biologisch gegebene Ungleichheit [sic!] kann
durch keine zivilisatorischen Mafinahmen beseitigt werden« (Hundtshammer
1947, zitiert nach Giesecke 1998: 60). Dabei konnte Hundtshammer sich auf
den Soziologen Karl Valent Miiller stiitzen, der kurz nach Kriegsende eine Stu-
die zu den in der Bevolkerung vorhanden Begabungen durchfiihree. Miiller,
zuvor schon als Verfechter einer erbbiologischen Begabungstheorie bekannt,
kommt darin zu dem wenig {iberraschenden Ergebnis, dass sich eine erblich
bedingte Hiufung von Begabungen in der Oberschicht und ihre Unabhin-
gigkeit von Umweltfaktoren deutlich gezeigt habe (Kraul 1984: 198f.). Solan-
ge also die Oberschicht gentigend Nachwuchs produziere, sei die Rekrutie-
rung gesellschaftlicher Fithrungseliten aus dieser Schicht am angemessensten
und die Férderung von »Begabungsreserven der Unterschicht« folglich unné-
tig (ebd.: 199).

Die anfangs geforderten Strukturreformen werden in den meisten Bun-
deslindern verschleppt, nur in der sowjetischen Besatzungszone wird mit der
»demokratischen Einheitsschule« eine grundlegende Umstrukturierung des
Bildungswesens durchgesetzt. Angesichts der konservativen Gegenbewegung
und des beginnenden Kalten Kriegs geben die westlichen Alliierten ihre Be-
hartlichkeit bald auf, um ein gutes Verhiltnis mit den konservativen Krif-
ten in Westdeutschland zu wahren (Giesecke 1998: 56—75; Drewek 1994:
238-242). Damit blieb die aus dem 19. Jahrhundert stammende Mehrglied-
rigkeit auch nach dem Krieg mit wenigen, ausschliefSlich zeitweiligen oder
randstdndigen Verinderungen, bestehen und bildet bis heute die strukturelle
Grundlage aller staatlichen deutschen Schulsysteme.® Auch das Gymnasium

6 Auch durch die seit 1969 eingefiithrten Gesamtschulen kam es zu keiner grundlegenden
strukturellen Erneuerung des deutschen Schulsystems. Die Gesamtschule, deren Schii-
ler*innenanteil stets weit hinter dem der anderen Schulformen zuriickblieb, konnte sich
in keinem Bundesland als Standard durchsetzen (vgl. van Ackeren u.a. 2015: 40f)).
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geht aus den Umwillzungen von zwei Weltkriegen und vier politischen Ord-
nungen des deutschen Staates weitgehend unveridndert hervor und kann sei-
ne im 19. Jahrhundert gewonnene Vorrangstellung und sein elitires Selbst-
verstandnis bewahren (vgl. Kraul 1984: 194).

Erst im Zuge der gesellschaftlichen Verinderungen ab den 1960er Jah-
ren durchliuft das deutsche Bildungswesen eine erneute Phase der Expan-
sion, in dessen Verlauf bislang »bildungsferne« Schichten ihre Stellung
verbessern kénnen. Nach dem Ende der in der Bundesrepublik zum »Wirt-
schaftswunder« verklirten allgemeinen Boomjahre der Nachkriegsdekade
und angesichts des demografischen Wandels ist es vor allem die viel zu
geringe Zahl an Abiturient*innen, die zur allgemeinen Einschitzung ei-
ner grundlegenden Krise des westdeutschen Bildungswesens fiihrt (ebd.:
206f). Zudem werden progressive Stimmen laut, die das »Biirgerrecht auf
Bildung« als bestmogliche Forderung der Begabung und der Interessen je-
der einzelnen Person einfordern und die Diskriminierung bestimmter Be-
volkerungsteile kritisieren. Die erbbiologische Begabungstheorie verliert
an Uberzeugungskraft; an ihre Stelle treten Diskurse, in denen Begabung
in Abhingigkeit vom »Lernumfeld« bestimmt wird, womit vor allem die
familidre Situation der Schiiler*innen thematisiert wird (ebd.: 209). Zur
Symbolfigur progressiver Forderungen wird die »katholische Arbeitertoch-
ter vom Land, deren vierfacher Benachteiligung auf Grund der Religion,
des Geschlechts, der Klasse und des Wohnorts durch eine aktiv auf Chan-
cengleichheit hinwirkende Bildungspolitik entgegenzuwirken sei (ebd.:
207).

