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1. Einleitung

Wissen und Migration in einem Satz zu nennen, bringt zahlreiche Assoziationen
hervor: gegenwirtige, medial prisente ebenso wie vergangene, meist vergessene
und erst durch historische Quellenrecherche wieder neu geweckte. So mégen am
Beispiel Deutschlands im 21. Jahrhundert die Portrits junger Menschen vor
Augen stehen, die erst vor wenigen Jahren als Gefliichtete angekommen sind
und nun stolz ihre Abschlusszeugnisse vorzeigen und tiber ihre Berufs- und Stu-
dienwiinsche sprechen.’ Solche Portrits zielen zugleich darauf, als willkomme-
nes Korrektiv gegen eine Verunsicherung zu dienen, die zuletzt im Zuge der
verstirkten Fluchtmigration seit 2015 in vielen, oft polarisierenden Debatten
ihren Niederschlag gefunden hatte. — Rund 60 Jahre zuvor stand eine junge Frau
vor einem Schulgebiude in Hamburg-Blankenese mit einer in ihrem Alter schon
eher uniiblichen Schultiite in der Hand, die sie von ihren Eltern erhalten hatte.?
Es handelte sich um eine Teilnehmerin an einem der so genannten Sonderkurse
fiir Abiturientinnen und Abiturienten aus der DDR, die es damals an mehreren
Standorten in der Bundesrepublik gab und die im Verlaufe rund eines Jahres die
kurz zuvor iiber die innerdeutsche Grenze Gekommenen auf ein Studium und
Leben im Westen vorbereiten sollten. Diese Sonderkurse waren durchaus ambi-
valent, da sie das mitgebrachte Wissen aus der DDR pauschal als nachschulungs-
bediirftig qualifizierten und damit ganz in der Logik des Kalten Krieges und der
deutschen Systemkonkurrenz standen, doch tiberwog fiir die junge Frau und
ihre Familie, symbolisiert in der Schultiite, in diesem Moment offenkundig die
Vorfreude auf eine bessere Zukunft.

Neben Vorfreude und Stolz stehen Belastungen und Sorgen, wenn Wissen
von Migrantinnen und Migranten ignoriert zu werden droht, etwa durch die
fehlende Anerkennung von Bildungsabschliissen oder von Mehrsprachigkeit.
Gleich mehrfach ist dieses Problem im Koalitionsvertrag der seit 2021 amtieren-
den Bundesregierung als Zukunftsaufgabe adressiert.? — Ein neues Problem ist es
aber keineswegs. Die langjihrige Korrespondenz der 1945 in Géttingen gegriin-

1 Als Beispiele: Gerlinde Wicke-Naber, Der Traum vom Abitur ist wahr geworden, in:
Stuttgarter Zeitung, 26.7.2020; Silke Schifer-Marg, Iranerin macht vier Jahre nach der
Flucht in Rotenburg ein Einser-Abitur, in: Hessische/Niedersichsische Allgemeine,
19.6.2020; aus sozialwissenschaftlicher Sicht: Ludovica Gambaro/Daniel Kemptner/
Lisa Pagel/Laura Schmitz/C. Katharina Spief3, Erfolge, aber auch weiteres Potential bei
der schulischen und auflerschulischen Integration gefliichteter Kinder und Jugend-
licher, in: DIW Wochenbericht (2020), H. 34, S. 579-589.

2 StA Hamburg, 361-2 VI, 520-1, Erfahrungsbericht Forderlehrgang 1957/58.

3 Mehr Fortschritt wagen. Biindnis fiir Freiheit, Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit. Koa-
litionsvertrag zwischen Biindnis 9o/Die Griinen, SPD und FDP (2021), Online: https://
www.bundesregierung.de/breg-de/service/gesetzesvorhaben/koalitionsvertrag-
2021-1990800, 13.03.2023.
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deten Zentralstelle fiir auslindisches Bildungswesen (ZfAB),* die bisher noch
keine historische Untersuchung erfahren hat, spricht eine eindriickliche Spra-
che: Um aus der Not der Nachkriegszeit herauszufinden, reichten Uberlebende
des Holocaust und so genannte Displaced Persons (DPs), aber auch Gefliichtete
und Vertriebene aus den deutschen Siedlungsgebieten Mittel- und Osteuropas
Lebensliufe, Zeugnisse und andere Dokumente in Originalsprachen und Uber-
setzungen ein, um nach zum Teil aufwindiger Priifung Bescheide tiber nachzu-
holende Kurse und Priifungen zu erhalten. In spiteren Jahrzehnten lieflen vor
allem (Spit-)Aussiedlerinnen und Aussiedler aus der Sowjetunion oder an einem
Leben in Deutschland interessierte Fachkrifte aus dem so genannten globalen
Stiden ihre Zeugnisse und Examina begutachten.

Eine Gemeinsamkeit dieser gegensitzlichen Assoziationen besteht in der Ziel-
perspektive einer zwar mitunter schwierig zu erlangenden, aber doch als wiin-
schenswert erachteten Integration oder, wie es frither hiefi, »Eingliederung« in
die deutsche Gesellschaft. Der Zusammenhang von Wissen und Migration zeigt
sich ergebnisoffener in den zwei wohl einflussreichsten gesellschaftlichen Selbst-
beschreibungen, die seit der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts nicht nur in
Deutschland, sondern auch im europiisch-transatlantischen Raum an wirklich-
keitskonstituierender Kraft gewonnen haben: die Einwanderungsgesellschaft
und die Wissensgesellschaft.

Erstere ist die umstrittenere, kontroversere Selbstbeschreibung. Dies zeigt sich
bereits an der wechselhaften deutschsprachigen Bezeichnungspraxis. Zunichst
vor allem als Einwanderungsland, dann seit den 1980er Jahren auch als multikul-
turelle Gesellschaft und Einwanderungsgesellschaft, sowie im 21. Jahrhundert als
Migrationsgesellschaft oder neuerdings als »Postmigrantische Gesellschaft« in
den Sprachgebrauch o6ffentlicher Debatten eingegangen, liegen diese Bezeich-
nungen augenscheinlich im selben semantischen Feld, verhalten sich aber zu-
einander konkurrierend und sind damit Gegenstand lebhafter Debatten tiber
konzeptionelle und nicht zuletzt politische Grenzziehungen in der Migrations-
forschung.’ Dieses Ringen um die analytische Nutzung einer Selbstbeschreibung
ist hier nicht weiter zu verfolgen, aber deren angesprochene wirklichkeitskonsti-
tuierende Kraft hilft pragmatisch, um den Untersuchungsrahmen dieser Arbeit
zu umreiflen und gegeniiber anderen moglichen gesellschaftlichen Selbstbe-
schreibungen abzugrenzen. Die Bezeichnung Einwanderungsgesellschaft hat

4 ZfaB ist das langjihrige, historisch verwendete Kiirzel. Die gegenwirtig weiterhin beste-
hende Zentralstelle nutzt seit einiger Zeit das Kiirzel ZAB.

s Hierzu ausfiihrlich Kijan Espahangizi, Migration, in: Inken Bartels/Isabella Lhr/Chris-
tiane Reinecke/Philipp Schifer/Laura Stielike (Hrsg.), Inventar der Migrationsbegriffe,
20.01.2022, DOLI: 10.48693/25, 13.03.2023; Maren Mohring, Jenseits des Integrationspara-
digmas? Aktuelle Konzepte und Ansitze in der Migrationsforschung, in: AfS 58 (2018),
S.305-330; Naika Foroutan/Juliane Karakayali/Riem Spielhaus, Einleitung. Kritische
Wissensproduktion zur postmigrantischen Gesellschaft, in: dies. (Hrsg.), Postmigranti-
sche Perspektiven. Ordnungssysteme, Reprisentationen, Kritik, Bonn 2018, S. 9-16.
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dabei den Vorzug, schwerpunktmiflig die Bewegungsrichtung in ein Land hin-
ein zu erfassen, ohne vorab Festlegungen iiber mogliche, oft genug situative,
ethnische oder politische Zugehérigkeiten verschiedener Gruppen von Migran-
tinnen und Migranten zu treffen.

Die Selbstbeschreibung einer Wissensgesellschaft verlduft in einem politisch
ruhigeren Fahrwasser, birgt allerdings, auch angesichts ihrer globalen Beliebtheit
tiber unterschiedliche staatliche und gesellschaftliche Kontexte hinweg, das Ri-
siko allzu affirmativer Fortschritts- und Optimierungsvorstellungen.® Migrati-
onsprozesse sind, kaum tiberraschend, in dieser Selbstbeschreibung vor allem
iber das vermutete Zukunftspotenzial fiir Demographie, Arbeitsmarkt und in-
terkulturelle Kompetenzen reprisentiert, um in einer als globalisiert wahrge-
nommenen Welt zu bestehen.

Die angefiihrten Assoziationen und Selbstbeschreibungen werfen Schlaglich-
ter auf den Zusammenhang von Wissen und Migration, gehen aber auch von
Voraussetzungen aus, die nicht immer unmittelbar zur Sprache gebracht wer-
den, sei es in der Zielperspektive der Integration, in der Fokussierung auf staat-
lich normierte Migrations- und Wissensregimes oder auf einen globalen Wettbe-
werb um menschliche Ressourcen. Dadurch erscheint das Fundament vieler
gegenwartsbezogener Aussagen zu Migration und Wissen fester gefiigt, als es in
historischer Sicht ist.

Diese Arbeit geht fiir den Zeitraum von 1945 bis zum Beginn des 21. Jahrhun-
derts einer Reihe von grundsitzlichen und perspektivisch offenen Fragen nach:
Welche Impulse gaben Migrationsprozesse fiir einen Wandel von Wissen in
Deutschland? Inwiefern fand das mitgebrachte Wissen von Migrantinnen und
Migranten Anerkennung? Welche Akteurinnen und Akteure, welche Orte und
welche Praktiken waren daran beteiligt? Wie {ibertrugen sich Logiken des Wis-
sens und Logiken der Migration in das jeweils andere Feld? Welche moglichen
Konkurrenzsituationen und Konflikte brachte das Ringen um »neues« Wissen in
der Einwanderungsgesellschaft mit sich?

Um diese Fragen zu beantworten, ist eine Untersuchungsmatrix angelegt, deren
Eckpunkte nachfolgend kurz umrissen sind. Wichtig ist zunichst eine moglichst
grofle Bandbreite an Migrationsprozessen. Damit lassen sich nicht nur Gruppen
berticksichtigen, die in eher kurzen Zeitphasen historisch in Erscheinung traten,
vielmehr entsteht dadurch auch erst die nétige chronologische Tiefe, um einen
migrationsbezogenen Wandel von Wissen iiber so unterschiedliche politische For-
mationen wie die allilerte Besatzungsherrschaft der Nachkriegszeit, die DDR und
die Bundesrepublik Deutschland hinweg zu untersuchen.” Konkret zihlen zu den

6 Christiane Reinecke, Wissensgesellschaft und Informationsgesellschaft, Version: 1.0, in:
Docupedia-Zeitgeschichte, 11.02.2010, DOLI: 10.14765/22f.d0k.2.568.v1, 13.03.2023.

7 Frank Biess/Astrid M. Eckert, Introduction: Why Do We Need New Narratives for the
History of the Federal Republic? In: Central European History 52 (2019), S.1-18, hier
S. 2 verweisen darauf, dass die Bundesrepublik ab dem Jahr 2023 eine linger existierende
politische Formation als das Deutsche Kaiserreich, die Weimarer Republik und das

11



Einleitung

in dieser Arbeit berticksichtigten Migrationsprozessen die Zwangsmigrationen im
Gefolge des Zweiten Weltkriegs und wihrend des frithen Kalten Krieges mit den
Fliichtlingen, Vertriebenen und Umgesiedelten aus den ehemals deutschen Ostge-
bieten und deutschen Siedlungsgebieten, mit den Uberlebenden des Holocaust
und der NS-Besatzungsherrschaft im Osten Europas, den Displaced Persons, sowie
mit politischen Exilierten aus Mittel-, Ost- und Siidosteuropa. Die im Vergleich
zu anderen europiischen Einwanderungslindern besondere und ausgesprochen
heterogene Zusammensetzung von Migrationsbewegungen zeigte sich infolge der
deutschen Teilung und der neuen Grenzziehungen in Mitteleuropa mit Ubersied-
lerinnen und Ubersiedlern aus der DDR sowie (Spit-)Aussiedlerinnen und Aus-
siedlern aus mehreren Staaten Mittel- und Osteuropas. Wihrend die erstgenannte
Gruppe mit dem Mauerbau 1961 einen deutlichen Riickgang erlebte, lief die Aus-
siedlungsmigration in den kommenden Jahrzehnten parallel zur europaweiten
Arbeitsmigration aus dem Mittelmeerraum und spéter zur Asyl- und Fluchtmigra-
tion aus Ost- und Siidosteuropa sowie aus dem so genannten globalen Siiden.

Eine solche fiir zeithistorische Gepflogenheiten recht grof3ziigige chronologi-
sche Ausdehnung ist, zum zweiten, mit einer thematischen Fokussierung auszu-
balancieren, um die Darstellung stringent und prizise zu halten. Zusammenge-
bracht sind in dieser Arbeit die unterschiedlichen Gruppen von Migrantinnen
und Migranten unter dem Dach eines gemeinsamen Untersuchungsgegen-
stands: des gesellschaftlichen Teilsystems Schule und Bildung. Thm schreiben
sowohl staatliche als auch nichtstaatliche Akteurinnen und Akteure zentrale
Bedeutung fiir Einwanderungsgesellschaften zu. Schule betrifft nicht nur tiglich
Millionen von Menschen und dies iiber eine Reihe von Lebensjahren hinweg,
sondern bringt auch verschiedene Schichten und Gruppen der Gesellschaft zu-
sammen. Damit ist Schule ein Ort, an dem auch migrationsbedingte Pluralisie-
rungen sichtbar werden. Zugleich zihlt die allgemeinbildende Schule, um die es
in erster Linie gehen soll, bereits ihrer Bezeichnung nach Wissensvermittlung zu
ihren klassischen Aufgaben. Diesen Anspruch gilt es in seiner diskursiven Wirk-
michtigkeit und Reichweite ernst zu nehmen.

Zum dritten geht es um eine angemessene Aufstellung im Bereich der zentra-
len Konzepte, Theorien und Methoden. Migration und Wissen sind einleitend
schon hiufig in einem Zusammenhang erwihnt worden, nun ist das Verhiltnis
zueinander differenzierter und priziser darzulegen. In dieser Untersuchung ist
Wissen unmittelbar an die unterschiedlichen Konstellationen von Migration
gekntipft. Statt »urspriinglich« vorhandene Wissensordnungen oder Wissens-
kontexte in der deutschen Gesellschaft zu identifizieren und dann mit nachfol-
genden Verinderungen durch Migrationsprozesse abzugleichen, liegt das Au-

»Dritte Reich« zusammengenommen sei. Dies verdeutlicht, dass die Zeitgeschichts-
schreibung schon iiber Phinomene einer eigenen longue durée verfiigen kann.
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Einleitung

genmerk vielmehr auf direkt durch Migrationsprozesse in Gang gesetzte
Wissensproduktionen und Wissenszirkulationen.?

Empirisch steht damit das Phinomen Migration mit seinen Auswirkungen im
Vordergrund. Uberlegungen, die sich auf das Konzept Wissen richten, profitie-
ren gleichwohl von dieser Orientierung an Migrationsprozessen, denn sie erlau-
ben eine empirische Schirfung und Differenzierung an einem erst seit verhilt-
nismiflig kurzer Zeit fiir wissensgeschichtliche Zuginge erschlossenen, historisch
und gesellschaftlich stark bewegenden Thema.? Dies gilt schlieflich auch fiir
den Untersuchungsgegenstand Schule und Bildung, der selbstverstindlich durch
systemische Eigenlogiken und langjihrige disziplinire Zuordnungen gekenn-
zeichnet ist, aber durch Fragestellungen zu Migration und Wissen eine neue
Perspektivierung gewinnt.

Dieser forschungspraktischen Hierarchisierung folgen ausfiihrlichere kon-
zeptionelle und theoretische Uberlegungen, die bisher kurz erwihnte Begriffe
und angedeutete Zusammenhinge zu Migration, Wissen, Schule und Bildung
vertiefen, diskutieren, gewichten und auch neu konfigurieren.

Die Einschitzung von Migrationsprozessen und dem gesellschaftlichen Um-
gang damit in Deutschland nach 1945 ist keineswegs einheitlich. Eher optimistisch
gestimmt ist der Verweis darauf, dass es trotz ausgrenzender Bestrebungen von
Regierungspolitik und Aufnahmegesellschaft fortgesetzte Migrationsprozesse und
hiufig Verbesserungen im Rechtstatus von Migrantinnen und Migranten gegeben
habe. Nicht zu unterschitzen seien die Bedeutung internationaler, auch auf§enpo-
litischer Rahmenbedingungen, liberaler und rechtsstaatlicher Normen sowie der
Einfluss von Interessengruppen auf die Migrationspolitik.” In dieser Lesart zeigen
sich, wenn auch mittlerweile in abgeschwichter Form, Anklinge an die verbreitete
Charakterisierung der Geschichte der Bundesrepublik als einer Erfolgs-, Aufstiegs-
und Emanzipationsgeschichte und der (bundes-)deutschen Gesellschaft als einer
Gesellschaft, die spdtestens seit den 1960er Jahren vielfache Liberalisierungs-,
Lern- und Anpassungsprozesse durchlaufen habe."

8 Pointiertes Beispiel fiir diese Herangehensweise: Dagmar Ellerbrock/Swen Steinberg,
Invective Loops. How Shaming Migrants Shapfes Knowledge Orders, in: Migrant
Knowledge, 24.08.2021, Online: https://migrantknowledge.org/2021/08/24/invective-
loops/, 13.03.2023.

9 Eine mafSgebliche Inspiration bilden die vom GHI Washington verantworteten Blogs
»Migrant Knowledge« und »History of Knowledges, die vielseitige Probebohrungen in
diesem emergenten Forschungsfeld vorstellen: Online: https://migrantknowledge.org
und https://historyofknowledge.net, 13.03.2023.

10 Karen Schonwilder, Einwanderung und ethnische Pluralitit. Politische Entscheidun-
gen und offentliche Debatten in Groflbritannien und der Bundesrepublik von den
1950er bis zu den 1970er Jahren, Essen 2001, S. 18-19.

11 Ulrich Herbert, Liberalisierung als Lernprozefl. Die Bundesrepublik in der deutschen
Geschichte — eine Skizze, in: ders. (Hrsg.), Wandlungsprozesse in Westdeutschland.
Belastung, Integration, Liberalisierung 1945-1980, Géttingen 2002, S. 7-49, hier S. 49.
Zum Erfolgsnarrativ zuletzt: Biess/Eckert, Introduction, S. 4-11.
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Dagegen neigen andere Autorinnen und Autoren zu einer skeptischen Hal-
tung, die Zugewanderte und neuerdings vor allem auch die Gruppe der Fliicht-
linge explizit im Kontext von Randgruppen und Auflenstehenden einer Gesell-
schaft verortet.” Leitmotiv und Handlungsimperativ ist dies vor allem fiir eine
grofle Mehrheit in der gegenwartsbezogenen Migrations- und Flucht- bzw.
Flachtlingsforschung, die im letzten Jahrzehnt eine breit beachtete Stellung in
den Sozialwissenschaften erlangt hat.” Sie schirft die Diskussion von Identitit,
Ethnizitit und Differenzproduktion methodisch entlang der Postcolonial Studies
oder der Rassismusforschung. Thre Kritik gilt einem »konventionellen Migrati-
onsdiskurs«, der Migration als Ausnahmeerscheinung ansehe,™ und die Proble-
midentifizierung richtet sich auf die Strukturen der »Mehrheitsgesellschaft«.”
Damit durchzieht eine groflere Zahl von Veroffentlichungen eine dichotomi-
sche Begriffssprache von »Migrantinnen und Migranten« einerseits und »Mehr-
heitsgesellschaft«, »Einheimischen«, »Sesshaften« oder »Migrations-Anderenc
andererseits; auch liegen Tendenzen der Skandalisierung'® oder gar ein »Opfer-
Plot«'7 nicht fern. Unbefriedigend ist, dass damit Darstellungen von Migration
oft in Richtung eines dominanten Narrativs ausgelegt werden, ohne weiter zu
fragen, ob auch andere Fragestellungen, Lesarten und Schlussfolgerungen mog-
lich sind; nicht zuletzt bleibt die historisch heterogene Konstruktion und Zu-
sammensetzung von Gesellschaften ausgeblendet, die auf vielen Zeitschichten
fritherer und unterschiedlichster Migrationsbewegungen aufbaut.

Migration als dynamisierendes, Chancen bringendes Moment von Gesell-
schaft insgesamt zu begreifen, ist unter diesen Voraussetzungen forschungsprak-

12 Philipp Ther, Die Auf8enseiter. Flucht, Fliichtlinge und Integration im modernen Eu-
ropa, Berlin 2017. Eine dhnliche Tendenz schon in Andreas Kossert, Kalte Heimat. Die
Geschichte der deutschen Vertriebenen nach 1945, Miinchen >2009. Fiir die Geschichte
der DDR: Jan C. Behrends/Thomas Lindenberger/Patrice G. Poutrus, Fremde und
Fremdsein in der DDR. Zur Einfiihrung, in: dies. (Hrsg.), Fremde und Fremdsein in
der DDR. Zu historischen Ursachen der Fremdenfeindlichkeit in Ostdeutschland,
Berlin 2003, S. 9-21, hier S. 11.

13 Als Uberblick: J. Olaf Kleist, Flucht- und Fliichtlingsforschung in Deutschland. Ak-
teure, Themen und Strukturen, in: Flucht: Forschung und Transfer, Februar 2018,
Online:  https://flucht-forschung-transfer.de/wp-content/uploads/2018/02/State-of-
Research-o1-J-Olaf-Kleist-web.pdf, 13.03.2023.

14 Erol Yildiz, Postmigrantische Perspektiven. Von der Hegemonie zur urbanen All-
tagspraxis, in: Aysun Dogmus/Yasemin Karakasoglu/Paul Mecheril (Hrsg.), Pidagogi-
sches Konnen in der Migrationsgesellschaft, Wiesbaden 2016, S. 71-84, hier S. 73.

15 Mit Bezug auf das Bildungssystem: Sabine Mannitz, Die verkannte Integration. Eine
Langzeitstudie unter Heranwachsenden aus Immigrantenfamilien, Bielefeld 2006,
S.293-301.

16 Jan Plamper, Das neue Wir. Warum Migration dazugehort. Eine andere Geschichte der
Deutschen, Bonn 2019, S. 157 spricht von einer »an schibigen Kapiteln reichen deut-
schen Nachkriegs-Migrationsgeschichte«.

17 Hedwig Richter/Ralf Richter, Der Opfer-Plot. Probleme und neue Felder der deut-
schen Arbeitsmigrationsforschung, in: VIZ 57 (2009), S. 61-97.
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tisch und darstellungstechnisch nicht leicht umzusetzen. Auf eine Moglichkeit
dazu weist jiingst eine noch recht lose Verbindung von Forscherinnen und For-
schern unter dem Schlagwort »Postmigrantische Gesellschaft« hin, deren Ansatz
gegenwartsbetont Migration, Urbanitit und Diversitit zusammenbringt, um
neue Differenzauffassungen zu zeigen und nationale Erzihlungen in Frage zu
stellen.™

Zu den verbindenden Praktiken der Migrationsforschung gehort es, dass sich
die beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler vielfach aktiv in die
politische Debatte einbringen, dass sie eine starke Fokussierung auf aktuelle, als
problematisch erkannte Konstellationen aufweisen und die Zielsetzung verfol-
gen, Begriffe und Diskurse zu prigen sowie Handlungsempfehlungen zu gene-
rieren. Die Problematiken einer normativ geleiteten Migrationsforschung, die
sich auch aktivistischen Agenden nicht verschlief3t, sehen ihre fithrenden Vertre-
terinnen und Vertreter durchaus, doch wenden sie dies positiv als »epistemisches
Engagement«.” Demgegeniiber lautet das Ideal, das Andreas Wirsching fiir die
Zeitgeschichtsschreibung formuliert hat, »epistemische Distanz« herzustellen,
die eigene Standortgebundenheit kritisch zu reflektieren und Vorsicht walten zu
lassen gegeniiber identititsstiftenden Auffassungen von Geschichte, wodurch
nur noch iiber die jeweils »eigene« Geschichte geschrieben werde.>°

Auch wenn sich hier zwei Wissenschaftsverstindnisse nahezu diametral ge-
geniiberstehen, sollte dies eine wechselseitige Rezeption nicht ausschliefen. Er-
fahrungen von Rassismus und Exklusion sind in der deutschen Zeitgeschichts-
schreibung nach 1945, die lange Zeit auf die erfolgreiche Etablierung von
Demokratie und Wohlstand in der Bundesrepublik abstellte, allzu selten ange-
sprochen oder auch nur mitbedacht worden.*” Frank Biess und Astrid M. Eckert

18 Foroutan/Karakayali/Spielhaus, Einleitung; Yildiz, Postmigrantische Perspektiven.

19 Vgl. Paul Mecheril/Oscar Thomas-Olalde/Claus Melter/Susanne Arens/Elisabeth Ro-
maner, »Migrationsforschung als Kritik? Erkundung eines epistemischen Anliegens in
57 Schritten, in: dies. (Hrsg.), Migrationsforschung als Kritik? Konturen einer For-
schungsperspektive, Wiesbaden 2013, S. 7-55.

20 Andreas Wirsching, Von der Liigenpresse zur Liigenwissenschaft? Zur Relevanz der
Zeitgeschichte als Wissenschaft heute, in: Zeitgeschichte-online, 19.4.2018, Online:
https://zeitgeschichte-online.de/geschichtskultur/von-der-luegenpresse-zur-
luegenwissenschaft, 13.03.2023; dhnlich auch Gabriele Metzler, Zeitgeschichte. Be-
griff — Disziplin — Problem, Version: 1.0, in: Docupedia-Zeitgeschichte, 07.04.2014,
DOI: 10.14765/7zf.dok.2.567.v1, 13.03.2023.

21 Rita Chin, Thinking Difference in Postwar Germany. Some Epistemological Obstacles
around »Race«, in: Cornelia Wilhelm (Hrsg.), Migration, Memory, and Diversity.
Germany from 1945 to the Present, New York/Oxford 2017, S. 206-229, hier S. 219-220;
Maria Alexopoulou, Deutschland und die Migration. Geschichte einer Einwande-
rungsgesellschaft wider Willen, Ditzingen 2020, S. 9-11; Maren Mohring, Fremdes Es-
sen. Die Geschichte der auslindischen Gastronomie in der Bundesrepublik Deutsch-
land, Miinchen 2012, S. 31.
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sehen in der Vernachldssigung der analytische Kategorie race sogar »the most
serious shortcoming of the established master narrative of the Federal Republic«.>*

Die weitreichenden Verinderungen in der Konzeptionalisierung von Wissen,
die sich in den vergangenen Jahrzehnten vollzogen, ob im Bereich der Wissens-
soziologie, in den Kulturwissenschaften oder in den Science and Technology
Studies (STS),* drangen hingegen kaum tiber die akademische Sphire hinaus.
Fiir die Geschichtswissenschaft bedeutsam ist die seit geraumer Zeit betriebene
Losung von der klassischen Wissenschaftsgeschichte und die Hinwendung zu
einer Wissensgeschichte, die sich als Teilgebiet der Sozial- und Kulturgeschichte
begreift.>* Sie fragt nach den sozialen Bedingungen der Produktion von Wissen,
nach der Zirkulation von Wissen, wonach Wissen immer wieder mit anderem
Wissen neu kombiniert wird und so neue Wissensbestinde erzeugt, sowie nach

22 Biess/Eckert, Introduction, S.9; Maria Alexopoulou, Producing Ignorance. Racial
Knowledge and Immigration in Germany, in: History of Knowledge. Research, Re-
sources, and DPerspectives, 25.07.2018, Online: https://historyofknowledge.
net/2018/07/25/producing-ignorance-racial-knowledge-and-immigration-in-
germany/, 13.03.2023 bezeichnet diese Vernachlissigung als eine rassismusblinde Wis-
senspraxis. Zuvor schon Chin, Thinking Difference, S. 211, 218; Heide Fehrenbach,
Race after Hitler. Black Occupation Children in Postwar Germany and America,
Princeton/Oxford 2005, S. 173-174. Mohring, Fremdes Essen, S. 29 sieht die Griinde in
der mangelnden Losung vom biologischen Rassebegriff vor 1945, der eine konzeptio-
nelle Betrachtung von race und ethnicity verhindere.