Zur selben Zeit beginnt die Integration der Kinder der »Gastarbeiter*in-
nenfamilien» in das deutsche Bildungswesen. Ebenso wie die Geschichte der
Uberausbeutung migrantischer Arbeit in Deutschland nicht erst mit den An-
werbeabkommen der 1950er Jahre beginnt (vgl. Ha 2003), stellc dabei auch
die sprachliche, ethnische und kulturelle Heterogenitit der Schiiler*innen
kein absolut neues Phinomen fiir die deutsche Schule dar, die bereits im
vorherigen Jahrhundert wesentlicher Ort der Homogenisierung einer viel-
filtigen Gesellschaft und Bevolkerung war. In der Bundesrepublik treten
nun jedoch andere Gruppen in Erscheinung und es spricht einiges dafiir,
dass diese neuen Schiiler*innen »nicht-deutscher Herkunft« nun systema-
tisch an die unteren Positionen des Bildungswesens nachriicken und so erst
den Bildungsaufstieg bislang benachteiligter weifler Bevolkerungsschichten
ermoglichen. Analog zur Struktur des deutschen Arbeitsmarktes kann hier
im Anschluss an Radtke und Bommes von einer »Unterschichtung« im Bil-
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dungswesen gesprochen werden (Bommes/Radtke 1993: 485).7 In die Funk-
tionslogik der Institution Schule eingeschriebene Interessen der »Bestands-
sicherung« werden so zu einem entscheidenden Faktor der »Lenkung der
Schiilerstrome« (Gomolla/Radtke 2002: 61-63, 112—114). Vor allem die Be-
messung des Leistungsstandes aller Schiiler*innen an einer fiir selbstver-
stindlich befundenen deutschen Norm erlaubt es dabei, den Kindern der
»Gastarbeiter*innenfamilien» wegen »fehlender Kenntnisse der Unterrichts-
sprache« Lernriickstinde zuzuschreiben, die eine Ungleichbehandlung und
Schlechterstellung in der Schule rechtfertigen (Fereidooni 2011: 43-47).%

5. Die kolonialen Muster der »interkulturellen Padagogik«

Dem historisch wie mental tiefsitzenden Rassismus der deutschen Gesell-
schaft trotzend haben (Post)Migrant*innen und People of Color dieses Land
seit langem mitgestaltet und es dazu gezwungen, sich zu verindern. Wih-
rend der »Beitrittr der DDR zur Bundesrepublik den deutschen Nationalis-
mus und rassistische Gewalt zu Beginn der 1990er Jahre enorm anfacht, ge-
lingt es den progressiven Kriften in Staat und Gesellschaft in den folgenden
Jahren, einige duf8erst bedeutungsvolle und weitreichende Fortschritte auf
politischer, kultureller und rechtlicher Ebene zu erzielen. Die spiten 1990er
und frithen 2000er Jahre sind in der Bundesrepublik von der Reform des
Staatsangehorigkeitsrechts geprigt, wihrend es auf EU-Ebene zur rechtli-
chen und institutionellen Verankerung von Antidiskriminierungsmafinah-
men kommt. Die dominanten Vorstellungen der Nation wandeln sich.

7 Dabei besteht ein enger Zusammenhang zwischen bildungs-, migrations- und wirt-
schaftspolitischen Zielsetzungen (vgl. Drewek 1994: 237). Der Umstand, dass sowohl
die Verteilung von Bildungschancen als auch die gesellschaftliche Arbeitsteilung er-
kennbar entlang rassistischer Grenzziehungen verliuft, macht deutlich, dass wir es auch
in Deutschland mit der Formation eines racial capitalism zu tun haben (vgl. Ha 2003).

8 Vgl. hierzu auch die neue Studie von Stefan Wellgraf (2021) zum »Ausgrenzungsapparat
Schule«.
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5.1. »Doch in der Schule reden sie alle deutsch«

Seinen Ausdruck im Bildungswesen findet dieser Wandel im Beschluss /n-
terkulturelle Erziehung und Bildung der Kultusministerkonferenz von 1996,
der eine Reihe von Grundsitzen fiir ein interkulturelles Selbstverstindnis
der Institution Schule sowie Mafinahmen zur Umsetzung desselben vorsicht.
Leitend ist dabei der erste Grundsatz: »Schule nimmt Vielfalt zugleich als
Normalitit und als Potenzial fiir alle wahr.« (KMK 2013 [1996]: 3). Dem-
entsprechend soll die Schule »interkulturelle Kompetenzen« fordern und als
»zentraler Ort fiir den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen« fungie-
ren sowie die Kooperation mit den Eltern stirken. Die »interkulturelle Aus-
richtung« betrifft alle Ebenen des Schulsystems, von der Verwaltung bis in
den Unterricht; »interkulturelle Bildung« wird so zu einer Leitidee der In-
stitution Schule erklirt. Abschlieffend méchten wir noch andeuten, wie sich
auch in der »interkulturellen Bildung« die altbekannten Muster des von Na-
tionalismus und Rassismus geprigten deutschen Bildungswesens geltend
machen.

Mit der an die Lehrkrifte der Berliner Schulen adressierten Handrei-
chung Interkulturelle Bildung und Erziehung von 2001 formuliert der Senat,
wie die Lehrkrifte »interkulturelle Bildung« verstehen und prakrizieren sol-
len. »Interkulturelles Lernen« wird darin zum Prinzip allen Unterrichts in
allen Fichern und Schulformen erklirt und explizit von der als diskriminie-
rend benannten »Auslinderpidagogik« abgegrenzt (Senatsverwaltung fiir Ju-
gend, Bildung und Sport 2001: 28f.). Die Umsetzung dieses Prinzips ist vor
allem an die Forderung der »interkulturellen Kompetenz« gebunden (ebd.:
7). Diese »Schliisselqualifikation« (ebd.: 9) fiir Lehrkrifte wird als Fihigkeit
zum »erfolgreichen Umgang mit anderen Kulturen« bestimmt (ebd.: 98). Im
Unterricht etwa sollen die Lehrkrifte Offenheit und »Neugier« fiir das Ken-
nenlernen »anderer Kulturen« fordern, zugleich wird jedoch die Vorstellung
eines »Konfliktes der Kulturen« beschworen:

»Durch die unterschiedliche Herkunft der Schiiler und Lehrkrifte kann der kulturel-
le Konsens in Frage gestellt werden. Die Schiiler lernen neue Verhaltensweisen, wel-
che die Eltern nicht akzeptieren, und provozieren so Auseinandersetzungen. So kén-
nen unterschiedliche Konfliktfahigkeiten und Erziehungsstile z. B. Vaterautorititen

gefihrden.« (ebd.: 34)

»Kulturelle Differenz« kommt somit als Ursache von Problemen zur Sprache,
wihrend Rassismus oder Diskriminierung im Dokument kaum erwihnt
werden. Zugleich werden die Familien »mit anderen Kulturen« problemati-
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siert, indem ihnen etwa gegeniiber der Mehrheitsgesellschaft »riickstindige«
Vorstellungen {iber die Rolle der Geschlechter zugeschrieben werden. Das
Dokument ist grundsitzlich von einer Defizitperspektive auf Familien und
Kinder »mit anderen Kulturen« geprigt, denen so eine »mangelnde kultu-
relle Passung« zur deutschen Schule zugeschrieben wird. Uber die Positio-
nierung von Schiiler*innen als Personen »mit Migrationshintergrund« oder
»nicht-deutscher Herkunft« werden diese als riickstindig, »bildungsfern
und daher besonders férderungsbediirftig gelabelt, was sodann die Ungleich-
behandlung seitens der Schule legitimiert (Karakayali/zur Nieden 2013: 70—
72; Scarvaglieri/Zech 2013: 223; Stosi¢ 2017).

Die deutsche Sprache spielt dabei weiterhin eine entscheidende Rolle. In
der Folge der Migrationsbewegungen im Jahr 2015 veroffentlichte die Stadt
Berlin eine Reihe von Videos zur »Berliner Schule«, in denen diese den neu
zugewanderten Familien vorgestellt werden sollte (Senatsverwaltung fiir Bil-
dung, Jugend und Familie 2015). Wie Kollender herausstellt, vermitteln die-
se Videos jedoch weniger ein Wissen iiber die Struktur des Schulsystems,
rechtliche Vorgaben oder #hnliches, sondern zeichnen ein Idealbild der In-
stitution und vermitteln zugleich Erwartungen an die gefliichteten Famili-
en (Kollender 2020: 130—133). In einem der Videos heif3t es: »Doch in der
Schule reden sie alle deutsch. Weil sie nun in Deutschland leben, weil sie
in einer deutschen Schule lernen und weil sich so alle verstehen.« Diese na-
hezu tautologische Aussage offenbart, wie sich durch die scheinbar unkon-
troverse Zentrierung des Deutschen in der Schule gesellschaftlich tief ver-
ankerte rassistische Deutungsmuster und Wissensbestinde artikulieren und
verwirklichen. Bereits die Annahme, dass es nétig sei, die Notwendigkeit
des Erlernens der deutschen Sprache gegeniiber bestimmten Gruppen zu
betonen, unterstellt diesen schon eine gewisse Unwilligkeit zur Integration
und Unwissen tber grundlegende gesellschaftliche Normen. Solch infantili-
sierenden Belehrungen dariiber, dass »in Deutschland Deutsch gesprochen
wird« richten sich in der Regel nicht gleichermaflen an alle Gruppen, de-
ren Erstsprache nicht Deutsch ist, sondern adressieren vor allem nicht-weif3e
Menschen. Ethnische und sprachliche Diversitit erscheint so selbst wieder
hierarchisch geordnet. Nicht englisch- oder franzésischsprachige Familien,
sondern jene, in denen etwa Turkisch oder Arabisch gesprochen wird, wer-
den hier in Distanz zu einem deutschen Standard bestimmt und als beleh-
rungsbediirftig und riickstindig adressiert.