23 Als Uberblicke: Hubert Knoblauch, Wissenssoziologie, Konstanz 32014; Susanne
Bauer/Torsten Heinemann/Thomas Lemke (Hrsg.), Science and Technology Studies.
Klassische Positionen und aktuelle Perspektiven, Berlin 2017.

24 So als einer der Ersten: Achim Landwehr, Das Sichtbare sichtbar machen. Anniherun-
gen an »Wissen« als Kategorie der historischen Forschung, in: ders. (Hrsg.),
Geschichte(n) der Wirklichkeit. Beitrdge zur Sozial- und Kulturgeschichte des Wissens,
Augsburg 2002, S. 61-89; Jakob Vogel, Von der Wissenschafts- zur Wissensgeschichte.
Fiir eine Historisierung der »Wissensgesellschaft«, in: GG 30 (2004), S. 639-660, hier
S. 660; dagegen mit stirkerem Fokus auf den Wissenschaften: Philipp Sarasin, Was ist
Wissensgeschichte? In: Internationales Archiv fiir Sozialgeschichte der deutschen Lite-
ratur 36 (2011), S. 159-172, hier S. 167-168, 171; als wichtige neueste Uberblicke: Simone
Lissig, The History of Knowledge and the Expansion of the Historical Research
Agenda, in: Bulletin of the GHI Washington, D. C. (2016), H. 59, S. 29-58; Peter Burke,
What is the History of Knowledge? Cambridge 2016; Johan Ostling/DaVid Larsson
Heidenblad/Erling Sandmo/Anna Nilsson Hammar/Kari H. Nordberg, The History of
Knowledge and the Circulation of Knowledge. An Introduction, in: dies. (Hrsg.),
Circulation of Knowledge. Explorations in the History of Knowledge, Lund 2018,
S. 9-33, hier S. 13; Johan Ostling/David Larsson Heidenblad, From Cultural History to
the History of Knowledge, in: History of Knowledge. Research, Resources, and Per-
spectives, 08.06.2017, Online: https://historyotknowledge.net/2017/06/08/from-
cultural-history-to-the-history-of-knowledge/, 13.03.2023; Daniel Speich Chassé, The
History of Knowledge. Limits and Potentials of a New Approach, in: History of Know-
ledge. Research, Resources, and Perspectives, 03.04.2017, Online: https://
historyofknowledge.net/2017/04/03/the-history-of-knowledge-limits-and-potentials-
of-a-new-approach/, 13.03.2023.
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der Verinderung von Wissen im Zuge gesellschaftlichen Wandels. In diesem
Sinne konnten die Konstituierung und stetige Neuformierung von Gesellschaft
als Wissensgesellschaft tiberzeugend historisch hergeleitet werden.>

Philipp Sarasin geht noch einen Schritt weiter und zielt im Anschluss an
Bruno Latours Akteur-Netzwerk-Theorie auf die historiographische Substitu-
tion des Untersuchungsgegenstands Gesellschaft durch Wissen, da das einstige,
soziookonomisch fundierte Verstindnis von Gesellschaft iiberholt sei, wihrend
das durch Medien, Akteurinnen und Akteure und materielle Praktiken kontu-
rierte Feld des Wissens auch zukiinftig das Denken in einem Zusammenhang
ermoglichen kénne.?¢ Sarasins Plidoyer beruht allerdings auf einer bestimmten
soziologisch-historiographischen Konstellation und mittlerweile selbst schon
historisierten Vorstellung von Gesellschaft, wie sie bis in die 1990er Jahre schul-
bildend fiir die Geschichtswissenschaft als historische Sozialwissenschaft ge-
pflegt worden war.?”

Von dieser revolutionir anmutenden Forderung abgesehen, ist die von Sarasin
postulierte Abgrenzung von Wissen zu Religion und Kunst sowie das Verstind-
nis von Wissenssystemen »als Ordnungen von tendenziell rational begriindeten,
empirisch iiberpriifbaren Hypothesen und Theorien, sowie den im Wesentli-
chen von den Wissenschaften erschlossenen empirischen Wissensfeldern und
Gegenstandbereichen«®® allerdings noch sehr nahe an der Wissenschaftsge-
schichte gelagert. Dies wirft ein Schlaglicht auf die derzeit noch anhaltenden
Schwierigkeiten, kultur- und sozialgeschichtliche Uberlegungen insbesondere
auch zum nicht-wissenschaftlichen Wissen tiber das Stadium konzeptioneller
Grundsatzfragen und essayistischer Schlaglichter hinauszufiihren. Eine wichtige
Aufgabe, die die vorliegende Arbeit verfolgt, besteht daher darin, die Wissensge-
schichte aus der fiir Akademikerinnen und Akademiker affinen Welt der La-
bore, Bibliotheken, Forschungstagebiicher und Projektforderung, die trotz an-
derslautender Programmatik immer noch die empirische Umsetzung bestimmen,
zu 16sen und auf die Untersuchung kontingenter gesellschaftlicher und politi-
scher Prozesse zu lenken.

Die Verbindung von Migrations- und Wissensgeschichte gelingt unter zwei
zentralen Primissen: zum ersten, Migrantinnen und Migranten als wissensge-
schichtliche Akteurinnen und Akteure zu konzipieren, und zum zweiten, die
»Vorstellung einer historischen Pluralitit von Wissenschafts- bzw. Wissensbe-

25 Vogel, Von der Wissenschafts- zur Wissensgeschichte, S. 639-660; Margit Szollosi-
Janze, Wissensgesellschaft in Deutschland. Uberlegungen zur Neubestimmung der
deutschen Zeitgeschichte tiber Verwissenschaftlichungsprozesse, in: GG 30 (2004),
S.277-313.

26 Sarasin, Was ist Wissensgeschichte, S. 170-172.

27 Zur historischen Konstellation: Thomas Welskopp, Die Sozialgeschichte der Viter.
Grenzen und Perspektiven der Historischen Sozialwissenschaft, in: GG 24 (1998),
S.169-194.

28 Sarasin, Was ist Wissensgeschichte, S. 165.
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griffen« zu akzeptieren.® Der theoretische Ausgangspunkt hierzu ist angelegt in
der sozialkonstruktivistischen Feststellung der osterreichisch-amerikanischen
Wissenssoziologen Peter L. Berger und Thomas Luckmann: »It is our conten-
tion, then, that the sociology of knowledge must concern itself with whatever
passes for knowledge« in a society, regardless of the ultimate validity or invalidity
(by whatever criteria) of such >knowledge«.«° Diese Erkenntnis ldsst sich auch
systemtheoretisch wenden mit Wissen als »ein sozial validiertes Verhaltnis«
oder »ein laufendes Prozessieren der Differenz von Wissen und Nichtwissen,
ohne dafd es dazu notig wire, die Wissens-/Nichtwissensbestinde in den beteilig-
ten Individuen oder Maschinen zu ermitteln«.3?

Die Ubereinkunft dariiber, was in einer Gesellschaft als Wissen erkannt, aner-
kannt, prozessiert, produziert und zirkuliert wird, ist letztlich nur genealogisch
und formativ zu ermitteln. Dies schlief$t in der Praxis ein, dass die Herstellung
von Evidenz konkret an Fragen der Legitimitit, Authentizitit, Selektion und
Hierarchisierung gekniipft ist.?® Fiir die durch immer wieder neue Konstellatio-
nen von Heterogenitit geprigten Einwanderungsgesellschaften gilt dies in be-
sonderem Mafle. Obwohl Berger und Luckmann seinerzeit nicht auf solche
Konstellationen abgezielt haben, so ist doch der von ihnen betonte Aspekt der
Anerkennung konstitutiv fiir die gesellschaftliche Rolle von Migrantinnen und
Migranten: Dies reicht von der Anerkennung des rechtlichen Status von Staats-
angehorigkeit und Aufenthaltsbedingungen tiber die Anerkennung von Bil-
dungs- und Berufsabschliissen, die als zertifiziertes Wissen aufzufassen sind, bis
hin zur Anerkennung mitgebrachter Wissensbestinde.

Die eingangs formulierten Fragen nach dem Wandel, den Logiken und den
moglichen Konflikten um die Anerkennung von Wissen in der Einwanderungs-
gesellschaft nehmen die Heterogenitit von Migrationsbewegungen in den Blick.
Definitorisch gemeinsam ist ihnen die riumliche Verlagerung des Lebensmittel-
punktes, die mit der biographischen Erfahrung von Unterwegs-Sein und der
Wahrnehmung von Differenz einhergeht.’* Migration bestimmt sich daher
ausdriicklich nicht iiber ethnisch-nationale Kriterien oder Rechtstitel. Vielmehr

29 Vogel, Von der Wissenschafts- zur Wissensgeschichte, S. 650.

30 DPeter L. Berger/Thomas Luckmann, The Social Construction of Reality. A Treatise in
the Sociology of Knowledge (1966), Reprint London 1991, S. 15. Zur wissensgeschicht-
lichen Bedeutung von Bergers und Luckmanns Text: Landwehr, Das Sichtbare sichtbar
machen, S.73-75. Interessant ist, dass Berger und Luckmann in vielen Beitrdgen zur
neueren Wissensgeschichte nicht rezipiert werden, obwohl ihr Ansatz die dort vorgetra-
genen Positionen unterstiitzen wiirde.

31 Niklas Luhmann, Das Erzichungssystem der Gesellschaft, hrsg. von Dieter Lenzen,
Frankfurt am Main 72020, S. 98.

32 Niklas Luhmann, Die Gesellschaft der Gesellschaft, Bd. 1, Frankfurt am Main 1997,
S. 303.

33 Lissig, History of Knowledge, S. 44.

34 Jochen Oltmer, Migration im 19. und 20. Jahrhundert, Miinchen 2010, S.1; Margrit
Pernau, Transnationale Geschichte, Gottingen 2011, S. 86.

18



Einleitung

haben neuere Arbeiten tiberzeugend aufgezeigt, dass Staatsangehérigkeit und
darauf basierende staatliche Statistiken verinderliche Gréfen darstellen.3s

Viele der fritheren Migrationsbewegungen nach dem Ende des Zweiten Welt-
kriegs und in den ersten Jahrzehnten des Kalten Krieges sind in der gegenwirti-
gen, sozialwissenschaftlichen Forschungsperspektive auf Migration nicht mehr
prisent. Festzuhalten ist aber auch, dass zwischen den Forschungen zu Flucht,
Vertreibung und Umsiedlung der Deutschen und den erinnerungspolitisch inte-
ressierten Vertriebenen-Landsmannschaften einerseits sowie einer kritischen
Migrationsforschung andererseits habituell und arbeitspraktisch bislang kaum
Uberschneidungen bestehen.

Umso mehr eroffnen sich mit der Perspektive einer zeithistorischen longue
durée neue Moglichkeiten. Die Geschichte der deutschen Teilung, die Verflech-
tungsgeschichte des Kalten Krieges oder konzeptionelle Fragen zur situativen
Ethnizitit von Ausgesiedelten ist neu zu diskutieren, vor allem aber ergibt sich
durch wechselseitige Beobachtung und Interaktion eine entangled history der
unterschiedlichen Gruppen von Migrantinnen und Migranten in Deutschland
nach 194s. Dabei spielt, wie noch zu zeigen sein wird, allein der zahlenmifSige
Umfang einer Gruppe keine entscheidende Rolle. Vielmehr kénnen auch klei-
nere Gruppen den Anstof§ zu umfangreichen und intensiv gefiihrten Diskussio-
nen in Politik, Medien, Verwaltung und Wissenschaft geben oder modellhaft
Wissenspraktiken als spezifische Teilausprigung sozialer Praktiken3® etablieren,
auf die in spiteren migrations- und wissenshistorischen Konstellationen Bezug
genommen werden konnte.

Warum das gesellschaftliche Teilsystem Schule und Bildung in der deutschen
Zeitgeschichtsschreibung bislang noch keine rechte Beachtung gefunden hat,
obwohl bekannte Vertreter wie Axel Schildt oder Till Késsler nachdriicklich
dessen gesellschaftsgeschichtliche Relevanz hervorgehoben haben,?” lisst sich
nur mutmaflen. Die disziplinir den Erzichungswissenschaften zugeordnete His-
torische Bildungsforschung hat sich in den letzten Jahren stirker in die Zeit seit
1945 vorgewagt,’® doch wire es ein Missverstindnis anzunehmen, dass damit das

35 Grundlegend hierzu: Linda Supik, Statistik und Rassismus. Das Dilemma der Erfas-
sung von Ethnizitit, Frankfurt am Main/New York 2014; aus historischer Sicht: Jenny
Pleinen/Lutz Raphael, Zeithistoriker in den Archiven der Sozialwissenschaften. Er-
kenntnispotenziale und Relevanzgewinne fir die Disziplin, in: VIZ 62 (2014), S.173-
195, hier S. 185-186. Nicht von der Hand zu weisen ist, dass solche Klassifikationen auch
»wirklichkeitserzeugende Effekte« haben: Yildiz, Postmigrantische Perspektiven, S. 71.

36 Zur sozialtheoretischen Einordnung von Wissen und Praktiken: Andreas Reckwitz,
Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken, in: Zeitschrift fiir Soziologie 32
(2003), S. 282-30I.

37 Axel Schildt, Die Sozialgeschichte der Bundesrepublik Deutschland bis 1989/90, Miin-
chen 2007, S. 99-100; Till Késsler, Sozialgeschichte der Bildung in der Erweiterung, in:
AfS 62 (2022), S. 9-30, hier S. 10.

38 Frank-Michael Kuhlemann, Bildungsgeschichte, Teil I, in: GWU 65 (2014), S. 737-761,

S.737.
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Feld in seiner Breite und Vielfalt bereits annihernd erfasst sei. Dariiber hinaus
dominiert ein anders gelagertes Erkenntnisinteresse. Auch wenn die klassische
Ideengeschichte der Piadagogik tiberholt ist und die Erforschung alltags-, sozial-
und mentalititsgeschichtlicher Aspekte von Bildung und Schule breiteren Raum
gewonnen hat,? so ist es doch ein wichtiges Ziel auch neuerer Historischer Bil-
dungsforschung, dass sie den Erziehungswissenschaften »Daten und Denkmo-
delle zur Qualititssteigerung« zur Verfiigung stellen und einen »Schliissel zur
erzichungswissenschaftlichen Selbstaufklirung« liefern solle, und dies explizit
gegen ein kritisch gesehenes bildungspolitisches Agenda-Setting transnationaler
Organisationen.® Eine stirker zeithistorisch orientierte Perspektive, tiber Bil-
dungsgeschichte gesellschaftliche Entwicklungen zu fassen, ist noch selten, aber
in jiingerer Zeit ermutigend umgesetzt worden.#' Positiv gewendet, bietet eine
noch kaum als ausgeforscht anzusehende Zeitgeschichte von Schule und Bil-
dung fir die Wissens- und Migrationsgeschichte wichtige Impulse.

An dieser Stelle ist einer grundsitzlichen Frage nachzugehen, die sich beim
Untersuchungsgegenstand Schule einstellen mag: Warum markiert das Konzept
Wissen den zentralen analytischen Zugriff und nicht das Konzept Bildung? Der
Wissenshistoriker Marian Fiissel konstatiert, dass Bildung lange Zeit »ein dhn-
lich integrativer Begriff wie Wissen« gewesen sei, doch die enge Bindung an die
Pidagogik verhindere, dass sich Bildung mit der »theoretischen Strahlkraft« von
Wissen in den historischen Kulturwissenschaften messen kénne.** Gingige Zu-
schreibungen zum Begriff Bildung, die etwa von der Existenz eines »klassischen«
Kanons, von Institutionalisierungsprozessen oder von Praktiken der Graduie-
rung ausgehen,® verengen das Bild weiter, treffen aber auf Gegenpositionen in
den Erziehungswissenschaften: Fiir diese steht Bildung fir die »Konstitution
von Subjektivitit« mit den wesentlichen Kategorien von »Autonomie und Miin-
digkeit, Differenz und Kritik, Reflexivitit und Spontaneitit«,* so dass letztlich

39 Karin Priem, Strukturen — Begriffe — Akteure? Tendenzen der Historischen Bildungs-
forschung, in: Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung 12 (2006), S. 351-370, hier
S. 352.

40 Daniel Trohler, Historiographische Herausforderungen der Bildungsgeschichte, in:
Bildungsgeschichte. International Journal for the Historiography of Education 1 (2011),
S.9-22, hier S. 11-12, 21.

41 Als Beispiele: Sonja Levsen, Autoritit und Demokratie. Eine Kulturgeschichte des Erzie-
hungswandels in Westdeutschland und Frankreich 1945-1975, Géttingen 2019; Monika
Mattes, Das Projekt Ganztagsschule. Aufbriiche, Reformen und Krisen in der Bundesre-
publik Deutschland (1955-1982), K6ln/Weimar/Wien 2015; Brian M. Puaca, Learning
Democracy. Education Reform in West Germany, 1945-1965, New York/Oxford 2009.

42 Marian Fiissel, Wissen. Konzepte — Praktiken — Prozesse, Frankfurt am Main 2021,
S. 24.

43 Zu letzterem Fiissel, Wissen, S. 101.

44 Ludwig A. Pongratz/Carsten Biinger, Bildung, in: Hannelore Faulstich-Wieland/Peter
Faulstich (Hrsg.), Erziehungswissenschaft. Ein Grundkurs, Reinbek 2008, S. 110-129,
hier S. 111.
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»Selbstbestimmung« den systematischen Kern des Bildungsbegriffs darstelle.
Dies ist allerdings nicht nur eine stark individualisierende Vorstellung, sondern
impliziert Bildung vor allem als »einen anzustrebenden Zustand«.#¢ Ein jiingster
Vorschlag aus der Historischen Bildungsforschung, »Bildung und Erziehung als
Dimension jeglichen sozialen Handelns und sozialer Ordnungen« zu begreifen,+”
kann zweifellos zu neuen Erkenntnishorizonten ermutigen, steht aber mit sei-
nem Relevanzanspruch nach wie vor im Spannungsverhiltnis zwischen bil-
dungstheoretischem Ideal und fachlich iibergreifender Umsetzung.

Im Vergleich mit Bildung erweist sich Wissen als umfassenderes und zugleich
flexibleres Konzept. Wie bereits gesehen fragen neuere Forschungen nach den
sozialen Bedingungen der Produktion von Wissen, nach dessen Zirkulation,
wonach Wissen immer wieder mit anderem Wissen neu kombiniert wird und so
neue Wissensbestinde erzeugt werden, sowie nach der Verinderung von Wissen
im Zuge gesellschaftlichen Wandels. Schliefflich ist Wissen in besonderem
Mafle anschlussfihig zu unterschiedlichen gesellschaftlichen Teilsystemen. So
rekurriert Schule dezidiert auch auf wissenschaftlich produziertes Wissen, im
Sinne einer »praktische(n) Anwendung des wissenschaftlich legitimierten
Wissens«,*® ohne dadurch selbst schon zu einem Bestandteil der wissenschaftli-
chen Welt zu werden. Damit kommt Schule wissensgeschichtlich eine interme-
diire Position zu.

Obwohl in der Wissensvermittlung tendenziell eine hierarchische Konstella-
tion angelegt ist, ldsst sich Schule dennoch nicht als blofle Durchsetzung von
Normen und top-down-Mechanismen fassen. So erweist sich Schule sowohl in
praktischer als auch ideeller Hinsicht als eine ausgesprochen spannungsreiche
lebensweltliche Institution. Auf der einen Seite steht, wie sowohl die klassische
Bildungshistoriographie als auch die sozialgeschichtliche Nationalismusfor-
schung hinlinglich betont haben, die Funktion der Schule als Nationalisierungs-
agentur und Vermittlerin eines oft genug kanonisch formulierten Wissens, das
in einer Gesellschaft gelten sollte. Auf der anderen Seite aber, so betonen es ins-
besondere die Erziehungswissenschaften, bietet Schule auch Chancen, kindliche
und jugendliche Neugierde zu wecken, Wissen von der Welt und Reflexionen
tiber das Andere zu erméglichen.* Die hierarchische Konstellation von Schule
wird somit immer wieder gebrochen, und dies hat Folgen fiir die Produktion
und Zirkulation von Wissen.

45 Pongratz/Biinger, Bildung, S. 117.

46 Luhmann, Erziehungssystem der Gesellschaft, S. 187.

47 Kdssler, Sozialgeschichte, S. 11.

48 Vogel, Von der Wissenschafts- zur Wissensgeschichte, S. 649.

49 Achim Leschinsky/Kai S. Cortina, Zur sozialen Einbettung bildungspolitischer Trends
in der Bundesrepublik, in: Kai S. Cortina u.a. (Hrsg.), Das Bildungswesen in der Bun-
desrepublik Deutschland. Strukturen und Entwicklungen im Uberblick, Reinbek
2003, S. 20-51, hier S. 41.
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Schule steht und fillt stets mit konkreten Akteurinnen und Akteuren, denen
sich auch die Historische Bildungsforschung zuletzt stirker zugewandt hat.>°
Hierzu zihlen Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte und Eltern, Bildungspoli-
tik und Kultusverwaltungen, Erziehungs- und Sozialwissenschaften sowie Jour-
nalismus und Publizistik als Beobachtungs- und Kommentierungsinstanzen fiir
eine interessierte und das Thema Schule oft genug kritisch begleitende Offent-
lichkeit. Damit eng verbunden ist die Analyse von Vorstellungen, die sich eine
Gesellschaft tiber Schule und Bildung im Wandel der Zeit macht.” Mit der
Verzahnung einer bottom-up-Perspektive auf Wissensproduktion, Aushand-
lungsprozesse und soziale Praktiken einerseits und einer top-down-Perspektive
von politischen Entscheidungen und Rahmenbedingungen andererseits verbin-
det sich somit die heuristische Konzeption von Schule als eines komplexen le-
bensweltlichen Feldes.

Der migrationsbezogene Blick auf Schule ist aus mehreren Griinden von be-
sonderem Interesse. Zum ersten ist die Geschichte von Bildung in Deutschland
seit 1945 bislang vor allem als die Geschichte von Expansion und Emanzipation
geschrieben worden, so vor allem des gerne zitierten »katholischen Arbeitermad-
chens vom Lande«.’* Die Beriicksichtigung migrationsbezogener Perspektiven
zeigt nachdriicklich, dass die neuere Bildungsgeschichte auch eine Geschichte
von Diskriminierungen und Rassismus sein kann.’

Komplexer ist ein zweiter Punkt: Es ist ein noch recht junges Phinomen, dass
die Migrationsforschung auf die Begriffe Mobilitit und Bewegung setzt™* und

so Priem, Strukturen, S. 352; K8ssler, Sozialgeschichte, S. 20-21.

s1 Jetzt als Fallstudie: Johannes Knewitz, Bildung! Aber welche? Bundesdeutsche Bil-
dungskonzeptionen im Zeitalter der Bildungseuphorie (1963-1973) und ihr politischer
Niederschlag am Beispiel von Bayern und Hessen, Géttingen 2019.

52 Marcel Helbig/Thorsten Schneider, Auf der Suche nach dem katholischen Arbeiter-
midchen vom Lande. Religion und Bildungserfolg im regionalen, historischen und
internationalen Vergleich, Wiesbaden 2014. So der Tenor auch in der historischen
Skizze von Alfons Kenkmann, Von der bundesdeutschen »Bildungsmisere« zur Bil-
dungsreform in den Goer Jahren, in: Axel Schildt/Detlef Siegfried/Karl Christian
Lammers (Hrsg.), Dynamische Zeiten. Die 6oer Jahre in den beiden deutschen Gesell-
schaften, Hamburg 2000, S. 402-423.

53 Karim Fereidooni, Schule — Migration — Diskriminierung. Ursachen der Benachteili-
gung von Kindern mit Migrationshintergrund im deutschen Schulwesen, Wiesbaden
2011; Mannitz, Die verkannte Integration.

54 Tara Zahra, Migration, Mobility, and the Making of a Global Europe, in: Contem-
porary European History 31 (2022), S. 142-154, hier S. 144; Mohring, Jenseits des Integ-
rationsparadigmas, S. 306-311; wichtige Monographie hierzu: Bettina Severin-Barbou-
tie, Migration als Bewegung am Beispiel von Stuttgart und Lyon nach 1945, Tiibingen
2019. Die Abgrenzung zwischen Migration und anderen Mobilitdtsformen findet sich
noch bei Dirk Hoerder/Jan Lucassen/Leo Lucassen, Terminologien und Konzepte in
der Migrationsforschung, in: Klaus J. Bade u.a. (Hrsg.), Enzyklopidie Migration in
Europa. Vom 17. Jahrhundert bis zur Gegenwart, Paderborn 2007, S. 28-53, hier S. 36.
Allerdings konzedieren die Autoren auf S. 38, dass sich Wanderungsabsichten im zeitli-
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sich gegen eine wertende Unterscheidung zwischen Migration und Mobilitit
ausspricht.” Damit verbunden ist die wichtige Erkenntnis, wie hiufig die Gren-
zen zwischen verschiedenen Formen von Ortswechseln verschwimmen.s¢ Die
Ausweitung des Konzepts Migration auf Mobilitdt ist mit Blick auf Kinder und
Jugendliche, aber auch Familien, jedoch anders einzuschitzen als bei allein rei-
senden und hiufig minnlichen Erwachsenen, die im Mittelpunkt des jiingsten
Bewegungs-Paradigmas stehen.’” Dieser Typus des Migranten ist in jiingeren
Darstellungen zur Migrationsgeschichte hiufig und durchaus positiv gezeichnet
worden, als ein selbstbewusster Akteur, der sich mit Eigensinn und auch Pfiffig-
keit den Zumutungen von staatlichen Migrationsregimes widersetzt. Bei grund-
sitzlicher Anerkennung fiir verschiedene Formen der Mobilitit hat sich daher in
jungster Zeit auch eine kritischere Position gegeniiber allzu euphorischen, affir-
mativen Deutungen von Mobilitit artikuliert.s®

Der Schulbesuch ihrer Kinder schafft fiir migrierte Familien hiufig neue
Verbindlichkeiten durch die regelmifiige Teilnahme und den Aufbau eines sozi-
alen Umfelds. Mit dieser Relativierung des Bewegungsaspekts, der die neuere
Migrationsgeschichtsschreibung umtreibt, kann sich der Einwand ergeben, was
schulische Praxis dann noch mit Migrationsprozessen verbindet. Jochen Oltmer
hat »Normen und Praktiken der Einbezichung bzw. des Ausschlusses von Zu-
wanderern« im gesellschaftlichen Teilsystem Schule und Bildung explizit als ei-
nen Bestandteil des Aufnahmeregimes benannt.? Wissensgeschichtlich betrach-
tet findet im Kontext von Schule und Bildung eine Verarbeitung von Migration
statt, indem spezielle Mafinahmen ergriffen, Institutionen und Strukturen ein-
gerichtet oder neue Themen, Lehrpline und Bildungsmedien erarbeitet werden,
die gezielt Migration und seine Wirkungen adressieren. Dariiber hinaus ist der

chen Verlauf verindern konnten und temporire Migration zu dauerhafter Auswande-
rung werden konnte.

ss Yildiz, Postmigrantische Perspektiven, S. 75.

56 Simone Lissig/Swen Steinberg, Knowledge on the Move. New Approaches toward a
History of Migrant Knowledge, in: GG, 43, 2017, S.313-346, hier S.322-324. Aus der
Perspektive eines Auswanderungslandes: Dariusz Stola, Kraj bez wyjscia? Migracje z
Polski 1949-1989, Warszawa 2012, S. 11-14.

57 In einer fritheren Veroffentlichung von Bettina Severin-Barbouties sind Kinder und
Jugendliche nicht und Frauen nur in knappen Sitzen erwihnt: Multiple Deutungen
und Funktionen. Die organisierte Reise auslindischer Arbeitskrifte in die Bundesrepu-
blik Deutschland (1950er-1970er Jahre), in: GG 44 (2018), S. 223-249.

58 Peter Adey/David Bissell/Kevin Hannam/Peter Merriman/Mimi Sheller, Introduction,
in: dies. (Hrsg.), The Routledge Handbook of Mobilities, London/New York 2014,
S.1-20; Anne Friedrichs, Placing Migration in Perspective. Neue Wege einer relationa-
len Geschichtsschreibung, in: GG 44 (2018), S.167-195. Mohring, Jenseits des Integra-
tionsparadigmas, S. 311 plidiert wiederum fiir eine »Relationalitit verschiedener For-
men von Mobilitdt«.

59 Jochen Oltmer, Einfiihrung: Europdische Migrationsverhiltnisse und Migrationsre-
gime in der Neuzeit, in: GG 35 (2009), S. 5-27, S. 16.
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Schulbesuch fiir viele Migrantinnen und Migranten mit der Hoffnung verbun-
den, sich das im Zielland benétigte Wissen fiir einen sozialen Aufstieg aneignen
zu konnen.%°

Zum dritten wirkt Schule vielfach in familiire Sozialisations- und Erzie-
hungskontexte hinein und lenkt die Aufmerksamkeit auf »factors that shape the
life of families with young children in transition as they experience schooling in
their new location«.®* Der Schulbesuch der Kinder wirft in den Familien hiufig
Fragen auf: In welcher Sprache wird gelernt und welches Wissen der neuen Ge-
sellschaft wird vermittelt? Gerade mit Blick auf »zweite« und »dritte
Generationen«®?
ties, als die der informelle Verbund von Migrantinnen und Migranten aus der-
selben Herkunftsregion bzw. demselben Herkunftsland hiufig bezeichnet wird,
getestet und oft genug kommt den Kindern und Jugendlichen hierbei eine »limi-
nal position« zu.®

Wie an diesen Ausfithrungen erkennbar ist, bewegen sich Migrantinnen und
Migranten im gesellschaftlichen Teilsystem Schule und Bildung in einem viel-
schichtigen Spannungsverhiltnis. Die Geschichtswissenschaft kennt eine Reihe
methodisch-theoretischer Ansitze, um ein solches Spannungsverhiltnis zu ana-
lysieren. Hierzu gehort der von Reinhart Koselleck eingefiithrte Konnex von
Erfahrungsraum und Erwartungshorizont.®* Obwohl sie nicht im Hinblick auf
Migrationsprozesse formuliert wurde, birgt sie hierfiir die Besonderheit und den

werden die Kohirenz und Reichweite der jeweiligen communi-

Reiz, dass der Erfahrungsraum von Migrantinnen und Migranten in einer eige-
nen zeitlich-riumlichen Differenz zum Erfahrungsraum der schon linger im
Einwanderungsland lebenden Bevélkerung steht, sich im mitgebrachten Wissen
widerspiegeln und schlieSlich den Erwartungshorizont zumindest in Teilen mit-
gestalten kann.

Neu entwickeln und diskutieren méchte die Arbeit das Spannungsverhilenis
von Verflechtung und Autopoiesis fiir das Wissen in Einwanderungsgesellschaf-
ten. Der Ansatz der Verflechtungsgeschichte scheint auf den ersten Blick wie

60 Jirgen Baumert/Kai S. Cortina/Achim Leschinsky, Grundlegende Entwicklungen und
Strukturprobleme im allgemeinbildenden Schulwesen, in: Kai S. Cortina u.a. (Hrsg.),
Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland. Strukturen und Entwicklun-
gen im Uberblick, Reinbek 2003, S. 52-147, hier S. 78.

61 Leah D. Adams/Anna Kirova, Introduction: Global Migration and the Education of
Children, in: dies. (Hrsg.), Global Migration and Education. Schools, Children, and
Families, Mahwah, New Jersey/London 2006, S. 1-12, hier S. 2.

62 Zum Konstruktcharakter von Generationen im Migrationsprozess Stephanie Zloch,
Zweite Generation, in: Inken Bartels/Isabella Lohr/Christiane Reinecke/Philipp
Schifer/Laura Stielike (Hrsg.), Inventar der Migrationsbegriffe, 07.04.2022,
DOLI: 10.48693/87, 13.03.2023.

63 Lissig, The History of Knowledge, S. 30.

64 Reinhart Koselleck, »Erfahrungsraum« und »Erwartungshorizont« — zwei historische
Kategorien, in: ders., Vergangene Zukunft. Zur Semantik geschichtlicher Zeiten,
Frankfurt am Main 1989, S. 349-375.
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selbstverstiandlich und maflgeschneidert zu sein fiir eine Wissensgeschichte, fiir
die der Blick auf die Zirkulation von Wissen konstitutiv geworden ist, und erst
recht fiir die Migrationsgeschichte, deren Untersuchungsgegenstand »zu den
Basisprozessen einer Weltgeschichte, die sich tiber Interaktionen und Zirkula-
tion definiertc, zihlt.® Das diskursive Feld von Zirkulation, Austausch, Interak-
tion, Mobilitit, Transfer und Grenziiberschreitung ist in der historiographischen
Praxis des letzten Jahrzehnts allerdings so weit gesteckt worden, dass sich mitt-
lerweile schon eine Gegenbewegung formiert, die einer allzu euphorisierten und
das Globale romantisierenden Sichtweise entgegentritt.®® Verflechtung als einen
analytischen Ansatz zu nutzen, setzt daher voraus, von einer eher metaphori-
schen Begriffsverwendung abzuriicken und vor allem auch unterschiedliche
Reichweiten und Implikationen griindlicher zu betrachten.

In der Globalgeschichte hat sich das Verstindnis von Verflechtung genealo-
gisch aus postkolonialen Ansitzen und der New Imperial History entwickelt.®?
Tendenziell erfasst eine Verflechtungsgeschichte damit weiter voneinander ent-
fernt liegende Gegenden, die durch globale Zirkulation erst miteinander in Be-
ziehung treten.®® Demnach wire eine durch Migrantinnen und Migranten iiber
ihre Netzwerke hergestellte Verbindung mit au8ereuropiischen Lindern fiir die
deutsche Geschichte eher als entanglement zu beschreiben als die Verbindung zu
Lindern innerhalb Europas. Anders gelagerte globale Verflechtungen sind fiir
die Geschichte Deutschlands nach 1945 durchaus erfasst worden, vor allem in
den Impulsen durch »Westernisierung« und »Amerikanisierung«. Dies ldsst sich
durchaus als konzeptioneller Aufbruch der deutschen Nationalgeschichte schon
lange vor dem #ransnational oder global turn deuten.®

Eine andere Begriffstradition fiir Verflechtung ist dagegen in der deutschen
Zeitgeschichtsschreibung entstanden, um den spezifischen Fall der deutschen
Teilung zu fassen. In einem Aufsatz zu Beginn der 1990er Jahre hat Christoph
KlefSmann Verflechtung dabei noch eng in ein Spannungsverhiltnis zu Abgren-
zung geriickt.”® Die Deutung des Verhiltnisses der beiden deutschen Teilstaaten

65 Sebastian Conrad, Globalgeschichte. Eine Einfithrung, Miinchen 2013, S. 212.

66 Friedrichs, Placing Migration, S.168-169; Besonders prignant: Monika Dommann,
Alles flief3t. Soll die Geschichte nomadischer werden? In: GG 42 (2016), S. 516-534, hier
S.526-530. Zum historiographischen Kontext Jan Eckel, »Alles hingt mit allem zusam-
men.« Zur Historisierung des Globalisierungsdiskurses der 1990er und 2000er Jahre,
in: HZ 307 (2018), S. 42-78.

67 Conrad, Globalgeschichte, S.112, 123-125. Pernau, Transnationale Geschichte, S.s56
sieht darin eine wichtige Abgrenzung zur Transfergeschichte und Histoire croisée.

68 Conrad, Globalgeschichte, S. 123.

69 Ariane Leendertz, Zeitbdgen, Neoliberalismus und das Ende des Westens, oder: Wie
kann man die deutsche Geschichte des 20. Jahrhunderts schreiben? in: VIZ 65 (2017),
S. 191-217, hier S. 198.

70 Christoph KlefSmann, Verflechtung und Abgrenzung. Aspekte der geteilten und zu-
sammengehorigen deutschen Nachkriegsgeschichte, in: APuZ 43 (1993), H.29-30,
S.30-41.
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zueinander unterlag in der Folge einer recht verwickelten Forschungskontro-
verse, die auch Begrifflichkeiten wie »integrierte Geschichte«, »Parallelge-
schichte« oder »grenziibergreifende Perspektive« hervorbrachte, in aller Regel
aber stets die Elemente von Konkurrenz und wechselseitiger Beobachtung ein-
schloss.”*

Der Ansatz einer deutsch-deutschen Verflechtungsgeschichte ist durch den
Siegeszug der Globalgeschichte keineswegs obsolet geworden; vielmehr hat er
insofern eine neue Bedeutung erhalten, dass aus einer gesamt- und vor allem
aullereuropdischen Perspektive stirker die deutsch-deutschen Gemeinsamkei-
ten, insbesondere in sozial- und kulturgeschichtlicher Hinsicht, sichtbar wer-
den.”? Vielmehr noch bietet der Ansatz einer deutsch-deutschen Geschichte als
Verflechtungsgeschichte die Moglichkeit, dem in der Globalgeschichte mitunter
allzu affirmativ genutzten Verflechtungsbegriff eine kritische Akzentuierung
hinzuzuftigen, die gerade vor dem Hintergrund der gegenwirtig weltweit inten-
siv gefithrten Debatte um Zukunft und Gefihrdungen von Demokratie fiir
politische Systemunterschiede aufmerksam bleibt.

Auch die wissensgeschichtliche Forschung hat globale Verflechtungen von
Wissensproduktion und -zirkulation diskutiert, neben dem expliziten Begriff
entangled knowledge etwa auch als Pidgin-Knowledge oder »Riume des Wissens«,”?
doch wurden diese Begriffe oft isoliert voneinander und zum Teil auch nur spo-
radisch verwendet. Viele dieser Arbeiten nehmen die normative Zielperspektive
einer »decolonization of knowledge« ein,”* doch unbestreitbar hat die in (post-)
koloniale Kontexte eingelassene Wissensgeschichte fiir Dynamisierungen ge-
sorgt. Verflechtungen zeigten sich im Zeitalter des Kolonialismus mit seinen
asymmetrischen Machtkonstellationen zwischen Zentrum und Peripherie dem-
nach darin, dass Wissen »von vielen Orten in viele Richtungen transferiert«
wurde,”s dabei zirkulierte es nicht gleichmiflig, sondern wurde auch unter-

71 Frank Bésch, Geteilt und verbunden. Perspektiven auf die deutsche Geschichte seit den
1970er Jahren, in: ders. (Hrsg.), Geteilte Geschichte. Ost- und Westdeutschland 1970-
2000, Bonn 2015, S. 7-37, hier S. 8, 10-11.

72 Boésch, Geteilt und verbunden, S. 12; Uberlegungen hierzu auch bei Frank Wolff, Die
Mauergesellschaft. Kalter Krieg, Menschenrechte und die deutsch-deutsche Migration
1961-1989, Berlin 2019, S. 58-71.

73 Stephanie Zloch/Lars Miiller/Simone Lissig, Wissen in Bewegung. Migration und
globale Verflechtungen in der Zeitgeschichte seit 1945. Einleitung, in: Stephanie
Zloch/Lars Miiller/Simone Lissig (Hrsg.), Wissen in Bewegung. Migration und glo-
bale Verflechtungen in der Zeitgeschichte seit 1945, Berlin/Boston 2018, S. 1-35, S. 9-11;
Sebastian Dorsch, Translokale Wissensakteure. Ein Debattenvorschlag zu Wissens- und
Globalgeschichtsschreibung, in: ZfG 64 (2016), S. 778-79s, hier S. 782-783, 790.

74 Gesa Mackenthun/Klaus Hock, Introduction, in: dies. (Hrsg.), Entangled Knowledge.
Scientific Discourses and Cultural Difference, Miinster 2012, S. 7-27.

75 Rebekka Habermas/Alexandra Przyrembel: Einleitung, in, dies. (Hrsg.): Von Kifern,
Mirkten und Menschen. Kolonialismus und Wissen in der Moderne, Gottingen 2013,
S. 9-24, hier S. 10-11.
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driicke, ging verloren oder wurde ignoriert, verinderte sich im Zuge von Trans-
fer und Ubersetzungen und erhielt neue Bedeutungen.”® Ermoglicht haben dies
Akteurinnen und Akteure, die zur Produktion und Verbreitung von Wissen
beitrugen: die lokale Bevilkerung, Ubersetzerinnen und Ubersetzer, Missionie-
rende sowie Kaufleute;”” erkennbar gab es aber auch Blockaden, Umwege, eine
unterbrochene Zirkulation oder gar »Nicht-Zirkulation«.”®

Der entscheidende Gegenpart, der den Verflechtungsansatz fiir die Migra-
tions- und Wissensgeschichte in ein produktives Spannungsverhiltnis setzt und
seiner normativen Beimischungen weitgehend entledigt, besteht in der Autopoi-
esis, wie der Begriff in der Systemtheorie Niklas Luhmanns lautet. Luhmann
selbst hat sich, wie viele in der Geschichtswissenschaft gerne genutzten Klassiker
des soziologischen, philosophischen oder kulturwissenschaftlichen Denkens,
nicht explizit mit dem Phinomen Migration und seinen Auswirkungen befasst,
doch seine Konzeption ist aufschlussreich: Er geht von funktional differenzier-
ten Teilsystemen aus, die sich stetig selbst, also autopoietisch, verindern, die
aber — und das ist ein zentraler Punkt — miteinander kommunizieren und damit
fiireinander Umwelt sind. Die Autopoiesis umfasst sowohl Strukturen als auch
Elemente im Sinne zeitlicher Operationen und fithrt damit zur »Erzeugung ei-
ner systeminternen Unbestimmtheit«.”? In seinem nachgelassenen Werk zum
Erziehungssystem der Gesellschaft hat Luhmann diese Ausfithrungen prizisiert
und konkretisiert. Autopoietische Systeme bilden demnach Strukturen aus, »die
zu bestimmten Umwelten passen und sich auf diese Weise spezialisieren« und
dadurch wiederum »die Freiheitsgrade, die ihre Autopoiesis an sich bereithielte,
einschrinken«.3° Dies fiigt sich zur allgemeinen systemtheoretischen Festlegung,
dass alle Teilsysteme einer Gesellschaft ihre eigenen Operationen beobachten
und »insofern durch Selbstreferenz bestimmt« sind.®! Autopoiesis bedeutet da-
mit zwar Unbestimmtheit, aber im Rahmen von Selbstreferenz keineswegs Be-
liebigkeit.

Dennoch wird an diesen Ausfithrungen deutlich, dass der systemtheoretische
Zugriff fur die geschichtswissenschaftliche Verwendung der Spezifikation und
Ubersetzung bedarf. Dies forderte Luhmann selbst ein.®* Der Begriff der Auto-
poiesis weist in der Tat einige Assoziationen zu anderen in der Geschichtswissen-
schaft diskutierten Konzepten auf. Wihrend »Eigensinn« durchaus ein Element

76 Habermas/Przyrembel, Einleitung, S.13, 17-19. Zu Ubersetzungen, Simone Lissig:
Ubersetzungen in der Geschichte — Geschichte als Ubersetzung? Uberlegungen zu ei-
nem analytischen Konzept und Forschungsgegenstand fiir die Geschichtswissenschaft,
in: GG 38 (2012), S. 189-216.

77 Habermas/Przyrembel, Einleitung, S. 15.

78 Dommann, Alles fliefSt, S. 531.

79 Luhmann, Gesellschaft der Gesellschaft, S. 65-68.

80 Luhmann, Erziehungssystem der Gesellschaft, S. 24, auch S. 114.

81 Luhmann, Erziechungssystem der Gesellschaft, S. 14.

82 Luhmann, Gesellschaft der Gesellschaft, S. 66.
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von agency darstellen kann, ist dieses allerdings individuell auf konkrete Akteu-
rinnen und Akteure gerichtet, wihrend sich der systemtheoretische Begriff der
Autopoiesis auf einer anderen Analyseebene bewegt. Das Konzept der »Gegen-
welten« wiederum als »Rivalitit von Deutungen des Daseins«® birgt das Risiko,
dies im Kontext von Migrationsprozessen polemisch als Ausdruck von »Parallel-
gesellschaften« zu deuten.

Demgegeniiber ist der Begriff der Autopoiesis breiter einsetzbar und zielt
nicht zwangsldufig auf konflikthafte Konstellationen. Er eignet sich fiir eine
niichterne Charakterisierung des Bildungswesens in Deutschland, dem oft eine
Fragmentierung durch den Kulturféderalismus und ein Mangel an politischer
und gesellschaftlicher Konsensbildung gegentiber Struktur, Aufgaben und Zie-
len von Schule nachgesagt wird,3+ und er stellt die verbreitete Vorstellung von
der Existenz und Persistenz hegemonialer Wissensordnungen in Frage, wie sie
zumeist auf Michel Foucaults Beschiftigung mit gesellschaftlicher Normierung
und Machtverhiltnissen zuriickgefiihrt werden.® Insgesamt kann die Konzep-
tion autopoietischer gesellschaftlicher Teilsysteme in der geschichtswissenschaft-
lichen Verwendung stirker als bislang Migration und ein damit verbundenes
Wissen als Phinomene von Kontingenz adressieren und stellt in ihrem hoheren
Abstraktionsgrad die Untersuchung von Einwanderungsgesellschaften auf eine
breitere erkenntnistheoretische Grundlage.

Zugleich hat die Ubersetzung der theoretischen Modelle in die empirische
Praxis spezifische methodische Konsequenzen, wie die nachfolgenden Schritte
zur operativen Verbindung von Migrations- und Wissensgeschichte zeigen. Si-
mone Lissig und Swen Steinberg haben hier eine erste wichtige Schneise ge-
schlagen: Wissen iiber Migration sowie fiir und von Migrantinnen und Migran-
ten.3¢ Dieser Dreiklang hat den Vorteil, dass er epochal und regional breit

83 Nina Leonhard/Astrid Mignon Kirchhof, Einfiithrung: Gegenwelten, in: GG 41 (2015),
S.5-16, hier S. 7.

84 So mehrere Autoren im Handbuch der Bildungsgeschichte wie etwa Thomas Ellwein,
Die deutsche Gesellschaft und ihr Bildungswesen. Interessenartikulation und Bil-
dungsdiskussion, in: Christoph Fiithr/Carl-Ludwig Furck (Hrsg.), Handbuch der
deutschen Bildungsgeschichte, Bd. 6, 1: 1945 bis zur Gegenwart. Bundesrepublik
Deutschland, Miinchen 1998, S. 87-109; Carl-Ludwig Furck, Allgemeinbildende Schu-
len. Entwicklungstendenzen und Rahmenbedingungen, in: Christoph Fiihr/Carl-
Ludwig Furck (Hrsg.), Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, Bd. 6, 1: 1945 bis
zur Gegenwart. Bundesrepublik Deutschland, Miinchen 1998, S. 245-260, hier vor al-
lem S. 253.

85 Anders als es spitere Rezeptionspfade nahelegen, sind in Foucaults Arbeiten zur Wis-
senssoziologie allerdings nicht Annahmen einer Hegemonialitit von Wissen dominant,
sondern vielmehr die Effekte von Zirkulation und Streuung, vgl. Michel Foucault, Die
Ordnung der Dinge. Eine Archiologie der Humanwissenschaften, Frankfurt am Main
#2015.

86 Simone Lissig/Swen Steinberg, Why Young Migrants Matter in the History of Know-
ledge, in: KNOW. A Journal on the Formation of Knowledge 3 (2019), H. 2, S. 195-219,
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einsetzbar ist. Fiir den Bereich Schule und Bildung kann es zu Uberschneidun-
gen kommen, wenn etwa Migrantinnen und Migranten selbst Wissen tiber Mi-
gration produzieren und zirkulieren lassen. Daher soll im Folgenden, auch um
die Spezifik der Zeitgeschichte des 20. Jahrhunderts mit der Professionalisierung
und Ausdifferenzierung des modernen Sozialstaats genauer einzufangen, dieser
Dreiklang in Anlehnung an Lutz Raphaels grundlegende Reflexionen zur »Ver-
wissenschaftlichung des Sozialen«®” leicht modifiziert werden.

Drei Dimensionen des Wissens sind in der vorliegenden Untersuchung unter-
schieden: Zum ersten das Governance-Wissen tiber Migration in Ministerien
und Schulverwaltungen, zum zweiten ein damit kritisch korrespondierendes
Wissen von Expertinnen und Experten in Padagogik, bildungsbezogenen Sozi-
alwissenschaften und Migrationsforschung und zum dritten das mafigeblich von
Migrantinnen und Migranten produzierte und zirkulierende Wissen, das im
Folgenden als selbstorganisiertes Wissen bezeichnet wird.

Aufgabe und Funktionsweise von Ministerien und Behérden sind in der Zeit-
geschichtsschreibung ein hinlinglich eingefiihrtes Phinomen; gerade die jiingst
durchgefiihrten Forschungsvorhaben zu einzelnen Bundesministerien und ihren
Kontinuititen aus der NS-Zeit haben Fragen des institutionellen Selbstverstind-
nisses und der Verwaltungskulturen noch einmal nachdriicklich konturiert.®
Der Begriff Governance® wird hier verwendet, da es in den beteiligten Ministe-
rien und Behorden nicht allein um ein Verwaltungshandeln im Sinne eines
Nachvollzugs von Gesetzen und Erlassen ging, sondern hier auch epistemische
Grundlagen fiir politische Entscheidungen sowie fiir Planungs-, Steuerungs-
und Regulationsprozesse gelegt wurden. Fiir die Analyse des Governance-Wis-
sens entfalten die modellhaften Uberlegungen Michel Foucaults zum Verhiltnis
von Macht und Wissen, insbesondere von Evidenzproduktion durch Beobach-
tung, Erfassung und Ordnung und den daraus resultierenden Méglichkeiten der
Kontrolle ihre Stirke.

Das Wissen in den Ministerien und Behorden ist seit den Anfidngen des
20. Jahrhunderts eng mit dem Wirken von Expertinnen und Experten ver-
kniipft. Nach Lutz Raphael kennzeichnet die Verwissenschaftlichung des Sozia-
len die »dauerhafte Prisenz humanwissenschaftlicher Experten, ihrer Argumente
und Forschungsergebnisse in Verwaltungen und Betrieben, in Parteien und

hier S.207; in einer fritheren Fassung: Lissig/Steinberg, Knowledge on the Move,
S. 320.

87 Lutz Raphael, Die Verwissenschaftlichung des Sozialen als methodische und konzepti-
onelle Herausforderung fiir eine Sozialgeschichte des 20. Jahrhunderets, in: GG 22
(1996), S.165-193.

88 Beispielhaft die Beitrdge in Frank Bésch/Andreas Wirsching (Hrsg.), Hiiter der Ord-
nung. Die Innenministerien in Bonn und Ost-Berlin nach dem Nationalsozialismus,
Bonn 2018.

89 Konzise Definition bei Michael Ziirn, Was ist Governance? In: Gegenworte. Hefte fiir
den Disput tiber Wissen (2007), H.18, S. 28-31.
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Parlamenten, bis hin zu den alltdglichen Sinnwelten sozialer Gruppen, Klassen
oder Milieus«.?° Eine Bliitezeit dieses Wissens waren vor allem die 1960er und
1970er Jahren, als die Bundesrepublik Deutschland eine regelrechte Reform-
und Planungseuphorie erfasst hatte.”” Die Expertinnen und Experten des Sozia-
len standen aber nicht nur beratend zur Seite, sondern erdffneten sich mit ihrem
Wissen selbst neue Berufsfelder im 6ffentlichen Dienst, errangen nach und nach
wichtige Positionen in Fachbehdrden »und waren federfithrend daran beteiligt,
soziale Probleme mit den Mitteln des Verwaltungshandelns zu bearbeiten«.?*
Raphael fiihrt sein Phasenmodell der Verwissenschaftlichung des Sozialen bis in
die 1970er Jahre. In der vorliegenden Arbeit wird gezeigt, dass sich in diesem
Jahrzehnt unter den Expertinnen und Experten des Sozialen auch Tendenzen
eines nonkonformistischen Wissens und einer deutlichen Gesellschaftskritik
zeigten, die sie in groflere Distanz zur staatlich-administrativen Nachfrage nach
Wissen brachte.

Fir die Untersuchung des migrationsbezogenen Wissens von Expertinnen
und Experten ist die Annahme leitend, dass dieses Wissen selbst zur Konstruk-
tion sozialer Wirklichkeit beitrug.”? Historiographisch leistbar ist es allerdings
weniger, »Tatsachenkonstruktionen« anderer wissenschaftlicher Disziplinen zu
verifizieren oder falsifizieren, als vielmehr die zeitgendssischen »Entstehungs-
konstellationen« eines solchen Wissens herauszuarbeiten.* Hierzu zihlt als be-
sonderer Teilaspekt einer Verwissenschaftlichung des Sozialen, dass sich die Pi-
dagogik nicht nur auf ein theoretisches Fundament beruft, sondern in hohem
Maf3e auf ein in der Praxis erzeugtes »Professionswissen«.”S Dieses Wissen fiihrt
unmittelbar zu den Praktiken vor Ort.

Auf einer solchen lokalen Maf$stabsebene bewegt sich in aller Regel auch das
selbstorganisierte Wissen von Migrantinnen und Migranten. Systemtheoretisch
begiinstigt ist eine Selbstorganisation immer dann, wenn eine Mikrodiversitit
besteht, im konkreten Fall des gesellschaftlichen Teilsystems Schule und Bildung

»eine grofle Zahl von verschiedenartigen Erziehungs- und Unterrichtssituatio-

90 Raphael, Verwissenschaftlichung, S. 166.

91 Alexander Niitzenadel, Stunde der Okonomen. Wissenschaft, Politik und Experten-
kultur in der Bundesrepublik 1949-1974, Géttingen 2005; Gabriele Metzler, Am Ende
aller Krisen? Politisches Denken und Handeln in der Bundesrepublik der sechziger
Jahre, in: HZ 275 (2002), S. 57-103.

92 Raphael, Verwissenschaftlichung, S. 168, 180.

93 Riidiger Graf/Kim Christian Priemel, Zeitgeschichte in der Welt der Sozialwissenschaf-
ten. Legitimitit und Originalitit einer Disziplin, in: VIZ 59 (2011), S. 479-508, hier
S. 482, 486, 508.

94 Raphael, Verwissenschaftlichung, S. 189-191.

95 Britta Behm/Tilman Drope/Edith Glaser/Sabine Reh, Wissen machen — Beitrige zu
einer Geschichte erzichungswissenschaftlichen Wissens in Deutschland zwischen 1945
und 1990. Einleitung zum Beiheft, in: dies. (Hrsg.), Wissen machen — Beitrige zu einer
Geschichte erziehungswissenschaftlichen Wissens in Deutschland zwischen 1945 und
1990, Weinheim/Basel 2017, S. 7-13, hier S. 7.
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nen«.%® Im konkreten Zusammenhang mit Migrationsprozessen wendet sich
diese Arbeit bevorzugt dem so genannten Muttersprachlichen Unterricht” und
dem Streben nach eigenen Schulen zu.