Da die rassistischen Zuschreibungen am duflerlichen Erscheinen festge-
macht werden, sind Schiiler*innen mit Migrationshintergrund schon vor je-
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der faktischen Bewihrung dem Verdacht ausgesetzt, nicht gut genug Deutsch
zu sprechen oder andere »herkunfisbedingte« Defizite zu haben (Kollender
2020: 264-274). Im Gegensatz dazu werden deutsche Muttersprache und
»deutsche Herkunft« zum kulturellen Kapital, um das es sich fiir die Schulen
zu konkurrieren lohnt (Karakayali/zur Nieden 2013). Mit der Positionierung
als »deutsch« — in der schulischen Realitit wie im Alltag allgemein zumeist
gleichbedeutend mit »weif§« — geht sodann die komplementire Positionie-
rung als zur Schule passend und leistungsstark, da von Hause aus kompetent
unterstiitze, einher.

6. Ausblick

Vor mehr als zwanzig Jahren schon ist die interkulturelle Bildung als insti-
tutionelle Leitidee der deutschen Schule politisch beschlossen geworden.
Damals stand neben ihr noch der Begriff der Multikulturalitit, der um die
Jahrtausendwende schon fast das neue Leitbild der deutschen Gesellschaft
zu werden schien. Zehn Jahre spiter erklirten die Regierenden diese Idee
bereits wieder fiir gescheitert. Wenige Jahre spiter sechen wir, dass Naziter-
ror und rechte Massenbewegungen wieder zur Normalitit deutscher Ver-
hiltnisse gehoren. Es scheint, als kdnnten sich auch die dunkelsten Kapitel
deutscher Geschichte wiederholen. Interkulturelle Bildung ist damals mit ei-
nem progressiven Anspruch angetreten und hat direke eine kulturrassistische
Ausdeutung erfahren, die noch heute auf vielen Pausenhéfen und in Leh-
rer*innenzimmern zu héren ist. Jahrzehntelange Reformbemiihungen, die
Chancengleichheit im deutschen Bildungswesen verwirklichen und Diskri-
minierung beseitigen sollten, erweisen sich als unfihig, wirkliche Verbesse-
rungen herbeizufithren. In der deutschen Bildungspolitik scheint es, als wiir-
de sich das Scheitern wiederholen.

Wenn wir diese Verhiltnisse ausschliefflich mit Begriffen wie Diversitit
oder Interkulturalitit denken, dann erscheint rassistische Diskriminierung
stets als Abweichung von einem Ideal. Setzt sich ein solches Ideal dann bei-
spielsweise als Leitbild einer Institution durch, kann es sein, dass wir die-
ses Ideal fiir die Wirklichkeit der Institution halten (Ahmed 2012). Wenn
die Institution bestandig dem Ideal entgegenstehende Effekte zeitigt, fragen
wir uns, wieso die Institution nicht wie beabsichtigt funktioniert und wie
sie repariert werden kann. Wenn wir die Institutionen von Staat und Kapi-
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tal hingegen vom Standpunkt der Unterdriickten betrachten und sie mit ei-
nem Begriff wie Rassismus als Instrumente der Herrschaft begreifen, dann
erscheinen viele dieser Effekte nicht mehr als Fehlfunktionen, sondern als
intendierte Wirkungen der Institutionen. Das sich wiederholende Scheitern
progressiver Bemithungen tiberrascht dann weniger, gleichzeitig wird erahn-
bar, dass etwas Tiefergehendes nétig ist als sporadische reformerische Nach-
justierungen, um diese Verhiltnisse nachhaltig zu verdndern.

Ziel unseres Beitrags war es, die geschichtliche Sedimentierung und Nor-
malisierung strukeurell rassistischer Verhiltnisse in einem wichtigen Teilbe-
reich der Gesellschaft aufzuzeigen. Dahinter steht die Uberzeugung, dass nur
ein gegen offizielle Verklirungen und Umdeutungen gerichteter Blick auf
die geschichtliche Gewordenheit gegenwirtiger Verhiltnisse es uns erlaubrt,
aus Kreisldufen des Vergessens und der Ignoranz auszusteigen und nicht je-
des Mal wieder bei null anfangen zu miissen, wenn wir Rassismus nachhaltig
bekimpfen und vielleicht auch einmal iiberwinden wollen.
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