Das selbstorganisierte Wissen ldsst sich mit Blick auf Formen, Praktiken und
Ziele weiter unterteilen. Das Bemiihen um ein bildungspolitisch anerkanntes
Wissen stand dabei oft genug in einem Spannungsverhiltnis zu einem identitéts-
stiftenden Wissen, und an mitunter unerwarteten Stellen fand auch Alltagswis-
sen von Migrantinnen und Migranten Eingang in Curricula, Schulbiicher und
Unterrichtspraktiken. Alltagswissen ist in der wissenshistorischen Konzeptuali-
sierung gelegentlich mit der Kategorie Erfahrung zusammengedacht,?® daher sei
der Bezug zu Wissen, der bereits im Konnex von Erfahrungsraum und Erwar-
tungshorizont angeklungen ist, an dieser Stelle kurz ausgefithrt. Erfahrung als
einen moglichen konstituierenden Bestandteil von Wissen anzusehen, ergibt
sich zum einen unmittelbar aus dem Ansatz Bergers und Luckmanns: Erfahrung
ist Wissen, wenn sie als solche anerkannt wird. Zum anderen hat Koselleck selbst
wichtige Uberlegungen zur Kategorie Erfahrung bereitgestellt. Demnach ist der
Begriff zwar im alltdglichen Wortgebrauch vorhanden, beansprucht aber »einen
héheren, kaum tibersteigbaren Grad an Allgemeinheit«, denn er setzt sich selbst
aus verschiedenen Elementen zusammen, sowohl aus der Erinnerung an Eigenes
als auch aus dem Wissen um Anderes.? In der Bezugnahme auf vorhandenes
Wissen und in der hoheren Abstraktionsleistung finden sich bereits wichtige
Merkmale fiir Evidenzproduktion, und weiter hinzu kommt ein Phinomen, das
Koselleck als »temporale Struktur der Erfahrung« bezeichnet: Indem immer
wieder neue Erfahrungen gesammelt werden, tiberlagern und imprignieren sich
Erfahrungen gegenseitig und ergeben andere Perspektiven.’*®

Fiir das selbstorganisierte Wissen kommt das theoretische Modell Luhmanns
am deutlichsten zur Entfaltung. Indem das Erkenntnisinteresse nicht auf Integ-
ration und nicht auf das Verhiltnis von Macht und Wissen, sondern auf auto-
poietische Operationen abzielt, riickt in der methodischen Umsetzung der Blick
fiir Unerwartetes, fir Ungleichzeitigkeiten, Widerspriiche, Dialektiken, nicht-
intendierte oder verspitete Wirkungen in den Vordergrund. Gemeinsamer Ef-
fekt der unterschiedlichen Spielarten selbstorganisierten Wissens ist, dass tradi-
tionelle Gewissheiten von Bildungssteuerung und staatlichem Handeln
wiederholt auf die Probe gestellt wurden.

Governance-Wissen, das Wissen von Expertinnen und Experten sowie selbst-
organisiertes Wissen materialisieren sich in Wissenspraktiken, Wissensbestin-

96 Luhmann, Erziehungssystem der Gesellschaft, S. 14.

97 Muttersprachlicher Unterricht wird in dieser Arbeit mit grofem Anfangsbuchstaben
geschrieben, wenn es sich um ein von den Kultusbehérden anerkanntes Schulfach mit
einer {iber mehrere Jahrzehnte kontinuierlichen Bezeichnungspraxis handelt.

98 Sarasin, Was ist Wissensgeschichte, S. 163.

99 Koselleck, »Erfahrungsraum« und »Erwartungshorizont, S. 350-356.

100 Koselleck, »Erfahrungsraum« und »Erwartungshorizont, S. 358.
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den und Wissensorten. Die Wissenspraktiken weisen die grofite Bandbreite auf;
sie stehen in den unterschiedlichen institutionellen und disziplindren Logiken,
ob es sich um die Erstellung von Statistiken und Gutachten, Erarbeitung von
Memoranden, Mitarbeit in Beratungsgremien und Interessenvertretungen oder
um publizistische Titigkeiten handelt. Migrationsspezifischer sind Wissensbe-
stinde. Sie bilden fiir einzelne soziale Gruppen oft »ein entscheidendes Krite-

o1 Ty der vorlie-

rium fiir ihre Aulenabgrenzung und Binnendifferenzierunge.
genden Studie liegt der Schwerpunke auf dem Gesellschaftswissen, das im
Rahmen der so genannten sinnstiftenden Ficher Geschichte, Geographie, Sozi-
alkunde und Religion vermittelt wird und denen auch die meisten Migrantin-
nen und Migranten besondere Bedeutung beimessen: Sie stehen in der Praxis
von Privatschulen oder des Muttersprachlichen Unterrichts nicht von ungefihr
ganz oben auf der Agenda. Von besonderem Interessen sind Konstellationen, in
denen diese Wissensbestinde zu Konflikten fithren — einerseits mit zeitgenos-
sisch als hegemonial oder kanonisch angesechenen Wissensbestinden innerhalb
der Gesamtgesellschaft, andererseits aber auch mit konkurrierenden Wissensbe-
stinden innerhalb einer community von Migrantinnen und Migranten, die ei-
gene soziale, kulturelle und damit auch epistemische Strukturen ausgebildet
hat.”*> Die Verbindung von Migrations- mit Wissensgeschichte kann somit auch
nicht-hegemoniales, nonkonformistisches oder subversives Wissen in den Blick
nehmen'? und bietet damit einen eigenstindigen Zugang, um Einwanderungs-
gesellschaften besser zu verstehen.

Migration begiinstigt die Entstehung neuer raumlicher Konstellationen, da-
her sind auch gingige Vorstellungen von Wissensorten zu revidieren. Neben den
»klassischen« Wissensorten wie Archiven, Bibliotheken, Laboratorien, Museen
oder Universititen'** zeigt die vorliegende Studie bislang kaum oder in ginzlich
anderen Kontexten beachtete Orte auf. Sie geht hinein in die vielen neu initiier-
ten schulischen Formen, die von dem »klassischen« Weg einer Schullaufbahn in
Deutschland abzweigten, in die notdiirftig eingerichteten Schulriume der
Flichtlingslager, in die Sonderkurse fiir Ubergesiedelte aus der DDR und Ausge-
siedelte aus den ehemaligen deutschen Ostgebieten, in die nachmittiglich ge-
nutzten Klassenriume, in denen italienische oder tiirkische Lehrkrifte Mutter-

101 Jakob Vogel formulierte dieses Postulat mit Blick auf die sozialgeschichtliche Arbei-
ter- und Biirgertumsforschung des langen 19. Jahrhunderts, doch kann dies auch fiir
Migrantinnen und Migranten im 20. Jahrhundert gelten. Vogel, Von der Wissen-
schafts- zur Wissensgeschichte, S. 644-64s.

102 Lissig/Steinberg, Knowledge on the Move, S. 345-346; unabhingig davon: Alexander
Clarkson, Fragmented Fatherland. Immigration and Cold War Conflict in the Federal
Republic of Germany, 1945-1980, New York/Oxford 2013, S. 3.

103 Lissig, The History of Knowledge, S.37, 43; Lissig/Steinberg, Knowledge on the
Move, S. 320.

104 So die Nennung bei Daniel Speich Chassé/David Gugerli, Wissensgeschichte. Eine
Standortbestimmung, in: Traverse (2012), H. 1, S. 85-100, hier S. 8.
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sprachlichen Unterricht abhielten. Die meisten dieser Wissensorte waren als
Provisorien eingerichtet und markierten zunichst eine marginale gesellschaftli-
che Position; sie konnen aus wissensgeschichtlicher Perspektive als Heterotopien
im Sinne Foucaults gelten.® Zugleich sind sie riumlicher Ausdruck autopoieti-
scher Strukturen in der Einwanderungsgesellschaft.

Eine Herausforderung, vor der jede historische Arbeit steht, ist es, heutige
Begrifflichkeiten auf Zeiten anzuwenden, in denen sie noch kaum eine oder gar
keine Rolle spielten. Diese Herausforderung gilt in noch héherem Mafle, wenn
sie so stark politisch-normativ aufgeladen sind wie in der seit 2015 intensivierten
Migrationsdebatte. Zudem weist die Migrationsforschung der letzten Jahre eine
hohe Schlagzahl bei der Einfithrung neuer Begrifflichkeiten auf, die oft dezidiert
vom Bestreben geleitet sind, Positionen im politisch-gesellschaftlichen Feld zu
markieren. Schon zwei Jahrzehnte zuvor hat Marita Krauss zu Recht bemerkt,
dass das Begriffsinstrumentarium »meist selbst ein Teil der Migrationsgeschichte
des 20. Jahrhunderts« ist.”°® Noch provokanter driickten es Jenny Pleinen und
Lutz Raphael aus: Die Begriffe der gegenwartsbezogenen Migrationsforschun-
gen seien allzu oft »Splitter voraussetzungsvoller Gesellschaftstheorien und
Trendbehauptungen« und Bestandteil des Kampfes »um die Benennungsmacht
des Sozialen«.” Mittlerweile ist nahezu jeder Begriff, der vor allem die von Mi-
gration betroffenen Menschen zu fassen versucht, einer mehr oder weniger
scharfen Kritik ausgesetzt gewesen — sei es, dass unreflektiert rechtliche oder
politische Kategorien ibernommen wiirden, oder, dass einer diskursiven Aus-
grenzung des »Anderen« Vorschub geleistet wiirde.’°8

Auch wenn viele dieser kritischen Einwinde ihre Berechtigung haben, so
bleibt die Grundproblematik der Beschreibungssprache nach wie vor nicht be-
friedigend gelost. Die Hoffnung, bei einem gesellschaftlich und politisch so
stark aufgeladenen Thema wie Migration eine »neutrale« Begrifflichkeit entwi-
ckeln zu kénnen, ist illusiondr. Daher besteht der in der vorliegenden Arbeit
gewihlte Weg darin, neben dem weithin unumstrittenen Begriff Migration, der
fiir die Kohdrenz des Untersuchungsthemas steht, quellensprachliche Begriffe

105 Michel Foucault, Von anderen Riumen, in: Jorg Diinne/Stephan Giinzel (Hrsg.),
Raumtheorie. Grundlagentexte aus Philosophie und Kulturwissenschaften, Frankfurt
am Main 72012, S.317-329; eine kurze Diskussion zu Lagern als Heterotopien bei
Holger Kohn, Die Lage der Lager. Displaced Persons-Lager in der amerikanischen
Besatzungszone Deutschlands, Essen 2012, S. 66-67.

106 Marita Krauss, Migration, Assimilierung, Hybriditit. Von individuellen Problemls-
sungsstrategien zu transnationalen Gesellschaftsbezichungen, in: Eckart Conze/Ul-
rich Lappenkiiper/Guido Miiller (Hrsg.), Geschichte der internationalen Beziehun-
gen. Erneuerung und Erweiterung einer historischen Disziplin, Kéln/Weimar/Wien
2004, S. 259-276, hier S. 261.

107 Pleinen/Raphael, Zeithistoriker, S. 175.

108 Kleist, Flucht- und Fliichtlingsforschung, S. 7-8.
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aufzugreifen und stetig in ihrer Situiertheit und Historizitdt zu reflektieren.’
Dabei werden jene quellensprachliche Begriffe bevorzugt, die gesellschaftliche
Selbstbeschreibungen transportierten, aber auch schon in ihrer Zeit fiir eine
wissenschaftlich-analytische Sprache angemessen erschienen. Hierzu gehoren
Begriffe wie »Displaced Persons«, »Fliichtlinge«, »Aussiedler« bzw. »Ausgesie-
delte« und »Ubersiedler« bzw. »Ubergesiedelte«, aber auch der iiberwiegend
normativ verwendete und historisch immer wieder neu aufgeladene Begriff der
»Integration«.”™ Gelegentlich stehen Begriffe alternierend nebeneinander, neben
den »Fluchtlingen« die »Gefliichteten«, neben dem statistischen definierten
»Migrationshintergrund« die familidr vermittelte »Migrationserfahrung«. Diese
Bezeichnungspraxen verweisen auf die prinzipielle Offenheit und Kontingenz
von Einwanderungsgesellschaften, auch im Medium der Sprache.

Fiir die hier umrissenen Fragen bieten die Wissensgeschichte, die Migrations-
und die Bildungsforschung einen unterschiedlichen empirischen Forschungs-
stand dar. Die Wissensgeschichte hat zum Bereich Migration, globale und
(post-)koloniale Verflechtungen konzeptionell wichtige Beitrige aufzuweisen, in
der historiographischen Praxis fokussieren jedoch auch jlingst erschienene empi-
rische Arbeiten bevorzugt auf wissenschaftliches Wissen bezichungsweise das
Wissen von Expertinnen und Experten.™ Auffallend ist, dass nicht-wissen-
schaftliches Wissen am ehesten im (post-)kolonialen Kontext untersucht wurde.
Ob hierin ein epistemischer Bias liegt, der Wissenschaft und Expertise eo ipso in
den (post-)imperialen Metropolen und nicht-wissenschaftliches Wissen im glo-
balen Siiden verortet, muss hier offenbleiben.

Zahlreich sind Studien zur historischen Migrationsforschung. Allerdings ge-
horte Wissen bislang nicht zu deren bevorzugten Untersuchungsgegenstinden,
allenfalls bei der Bedeutung fiir Migrationsentscheidungen,” oder in der Exil-
forschung, in der vornehmlich Intellektuelle und Kunstschaffende im Blick-
punkt stehen, aus deren Perspektive nur bedingt Riickschliisse auf die gesell-
schaftliche Reichweite von Wissensproduktion und -zirkulation zu ziehen

109 Zum Sagbarkeitsspektrum fritherer Zeiten gehorten auch Begriffe, die heute als rassis-
tisch gelesen werden. Eine Auslassung dieser Begriffe oder eine Darstellung mit Aste-
risk wiirde ein »bereinigtes« Bild der Vergangenheit ergeben und entspriche nicht der
historisch-kritischen Methode. Solche Begriffe werden in dieser Arbeit aber nur in
Einzelfillen und nur in eindeutig gekennzeichneten direkten Zitaten verwendet.

1o Krauss, Migration, S. 265-266; in einem anderen Kontext auch: Marita Krauss, Integ-
rationen. Fragen, Thesen, Perspektiven zu einer vergleichenden Vertriebenenfor-
schung, in: dies. (Hrsg.), Integrationen. Vertriebene in den deutschen Lindern nach
1945, Gottingen 2008, S.10; Hoerder/Lucassen/Lucassen, Terminologien und Kon-
zepte, S. 46-49; Mohring, Jenseits des Integrationsparadigmas, S. 317-323.

1 Hierzu der Literaturbericht von Fabian Link, Neuere Entwicklungen in der Wissen-
schaftsgeschichte. Die (mindestens) drei Wissenschaftskulturen und ihre Historiogra-
fien, in: NPL 64 (2019), S. 27-53.

2 Felicitas Hillmann, Migration. Eine Einftihrung aus sozialgeographischer Perspektive,
Stuttgart 2016, S. 55-56, 58-60.
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sind."™® Auch in den nach wie vor stark beachteten Forschungen zu global be-
trachteten Migrationssystemen und Migrationsregimes,"™ die die gegenwirtig
meistverbreiteten Synthesen prigen, stehen Wissen, Schule und Bildung eher
am Rande der Betrachtungen; vielmehr werden diese Themen bevorzugt dem
Paradigma der Integration zugeordnet, das nicht nur als politische Zielperspek-
tive, sondern auch als Aufgabenstellung und mehr oder weniger expliziter Maf3-
stab vieler migrationsgeschichtlicher Darstellungen dient.”

Hervorgehoben werden sollen im Folgenden einige Arbeiten, die fiir eine Wis-
sensgeschichte der deutschen Einwanderungsgesellschaft nach 1945 von besonde-
rer Bedeutung sind. Die fast zwanzig Jahre alte Studie von Karen Schénwilder™®
besitzt auch heute noch ihren Wert mit vielschichtigen und differenzierten Beob-
achtungen, die den politischen Migrationsdiskurs in der Bundesrepublik
Deutschland bis Anfang der 1970er Jahre abdecken. Durch eine breite Verwen-
dung kulturwissenschaftlicher Konzepte zeichnen sich die migrationsgeschichtli-
chen Arbeiten von Maren Mohring aus, in denen sie die globalen Einfliisse auf
lokale Lebenswelten, die Selbstinszenierung von Ethnizitit und die gesellschaftli-
che Verflechtung durch Mobilitit diskutiert.”” Christiane Reinecke hat mit ihrer
Habilitationsschrift eine Raum- und Wissensgeschichte sozialer Ungleichheit
vorgelegt, die anhand von Grofiwohnsiedlungen in Frankreich und Deutschland
sehr wichtige vergleichende Erkenntnisse zur Bedeutung von race, Ethnizitit und
postkolonialen Ansitzen in der jiingsten europiischen Zeitgeschichte erbringt.”8
Kijan Espahangizi wiederum hat in seiner Studie tiber das (Nicht-)Einwande-
rungsland Schweiz, in der er die Entwicklung der sozialwissenschaftlichen Mig-
rationsforschung und die begleitenden sozialen Praktiken in Medien und Politik
untersucht, wichtige Uberlegungen zu Konzeption und Begrifflichkeit einer re-

113 Lissig/Steinberg, Knowledge on the Move, S. 336.

114 Klaus J. Bade, Europa in Bewegung. Migration vom spiten 18. Jahrhundert bis zu
Gegenwart, Miinchen 2000; Hoerder/Lucassen/Lucassen, Terminologien und Kon-
zepte; Dirk Hoerder, Menschen, Kulturkontakte, Migrationssysteme. Das weltweite
Wanderungsgeschehen im 19. und 20. Jahrhundert, in: GWU 56 (2005), S. 532-546,
hier S.s33; Tobias Brinkmann, Taking the Global View. Reconsidering Migration
History after 1800, in: NPL 55 (2010), S. 213-232, hier S. 215-216.

115 Kleist, Flucht- und Fliichtlingsforschung, S. 22-24; Hoerder/Lucassen/Lucassen, Ter-
minologien und Konzepte, S.46-49. Als aktuelles Beispiel: Ther, Die Auflenseiter.
Auch an die Geschichte der DDR richtete sich »die Frage nach der Fihigkeit und dem
Willen zur Integration der >Fremden< bzw. des »>Anderenc in eine moderne Gesell-
schaft«: Behrends/Lindenberger/Poutrus, Fremde, S. 9.

116 Schonwilder, Einwanderung.

117 Mohring, Fremdes Essen; Maren Mohring, Mobilitit und Migration in und zwischen
Ost und West, in: Frank Bosch (Hrsg.), Geteilte Geschichte. Ost- und Westdeutsch-
land 1970-2000, Bonn 2015, S. 369-410.

118  Christiane Reinecke, Die Ungleichheit der Stddte. Urbane Problemzonen im postko-
lonialen Frankreich und der Bundesrepublik, Gottingen 2021.
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flexiven Migrationsforschung vorgelegt.™ Stirker im Sinne einer politischen In-
tervention zu verstehen sind wiederum einige nach 2015 erschienene Darstellun-
gen, die den »langen Sommer der Migration« in Deutschland nicht nur als
empirischen, sondern auch als moralischen Impuls aufgreifen.”°

Blickt man auf Fallstudien zu einzelnen Gruppen von Migrantinnen und
Migranten, sind vor allem die Arbeiten von Karin Hunn zu tiirkischen »Gastar-
beitern« in der Bundesrepublik™ und von Frank Hoffmann zu den jugendlichen
Ubersiedlerinnen und Ubersiedlern aus der DDR wichtig, da sie die Themen
Schule und Bildung anschneiden.” Dagegen hat sich die tiberaus grofle Auf-
merksamkeit der deutschen Zeitgeschichtsschreibung fir Flichtlinge, Vertrie-
bene und Umgesiedelte keineswegs in einem besonderen Forschungsinteresse
fir deren schulische Wege, Wissensproduktionen und Wissenszirkulationen
niedergeschlagen; die Aufmerksamkeit gilt, dhnlich wie in den Darstellungen
zur nachfolgenden Arbeitsmigration aus Siideuropa, dem Wohnungs- und Ar-
beitsmarkt.” Die lange Zeit historiographisch kaum beachteten Aussiedlerin-
nen und Aussiedler aus den Staaten Mittel- und Osteuropas sind seit kurzem in
den Blickpunkt von Arbeiten geriickt, die das Migrations- und speziell das
Grenzregime in Deutschland nach 1945 untersuchen.*

Fir den Zusammenhang von Migration und Bildungswesen wichtig ist die
rechtwissenschaftliche Habilitationsschrift von Christine Langenfeld, die minu-

119  Kijan Espahangizi, Der Migration-Integration-Komplex. Wissenschaft und Politik in
einem (Nicht-) Einwanderungsland, 1960-2000, Konstanz 2022.

120 Als wichtigste Beispiele: Plamper, Neues Wir; Alexopoulou, Deutschland und die
Migration; Patrice G. Poutrus, Umkdmpftes Asyl. Vom Nachkriegsdeutschland bis in
die Gegenwart, Berlin 2019. Der gesellschaftliche Teilbereich Schule und Bildung
kommt allerdings lediglich bei Plamper in mehreren Passagen vor.

121 Karin Hunn, »Nichstes Jahr kehren wir zuriick ...« Die Geschichte der tiirkischen
»Gastarbeiter« in der Bundesrepublik, Géttingen 200s.

122 Frank Hoffmann, Junge Zuwanderer in Westdeutschland. Struktur, Aufnahme und
Integration junger Fliichtlinge aus der SBZ und der DDR in Westdeutschland (194s-
1961), Frankfurt am Main u. a. 1999.

123 Knapp nur zu Schule auch bei Kossert, Kalte Heimat. Studien zu Spezialgebieten:
Markus Méfllang, Flichtlingslehrer und Fliichtlingshochschullehrer. Eine Studie zur
Integration der Fliichtlinge und Vertriebenen im bayerischen Bildungswesen 194s-
1961, Miinchen 2002; Britta Weichers, Der deutsche Osten in der Schule. Institutio-
nalisierung und Konzeption der Ostkunde in der Bundesrepublik in den 1950er und
1960er Jahren, Frankfurt am Main u.a. 2013.

124 Jannis Panagiotidis, The Unchosen Ones. Diaspora, Nation, and Migration in Israel
and Germany, Bloomington 2019; Sascha Schiefl], »Das Tor zur Freiheit«. Kriegsfol-
gen, Erinnerungspolitik und humanitirer Anspruch im Lager Friedland (1945-1970),
Gottingen 2016; H. Glenn Penny/Stefan Rinke, Germans Abroad. Respatializing
Historical Narrative, in: GG 41 (2015), S. 173-196. Die letztgenannten Autoren stellen
sich gegen eine bislang in der bundesdeutschen Geschichtswissenschaft gehegte Vor-
sicht gegeniiber dem Konzept der Transterritorialitit, das im Falle der Deutschen
durch nationalistisches und volkisches Denken erheblich belastet sei, so Krauss, Mig-
ration, S. 272-273.
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tiés und mit vielen historischen Riickverweisen die Stellung auslindischer und
ausgesiedelter Kinder und Jugendlicher im deutschen Schulsystem bis Ende des
20. Jahrhunderts darlegt.”™ Vor allem aber ist eine Reihe von migrationsge-
schichtlichen Arbeiten zu beachten, die in jiingerer Zeit in Nordamerika und
GrofSbritannien zumeist als Dissertationen erschienen sind. Sie alle behandeln
das gesellschaftliche Teilsystem Schule und Bildung in ausfiihrlicher, zum Teil
sogar alleiniger Weise; ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf Migrantinnen
und Migranten aus der Tiirkei.

Die Studie von Sarah Thomsen Vierra untersucht am Beispiel West-Berlins,
wie »Gastarbeiter« sich in den 1970er und 1980er Jahren iiber kulturelle, wirt-
schaftliche und soziale Alltagspraktiken eigene Riume der Zugehorigkeit
(»spaces of belonging«) schufen. Ein Kapitel widmet sich den Schulen>® Den
Grof3teil der Materialgrundlage bilden Interviews und Ego-Dokumente, die die
Perspektive der Migrantinnen und Migranten bzw. deren Nachkommen erhel-
len. In Thomsen Vierras Studie kommt bislang am deutlichsten der spezifische
Ansatz der nordamerikanischen Migrationsforschung zur Geltung, Untersu-
chungen zu Einwanderungsgesellschaften nicht vorrangig vom Staat her zu
konzipieren."”

Sarah Hackett widmet in ihrer Deutschland und Grof3britannien vergleichen-
den lokalgeschichtlichen Untersuchung zu muslimischen Zugewanderten eben-
falls ein Kapitel dem Bildungswesen, wobei sie, gestiitzt auf behordliche Akten,
das bislang in migrationsgeschichtlichen Arbeiten wenig beachtete Bundesland
Bremen ausgewihlt hat.”® Eine Vertiefung zur Rolle des Islams verspricht die
angekiindigte Veroffentlichung der Dissertation von Brian Van Wyck tber
Koranschulen und Imame zwischen Deutschland und der Tiirkei.” Nicht den
expliziten Zusammenhang von Migration und Bildung, aber wichtige Voraus-
setzungen hierfiir beleuchtet seit kurzem die thesenstarke Arbeit von Lauren
Stokes tiber die Familienmigration in die Bundesrepublik.’°

125 Christine Langenfeld, Integration und kulturelle Identitit zugewanderter Minderhei-
ten. Eine Untersuchung am Beispiel des allgemeinbildenden Schulwesens in der
Bundesrepublik Deutschland, Tiibingen 2001.

126 Sarah Thomsen Vierra, Turkish Germans in the Federal Republic of Germany. Immi-
gration, space, and belonging, 1961-1990, Cambridge/New York 2018.

127 Christiane Harzig/Dirk Hoerder mit Donna Gabaccia, What is Migration History?
Cambridge/Malden, Mass., 2009.

128 Sarah Hackett, Foreigners, Minorities and Integration. The Muslim immigrant expe-
rience in Britain and Germany, Manchester 2013.

129 Bislang liegt als Aufsatz vor: Brian Van Wyck, Guest Workers in the School? Turkish
Teachers and the Production of Knowledge in West German Schools, in: GG 43
(2017), S. 466-491.

130 Lauren Stokes, Fear of the Family. Guest Workers and Family Migration in the Fede-
ral Republic of Germany, Oxford 2022; frithere und konzisere Veroffentlichung:
Lauren Stokes, »An Invasion of Guest Worker Children«. Welfare Reform and the
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Dezidiert dem Bildungswesen gewidmet ist die historische Studie von Brit-
tany Lehman, die fiir die Zeit von 1949 bis zu Beginn der 1990er Jahre die Ver-
wirklichung des Rechts auf Bildung als allgemeinen Menschenrechts untersucht
und in einem policy-orientierten Ansatz internationale Abkommen und admi-
nistrative Maf$nahmen vor allem mit Blick auf West-Berlin, Nordrhein-Westfa-
len und Baden-Wiirttemberg behandelt.”" Lehmans Arbeit ist in einer Schriften-
reihe zu Childhood Studies erschienen, die sich in Nordamerika bislang noch

grofleren Interesses erfreuen als bislang in Mitteleuropa.’

Die Beschiftigung mit Kindern und Jugendlichen im Schulalter hat allerdings
nicht nur die Geschichtswissenschaft, sondern auch die Historische Bildungs-
forschung erst in Ansitzen aufgenommen. In den groflen Handbuchdarstellun-
gen kommen Migration und auslindische Schiilerinnen und Schiiler an fast
kaum einer Stelle vor,” ebenso wenig in disziplingeschichtlichen Arbeiten zur
Erziehungswissenschaft.?* Reichlich dagegen haben Fragen nach der Bildungssi-
tuation von Migrantinnen und Migranten Einzug in sozialwissenschaftliche
Studien zu Migration und Bildung gefunden.” Dabei nehmen viele Analysen
cher formale Qualifikationen, mithin den Lern- oder Bildungserfolg, in den
Blick. Stirker psychologisch und soziologisch orientierte Studien untersuchen
Sozialisationskontexte und Selbstbeschreibungen der Heranwachsenden.¢ In

Stigmatisation of Family Migration in West Germany, in: Contemporary European
History 28 (2019), S. 372-389.

131 Brittany Lehman, Teaching Migrant Children in West Germany and Europe, 1949-
1992, Cham 2019.

132 Grundlegend hierzu: Paula S. Fass, Is there a Story in the History of Childhood? In:
dies. (Hrsg.), The Routledge History of Childhood in the Western World, London/
New York 2015, S. 1-14; zur Entwicklung in Deutschland und Europa: Martina Wink-
ler, Kindheitsgeschichte, Version 1.0, in: Docupedia-Zeitgeschichte, 17.10.2016, DOI:
10.14765/zzf.dok.2.707.v1, 13.03.2023.

133 Gert Geifler, Schulgeschichte in Deutschland. Von den Anfingen bis in die Gegen-
wart, Frankfurt am Main 2011, S. 882-883; mit Blick auf gegenwirtige Herausforde-
rungen im Handbuch der Bildungsgeschichte: Ulrike Popp, Die sozialen Funktionen
schulischer Bildung, in: Christoph Fiihr/Carl-Ludwig Furck (Hrsg.), Handbuch der
deutschen Bildungsgeschichte, Bd. 6, 1: 1945 bis zur Gegenwart. Bundesrepublik
Deutschland, Miinchen 1998, S. 265-276, hier S. 271-274.

134 Etwa Klaus-Peter Horn, Erzichungswissenschaft in Deutschland im 20. Jahrhundert.
Zur Entwicklung der sozialen und fachlichen Struktur der Disziplin von der Erstins-
titutionalisierung bis zur Expansion, Bad Heilbrunn 2003.

135 Als Uberblicke: Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.), Bildung in
Deutschland 2016. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung
und Migration, Bielefeld 2016; Michael Matzner (Hrsg.), Handbuch Migration und
Bildung, Weinheim/Basel 2012; Fereidooni, Schule — Migration — Diskriminierung,.

136 Als Beispiele aus der zahlreichen Literatur: Sven Sauter, Wir sind »Frankfurter Tiir-
ken«. Adoleszente Abldsungsprozesse in der deutschen Einwanderungsgesellschaft,
Frankfurt am Main 2000; Mannitz, Die verkannte Integration; Nadine Rose, Migra-
tion als Bildungsherausforderung. Subjektivierung und Diskriminierung im Spiegel
von Migrationsbiographien, Bielefeld 2012.
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einigen Teilbereichen der Bildungsforschung werden migrationsbedingte Verin-
derungen von Wissen besonders thematisiert. Neben Analysen von Schulbii-
chern und ihren Bildern von »Fremden«37 sind besonders Studien zum Ge-
schichtsbewusstsein in Einwanderungsgesellschaften zu nennen, die die
Verflechtungen von »Migrationsgeschichte, Herkunftsgeschichte, Familienge-
schichte und die Geschichte der Aufnahmegesellschaft« aufzeigen.®

Die in dieser Arbeit verwendeten Quellen sollen alle drei Dimensionen des
Wissens berticksichtigen: des Governance-Wissens in Ministerien und Schulver-
waltungen, des Wissens von Expertinnen und Experten in Pidagogik, bildungs-
bezogenen Sozialwissenschaften und Migrationsforschung sowie des von Mig-
rantinnen und Migranten selbstorganisierten Wissens.

Archivalische Quellen aus Ministerien und Behorden sind die wichtigste
Grundlage fiir die Erkundung des Governance-Wissens. Das Spektrum reicht
von den Bundesministerien fiir Inneres und fiir Vertriebene sowie die Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) iiber das DDR-Ministerium fiir Volksbildung in den
Bundesarchiven Koblenz und Berlin-Lichterfelde bis hin zu den Kultusministe-
rien und Schulbehérden in den Archiven der ausgewihlten Bundeslinder. Viele
Akten der Kultusministerien und Schulbehérden enthalten zu einem nicht un-
erheblichen Teil mehrfach verbreitetes Material. Dies resultiert zum einen aus
dem intensiven Austausch von Dokumenten zwischen den Bundeslindern, den
die KMK organisierte, und zum anderen daraus, dass die Schulbehérden hiufig
mit Dokumenten der Bundesministerien und anderer Zentralinstanzen arbeite-
ten und fiir sich daraus Orientierung ableiteten.”®® Die genannten Quellen ge-
hen in ihrer Aussagekraft aber auch tiber das Governance-Wissen hinaus und
enthalten vielschichtige Hinweise auf Akteurinnen und Akteure im lebenswelt-
lichen Feld Schule. Die Uberlieferungen einzelner Schulen hingegen erwiesen
sich oft als wenig ergiebig und zu liickenhaft; besonders eklatant ist das Gefille
zwischen den archivalisch noch recht gut gestellten Gymnasien und den Grund-
und Hauptschulen, auf die der Grof3teil der Kinder und Jugendlichen aus mig-
rierten Familien ging. Insgesamt handelt es sich bei den Quellen zur Kultusver-
waltung und Bildungspolitik um Bestinde, die archivalisch teilweise noch wenig

137 Thomas Hohne/Thomas Kunz/Frank-Olaf Radtke, Bilder von Fremden. Was unsere
Kinder aus Schulbiichern {iber Migranten lernen sollen, Frankfurt am Main 200s;
Beauftragte der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und Integration (Hrsg.),
Schulbuchstudie Migration und Integration, Berlin 201s.

138 Viola B. Georgi/Rainer Ohliger, Geschichte und Diversitit: Crossover statt nationaler
Narrative, in: dies. (Hrsg.), Crossover Geschichte. Historisches Bewusstsein Jugendli-
cher in der Einwanderungsgesellschaft, Hamburg 2009, S. 7-21, hier S. 10-11; Viola B.
Georgi, Entlichene Erinnerung. Geschichtsbilder junger Migranten in Deutschland,
Hamburg 2003.

139 Daraus folgt, dass die angegebenen Archiv-Fundorte nicht die einzig méglichen
Fundorte sind. Insbesondere die hiufig vorkommenden Schriftstiicke der KMK sind
daher verweistechnisch als eigenstindige Quellenangaben gesetzt.
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erschlossen sind und eher selten von der historischen Forschung genutzt wur-
den.™°

Der Anspruch der vorliegenden Studie ist es, dariiber hinaus Quellen zu iden-
tifizieren und zu nutzen, die die zeithistorisch noch selten beachtete agency von
Migrantinnen und Migranten zum Vorschein bringen. Eine Hiirde stellt dar,
dass viele solcher Materialien, etwa Uberlieferungen von Elternvereinen oder
Lehrmaterialien, die Migrantinnen und Migranten erstellt haben, nur selten
Eingang in Bibliotheken und Archive gefunden haben, sondern oft in privaten
Treffpunkten oder Privathaushalten aufbewahrt wurden und spiter, weil sie
nicht als »archivwiirdig« galten, entsorgt wurden.™" Aufgrund dieser asymmetri-
schen Uberlieferung, die ein allgemeines Problem der Migrationsgeschichts-
schreibung darstellt, sind die drei Dimensionen des Wissens — Governance-
Wissen, Wissen von Expertinnen und Experten sowie selbstorganisiertes
Wissen — nicht immer ganz gleichgewichtig zu erfassen.

Quellen, die zu einer Stirkung der Perspektive von Migrantinnen und Mig-
ranten beitragen, hat die vorliegende Arbeit aus vier verschiedenen Uberliefe-
rungskontexten erschlossen. Zum ersten findet sich in den Akten der Kultusver-
waltungen eine unsystematische, aber wertvolle Ansammlung von
Korrespondenzen, Petitionen, tibersetzten Flugblittern oder Zeitungsartikeln,
die tiber Aktivititen und epistemische Positionierungen Auskunft geben. Zu-
gleich handelt es sich zumeist um konfliktbehaftete Vorginge, die in den Behor-
den zur politischen und juristischen Bearbeitung fiihrten.

Ein zweiter Uberlieferungskontext sind die Aktivititen von Kindern und Ju-
gendlichen. Die Quellenbasis ist insofern schwierig, da im Kindes- oder Jugend-
alter entstandene Ego-Dokumente wie Tagebiicher und Briefe, aber auch Zeich-
nungen oder selbst angefertigte Fotografien vergleichsweise rar sind.#* Eine
umso bedeutendere Quellengattung fiir das Unterfangen, wo immer moglich
die Perspektive von migrierten Kindern und Jugendlichen einzuflechten, sind
Beitrige zu Schulwettbewerben und in Schulzeitungen. Die Beitrige zum erst-
mals 1973 durchgefiithrten Geschichtswettbewerb des Bundesprisidenten sind
am umfassendsten erhalten und vorbildlich im Archiv der Kérber-Stiftung in
Hamburg erschlossen. Thr Wert fiir die vorliegende Studie liegt darin, dass sie
zeigen, wie Schiilerinnen und Schiiler Wissen produzierten, verarbeiteten und

140 Da die Akten der Schulbehérden aufgrund dieses Erschliefungszustandes in weiten
Teilen unpaginiert sind, ergibt sich daraus fiir die Zitation, dass nach Archivsigle,
Bestand und Signatur stets ein Kurztitel mit Datum angegeben wird.

141 Das Archiv des Dokumentationszentrums und Museums iiber die Migration in
Deutschland e. V. (DOMiD) in Kéln kann trotz verdienstvoller Sammlungstitigkeit
diese Liicke (noch) nicht hinreichend schlieflen.

142 Machteld Venken/Maren Réger, Growing up in the Shadow of the Second World
War: European Perspectives, in: European Review of History 22 (2015), S.199-220,
hier S.204; Lissig/Steinberg, Why Young Migrants Matter, S.199; Winkler, Kind-
heitsgeschichte.
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dabei auch familidre Erzdhlungen integrierten. Insbesondere in Wettbewerbs-
jahren mit Themen wie »Unser Ort — Heimat fiir Fremde?« (1989) oder »Migra-
tion — Ankommen — Weggehen?« (2003) stammte ein bedeutsamer Teil der
Wettbewerbsarbeiten von Kindern bzw. Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund oder einem Fliichtlings- bzw. Vertriebenenschicksal in der eigenen Fami-
lie." Die Quellengruppe der Schulzeitungen™# sind als groferer, die 1950er bis
frithen 1970er Jahre umfassender Teilbestand in der Bibliothek fiir Bildungsge-
schichtliche Forschung in Berlin vorhanden und auf migrationsbezogene The-
men ausgewertet worden.

Einen dritten Uberlieferungskontext mit den wohl personlichsten Einblicken
stellen Oral History-Interviews dar. Diese Interviews vermitteln im Sinne eines
»Enttypisierungsschocks«4 bemerkenswerte Kontraste zur Uberlieferungspers-
pektive der archivalischen Quellen und geben wichtige Hinweise auf Formen
selbstorganisierten, nonkonformistischen und subversiven Wissens. Mit ihrer
Erhebung kénnen sie »Selbstverstindnisse und Erinnerungen von Bevolke-
rungsgruppen ermoglichen, die sich nicht ungebrochen in ein Erfolgsnarrativ
der Bundesrepublik einfiigen lassen«.™#® Die Oral History-Interviews werden in
der vorliegenden Arbeit in der Sekundiranalyse genutzt: Grundlage hierfiir sind
bereits in transkribierter Form in Sammlungen wie der Forschungsstelle fiir
Zeitgeschichte in Hamburg vorliegende Interviews, die in Projekten zur Ge-
schichte der DPs oder anderer Migrantinnen und Migranten von Patrick Wag-
ner, Angelika Eder oder Dorothee Wierling gefithrt wurden. Die Sekundérana-
lyse ist nicht nur eine Frage der nachhaltigen Nutzung von Forschungsdaten,
sondern hat im migrationsgeschichtlichen Kontext auch eine inhaltliche Be-
gritndung. Angesichts des bekannten Phinomens, »dass das gesprochene Wort
durch einen medialen Diskurs geprigt wird, in den sich die erzdhlende Person
individuell hineinerinnert«,"¥” wiirden aktuell gefiithrte Interviews unter dem
starken Eindruck der in den Jahren nach 2015 teilweise sehr heftig gefiihrten
offentlichen und medialen Auseinandersetzung um Migration und Flucht ste-
hen; geformte Narrative unter Verwendung aktueller Diskursstringe wiren zu
erwarten. Hingegen steht bei den vor 20 oder 30 Jahren gefiihrten lebensge-
schichtlichen Interviews die Frage nach den schulischen Erfahrungen der Inter-

143 Ausfiihrlicher hierzu Stephanie Zloch, Young People’s Agency and the Production of
Knowledge in Migration Processes: The Federal Republic of Germany after 1945, in:
KNOW. A Journal on the Formation of Knowledge 3(2019), H. 2, S. 331-350.

144 Zum Entstehungskontext der Schulzeitungen: Puaca, Learning Democracy, S. 124-
129; Levsen, Autoritit und Demokratie, S. 110-113.

145 Dorothee Wierling, Oral History, in: Michael Maurer (Hrsg), Aufriss der Histori-
schen Wissenschaften, Bd. 7, Stuttgart 2003, S. 81-151, hier S. 98.

146 Knut Andresen/Linde Apel/Kirsten Heinsohn, Es gilt das gesprochene Wort. Oral
History und Zeitgeschichte heute, in: dies. (Hrsg.), Es gilt das gesprochene Wort.
Oral History und Zeitgeschichte heute, Gottingen 2015, S. 7-22, hier S. 22.

147 Andresen/Apel/Heinsohn, Es gilt das gesprochene Wort, S. 14.
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viewten oder ihrer Kinder oft nicht im Zentrum des Interesses, sondern wird
cher beildufig erfragt, gewissermaflen als »Lockerungsiibung« fiir das eigentliche
Interview. Der Vorteil aus heutiger Sicht besteht im Ergebnis in noch wenig
bearbeiteten Narrativen.

Zum vierten sind sowohl fiir die Frage nach dem selbstorganisierten Wissen
von Migrantinnen und Migranten als fiir nach dem Wissen von Expertinnen
und Experten gedruckte Quellen wie Erinnerungsliteratur, Artikel in Fachzeit-
schriften und wissenschaftliche Monographien weiterfithrend. Die Berichter-
stattung in iberregionalen und regionalen Tageszeitungen ist in enger Auswahl,
aufgrund besonderer Ereignisse oder Kontroversitit, berticksichtigt.

Der Aufbau der Arbeit ist chronologisch und beginnt unmittelbar nach dem
Zweiten Weltkrieg, als Millionen an Displaced Persons, Fliichtlinge und Vertrie-
bene auf deutschem Boden lebten, darunter viele Kinder und Jugendliche, fiir
deren nicht nur materielle Versorgung, sondern auch Bediirfnissen nach Wissen
Rechnung zu tragen war. Dabei wird rasch deutlich, dass die in heutigen Dar-
stellungen zur Migrationsthematik hiufiger anzutreffenden Behauptungen, dass
der Bildungsbereich auf die Zuwanderung bis weit in die 1980er Jahre hinein
»nicht vorbereitet« gewesen sei,™® und dass es erst seit den spiten 1990er oder gar
erst 2000er Jahren moglich geworden sei, die Probleme im Bildungswesen
anzupacken,™ hinfillig ist.

Allerdings stellt sich die Frage der Periodisierungen fiir eine Migrations- und
Wissensgeschichte Deutschlands nach 1945 anders als fiir die bisher dominanten
Orientierungen an der Politik- und Strukturgeschichte. So bewirken Migrati-
onsbewegungen zumeist keine scharfen Umbriiche, da sie heterogen und multi-
direktional sind und sich mit wechselnder Intensitit iiber einen lingeren Zeit-
raum erstrecken kdnnen. Auch der gesellschaftliche Teilbereich Bildung und
Schule, der seit den 1960er Jahren in eine Aufbruchs- und Expansionsphase
tiberging, die sich auch tiber den vieldiskutierten Epochenwandel »nach dem
Boomc« in den 1970er Jahren fortsetzte, fiigt sich nicht leicht in gingige Muster.

Vor diesem Hintergrund ist das Konzept der Zeitbégen, das Phasen lingerer
Dauer mit eher »weichen« Ubergéingen kombiniert, von besonderem Interes-
se.”"® Diesem folgend umfasst, nach einer Vorgeschichte zum alliiert besetzten
Deutschland in den spiten 1940er Jahren, die vor allem dazu dient, erste wis-
sensgeschichtliche Entwicklungstendenzen zu identifizieren, das erste Hauptka-
pitel die Hochphase des Kalten Krieges und der verschirften Systemkonkurrenz
zwischen den beiden deutschen Teilstaaten, die sich auch im Umgang mit Mig-
ration zeigte. Dieser Zeitraum war zugleich nicht nur von den anhaltenden

148 Poutrus, Umkidmpftes Asyl, S.94; dhnlich auch Hunn, »Nichstes Jahr ...«, S.302;
Plamper, Neues Wir, S. 116-117.

149 Mark Terkessidis, Interkultur, Bonn 2010, S. 46.

150 Zum Konzept und seiner Anwendung: Anselm Doering-Manteuffel, Die deutsche
Geschichte in den Zeitbogen des 20. Jahrhunderts, in: VIZ 62 (2014), S.321-348;
Leendertz, Zeitbogen.
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Nachwirkungen des Zweiten Weltkriegs, sondern in vielen seiner epistemischen
Voraussetzungen auch noch von der Zwischenkriegszeit geprigt, die in Gestalt
eines volkstumsbezogenen Denkens oder in personellen Kontinuititen aufschie-
nen. Wie die jiingere Forschung zu einzelnen Bundesministerien und ihren
Kontinuititen aus der NS-Zeit herausgearbeitet hat, waren Ministerialbeamte
und politikberatende Expertinnen und Experten mit vélkischer Vergangenheit
cher die Regel als die Ausnahme.”" Nachgegangen wurde diesen Spuren in der
vorliegenden Arbeit insbesondere dann, wenn sie nachweislichen Einfluss auf
die Wissensproduktion nach 1945 hatten — etwa im Gebrauch bestimmter Be-
zeichnungen und Semantiken, im Fortwirken volkischer und rassistischer Dis-
positive, in der Priferenz fiir bestimmte administrative oder pidagogische
Maf3nahmen sowie grundsitzlich in der Bewertung von Migration und ihren
Folgen.

Das zweite Hauptkapitel von der Wende zu den 1970er Jahren bis zum Ende
der 1980e¢r Jahre beschiftigt sich mit der verfestigten Hinwendung des Migrati-
onswissens in der Bundesrepublik Deutschland nach Siiden, der sich sukzessive
von einem europdischen zu einem globalen Stiden weitete. Die Orientierung
nach Siiden fiihrte dazu, dass die einschligige Wissensproduktion und Wissens-
zirkulation seither dauerhaft die bisherige Orientierung an Mittel- und Osteu-
ropa iiberlagerte. Dariiber hinaus ist spitestens zu Beginn der 1970er Jahre im
Zuge der jungsten Phase einer Verwissenschaftlichung des Sozialen die Ausfor-
mung eines zunehmend kritischeren Verhiltnisses zwischen dem Wissen von
Expertinnen und Experten und dem Governance-Wissen festzustellen.

Fir die DDR gilt diese Periodisierung nur sehr bedingt. Das Konzept der
Zeitbogen ist fiir den ostlichen deutschen Teilstaat kaum profiliert worden.
Anselm Doering-Manteuffel konstatiert eine zih verteidigte Kontinuitit sozia-
listischer Staats- und Gesellschaftsordnung,’s> wihrend Frank Bosch zwar in der
DDR auch gesellschaftliche Aufbriiche sieht, deren Wirkungen aber oft erst seit
den 1990er Jahren in Ostdeutschland stirker zum Tragen kamen.’* Mit Blick auf
die Themen und Ansitze der vorliegenden Arbeit ist festzustellen, dass der Mau-
erbau 1961 ein stark bewegtes Nachkriegsjahrzehnt der DDR zu einem harten
Ende brachte und migrationsbezogene Wissenszirkulation weitgehend unter-
band. Das Abbremsen der Bildungsexpansion in der DDR seit den 1970er Jah-
ren"* vervollstindigt eine historische Konstellation, die im gesellschaftlichen

151 Zum Stand dieses Forschungskomplexes: Christian Mentel/Niels Weise, Die zentra-
len deutschen Behérden und der Nationalsozialismus. Stand und Perspektiven der
Forschung, hrsg. von Frank Boésch/Martin Sabrow/Andreas Wirsching, Miinchen/
Potsdam 2016.

152 Doering-Manteuffel, Deutsche Geschichte, S. 333, 340.

153 Bésch, Geteilt und verbunden, S. 21.

154 Emmanuel Droit/Wilfried Rudloff, Vom deutsch-deutschen »Bildungswettlauf« zum
internationalen »Bildungswettbewerbs, in: Frank Bésch (Hrsg.), Geteilte Geschichte.
Ost- und Westdeutschland 1970-2000, Bonn 2015, S. 321-368, hier S. 327-328.
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Teilsystem Schule und Bildung eine Untersuchung von Wandel durch Einwan-
derung quellenmiflig sehr erschwert.

Allerdings liegen in der spiten DDR Anfinge neuer Migrationsprozesse und
Ankniipfungspunkte zu groflerer gesellschaftlicher Diversitit. Die Darstellung
wird daher im fiinften Kapitel im Ausblick bis an die Schwelle des 21. Jahrhun-
derts weitergefiithrt, um die Auswirkungen der deutschen Wiedervereinigung,
die Offnung der Grenzen in Europa und die zunehmende Globalisierung des
Migrationsgeschehens zu berticksichtigen.

Eine Verflechtungsgeschichte von Migration und Wissen hat notwendiger-
weise die globale und transnationale Ebene im Blick, sie kommt aber bei den
Praktiken und Akteurinnen und Akteuren nicht ohne empirische Tiefenboh-
rungen und konkrete Beispiele aus. Dies gilt noch verstirke fiir den Untersu-
chungsgegenstand des Bildungswesens, das in der Bundesrepublik Deutschland
grundsitzlich féderal organisiert ist und damit als zentraler Baustein fiir eine
»Landeszeitgeschichte«'s dienen kann. Das Augenmerk dieser Studie richtet sich
auf vier heutige Bundeslinder, die auf jeweils unterschiedliche Wege sowohl in
der Bildungspolitik als auch im Umgang mit Migration verweisen: Hamburg als
sozialdemokratische und kaufminnisch-biirgerlich geprigte, sich global orien-
tierende Grof3stadt, bildungspolitisch reformfreudig;"® Baden-Wiirttemberg,
einst selbst eine Auswanderungsregion und spiter iiber anhaltende Netzwerke,
Pendel- und Riickwanderungen ein »Zentrum der Auslandsdeutschen«, bevor
die bundesweit zahlreichste Zuwanderung von »Gastarbeitern« in einem Fla-
chenstaat neue Schwerpunkte in der Selbstbeschreibung setzte, bildungspoli-
tisch unter christdemokratischen Landesregierungen ein Vertreter konservativer
Modernisierung;’s7 Hessen, das mit dem Rhein-Main-Gebiet eine der am stérks-
ten global verflochtenen Regionen Deutschlands aufweist, politisch wie bil-
dungspolitisch ein swing state und heftig umkimpftes Experimentierfeld™® so-

155 Zum Begriff und dessen forschungspraktischen Implikationen: Sabine Mecking,
Landeszeitgeschichte. Perspektiven — Chancen — Herausforderungen, in: Hessisches
Jahrbuch fiir Landesgeschichte 70 (2020), S. 1-18.

156  Als Uberblick: Julia von Blumenthal/Franziska Zahn, Hamburg — liberale Grof3stadt
und (einstmaliger) Heimathaften der Sozialdemokratie, in: Andreas Kost/Werner
Rellecke/Reinhold Weber (Hrsg.), Parteien in den deutschen Lindern. Geschichte
und Gegenwart, Miinchen 2010, S. 202-218.

157 Als Uberblicke: Johannes Paulmann, Regionen und Welten. Arenen und Akteure re-
gionaler Weltbeziehungen seit dem 19. Jahrhundert, in: HZ 296 (2013), S. 660-699;
Reinhold Weber, Baden-Wiirttemberg — »Stammland des Liberalismus« und Hoch-
burg der CDU, in: Andreas Kost/Werner Rellecke/Reinhold Weber (Hrsg.), Parteien
in den deutschen Lindern. Geschichte und Gegenwart, Miinchen 2010, S.103-126;
Mathias Beer (Hrsg.), Baden-Wiirttemberg — eine Zuwanderungsgeschichte, Stutt-
gart 2014.

158 Als Uberblicke: Sigrid Koch-Baumgarten/Christoph Striinck, Hessen — von der histo-
rischen Hochburg des Liberalismus tiber die lange Hegemonie der Sozialdemokratie
zur offenen Parteienlandschaft, in: Andreas Kost/Werner Rellecke/Reinhold Weber
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wie — unter den Bedingungen einer eingeschrinkten Quellengrundlage fiir den
Umgang mit Migration im gesellschaftlichen Teilsystem Schule und Bildung in
der DDR — Sachsen, das nicht nur in der unmittelbaren Nachkriegszeit ange-
sichts der nahe gelegenen neuen Grenzen zu Polen und der Tschechoslowakei
viele Fliichtlinge, Vertriebene und Umsiedler aufnahm, sondern im weiteren
Verlauf Angehdrige der kommunistischen politischen Emigration in einem fiir
DDR-Verhiltnisse merklichen Umfang beherbergte, zugleich aber auch bis 1961
und wieder seit 1989 zahlreich Menschen auswandern lassen musste.™?

Bundeslinder und eine regionale Maf3stabsebene sind nicht zwangsliufig
identisch. Dies ist auf den ersten Blick einsichtig fiir Flichenlinder, die Gebiete
mit unterschiedlichen historisch-dynastischen, konfessionellen, wirtschaftlichen
und demographischen Entwicklungslinien in sich vereinen. Die vorliegende
Studie konzentriert sich daher, nach dem Kriterium einer quellenmif3ig fassba-
ren hoheren »Ereignisdichte«, im Falle Hessens auf den Siiden des Landes, um-
rissen durch das Dreieck der Stidte Wiesbaden, Frankfurt und Darmstadt, im
Falle Baden-Wiirttembergs auf Nordbaden und den Grof3raum Stuttgart und im
Falle Sachsens auf das Gebiet des fritheren DDR-Bezirks Dresden. Einen umge-
kehrten Fall stellen Stadtstaaten dar. Hier entfaltet eine Grof$- bzw. Millionen-
stadt deutlich tiber die Stadtgrenzen hinaus wirtschaftliche und kulturelle Anzie-
hungskraft fiir groflere Teilgebiete der umgebenden Bundeslinder. Fir die
Betrachtung der Untersuchungsregion Hamburg spielen daher immer wieder
Verbindungen ins schleswig-holsteinische und niedersichsische Umland eine
Rolle. Von diesem Prinzip der Untersuchungsregionen weichen einige wenige
Fillen ab, wenn es sich um deutschlandweit nur an einzelnen Orten vertretene,
aber fiir die Gesamtperspektive auf Migrationswissen bedeutsame Gruppen von
Migrantinnen und Migranten handelt. Damit sind die Untersuchungsregionen
in dieser Arbeit nicht in der Versuchsanordnung eines symmetrischen Vergleichs
gruppiert, sondern erfiillen ihren Zweck im verflechtungsgeschichtlichen Wech-
sel der Maf3stabsebenen (jeux d'echelles) und verdeutlichen die Bandbreite einer
foderalistischen und pluralen Gesellschaft.

(Hrsg.), Parteien in den deutschen Landern. Geschichte und Gegenwart, Miinchen
2010, S.219-241; Wilfried Rudloff, Schulpolitik und Schulkimpfe in Hessen, in:
Wolfgang Schroeder (Hrsg.), Parteien und Parteiensystem in Hessen. Vom Vier- zum
Fiinfparteiensystem? Wiesbaden 2008, S. 332-360.

159 Als Uberblicke: Ira Spieker/Sénke Friedreich (Hrsg.), Fremde — Heimat — Sachsen.
Neubauernfamilien in der Nachkriegszeit, Dresden 2014; Eckhard Jesse/Thomas
Schubert/Tom Thieme, Politik in Sachsen, Wiesbaden 2014.
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2. Die unerwartete Multiethnizitat der Nachkriegszeit

Am Anfang standen Gewalt und Zwang. Uberlebende des Holocaust, Zwangs-
arbeiterinnen und Zwangsarbeiter der nationalsozialistischen Kriegswirtschaft,
Fluchtlinge, Vertriebene und Umgesiedelte aus den deutschen Ostgebieten und
den deutschen Siedlungsgebieten in Mittel- und Osteuropa, demobilisierte oder
aus der Kriegsgefangenschaft entlassene Soldaten bildeten nur die grofiten einer
Vielzahl von Bevélkerungsgruppen, die um 1945 in die unterschiedlichsten
Himmelsrichtungen strebten — in alte und neue »Heimaten« oder in Transitorte,
wartend und hoffend auf eine Weiterreise in sichere Hifen in Ubersee. Deutsch-
land, das noch kurze Zeit zuvor zu einem »rassisch« homogenen Reich umgestal-
tet werden sollte, hatte sich in ein »multiethnisches Territorium« verwandelt.?
Unter positiven Vorzeichen stand dies nicht: Materielle Not und psychische
Traumata prigten das Bild, das sich in zahlreichen Darstellungen zur Geschichte
Europas und Deutschlands der Nachkriegszeit widerspiegelt.?

Vor diesem Hintergrund nach der Bedeutung von Wissen zu fragen, mag auf
den ersten Blick als harmloser Nebenschauplatz erscheinen. Die Gewalterfah-
rungen in Mittel- und Osteuropa, die in manchen Regionen bereits in den
1920er und 1930er Jahren, umfassend aber wihrend des Zweiten Weltkriegs
Raum gegriffen hatten, wie es Timothy Snyder besonders eindringlich beschrie-
ben hat,* brachten jedoch spezifische Wissenskontexte hervor: Welche Zugehs-
rigkeiten und Bekenntnisse fithrten zu Verfolgung, Entrechtung, Vertreibung
und Ermordung? Mit welchen Strategien und welchem Wissen war vielleicht
ein Uberleben zu sichern? Welche Gruppen konnten sich wiederum — zumin-
dest zeitweilig — privilegiert wihnen? Tatsichlich ist ohne dieses Wissen Kon-
struktion und Selbstverstindnis der Nachkriegsgesellschaften in Europa nicht
hinreichend zu verstehen.

1 Die Bezeichnungen Fliichtlinge, Vertriebene und Umgesiedelte bezichen sich auf die in der
historischen Forschung etablierte Einteilung des Zwangsmigrationsgeschehens, die zwi-
schen der Phase der Flucht (Herbst 1944 bis Anfang 194s), der Vertreibungen (Frithjahr bis
Spatsommer 1945) und der — wenn auch nicht immer humanitir durchgefithrten — Aus-
bzw. Umsiedlung gemif des Potsdamer Abkommens (ab Spitsommer 1945) unterscheidet.

2 Atina Grossmann/Tamar Lewinsky, Erster Teil: 1945-1949. Zwischenstation, in: Mi-
chael Brenner (Hrsg.), Geschichte der Juden in Deutschland. Von 1945 bis zur Gegen-
wart, Miinchen 2012, S. 67-152, hier S. 68.

3 In Auswahl: Tara Zahra, The Lost Children. Reconstructing Europe’s Families after
World War 11, Cambridge, Mass., 2011; Tony Judt, Die Geschichte Europas seit dem
Zweiten Weltkrieg, Bonn 2006, vor allem S. 27-82; Keith Lowe, Der wilde Kontinent.
Europa in den Jahren der Anarchie 1943-1950, Stuttgart 2014; Svenja Goltermann, Die
Gesellschaft der Uberlebenden. Deutsche Kriegsheimkehrer und ihre Gewalterfahrun-
gen im Zweiten Weltkrieg, Stuttgart 2009, vor allem S. 47-162; Frank Biess, Republik
der Angst. Eine andere Geschichte der Bundesrepublik, Reinbek 2019, vor allem S. 41-83.

4 Timothy Snyder, Bloodlands. Europa zwischen Hitler und Stalin, Miinchen 2011.
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Dass Wissensgeschichte keine »Schonwetter«-Historiographie ist, die von be-
gliickenden Erkenntnisgewinnen und gepflegten intellektuellen Debatten han-
delt, zeigt dieses Kapitel bereits im Blick auf die dufleren Rahmenbedingungen
fiir viele Migrantinnen und Migranten in der Nachkriegszeit, indem es sich des
Wissens annimmt, das in den Baracken und umfunktionierten Kasernen der
Flichtlings-Lager sowie in provisorisch hergerichteten Schulgebiuden und Ge-
meindesilen stattfand, vermittelt, verteidigt, umkidmpft und erweitert wurde.
Der Umgang mit dem mitgebrachten Wissen und das Bestreben, Kinder und
Jugendliche mit »neuem« Wissen fiir zukiinftige Aufgaben auszustatten, wird
zunichst fiir die zahlenmifig grofite Gruppe der Flichtlinge und Vertriebenen
aus den deutschen Ostgebieten und den deutschen Siedlungsgebieten unter-
sucht, wobei insbesondere die wissensgeschichtlichen Unterschiede zwischen
den westlichen Besatzungszonen und der sowjetischen Besatzungszone interes-
sieren. Eine duflerst heterogene Gruppe stellten die Displaced Persons dar. Aus-
gehend von Erkenntnissen zu den intensiv erforschten jiidischen DPs riicke als
quellenmiflig neu erschlossenes Fallbeispiel die anders gelagerte schulische Situ-
ation der polnischen DPs in der britischen Besatzungszone in den Fokus. In en-
ger Verbindung mit diesen Migrationskonstellationen der frithen Nachkriegszeit
entstand schlieSlich eine behordenihnliche deutsche Institution, die sich der
Anerkennung des Wissens von Migrantinnen und Migranten annahm: die noch
heute existierende Zentralstelle fiir auslindisches Bildungswesen.

Fltichtlinge und Vertriebene

Die deutsche Geschichtsschreibung widmete bei den Migrationsprozessen der
1940¢r Jahre stets besonderes Augenmerk den deutschen Fliichtlingen, Vertrie-
benen und Umgesiedelten. Der Aspekt Bildung ist allerdings bislang noch recht
marginal behandelt, und dies ist umso erstaunlicher, da Bildung gemeinhin als
Voraussetzung fiir den sozialen Aufstieg vieler Flichtlinge und Vertriebenen in
Westdeutschland gilt und sich auf diese Annahme auch das lange Zeit vorherr-
schende Narrativ von gelungener Integration und gesellschaftlicher Modernisie-
rung stiitzte.” Zweifellos aber waren »Integrationserzihlung« und »Integrations-

s Ulrich Herbert, Geschichte der Auslinderpolitik in Deutschland. Saisonarbeiter,
Zwangsarbeiter, Gastarbeiter, Fliichtlinge, Bonn 2003, S.196 spricht von einer ausge-
prigten »Aufstiegs- und Leistungsorientierung« der Fliichtlinge und Vertriebenen. Das
Narrativ einer gelungenen Integration legten bereits die Herausgeber einer dreibindigen
Zwischenbilanz in den 1950er Jahren an: Eugen Lemberg/Friedrich Edding, Einfiih-
rung, in: dies. (Hrsg.), Die Vertriebenen in Westdeutschland. Thre Eingliederung und
ihr Einfluss auf Gesellschaft, Wirtschaft, Politik und Geistesleben, Bd.1, Kiel 1959,
S.1-7, hier S.1-2. Pointierte Kritik durch Krauss, Migration, S.263, die die »Integra-
tionsideologie« mit Nachklingen an die nationalsozialistische »Volksgemeinschaft« in
Verbindung bringt.
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realitit« zwei verschiedene Dinge,® und die Frage, welche konkreten Wege die
gefliichteten und vertriebenen Kinder und Jugendlichen zu einer Anerkennung
ihres Wissens fiihrten, ist noch weithin ungeklirt. Aus der Ankunftsrealitdt in
den alliierten Besatzungszonen der Jahre 1945 bis 1949 erschloss sich ein spiterer
Aufstieg durch Bildung keineswegs.

Die Wohnunterbringung der neu Angekommenen war recht unterschiedlich.
Die rdumlichen Schwerpunkte lagen auf den lindlichen Regionen Westdeutsch-
lands und die Bedingungen vor Ort reichten von der Einquartierung in Privat-
wohnungen, Bauernhéfen und Ferienhdusern iber Notunterkiinfte in Scheu-
nen und Baracken bis hin zu eigens ausgewiesenen Fliichtlingslagern.” Das
Leben im Lager hatte bereits zeitgendssisch keinen guten Ruf; der Volkskundler
Albrecht Lehmann nimmt zudem eine erinnerungskulturelle Tabuisierung auf-
grund einer sich in den 1950er und 1960er Jahren durchsetzenden Sichtweise an,
die sich an den Maf3stiben biirgerlicher Lebensweise orientierte.® Er verweist
allerdings auch darauf, dass fiir Kinder und Jugendliche das Lagerleben eine
Erfahrung von Freiheit bedeuten konnte, indem es »keine abgeschlossenen
Riume, vor allem keine in sich geschlossenen Familien« kannte.” War das Lager
somit der Ort eines alltagsweltlichen Wissens, so erfolgte die Begegnung mit
gesellschaftlich anerkanntem Wissen durch den Schulbesuch in aller Regel au-
Berhalb des Lagers, in den bestehenden ortlichen Schulen.

Verbunden war der Schulbesuch mit zahlreichen Erschwernissen, teils mate-
rieller Natur wie mangelnde Ausstattung, Kleidung und Schuhwerk oder feh-
lende Pausenverpflegung, teils aber auch aufgrund von lingeren Unterbrechun-
gen des Schulunterrichts durch Flucht und Vertreibung, wobei diese
Unterbrechungen regional unterschiedlich ausfielen und in den Jahren 1945/46
noch geringere Auswirkungen zeitigten als fiir die erst einige Jahre spater umge-
siedelten Kinder und Jugendlichen.” Zwar gab es Erschwernisse in den Nach-
kriegsjahren auch fiir nicht migrierte Schiilerinnen und Schiiler, insbesondere in
den kriegszerstorten Stidten, doch waren die gefliichteten und vertriebenen

Kinder und Jugendlichen deutlich stirker betroffen.

6 Michael Schwartz, Vertriebene im doppelten Deutschland. Integrations- und Erinne-
rungspolitik in der DDR und in der Bundesrepublik, in: VIZ 56 (2008), S. 101-151, hier
S.127. Krauss, Integrationen, S. 10 plidiert bewusst fiir den Plural »Integrationenc.

7 Albrecht Lehmann, Im Fremden ungewollt zuhaus. Flichtlinge und Vertriebene in
Westdeutschland 1945-1990, Miinchen 21993, S. 20-30, 39-40; Kossert, Kalte Heimat,
S. 47-64.

8 Lehmann, Im Fremden, S. 61-62.

9 Lehmann, Im Fremden, S. 6o.

10 Nach Moéflang, Fliichtlingslehrer, S. s1-52 fand der Schulbetrieb in Bshmen und Mih-
ren bis Mai 1945 statt, wihrend er in Ostpreuflen und Schlesien im Verlaufe des Schul-
jahres 1944/45 und in Siidosteuropa oft sogar schon im Spitsommer 1944 eingestellt
wurde.
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Ein uneinheitliches Bild zeigte der Besuch weiterfithrender Schulen in den
spiten 1940er Jahren. Da viele Fliichtlinge und Vertriebene zunichst in lindli-
chen Regionen untergekommen waren, gestalteten sich die Wege in die nichste
Stadt mit einer weiterfithrenden Schule oft recht lang, auch strebten viele Ju-
gendliche aus finanziellen Erwigungen eine rasche Arbeitsaufnahme an. Wenn
aber gefliichtete und vertriebene Kinder und Jugendliche Zugang zum stidti-
schen Bildungsangebot hatten, dann lag ihr Anteil an den weiterfithrenden
Schulen prozentual oft hoher als es ihr Anteil an der Gesamtbevolkerung hitte
vermuten lassen.”

Ein Schlaglicht hierfiir stellt die Situation in Hamburg dar, das wegen starker
Kriegszerstorung eine Zuzugssperre erlassen hatte und keine Vertriebenentrans-
porte aufnahm. In die Stadt kam es nur zu einer individuellen Zuwanderung
durch tendenziell besser gestellte, »bildungs- und aufstiegsorientierte Fliicht-
linge und Vertriebene« oder zur Aufnahme ausgewihlter Gruppen, etwa von
jungen ledigen Minnern, die beim Wiederaufbau helfen sollten.” Nach Zahlen
von 1948 besuchten in Hamburg gefliichtete und vertriebene Kinder und Ju-
gendliche etwa doppelt so hiufig héhere Schulen als Volksschulen.” Dennoch
war fiir viele dieser Schiilerinnen und Schiiler oft ein Hindernislauf zwischen
verschiedenen Behorden sowie personliche Empfehlungen notwendig, um den
Besuch einer weiterfithrenden Schule zu erreichen.# Insbesondere zwischen der
Hamburger Schulbehérde und dem Wohnungsamt kam es immer wieder zu
unterschiedlichen Auffassungen, etwa wenn so genannte Fliichtlingslehrkrifte
nur eine Aufenthalts- statt einer Zuzugsgenehmigung erhielten oder wenn aus
der Kriegsgefangenschaft entlassene Oberschiilerinnen und Oberschiiler aus
mittlerweile in Hamburg ansissig gewordenen gefliichteten und vertriebenen
Familien keine Zuzugsgenehmigung erhielten.” Weitergehende Konflikte erga-
ben sich aus der Frage nach der Gleichbehandlung mit den aus Hamburg Eva-
kuierten, den so genannten Butenhamborgern, die zumeist in lindlichen Ge-

11 Entsprechende Angaben auch bei Kossert, Kalte Heimat, S. 128.

12 Evelyn Glensk, Die Aufnahme und Eingliederung der Vertriebenen und Fliichtlinge in
Hamburg 1945-1953, Hamburg 1994, S. 117-126; Bernhard Parisius, »Dass man natiirlich
in der Stadt mehr Moglichkeiten hat, das zu verwirklichen, was man will, ist klar.« In-
tegrationen in Niedersachsen und Hamburg, in: Marita Krauss (Hrsg.), Integrationen.
Vertriebene in den deutschen Lindern nach 1945, Géttingen 2008, S. 93-119, hier S. 97.

13 Parisius, »Dass man natiirlich«, S. 109. Dies galt auch fiir die folgenden Jahre: Glensk,
Aufnahme und Eingliederung, S.297-298.

14 StA Hamburg, 361-2 VI, 803, Else M.-W. an Senator Landahl, 12.7.1948; StA Hamburg,
361-2 VI, 803, Else M.-W. an Wohnungsamt Hamburg, 12.7.1948. Die Oberschullehre-
rin Else M.-W. setzte sich fiir eine Schiilerin der 7. Klasse ein, die aus Danzig stammte.

15 StA Hamburg, 361-2 VI, 804, Schulbehérde Hamburg an Prisident des Wohnungsam-
tes Hamburg, Schulz-Bischof, 12.9.1947; StA Hamburg, 361-2 VI, 804, Wohnungsamt
Hamburg, Schulz-Bischof, an Schulbehérde Hamburg, 22.9.1947; StA Hamburg, 361-2
VI, 804, 80. Besprechung der Schulaufsichtsbeamten und Referenten der Schulbehorde
am 3.10.1947, TOP 15.
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meinden Schleswig-Holsteins untergebracht waren. Viele Butenhamborger
strebten danach, zumindest ihre Kinder auf Hamburger Schulen zu schicken.
Offiziell sollte dies Butenhamborgern nur méglich sein, wenn in ihrem derzeiti-
gen Wohnort keine héhere Schule vorhanden war.'¢

Diese duferen Rahmenbedingungen fiir Wissenserwerb und Wissenszirkula-
tion von gefliichteten und vertriebenen Kindern und Jugendlichen sind fir die
spiten 1940er Jahre quellenmifig leichter zu fassen als Fragen nach dem von den
Migrantinnen und Migranten mitgebrachten Wissen. Zeitgendssische Erlebnis-
berichte, wie sie prominent in der mehrbindigen »Dokumentation der Vertrei-
bung der Deutschen aus Ost-Mitteleuropa« unter der Herausgeberschaft Theo-
dor Schieders versammelt sind,” stammen durchweg von Erwachsenen. In der
Entstehungslogik dieser Erlebnisberichte, die urspriinglich fiir die Zwecke von
Verhandlungen um eine neue Nachkriegsordnung gesammelt wurden, liegt dar-
tiber hinaus, den Vorgang der Zwangsmigration und die damit verbundenen
Grausambkeiten hervorzuheben, wihrend die Ankunft im Westen Deutschlands
allenfalls in knappen Worten gestreift wird.

Die in den 1980er und 1990er Jahren neu einsetzende Publikationswelle von
Erlebnisberichten, die mit einer historiographischen und publizistischen »Wie-
derentdeckung« des Themas Flucht, Vertreibung und Integration korrespon-
dierte, hob eine nur schwierig zu erlangende gesellschaftliche Akzeptanz in der
neuen Umgebung hervor.® Ulrich Herbert hat dagegen die These aufgestellt,
dass sich Konflikte mit »Einheimischen« zunichst nicht so stark zeigten, da die
Fliichtlinge und Vertriebenen selbst »auf eine Gesellschaft in Bewegung« trafen.
Sie waren mithin nur eine Gruppe unter vielen, die nach einem neuen Bleibeort
suchte.” Zumindest fiir den gesellschaftlichen Teilbereich Schule und Bildung
gilt, dass dieses nur selten im Fokus der Problemwahrnehmung stand. Dazu trug
bei, dass in den spiten 1940er Jahren gefliichtete und vertriebene Kinder und
Jugendliche in den Schulen hiufiger in einer Mehrheitsposition waren und von
ebenfalls gefliichteten und vertriebenen Lehrkriften unterrichtet wurden.

Fiir den von der historischen Forschung in den letzten Jahren stirker gefor-
derten Blick auf die »Vorgeschichte der Vertriebenen in der alten Heimat« und
die Fragen, »mit welcher Prigung sie im Westen ankamen«*® und wie sie ihre

16 StA Hamburg, 361-2 VI, 803, Stellungnahme zu der Aufenthaltsgenchmigung fiir die
Schiilerin Renate A., 10.8.1948. Ausfiihrlich zum Hintergrund: Kerstin Siebenborn-
Ramm, Die »Butenhamborger«. Kriegsbedingte Migration und ihre Folgen im und
nach dem Zweiten Weltkrieg, Hamburg 1996, S. 246-253.

17 Zur Entstehungsgeschichte und zum Quellenwert der »Dokumentation«: Mathias
Beer, Im Spannungsfeld von Politik und Zeitgeschichte. Das Grofiforschungsprojekt
»Dokumentation der Vertreibung der Deutschen aus Ost-Mitteleuropac, in: VIZ 46
(1998), S. 345-389.

18 Eine Summe dieser Ausrichtung bietet Kossert, Kalte Heimat.

19 Herbert, Geschichte der Auslinderpolitik, S. 200.

20 Kirauss, Integrationen, S. 15.

50



Die unerwartete Multiethnizitdt der Nachkriegszeit

Erfahrungen und ihr Wissen in die deutsche Nachkriegsgesellschaft tibersetzten,*
bietet der Werdegang von Lehrkriften einen interessanten Ankniipfungspunkt.
Vor allem im Volksschulbereich der westlichen Besatzungszonen waren gefliich-
tete und vertriebene Lehrkrifte stark vertreten.”” Eine Erklirung dafiir bot die
Sozialstruktur in den fritheren deutschen Ostgebieten und den Staaten Mittel-
und Osteuropas in der Zwischenkriegszeit: Der Beruf des Volks- und Mittel-
schullehrers war der Beruf des neuen Mittelstandes und zunehmend auch fiir
Frauen attraktiv; zugleich sollten insbesondere die in den Volksschulen der
deutschen Siedlungsgebiete Titigen nach den Vorstellungen der deutschen
Schulvereine Aufgaben nationaler Kulturpflege tibernehmen und zu Integrati-
onsfiguren der deutschen Minderheit werden.?? Auch wenn sich der pidagogi-
sche Alltag vielfach differenzierter gestaltete,* gab es doch eine Reihe von
deutschen Lehrkriften, die im Bewusstsein einer besonderen nationalen oder
»volkischen« Rolle wihrend des Zweiten Weltkriegs bei der Expansion des deut-
schen Schulwesens im nationalsozialistisch besetzten Polen, vor allem im Reichs-
gau Wartheland und im Generalgouvernement, mitwirkte.>

Die Berufsausiibung in der Volksschule blieb fiir viele Fliichtlinge und Ver-
triecbene nach 1945 vorerst positiv besetzt, so dass viele Junglehrerinnen und
Junglehrer aus dem Kreis der Fliichtlinge und Vertriebenen kamen.*® Neben der
kurzen akademischen Ausbildung waren die guten Einstellungsmoglichkeiten
ein wichtiger Anreiz. Zum ersten gab es in Deutschland einen seit den 1930er
Jahren anhaltenden Lehrkriftemangel, der sich durch die kriegsbedingte Morta-
litdit und zumindest zeitweise durch die Entnazifizierung in der Nachkriegszeit
noch verstirkte.?” Zum zweiten erforderte vielerorts im Westen Deutschlands
die Erhohung der Schiilerinnen- und Schiilerzahl durch Flucht und Vertreibung
eine rasche Personalakquise. Schlieflich waren viele so genannte Fliichtlings-
lehrkrifte weniger stark von Entnazifizierungsmafinahmen betroffen, da ihre
Personalakten zumeist in den polnisch bzw. sowjetisch besetzten Ostgebieten
oder in den Staaten Mittel- und Osteuropas zuriickgeblieben waren und sich

21 Lissig, Ubersetzungen in der Geschichte, S. 212.

22 Méflang, Fliichdingslehrer, S. 109.

23 Moflang, Fliichdingslehrer, S. 23, 27-28; Ingo Eser, »Volk, Staat, Gott!« Die deutsche
Minderheit in Polen und ihr Schulwesen 1918-1939, Wiesbaden 2010, S. 507-508.

24 Eser, »Volk, Staat, Gottg, S. 591-597.

25 Moflang, Fliichdingslehrer, S. 46-48.

26 Moflang, Flichtlingslehrer, S. 98.

27 Sebastian Miiller-Rolli, Lehrerbildung, in: Christoph Fiihr/Carl-Ludwig Furck (Hrsg.),
Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, Bd. 6, 1: 1945 bis zur Gegenwart. Bun-
desrepublik Deutschland, Miinchen 1998, S. 398-411, hier S. 400-401; M6£8lang, Fliicht-
lingslehrer, S. 93; zur Entstehung des Lehrkriftemangels: Anne C. Nagel, Hitlers Bil-
dungsreformer. Das Reichsministerium fiir Wissenschaft, Erziechung und Volksbildung
1934-1945, Frankfurt am Main 22013, S. 164-166.
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ihre Uberpriifung zwangsliufig auf — hiufig vorteilhaft gestaltete — Selbstaus-
kiinfte stiitzte.?®

In der frithen Nachkriegszeit strebten die deutschen Fliichtlinge und Vertrie-
benen in den westlichen Besatzungszonen zuvorderst nach der formalen bil-
dungspolitischen Anerkennung ihres Wissens. Damit verbunden war ein entpo-
litisierender Effekt, der das Wissen um den gewalthaften Erfahrungsraum
Mittel- und Osteuropas im Zweiten Weltkrieg, in dem nicht wenige deutsche
Lehrkrifte nationalsozialistischen Aktivititen Vorschub geleistet hatten, in den
Hintergrund dringte. Einen Anlauf, nicht nur bildungspolitisch anzuerkennen-
des, sondern auch identititsstiftendes Wissen in die Schulen Westdeutschlands
zu tragen, mochten manche gefliichteten und vertriebenen Pidagoginnen und
Pidagogen dann zu unternehmen, wenn materielle und rechtliche Existenzfra-
gen hinreichend geklart waren. Die Einfithrung der »Ostkunde« in den 1950er
Jahre sollte den Kulminationspunkt darstellen.

Umgesiedelte in der sowjetischen Besatzungszone

Uber die Situation von gefliichteten und vertriebenen Kindern und Jugend-
lichen sowie von Lehrkriften in der sowjetischen Besatzungszone ist noch weni-
ger bekannt als iiber diejenigen in den westlichen Besatzungszonen. Daher
existiert, anders als im westdeutschen Fall, kein so eindeutiges Narrativ wie das
einer gelungenen Integration und eines Aufstiegs durch Bildung. Vielmehr gin-
gen sozialistische Aufstiegsangebote und eine erinnerungskulturelle Verdrin-
gungspolitik eine komplizierte Verbindung ein.?® Immerhin fiel bereits zeitge-
ndssisch auf, dass bis zum Mauerbau 1961 iiberdurchschnittlich viele ehemalige
Flichtlinge und Vertriebene die DDR in Richtung Bundesrepublik verlieflen.>°

In den spiten 1940er Jahren zeigten sich verschiedene, zum Teil widerstre-
bende Ansitze zum Umgang mit den gefliichteten und vertriebenen Kindern
und Jugendlichen. Im November und Dezember 1945 versandte die am 27. Juli
1945 auf SMAD-Befehl nach sowjetischem Vorbild geschaffene Deutsche Zen-
tralverwaltung fir Volksbildung (DVV),*" die zu diesem Zeitpunkt noch das
Briefpapier des ehemaligen Reichsministeriums fiir Wissenschaft, Erziehung
und Volksbildung nutzte, an die Lander- und Provinzialverwaltungen »Anre-

28 Moflang, Flichtlingslehrer, S. 93, 132-133.

29 Kossert, Kalte Heimat, S. 193-228.

30 Schwartz, Vertriebene, S. 113-114; Philipp Ther, Deutsche und polnische Vertriebene.
Gesellschaft und Vertriebenenpolitik in der SBZ/DDR und in Polen 1945-1956, Géttin-
gen 1998, S. 340-342.

31 Zum Hintergrund Helga A. Welsh, Deutsche Zentrale fiir Volksbildung (DVV), in:
Martin Broszat/Hermann Weber (Hrsg.), SBZ-Handbuch. Staatliche Verwaltungen,
Parteien, gesellschaftliche Organisationen und ihre Fithrungskrifte in der Sowjetischen
Besatzungszone Deutschlands 1945-1949, Miinchen 1990, S. 229-238.
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gungen zur Betreuung von Fliichtlingskindern« bzw. »Richtlinien fiir die Be-
treuung der Umsiedler-Kinder«.?* Demnach sollte bereits in den Fliichtlingsla-
gern ein neues Gesellschaftswissen vermittelt werden, etwa durch die Auslage der
Jugendzeitschrift Neues Leben in mindestens funf Freiexemplaren oder durch
einen ersten Notunterricht im Lager, fiir den als Lektiire-Empfehlung beispiels-
weise »Tom Sawyer« von Mark Twain ausgegeben war. Zugleich sollte festgestellt
werden, »ob sich unter den Fliichtlingen pidagogisch geschulte Krifte befinden,
die keine Pgs. waren«. Diese Lehrkrifte sollten bejahend in die Zukunft blicken:
»Jeder Lehrer ist untragbar, der sich durch die schwere Zeit der Flucht tiberma-
ig hat niederdriicken lassen, der nach Heimat und Besitz zuriickjammert.«3 In
Anbetracht dieser Maf3stibe schiitzte die DVV realistischerweise ein: »Es werden
nur sehr wenig brauchbare Krifte vorhanden sein.«3* Das mitgebrachte Wissen
und die Erinnerungen von Migrantinnen und Migranten waren mithin nicht
gefragt, vielmehr sollte der Blick konsequent auf den Aufbau eines neuen sozia-
listischen Gemeinwesens gerichtet sein.

Der dabei auftretenden Schwierigkeiten war die DVV gewahr. Deshalb ord-
nete sie fiir die Aufnahmelager an, dass die Schulkinder »den Gefahren allzu
grosser Freiziigigkeit und dem gefihrdenden Einfluss Erwachsener zu entziehen«
seien, indem sie stundenweise oder auch ganz in Kinderheimen untergebracht
wiirden; bei kurzfristigen Aufenthalten seien »Notschulen« oder Kinderhorte
einzurichten.? Insbesondere elternlose Kinder sollten in »Sammelheimen« auf-
genommen werden und dort umgehend beschult werden. Nach etwa vier Wo-
chen sollten Fiirsorgerinnen des Jugendamtes und Lehrkrifte eine Entscheidung
dariiber treffen, ob ein Kind weiter im Heim verbleiben, in eine Familie, ein
Schulinternat oder eine »Lehrstelle mit Familienanschluff« kommen sollte.3®

Auf Befehl der SMAD wurden der DVV 1946 simtliche Kinder- und Jugend-
heime unterstellt, 1947 zudem die Jugendidmter von den Sozial- in die Volksbil-
dungsverwaltungen transferiert.’” Die Heimerziehung bildete somit von Anfang
an eine wichtige und zentrale Sdule des Bildungs- und Erziehungssystems in der

32 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Anregungen zur Betreuung von Fliichtlingskin-
dern, 8.11.1945; BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Richtlinien fiir die Betreuung der
Umsiedler-Kinder, 20.12.1945.

33 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Anweisung fiir die Arbeit im Fliichtlingslager,
21.12.1945.

34 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Anweisung fiir die Arbeit im Fliichtlingslager,
21.12.1945.

35 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Richdlinien fiir die Betreuung der Umsiedler-
Kinder, 20.12.194s.

36 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Deutsche Zentralverwaltung fiir Volksbildung in
der SBZ an die Landes- und Provinzialverwaltungen Sachsen, Mecklenburg, Thiiringen
und Brandenburg, 8.11.1945.

37 Verena Zimmermann, Den neuen Menschen schaffen. Die Umerziehung von schwer-
erzichbaren und straffilligen Jugendlichen in der DDR (1945-1990), Koln/Weimar/
Wien 2004, S. 26-27.
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SBZ bzw. spiter in der DDR. Dabei mischten sich in der Frage der Heimerzie-
hung wie in einem Brennglas Ansitze der Reformpidagogik und der sozialisti-
sche Aufbau-Imperativ, aber auch Ziige der klassischen Sozialdisziplinierung,
die entgegen offizieller Absichtserklirungen keineswegs frei war von Prigungen
aus nationalsozialistischer Zeit. Darin zeigte sich erkennbar der Charakter der
sowjetischen Besatzungszone als einer politischen Ubergangsformation, die
noch stark an die Erfahrungen und Bediirfnisse der Nachkriegsgesellschaft ge-
bunden war.

Fiir die Anziehungskraft der Reformpidagogik sprach, dass anfangs viele lei-
tende Angehorige der Kultusverwaltungen in der SBZ, aber auch die Lehrenden
an den neu eingerichteten Pidagogischen Fakultiten »Schulreformer aus der
Weimarer Zeit« waren.?® Erst mit dem Politbiirobeschluss zu »Verbesserungen
des Schulwesens« vom 28. Juni 1949 begann nach Einschitzung von Gerd Diet-
rich die Ausrichtung am sowjetischen Einheitsschulwesen, wonach sozial egali-
tir, aber auch diszipliniert und straff gelernt werden sollte.® Noch bestehende
Vorstellungen der Reformpidagogik seien seither entschlossen zugunsten von
Vorstellungen der Sowjetpidagogik verdringt worden.+°

Das reformpidagogische Wissen in den Kultusverwaltungen fand mit Blick
auf gefliichtete und vertriebene Kinder und Jugendliche seinen Ausdruck in
mehreren Anweisungen: »Das Leben im Heim mufl méglichst dem einer grofSen
Familie angeglichen werden«,* und den Kindern sei der »Weg in ein neues zu-
kunftsverheiflendes Leben zu zeigen. Sie miissen das Lager an Leib und Seele
getrostet verlassen«.4> Den Aufbau von Staat und Gesellschaft wiederum im
Blick hatte die DVV, wenn sie empfahl, dass Kinder, die bereits eine hohere
Schule besucht hatte, nach Maglichkeit wieder eine solche Schule besuchen
sollten.#

Der Schritt zu sozialdisziplinierenden Auffassungen war allerdings nicht grof3.
In denselben Anweisungen und Richtlinien, die reformpidagogische Tone hat-
ten anklingen lassen, berief sich die DVV darauf, dass »aus der Zeit vor 1933
langjihrige Erfahrungen fiir die Arbeit an schwer erziehbaren Kindern zur Ver-
fiigung stiindenc, auf die bei den »ganz aus der Bahn geworfenen Fliichtlings-

38 Gerd Dietrich, Kulturgeschichte der DDR, Bd. 1: 1945-1957, Géttingen 2018, S. 65.

39 Dietrich, Kulturgeschichte der DDR, Bd. 1, S.246-247; Monika Mattes, Das Projekt
Ganztagsschule. Aufbriiche, Reformen und Krisen in der Bundesrepublik Deutschland
(1955-1982), Koln/Weimar/Wien 2015, S. 106-107.

40 Geifller, Schulgeschichte, S. 761-762.

41 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Deutsche Zentralverwaltung fiir Volksbildung in
der SBZ an die Landes- und Provinzialverwaltungen Sachsen, Mecklenburg, Thiiringen
und Brandenburg, 8.11.1945.

42 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Anweisung fiir die Arbeit im Fliichtlingslager,
21.12.1945.

43 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Deutsche Zentralverwaltung fiir Volksbildung in
der SBZ an die Landes- und Provinzialverwaltungen Sachsen, Mecklenburg, Thiiringen
und Brandenburg, 8.11.1945.
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kindern« zuriickzugreifen sei.#+ In den Heimen fiir »anhanglose Kinder« emp-
fahl die DVV die Einrichtung von vier Abteilungen: eine Beobachtungsstation
fiir die Dauer von sechs Wochen, eine Abteilung fiir »normale Kinder, die aber
von den Eindriicken stark belastet oder geschidigt wurdenc, eine Abteilung fiir
»stark verwahrloste und psycho-pathische Kinder« sowie eine Abteilung fiir
»geistig zuriickgebliebene und abnormale Kinder, die aber besser in eine beson-
dere Heilanstalt kommen«.# Alternativ waren stirker »gefihrdete und verwahr-
loste Kinder« den Jugendimtern »zur Durchfithrung besonderer Erziehungs-
mafSnahmen, wie Unterbringung in Spezialheimen, je nach der besonderen
Erziehungsschwierigkeit (Bettnisser, Psychopathen)« zuzuweisen.#*® Den Zun-
genschlag der jlingsten Vergangenheit transportierten schliefflich Aufforderun-
gen, »die Schidden, die der Krieg besonders auch dem deutschen Kind zugefiigt
hat, wenigstens etwas zu mildern«,#” so dass sich auch das aus den »Ostgebieten«#3
gefliichtete Kind »zu einem vollwertigen verantwortungsbewufSten Glied der
neuen deutschen demokratischen Volksgemeinschaft« entwickle.#

Frithzeitig machten die Kultusverwaltungen in der SBZ nicht nur auf jene
Kinder und Jugendliche aufmerksam, die durch Flucht und Vertreibung eine
Unterbrechung ihres Schulbesuchs hinnehmen mussten, sondern auch sprachli-
che Schwierigkeiten zu iiberwinden hatten. Benannt wurden dabei so unter-
schiedliche Phinomene wie »Auslandsdeutsche« oder »mundartliche Sprach-
schwierigkeiten«; in diesen Fillen sollten gesonderte Vorbereitungen vor Besuch
des allgemeinen Schulunterrichts stattfinden.>°

Im weiteren Verlauf der 1940er Jahre schob sich die Thematik der »anhanglo-
sen Kinder« und der Heimerziehung immer stirker in den Vordergrund, denn

44 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Anweisung fiir die Arbeit im Fliichtlingslager,
21.12.1945.

45 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Anweisung fiir die Arbeit im Fliichtlingslager,
21.12.1945.

46 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Erzicherische Betreuung der Fliichtlingskinder
(um 1945/46).

47 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Erzicherische Betreuung der Fliichtlingskinder
(um 1945/46).

48 Im ministeriellen und amtlichen Schriftverkehr war es in der sowjetischen Besatzungs-
zone bis 1948 noch verbreitet, von »Ostgebieten« oder Regionen wie »OstpreufSen« zu
sprechen, z. B.: BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 327, Landesregierung Sachsen, Minis-
terium fiir Arbeit und Sozialfiirsorge und Ministerium fiir Volksbildung an Rat der
Stidte Dresden, Leipzig, Chemnitz, Zwickau, Plauen und Gérlitz, 7.11.1947; BArch
Berlin-Lichterfelde, DR 2, 327, Landesregierung Sachsen, Ministerium fiir Volksbil-
dung, Landesjugendamt, 22.1.1948; BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Schulabtei-
lung/Sozialerziechung, Aktenvermerk, 18.4.1947; BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383,
Schulabteilung/Sozialerziechung, Vermerk, 13.5.1947.

49 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Erzicherische Betreuung der Fliichtlingskinder
(um 1945/46).

so BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Erzieherische Betreuung der Fliichtlingskinder
(um 1945/46).
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sowjetische und polnische Stellen leiteten Transportziige mit umzusiedelnden
Kindern und Jugendlichen primir in die sowjetische Besatzungszone. Oft er-
folgte die Ankiindigung solcher Transporte recht kurzfristig, so etwa im April
1947, als Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Schulabteilung/Sozialerziehung
der DVV »dringend nach Karlshorst gebeten« wurden, um dort zu erfahren, dass
aus dem einstigen Konigsberg 2.830 Kinder in vier bis sechs Wochen abtranspor-
tiert wiirden und in Kinderheimen der SBZ untergebracht werden sollten.”" Fiir
das Land Sachsen wurden auf diese Weise bis Ende 1947 rund 4.000 Kinder und
Jugendliche aus den »Ostgebieten« erwartet.?

Das Ankunftsprozedere in der sowjetischen Besatzungszone war restriktiv:
Wihrend einer Zeit der Registrierung und Quarantine durften weder Eltern
noch karitative Organisationen Kontakt herstellen.® Kinder, die die deutsche
Sprache nicht vollstindig beherrschten, sollten vorldufig in Heimen unterge-
bracht werden,** ebenso »anhanglose Kindere, die einer »systematischen Sonder-
betreuung und Sonderschulung unterzogen« werden sollten, bevor sie an Pflege-
eltern weitervermittelt wiirden.s Vollstindig gingen diese Pline aber nicht auf.
So kam es etwa im Land Sachsen wiederholt vor, dass kiinftige Pflegeeltern mit
Bescheinigungen der Kreisjugendidmter direkt in das zentrale sichsische Aufnah-
melager fiir »anhanglose Kinder« nach Bischofswerda fuhren und Kinder aus-
suchten.s

Im Umgang mit den Fliichtlingen und Vertriebenen fillt im Vergleich zu den
westlichen Besatzungszonen ein stirkerer administrativer Durchgriff auf, der
zugleich mit einer rascheren Produktion von Governance-Wissen tiber die mig-
rierten Kinder und Jugendlichen einherging. Die bildungspolitische Anerken-
nung des mitgebrachten Wissens stand dabei hinter einer grundsitzlichen Neu-
ausrichtung von Wissensbestinden fiir die neu aufzubauende sozialistische
Gesellschaft zuriick.

st BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, Schulabteilung/Sozialerzichung, Aktenvermerk,
18.4.1947.

52 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 327, Landesregierung Sachsen, Ministerium fiir Ar-
beit und Sozialfiirsorge und Ministerium fiir Volksbildung an Rat der Stidte Dresden,
Leipzig, Chemnitz, Zwickau, Plauen und Gérlitz, 7.11.1947.

53 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, DV{V, Zentraljugendamt: Niederschrift iiber die
Sitzung mit den Landesjugendamtsleitern und den Beauftragten der Lander fiir den
Transport der Ostkinder, 28.10.1947.

s4 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 383, DVV, Zentraljugendamt: Niederschrift iiber die
Sitzung mit den Landesjugendamtsleitern und den Beauftragten der Linder fiir den
Transport der Ostkinder, 28.10.1947.

ss BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 327, Landesregierung Sachsen, Ministerium fiir
Volksbildung, Landesjugendamt, 22.1.1948.

56 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 327, Landesregierung Sachsen, Ministerium fiir
Volksbildung, Landesjugendamt, 22.1.1948.
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DP-Lager als Wissensorte

Es kam keineswegs selten vor, dass in der Nachkriegszeit deutsche Fliichtlinge
und Vertriebene, wenn sie in Lagern lebten, dem ersten Augenschein nach mit
anderen Bewohnerinnen und Bewohnern von Lagern wie vor allem den DPs
verwechselt wurden — und dies nicht nur im alltagsweltlichen Sprechen {iber
Lager, sondern zum Teil auch in politischen, journalistischen und administrati-
ven Bestandsaufnahmen.5” Dies war ein bemerkenswertes Indiz dafiir, dass aus
der Auflenperspektive oft vermeintlich klar zuzuordnende Grenzen von Ethnizi-
tit und Staatsangehorigkeit verschwammen und die in Lagern Lebenden in ers-
ter Linie als Menschen am Rande der Nachkriegsexistenz wahrgenommen wur-
den. Zugleich waren viele DP-Lager ihrer dufleren Form nach sehr heterogen;
waren es in Norddeutschland in aller Regel Barackenlager und Kasernen, konn-
ten in Stiddeutschland auch beschlagnahmte, mitunter voll méblierte Hiuser
und Hiuserblocks in stidtischen Wohngebieten als Lager dienen.s®

Die Unterschiede lagen zum einen in der Organisationsform der Lager und
zum anderen im Selbstverstindnis ihrer Bewohnerinnen und Bewohner. Von
den rund acht Millionen DPs, die die alliierten Michte zum Kriegsende 1945 auf
deutschem Territorium identifiziert hatten, waren Ende September 1945 noch
1,2 Millionen tibrig geblieben.? Thre weitere Migration, administrativ gefasst als
»Repatriierung« oder »Emigration«, verlief in den Folgejahren zdgerlicher. Die
DP-Lager unterstanden den amerikanischen und britischen Militirregierungen
sowie der Hilfsorganisation UNRRA (United Nations Relief and Rehabilitation
Administration) und seit 1947 der IRO (International Refugee Organization).

57 Als Beispiel zum Lager Weinsberg: BArch Koblenz, B 304, 2051-2, Kultministerium
Baden-Wiirttemberg an KMK, Vors. SchA, Loffler, 13.3.1954; mit Blick auf die Presse im
Nachkriegsdeutschland: Iris Nachum/Sagi Schaefer, The Semantics of Political Integ-
ration: Public Debates about the Term ,Expellees’ in Post-War Western Germany, in:
Contemporary European History 27 (2018), S. 42-58, hier S. s4. Die hermetische Un-
terscheidung zwischen DPs einerseits und deutschen Fliichtlingen bzw. ethnic Germans
andererseits, von der Lauren Stokes, The Permanent Refugee Crisis in the Federal Re-
public of Germany, 1949 —, in: Central European History 52 (2019), S. 19-44, hier S. 23
und Anna Holian, A Missing Narrative. Displaced Persons in the History of Postwar
West Germany, in: Cornelia Wilhelm (Hrsg.), Migration, Memory, and Diversity.
Germany from 1945 to the Present, New York/Oxford 2017, S.32-55, hier S. 38 ausge-
hen, bezieht die umfangreiche Forschung zum schwierigen Neuanfang der deutschen
Fliichtlinge und Vertriebenen im »Westen« nicht ein. Gar keine Erwihnung finden die
Gefliichteten und Vertriebenen bei Alexopoulou, Deutschland und die Migration.
Dagegen ist festzuhalten, dass viele als deutsch anerkannte Migrantinnen und Migran-
ten aus dem »Osten« unter das Verdikt antislavischer Einstellungen fielen. Hierzu
ausfiihrlich Kossert, Kalte Heimat; Lehmann, Im Fremden.

58 Kohn, Lage der Lager, S. 15-16, 101-114, 394-400 beschrieb dies als »Lagerterritorium
in privatem Raum«. Hierzu auch Grossmann/Lewinsky, Erster Teil: 1945-1949, S. 82-
86.

59 Zahlen bei Grossmann/Lewinsky, Erster Teil: 1945-1949, S. 68.
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Aufgrund der Repatriierungsplanungen fanden Menschen in DP-Lagern zusam-
men, die von den Besatzungsmichten nach Kriterien ethnischer Zugehorigkeit
oder Staatsbiirgerschaft eingeteilt waren.®® Allerdings erhoben sich gegen diese
Einteilungen wiederholt Widerstinde, etwa im Falle der »sowjetischen« DPs.!
Fiir die Festigung des Selbstverstindnisses spielten kulturelle und religiose Akti-
vititen und der Zugang zu Wissen eine bedeutende Rolle. In nahezu allen gro-
eren DP-Lagern entstanden Schulen.

Die am intensivsten erforschte Gruppe ist diejenige der jiidischen DPs und
hierbei sind wichtige konzeptionelle Einsichten formuliert worden. Dazu zihlt
vor allem die Verkniipfung des seit langem etablierten Begriffs der Diaspora als
eines stetigen Bestandteils der jiidischen condition mit der Lage der Uberleben-
den nach dem Holocaust. Die jiidischen DP-Lager bildeten demnach neue Orte
der Diaspora. Mit diesem Begriff verbanden sich Vorstellungen von Vertrei-
bung, Exil, Heimatlosigkeit und einer Unméglichkeit der Riickkehr, die in einer
»diasporischen Vergemeinschaftung« mit der Hervorhebung von Differenz und
der Tendenz zur Selbstethnisierung resultierten.®

Auch wenn die rund eine Viertel Million Jiidinnen und Juden, die im Nach-
kriegsdeutschland zusammenkamen, auf eine rasche Emigration nach Palistina
oder zumindest nach Amerika hofften, bildeten sie fiir den Zeitraum der spiten
1940er Jahre in Deutschland eine »bemerkenswerte Ubergangsgesellschaft« her-
aus.® Dazu gehorte ein demographischer Umbruch. In den DP-Lagern fanden
sich durch den Zuzug aus Osteuropa seit Ende 1945 und vor allem seit 1946,
nach dem Pogrom im polnischen Kielce, sowie durch eine hohe Geburtenrate®+
zunehmend mehr jidische Familien mit Kindern und Jugendlichen ein. In der
Folge entstand »ein Erziehungssystem auf breiter Basis«, das allein in der ameri-
kanischen Besatzungszone Kindergirten und bis zu (1946) 66 Schulen mit 11.240

60 Grossmann/Lewinsky, Erster Teil: 1945-1949, S. 73.

61 Jan-Hinnerk Antons, Ukrainische Displaced Persons in der britischen Zone. Lagerle-
ben zwischen nationaler Fixierung und pragmatischen Zukunftsentwiirfen, Essen 2014,
S.22-23.

62 Wegweisende Uberlegungen bei Miriam Riirup, Von der religiosen Sehnsucht zur
kulturellen Differenz. Diasporakulturen im historischen Vergleich, in: dies. (Hrsg.),
Praktiken der Differenz. Diasporakulturen in der Zeitgeschichte, Gottingen 2009,
S.9-39, hier S.10-13, 17, 28-29, 32; zum Diaspora-Begriff und dessen Metamorphosen
auch Laura Stielike, Diaspora, in: Inken Bartels/Isabella Lohr/Christiane Reinecke/
Philipp Schifer/Laura Stielike (Hrsg.), Inventar der Migrationsbegriffe, 15.02.203,
DOL: 10.48693/253, 13.03.2023; Jenny Kuhlmann, Exil, Diaspora, Transmigration, in:
APuZ 64 (2014), H. 42, S. 9-15.

63 Grossmann/Lewinsky, Erster Teil: 1945-1949, S. 67.

64 Grossmann/Lewinsky, Erster Teil: 1945-1949, S. 93-94. Nach Dan Diner, Im Zeichen
des Banns, in: Michael Brenner (Hrsg.), Geschichte der Juden in Deutschland. Von
1945 bis zur Gegenwart, Miinchen 2012, S. 15-66, hier S. 41 bildete der Zuzug aus Ost-
europa »das eigentliche demographische Potential einer jiidischen Zukunft in Deutsch-

land«.
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Schiilerinnen und Schiilern umfasste.® Eine wichtige organisatorische Rolle
spielte das American Jewish Joint Distribution Committee (AJDC oder auch
abgekiirzt Joint), das ein eigenes Biiro fiir Erziehungsfragen unterhielt.

Die Vorbereitung auf die Auswanderung, insbesondere nach Palistina, ist
wiederholt als zionistisches Projekt, wenn nicht gar als »therapeutischer
Zionismus«®” angesprochen worden. Bildete Palistina — nach der Begrifflichkeit
von Reinhart Koselleck — den Erwartungshorizont, so das multiethnische und
multikonfessionelle Mittel- und Osteuropa den Erfahrungsraum. Den Holo-
caust iiberlebende deutsche, polnische oder ungarische Jidinnen und Juden
trafen in den DP-Lagern auf polnische, ukrainische oder litauische Juden, die in
der Sowjetunion eine prekire Zuflucht gefunden hatten.®® Diese Konstellation
hat Dan Diner als »distanzierte Verschiedenheit«®® zu fassen versucht, wihrend
Miriam Riirup dafiir plidierte, »multidiasporische Zugehorigkeiten« in Erwi-
gung zu ziehen;7° Letzteres deckt sich mit jiingsten Bestrebungen, tiber raum-
theoretische Ansitze jiidische Geschichte stirker in ihren Verflechtungen zu
untersuchen.””

Die Wissenspraxis in den jiidischen DP-Schulen, die Matthias Springborn
ausfithrlich untersucht hat,”> kennzeichnete eine grofSe Sprachenvielfalt. Ein
beredtes Beispiel dafiir ist, dass sie angesichts des verbreiteten Mangels an Lehr-
werken zunichst Spenden und Zuweisungen aus deutschen Schulen und Biblio-
theken nutzten, dass teilweise aber auch polnischsprachige Schulbiicher zum
Zuge kamen, die von der UNRRA urspriinglich fir polnische DPs bestimmt
waren.”? Die fiir die jiidische »Ubergangsgesellschaft« weitaus wichtigere Frage
jedoch war, ob in den Schulen bevorzugt Jiddisch oder Hebriisch unterrichtet

65 Grossmann/Lewinsky, Erster Teil: 1945-1949, S. 97-98.

66 Angelika Konigseder/Juliane Wetzel, Lebensmut im Wartesaal. Die jidischen DPs
(Displaced Persons) im Nachkriegsdeutschland, Neuausgabe, Frankfurt am Main
2004, S.73.

67 Atina Grossmann, Juden, Deutsche, Alliierte. Begegnungen im besetzten Deutschland,
Gottingen 2012, S. 287.

68 Grossmann/Lewinsky, Erster Teil: 1945-1949, S. 67-68, 87-89.

69 Diner, Im Zeichen des Banns, S. 31.

70 Riirup, Von der religiésen Sehnsuche, S. 32.

71 Simone Lissig/Miriam Riirup, Introduction: What Made a Space »Jewish«? Reconsid-
ering a Category of Modern German History, in: dies. (Hrsg.), Space and Spatiality in
Modern German-Jewish History, New York/Oxford 2017, S. 1-20, hier S. 4.

72 Matthias Springborn, Jiidische Kinder- und Jugendbildung in Deutschland seit 194s.
Schulungskontexte und Wissensbestinde im Wandel, Berlin 2021, S. 52-104.

73 Jim G. Tobias, »Wegen Lehrbiichern haben wir uns schon einige Male nach Amerika,
Erez Israel und England gewendet ...« Uber den Mangel an hebriisch- und jiddisch-
sprachigem Unterrichtsmaterial in den jtidischen Displaced-Person-Camps der US-
Besatzungszone, in: Anne-Katrin Henkel und Thomas Rahe (Hrsg.), Publizistik in jii-
dischen Displaced-Person-Camps im Nachkriegsdeutschland.  Charakteristika,
Medientypen und bibliothekarische Uberlieferung, Frankfurt am Main 2014, S. 119-
134, hier S. 121-122; Springborn, Jidische Kinder- und Jugendbildung, S. 53-54.

59



Die unerwartete Multiethnizitat der Nachkriegszeit

werden sollte und damit die traditionsreiche osteuropiisch-jiidische Kultur viel-
leicht ein letztes Mal gepflegt oder ob zukunftsfreudig das zionistische Narrativ
vermittelt werden sollte.”4

Sah es zunichst so aus, als ob die groflen innerjiidischen Trennlinien im Mit-
tel- und Osteuropa der Zwischenkriegszeit weitergefithrt wiirden, waren diese
Fragen im Bereich der Schule bald entschieden. Um die Jahreswende 1946/47
hatte das AJDC in Zusammenarbeit mit anderen jiidischen Organisationen wie
dem Zentralkomitee der befreiten Juden und der Jewish Agency eine allgemeine
Schulpflicht fiir Kinder und Jugendliche verkiindet, ein Curriculum zunichst
tur die ersten finf Klassen zusammengestellt und ein gemeinsames Verlagspro-
gramm fir Unterrichtsmaterialien gestartet.”s Die neuen Biicher waren zum
grofiten Teil in Hebriisch verfasst.”® Noch grofleren Eindruck aber machte
zeitgendssischen Berichten zufolge, dass die Lehrkrifte nicht nur aus den Reihen
der DPs oder teilweise von deutschen Schulen in der Nihe der Lager kamen,
sondern eigens sogar aus Paldstina angereist waren.”” Die Hinwendung der jiidi-
schen DP-Schulen zur hebriischen Sprache und zum Zionismus verlief letztlich
wenig konflikthaft.

Anders sah das Bild bei den nicht-jiidischen DPs aus. Auch sie kamen aus dem
Erfahrungsraum Mittel- und Osteuropa und waren keineswegs immer als ein-
deutig ethnisch definierbare Gruppen zu adressieren. Dies galt gerade auch fiir
Kinder und Jugendliche, etwa fiir diejenigen, die einen Elternteil mit deutscher
Staatsangehorigkeit besaflen oder aus deutschen Siedlungsgebieten in Mittel-
und Osteuropa kamen, ohne sich als »Volksdeutsche« zu definieren, aber auch
tur diejenigen, die ihre Eltern im Krieg verloren hatten oder ihren Familien in
den nationalsozialistisch besetzten Gebieten von Organisationen wie dem NSV
oder dem Lebensborn entrissen worden waren und sich nun als »unbegleitete«
minderjihrige DPs in Nachkriegsdeutschland aufhielten. Mehrere Statistiken
der UNRRA aus den Jahren 1946 und 1947 gingen von etwa 4.000 bis 5.000
solcher »unbegleiteten« Kinder aus, die in International Children’s Centers Auf-
nahme fanden.” Thre Zahl war insgesamt nicht grof3, doch Tara Zahra zufolge

74 Grossmann/Lewinsky, Erster Teil: 1945-1949, S. 98; zur Praxis in der DP-Schule »Bet
Bialik« in Stuttgart 1946/47: Springborn, Jidische Kinder- und Jugendbildung, S. 75-
78.

75 Konigseder/Wetzel, Lebensmut, S.75; Tobias, »Wegen Lehrbiichern«, S.122-129;
Springborn, Judische Kinder- und Jugendbildung, S. 65-67, 90-93.

76 Tobias, »Wegen Lehrbiichern«, S.126. Ausfiihrliche Analyse des meistverbreiteten He-
briisch-Lehrbuchs Chaweri bei Springborn, Jidische Kinder- und Jugendbildung,
S. 98-104.

77 Konigseder/Wetzel, Lebensmut, S. 188-189.

78 Zahra, Lost Children, S. 201; fiir den ukrainedeutschen Fall: Antons, Ukrainische Dis-
placed Persons, S.320-321; Verena Buser, »No Stone is Left Unturned.« Die Entwick-
lung neuartiger Instrumentarien zur Kindersuche und -fiirsorge nach dem Ende des
Zweiten Weltkriegs, in: ZfG 64 (2016), S. 1059-1076, hier 1064-1065, 1072.
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war ihre Bedeutung dennoch hoch, »as they became symbols of both wartime
dislocation and postwar renewal«.”?

Die einzelnen DP-Gruppen trennte hiufig ein kompliziertes politisches Ge-
pick aus der jiingsten Vergangenheit voneinander. In den »osteuropiischen«
DP-Lagern lebten nicht nur ehemalige Zwangsarbeitende, sondern auch einst
kollaborierende »Ortskrifte« der nationalsozialistisch besetzten Gebiete:
»Nowhere did perpetrators and victims live in greater proximity to one another
than in the DP barracks of West Germany.«*® Der Verdacht der Kollaboration
war vor allem bei den baltischen und ukrainischen DPs stark.?"

Die Frage, welches Wissen in den DP-Lagern zirkulierte und welche Akteu-
rinnen und Akteure dieses Wissen organisierten, ist in den letzten beiden Jahr-
zehnten stirker in den Blickpunkt der Forschung geriickt. Ein Schwerpunkt lag
auf der spezifischen Expertise der Hilfs- und Fiirsorge-Organisationen: »Eu-
rope’s DP camps and orphanages became laboratories where psychologists, hu-
manitarian workers, and policymakers tested ostensibly universal theories of
child development through their observations of children uprooted by war and
racial persecution.«® Das selbstorganisierte Wissen fiir Kinder und Jugendliche
in den DP-Schulen kam, mit Ausnahme fiir die jiidische Diaspora-Gesellschaft,
bislang nur punktuell zur Sprache.

Exemplarisch werden im Folgenden die wichtigsten Zusammenhinge anhand
der polnischen DPs als der mit Abstand grofSten DP-Gruppe im Nachkriegs-
deutschland erhellt. Entsprechend der Ausdifferenzierung der DP-Lager und
DP-Organisationen nach nationalen Selbstverstindnissen zihlten hierzu vorran-
gig diejenigen, die sich als ethnische Polinnen und Polen verstanden, nicht aber
beispielweise jene Ukrainerinnen und Ukrainer, die in der Zwischenkriegszeit
Staatsangehérige der polnischen Zweiten Republik gewesen waren.®3

Gab es im Herbst 1945 insgesamt 1.285 polnische DP-Schulen mit 3.500 Lehr-
kriften und 80.000 Schiilerinnen und Schiilern, waren es im Mirz 1946 immer-
hin noch 978 polnische DP-Schulen mit mehr als 3.000 Lehrkriften und s0.000
Schiilerinnen und Schiilern,? bevor die Zahlen aufgrund von Repatriierung

79 Zahra, Lost Children, S. 8.

80 Clarkson, Fragmented Fatherland, S. 26.

81 Wolfgang Jacobmeyer, Vom Zwangsarbeiter zum Heimatlosen Auslinder. Die Dis-
placed Persons in Westdeutschland 1945-1951, Gottingen 1985, S. 80; Jan-Hinnerk An-
tons, Flucht ins »Dritte Reich«. Wie Osteuropier Schutz im NS-Staat suchten (1943-
1945), in: Zeithistorische Forschungen 14 (2017), S. 231-257, hier S. 254.

82 Zahra, Lost Children, S. 18.

83 So fungierte der ehemalige Direktor des ukrainischen Miadchengymnasiums im seit
1921 und auch nach 1945 zu Polen gehérenden Przemysl, Stefan Bobelak, als Schulin-
spekteur in den ukrainischen DP-Lagern der britischen Zone: Antons, Ukrainische
Displaced Persons, S. 316.

84 David Skrabania, Den Blick nach vorn gerichtet. Polnische Displaced Persons in
Schule, Ausbildung und Beruf, in: IWL-Industriemuseum, Westfilisches Landes-
museum fir Industriekultur und Dietmar Osses (Hrsg.), Zwischen Ungewissheit und
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und Emigration deutlich sanken. Dennoch waren es 1947 immer noch rund
19.000 Schiilerinnen und Schiiler, die sich folgendermaflen verteilten: In der
britische Zone 6.854 Kinder und 405 Lehrkrifte in Grundschulen sowie 918
Schiilerinnen und Schiiler und 126 Lehrkrifte in weiterfithrenden Schulen; in
der amerikanischen Zone 3.907 Kinder und 189 Lehrkrifte in Grundschulen
sowie 521 Schiilerinnen und Schiiler und 64 Lehrkrifte in weiterfithrenden
Schulen.® Die Nachfrage war auch deswegen so grof$, da wihrend des Krieges
insgesamt »sechs Jahrginge keinen polnischen Schulabschluss erwerben« konn-
ten.3¢ Dieses Schicksal teilten die polnischen DPs mit anderen »osteuropiischenc
DPs wie den ukrainischen.?” Zwar verfiigte eine Reihe von DPs iiber eine pida-
gogische Ausbildung,®® doch war es in den DP-Lagern auch iiblich, fachfremde
Akademikerinnen und Akademiker oder Offiziere als Lehrkrifte zu rekrutieren.
Dies geschah recht informell, wie ein Lehrer in den Nachkriegsjahren an einem
improvisierten polnischen Gymnasium in Liibeck zu berichten wusste: »dann
einer von meinen Kollegen, die ich mit einer Baracke da lange eh, gelebt habe,
er wuflte, dafs es (ich -?) ein Altklassisches Gymnasium hatte und 8 Jahr Latein
im Gymnasium«.® Eine eigens im polnischen Exil eingerichtete Lehrerausbil-
dung gab es zwar in Groflbritannien,?® aber nicht in Deutschland.

Die auffilligste Charakteristik des polnischen DP-Schulwesens lag im politi-
schen Machtkampf, der zwischen den »Warschauern« (als Sitz der seit 1945 offi-
ziell von den Alliierten anerkannten, aber kommunistisch kontrollierten Regie-
rung) und den »Londonern« (als Sitz der polnischen Exilregierung) in einer
beispiellosen Schirfe ausgetragen wurde. Damit eng verbunden war das Ringen
um die Anerkennung des »richtigen« Wissens in der polnischen community im
Nachkriegsdeutschland.

Daher gab es zwei konkurrierende Organisationen im Bildungsbereich. Von
den Alliierten anerkannt war das Head Office for Polish Education (Centrala
Szkolnictwa Polskiego), dessen Vorsitzender der aus deutscher Kriegsgefangen-
schaft entlassene Philosoph Tadeusz Pasierbiriski war. Im Sommer 1946 ging
Pasierbiriski zuriick nach Warschau, um eine Stelle im polnischen Erziehungs-
ministerium anzutreten. Die kurzzeitige Vakanz nutzte der mehrheitlich der

Zuversicht. Kunst, Kultur und Alltag polnischer Displaced Persons in Deutschland
1945-1955, Essen 2016, S. 81-93, hier S. 81; Peter Oliver Loew, Wir Unsichtbaren. Ge-
schichte der Polen in Deutschland, Miinchen 2014, S. 195-196.

85 TNA Kew, FO 945/748, Education of Polish Children in the British Zone of Germany;,
1947.

86 Loew, Wir Unsichtbaren, S.195-196; Skrabania, Den Blick nach vorn, S. 82.

87 Antons, Ukrainische Displaced Persons, S.315 gibt an, dass im Reichskommissariat
Ukraine der Schulbesuch nur bis zur vierten Klasse genehmigt war und dariiber hinaus
viele Schulen im Winter geschlossen blieben.

88 Skrabania, Den Blick nach vorn, S. 84.

89 FZH, WdE, Sign. 462. Wiedergabe des Zitats laut Transkription.

90 Witold Jan Chmielewski, Przygotowanie kadr o§wiatowych na uchodzstwie w latach
1941-1948, Warszawa 2013.
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Londoner Exilregierung zugeneigte Verband polnischer DP-Lehrkrifte, um eine
eigene Organisation ins Leben zu rufen, das Polish Central Committee for Edu-
cation (Centralny Komitet dla Spraw Szkolnych i O$wiatowych). Die Lehrkrifte
wihlten Szczepan Zimmer zum Prisidenten dieses Komitees.”" Der 1903 in der
ostgalizischen, seinerzeit noch zur Habsburgermonarchie gehérenden Kleinstadt
Zboréw (Zboriv) geborene Zimmer, der nach Studium und Promotion an der
Jan-Kazimierz-Universitit in Lwéw (Lemberg, Lviv) im Polen der Zwischen-
kriegszeit als Lehrer an Mittelschulen die Ficher Polnisch und Geschichte unter-
richtete, sollte durch sein energisches und kompromissloses Auftreten rasch zum
fihrenden Vertreter des polnischen DP-Schulwesens in der britischen Besat-
zungszone werden,?? wo sich der groflere Teil der polnischen DPs befand.

Im Herbst 1946 riigte die britische Militdrregierung Zimmer, da er Schulinspek-
toren des mit der Warschauer Regierung verbundenen Polnischen Roten Kreuzes
den Zugang zu DP-Schulen verweigert hatte.” Die Warschauer Regierung kon-
terte, indem sie begann, DP-Schulen offiziell zu registrieren und nur deren Zeug-
nisse anzuerkennen. Dabei gewann sie die Unterstiitzung der UNRRA, die nach
wie vor ihre Hauptaufgabe in einer erfolgreichen Repatriierung polnischer DPs sah
und Zimmers von der Exilregierung gestiitztes Komitee nicht anerkannte.?4

Die britische Besatzungsmacht als oberste Kontrollinstanz fiir alle DP-Be-
lange zeigte sich in der Folge in diesem Machtkampf unentschlossen. Einerseits
wiederholte sie unermiidlich als leitendes Prinzip, »that education shall be free
from political bias«,” und dass sicherzustellen sei, »that the schools are not used
to spread propaganda against repatriation«.9® Andererseits war dies in der Praxis
schwierig umzusetzen und trotz der »general policy of not extending recognition
to dissident Polish Organisations«, erkannte das Foreign Office an, dass das
Komitee Zimmers und die mit ihm verbundenen DP-Lehrkrifte etwa 95 Prozent
der DP-Schulen kontrollierten” und »useful work in connection with schools
for Polish children« leisteten.9® Dariiber hinaus war man im Foreign Office auch
von Zimmer selbst durchaus eingenommen: »In private life he is a school master

91 TNA Kew, FO 945/748, Headquarters CCG (British Element) to Foreign Office,
8.5.1947. Ubersicht auf der Basis polnischer Quellen: Jan Rydel, »Polska okupacja« w
pétnocno-zachodnich Niemczech 1945-1948. Nieznany rozdzial stosunkéw polsko-nie-
mieckich, Krakéw 2000, S. 172-175.

92 Zur Charakteristik Zimmers: Rydel, »Polska okupacjag, S. 125, 173.

93 TNA Kew, FO 945/748, Letter to Northern Department, 12.3.1947; TNA Kew, FO
945/748, Minutes of Conference on Problems of Polish Schools in the British Zone
held in Lemgo, 22.1.1947.

94 TNA Kew, FO 945/748, UNRRA Team 162, 23.8.1946; TNA Kew, FO 945/748, UNRRA
Team 236, 30.1.1947; TNA Kew, FO 945/748, UNRRA Team 264, 5.2.1947.

95 TNA Kew, FO 945/748, Minutes of Meeting on Polish Education held in Lemgo,
18.2.1947.

96 TNA Kew, FO 945/748, Northern Department to German Section, 10.6.1947.

97 TNA Kew, FO 945/748, German Section to Northern Department, 15.5.1947.

98 TNA Kew, FO 945/748, Letter to Northern Department, 12.3.1947.
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with exceptional qualifications.«®® Sympathie genossen Zimmer und die ihm
verbundenen DP-Lehrkrifte auch in britischen Parlamentskreisen.’®® Auf sich
aufmerksam gemacht hatten der Verband der polnischen DP-Lehrkrifte und
Zimmer um die Jahreswende 1946/47 in London durch mehrere personlich ad-
ressierte Briefe an den Minister fiir Deutschland und Osterreich, John Hynd,
sowie an Premierminister Clement Attlee, in denen sie mit viel Pathos den ge-
meinsamen Kampf fiir Freiheit und Demokratie beschworen.™

Daher organisierten die britischen Erziehungsoffiziere in Deutschland im
ersten Halbjahr 1947 mehrere gemeinsame Treffen mit Vertretern der War-
schauer Regierung, der UNRRA sowie mit Zimmer und seinem Komitee. In
langwierigen Diskussionen wurde um die Anerkennung von Zeugnissen und die
personelle Besetzung von Aufsichtsgremien {iber das polnische DP-Schulwesen
gerungen.* Die Vertreter der Warschauer Regierung argumentierten vor dem
Hintergrund der verheerenden Kriegserfahrungen: »The Polish youth cannot be
left without a pedagogical supervision even for a short time, as the harm rende-
red to the Polish child by the war is of an extremely high degree.«'® Zugleich
stellten sie den polnischen DPs in Deutschland ein schlechtes Zeugnis aus: »The
youth resident in Germany is intellectually far from the standard and physically
exhausted«, daher diirfe die Erzichung und Bildung nicht linger in privaten
Hinden bleiben.”** Zimmer dagegen betonte den Elternwillen und das damit
verbundene Recht, sich gegen die Repatriierung auszusprechen. Starke Sympa-
thien zeigt er fiir die Idee, dass polnische Schulen auch ohne Regierungseinfluss
existieren konnen.” Damit stellte sich Zimmer in eine in Polen seit der Tei-
lungszeit des 19. Jahrhunderts immer wieder beschworene Traditionslinie, Gesell-
schaft und ihre Institutionen auch jenseits des Staates organisieren zu kdnnen, sei
es in der »organischen Arbeit« der polnischen Nationalbewegung nach dem ge-
scheiterten Januaraufstand 1864, sei es im »geheimen Unterrichtswesen« wihrend

99 TNA Kew, FO 945/748, Notes for the Minister, 4.2.1947.

100 TNA Kew, FO 945/748, Parliamentary Question for Oral Answer on Wednesday, 12th
February, 1947. Fragender war der langjahrige konservative Abgeordnete Vice Admiral
Ernest Taylor.

101 TNA Kew, FO 945/748, Polish Teachers Union in Germany, Haren/Ems, to Minister
Hynd, 15.1.1947; TNA Kew, FO 945/748, Polish Central Committee for Education in
Germany, Zimmer, to Prime Minister Attlee, 11.1.1947.

102 TNA Kew, FO 945/748, Minutes of Conference on Problems of Polish Schools in the
British Zone held in Lemgo, 22.1.1947; TNA Kew, FO 945/748, Minutes of Meeting
on Polish Education, 30.1.1947; TNA Kew, FO 945/748, Minutes of Meeting on Polish
Education held in Lemgo, 18.2.1947; TNA Kew, FO 945/748, Minutes of Meeting on
Polish Education held in Lemgo, 20.3.1947; TNA Kew, FO 945/748, Headquarters
CCG (British Element) an Foreign Office, 8.5.1947.

103 TNA Kew, FO 945/748, Appendix C: Notices to the Conference, 1947.

104 TNA Kew, FO 945/748, Appendix C: Notices to the Conference, 1947.

105 TNA Kew, FO 945/748, Minutes of Meeting on Polish Education held in Lemgo,

20.3.1947.
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des gerade erst zu Ende gegangenen Zweiten Weltkriegs. Die Selbstorganisation
von Wissen hatte somit im polnischen Fall zahlreiche historische Vorbilder.

Die jeweiligen Legitimierungsstrategien waren klar: Die Vertreter der War-
schauer Regierung argumentierten mit dem Status als vélkerrechtlich auch von
den westlichen Alliierten anerkannter Staat,”® Zimmer dagegen sah sich als ba-
sisdemokratisch gewihlter Reprisentant von mehr als 9o Prozent aller polni-
schen Lehrkrifte in ganz Deutschland.’®”

Trotz der zunehmenden Marginalisierung der polnischen Exilregierung in der
internationalen Politik blieb Zimmer auf seinem Posten und konnte sich fiir die
nichsten Jahre mit seinem Kurs durchsetzen, zum einen, da der aufzichende Kalte
Krieg die Repatriierungsbemithungen der westlichen Alliierten zunehmend unter-
lief, zum anderen, weil die mittlerweile in Warschau gebildete kommunistische
Regierung auf die nicht repatriierungswilligen polnischen DP-Familien keinen
nennenswerten Einfluss mehr ausiiben konnte. Dennoch war es ein hdchst fragiler
Erfolg fiir die verbliebenen polnischen DPs, denn die Aussicht auf eine lingeren
Aufenthalt in Deutschland mit der Ausbildung eines diasporischen Selbstver-
stindnisses war hdchst ungewiss. Dazu gehorte auch, dass es den polnischen DPs
nur temporir gelang, eigene hohere Bildungseinrichtungen zu etablieren: so das
Polish Study Centre im Hamburger Stadtteil Hasselbrook™® oder in der amerika-
nischen Besatzungszone die Polnische Technische Hochschule in Esslingen, die in
den Riumen der lokalen Staatlichen Ingenieurschule untergebracht war.**?

Groflere Resonanz erzielten in diesem Bereich estnische, lettische und litaui-
sche DPs, die sich zu einer gemeinsamen Hochschulgriindung verbanden, zur
Baltischen Universitit, die am 14. Mirz 1946 im Museum fiir Hamburgische
Geschichte in Hamburg offiziell ins Leben gerufen wurde. Stiitzen konnten sich
die baltischen DPs auf eine grofle Nachfrage, da sich unter ihnen im Vergleich
zu anderen DP-Gruppen iiberproportional viele akademisch gebildete Familien
befanden.”® Die Einrichtung, die auch unter den Namen D.P. Study Centre™

106 TNA Kew, FO 945/748, Appendix C: Notices to the Conference, 1947.

107 TNA Kew, FO 945/748, Minutes of Meeting on Polish Education, 30.1.1947; TNA
Kew, FO 945/748, Zjednoczenie Polskie w Niemczech, Centralny Komitet dla Spraw
Szkolnych i O$wiatowych, Zimmer, an HQ Military Government Land Niedersach-
sen, 8.1.1947.

108 TNA Kew, FO 1014/527B, HQ Military Government, Hansestadt Hamburg, PW&DP
Branch an HQ Military Government, Land Niedersachsen, PW&DP Branch,
28.4.1947. An der damaligen Adresse des Polish Study Centre in der Griesstr. 101 be-
findet sich heute die Stadtteilschule Hamburg-Mitte.

109 Skrabania, Den Blick nach vorn, S. 85-86.

1o Tillmann Tegeler, Esten, Letten und Litauer in Nachkriegsdeutschland. Von rechtlo-
sen Fliichtlingen zu heimatlosen Auslindern, in: Christian Pletzing/Marianne Plet-
zing (Hrsg.), Displaced Persons. Fliichtlinge aus den baltischen Staaten in Deutsch-
land, Miinchen 2007, S. 13-27, hier S. 20.

1 TNA Kew, FO 945/695, Higher Educational Facilities for Displaced Persons, Appen-
dix X to COVSC/P (46) 70, 1946.
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oder D.P. University Zoo Camp™* firmierte und damit einen Hinweis auf die
nach wie vor sehr prekire Unterbringung des Lehrpersonals und der Studieren-
den gab, zihlte im Griindungsjahr 1946 rund 1.200 Studierende vorwiegend
baltischer Nationalitit.™

Die britische Militirregierung trug von Anfang an Bedenken, ob sich durch
solche Hochschulgriindungen neue nationale Minderheiten in Deutschland
herausbilden kénnten."™ Nicht nur die eingegangene Repatriierungsverpflich-
tung der westlichen Alliierten stand hinter diesem Gedanken, sondern zweifellos
auch die verbreitete Sicht auf das »Nationalititenproblem« als Krisenherd im
Mittel- und Osteuropa der Zwischenkriegszeit. Der britische Plan sah daher das
D. P. Study Centre als »short term project, with special emphasis on the training
of students in the earlier Semesters for their ultimate transfer to German Hoch-
schulen or the Universities in other countries to which the students may eventu-
ally emigrate«.™ Unterrichtssprache sollte Deutsch sein,™ aber auch Englisch
fiir alle Fachrichtungen hohe Prioritit geniefSen.”” Als das D.P. Study Centre
Ende 1946 von Hamburg in die Eggerstedt-Kaserne der nahe gelegenen schles-
wig-holsteinischen Kreisstadt Pinneberg transferiert wurde, verfiigte die briti-
sche Militirregierung, dass der kiinftige offizielle Name Pinneberg Study Centre
laute und weder »Baltic« noch »University« als Namenbestandteile zugelassen
seien.™® Dies durchkreuzte die Bestrebungen der baltischen DPs, die ihre Ein-
richtung mit simtlichen Insignien einer ordentlichen Universitit ausgestattet
sechen wollten, angefangen von Amtssiegeln bis hin zur Organisation in
»Fakultdten«.™ Letztlich sollte das Pinneberg Study Centre machtlos bleiben

12 TNA Kew, FO 945/695, Zonal Education Officer for A. D. Relief Service an Regional
Directors, 6.9.1946.

113 TNA Kew, FO 945/695, Higher Educational Facilities for Displaced Persons, Appen-
dix X to COVSC/P (46) 70, 1946.

114 TNA Kew, FO 1052/305, CCG (British Element), Education Branch, Biinde, an Poli-
tical Division, 11.9.1945.

115 TNA Kew, FO 945/695, Higher Educational Facilities for Displaced Persons, Appen-
dix X to COVSC/P (46) 70, 1946.

116 TNA Kew, FO 1052/177, Zonal Executive Office, PW&DP Divison, 19.12.1947; TNA
Kew, FO 1052/177, Zonal Executive Office, PW&DP Divison, Lemgo an HQ Land
Schleswig Holstein, PW&DP Branch, 25.7.1947.

117 TNA Kew, FO 1052/177, Baltic Welfare, Education and Employment Organisation,
Central Advisory Council, Detmold, an Zonal Executive Office, PW&DP Divison,
Lemgo, 13.12.1947.

118 TNA Kew, FO 1052/177, Zonal Executive Office, PW&DP Divison, Lemgo an HQ
Land Schleswig Holstein, PW&DP Branch, 25.7.1947.

119 TNA Kew, FO 1052/177, Members of the Student’s Council of Pinneberg Study Cen-
tre an Minister Lord Pickenham, 18.9.1947. Die Selbstbezeichnung der baltischen
Migrantinnen und Migranten findet sich allerdings in vielen historischen Darstellun-
gen, zuletzt Pauli Heikkild, Baltic States. Estonia, Latvia and Lithuania, in: Anna
Mazurkiewicz (Hrsg.), East Central European Migrations During the Cold War. A
Handbook, Berlin/Boston 2019, S. 45-67, hier S. 57.
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gegeniiber der anhaltenden Auswanderung von DPs nach Westeuropa und Ame-
rika, so dass im September 1949 die Aufldsung dieses als baltisch gedachten
Wissensortes stand.

Bei den DPs stand im Unterschied zu den deutschen Fliichtlingen und Ver-
triebenen ein selbstorganisiertes Wissen voran, das nicht nur auf ein Leben in
den erhofften Ziellindern vorbereiten sollte, sondern zu groflen Teilen auch
identititsstiftendes Wissen war. Dessen Relevanz war durch die Gewalterfahrun-
gen des Zweiten Weltkriegs, der zur physischen und kulturellen Vernichtung
ganzer Bevolkerungsgruppen gefiihrt hatte, auf bittere Weise untermauert wor-
den. Das Wissen der DPs stand in den spiten 1940er Jahren noch kaum in Be-
rithrung mit dem Wissen der deutschen Gesellschaft; es gab allerdings eine
Reihe von Fillen, in denen die formale Anerkennung des Wissens fiir eine Aus-
und Weiterbildung in Deutschland gewiinscht war.

Die Anfdnge der Zentralstelle flir ausldndisches Bildungswesen

Trotz ihres nur kurzen Bestehens erfiillten die D. P. Study Centres eine wichtige
vorbereitende Funktion, denn eine Reihe junger Fliichtlinge, Vertriebener und
eben auch DPs entschloss sich in den Nachkriegsjahren dazu, ein Studium an
einer deutschen Universitit aufzunehmen. Die hierfiir ndtige Anerkennung von
Bildungsabschliissen als zertifiziertem Wissen stellte fiir diejenigen, die Schulen
in den ehemaligen deutschen Ostgebieten besucht hatten, keine Schwierigkeit
dar, da deren Abschliisse auf einer gemeinsamen rechtlichen Grundlage im
Deutschen Reich standen. Anders verhielt es sich bei jenen Fliichtlingen und
Vertriebenen, die als »Volksdeutsche« in den ehemaligen deutschen Siedlungsge-
bieten Mittel- und Osteuropas gelebt hatten und formal auslindische Bildungs-
abschliisse erworben hatten, und ebenso bei den deutschen Remigrantinnen und
Remigranten aus Ubersee und bei den DPs.

Die Alliierten hatten den studierwilligen DPs ein eigenes Kontingent von
Studienplitzen an deutschen Universititen reserviert: in der britischen Besat-
zungszone anfangs im Umfang bis zu 10 Prozent der Gesamtstudienplitze,™°
seit 1947 bis zu 2 Prozent.™ Eine Vorauswahl ihrer Landsleute sollten die Bil-
dungsorganisationen der DPs treffen, so etwa das baltische D.P. Study Centre,
das Head Office of Polish Education oder der Zone Education Officer im UN-
RRA-Hauptquartier bei der Britischen Rheinarmee.” Dennoch hatten weder
die DP-Einrichtungen noch die Alliierten, die zwar die allgemeine Kontrolle

120 TNA Kew, FO 945/695, Higher Educational Facilities for Displaced Persons, Appen-
dix X to COVSC/P (46) 70, 1946.

121 TNA Kew, FO 945/748, Headquarters CCG (British Element): Policy Instruction No.
8, 9.4.1947.

122 TNA Kew, FO 945/695, Zonal Education Officer for A. D. Relief Service an Regional
Directors, 6.9.1946.
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tiber das Bildungswesen, aber nicht das Tagesgeschift ausiibten, angesichts der
frithzeitig den deutschen Kultusverwaltungen von den Besatzungsmichten zuge-
standenen Kompetenzen in simtlichen individuellen Fillen das letzte Wort.

Fir die Anerkennung auslindischer Bildungsabschliisse hatte es in Deutsch-
land seit 1920 eine beratende Einrichtung gegeben: die Reichszentralstelle fiir das
Studium der Auslinder unter der Leitung von Karl Remme,™ die beim preufii-
schen Kultusministerium und spiter beim Reichsministerium fiir Wissenschaft,
Erziehung und Volksbildung angesiedelt war. Nach 1945 bemiihte sich ein friihe-
rer Mitarbeiter Remmes, Walter Wienert, in Gottingen um einen Neuaufbau.

Die Vorgeschichte der heutigen Zentralstelle fiir ausldndisches Bildungswesen
ist bislang nicht einmal in Ansitzen erforscht, dabei bietet sie tiefe wissensge-
schichtliche Einblicke in die Herstellung transnationaler Netzwerke im kriegs-
zerstorten und politisch geteilten Europa der spiten 1940er Jahre, um neues
Wissen tiber frithere Bildungslandschaften zu produzieren.

Da sich die Nachkriegseinrichtung starker Inanspruchnahme durch Studier-
willige, Kultusverwaltungen und Universtiten erfreute, aber gleichwohl bis in
die 1960¢r Jahre ein »Einmannbetrieb«™ blieb, ist ein genauerer Blick auf die
Person Walter Wienert von Interesse. Walter Wienert wurde 1896 in Berlin ge-
boren. Ausweislich eines im August 1945 verfassten ausfiihrlichen Lebenslaufes
war er im August 1914 Kriegsfreiwilliger gewesen, hatte einen Fronteinsatz im
Osten und erreichte den Rang eines Unteroffiziers. Nach dem Krieg studierte er
Klassische Philologie und Romanische Philologie sowie Deutsch und Philoso-
phie und schloss mit der Priifung fiir das Hohere Lehramt und der Promotion
1923 ab.’ Seit 1924 war er Mitarbeiter von Karl Remme an der Reichszentral-
stelle fiir das Studium der Auslinder.2® Wihrend der Weimarer Republik war
Wienert Mitglied der DNVP, am 1. Mai 1933 trat er der NSDAP bei.”” Am Zwei-
ten Weltkrieg nahm er als Unteroffizier 1939 in Polen und 1941 im Baltikum teil.
Der Krieg brachte Wienert einen Karrieresprung: »Ab 1940 bei der Heerespsy-
chologie zur Auslese von Offiziersanwirtern und Spezialisten (Fliegern, Entfer-
nungsmessern, Funkern, Fernsprechern, Kraftfahrern) und zur Begutachtung
von storenden Sonderfillen (Psychopathen), und zwar 1940 als Kriegsverwal-
tungsrat, 1941/42 als Regierungsrat mit Uniform und Rang eines Majors.«8

123 Remme war zugleich Professor an der Berliner Universitit und leitete dort das »Deut-
sche Institut fir Auslinder«, das auslindische Studierende sprachpraktisch vorberei-
tete. Hierzu knapp: Eckard Michels, Von der Deutschen Akademie zum Goethe-Ins-
titut. Sprach- und auswirtige Kulturpolitik 1923-1960, Miinchen 2005, S. 81.

124 HHStA Wiesbaden, 504, 899 a, Protokoll Arbeitstagung Aussiedlerkinder, 13.5.1958.

125 UniArch Gottingen, Kur. 0417, Lebenslauf Walter Wienert, 17.8.194s.

126 BArch Koblenz, B 304, 8007, ZfaB an E. Mittelsteiner, Briiel i. Meckl. 29.8.1949.

127 UniArch Géttingen, Kur. o417, Military Government of Germany, Fragebogen,
18.8.1945.

128 UniArch Géttingen, Kur. 0417, Lebenslauf Walter Wienert, 17.8.1945. Dariiber hinaus
redigierte Wienert gemeinsam mit der Juristin Margarete Esch eine einschligige Bro-
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Die Militdrpsychologie war kein deutsches Spezifikum. Auch andere Lander
praktizierten die professionelle Begutachtung von Offiziersanwirtern im Hin-
blick auf »Handlungsfahigkeiten, Wille und Fithrungsqualititen«.”® In der
Wehrmacht waren die hierfiir vorgesehenen Planstellen mit Kriegsbeginn
sprunghaft gestiegen und hatten zu einer groflen Nachfrage auf dem akademi-
schen Arbeitsmarke gefithrt. Daher wurden auch Angehérige verwandter Berufs-
gruppen als »Erginzungspsychologen« eingezogen und zu Kriegsverwaltungsra-
ten ernannt, darunter etwa auch der Piadagogik-Dozent und spitere Hamburger
Schulsenator in den 1950er Jahren, Hans Wenke. Insgesamt sollen bis zu 250
Psychologen bei der Wehrmacht titig gewesen sein.° Eine Reihe von ihnen
hatte nach 1945 psychologische und auch pidagogische Lehrstithle inne und
bemiihte sich um eine Anerkennung ihrer geleisteten Verdienste um »Charakte-
rologie und Personaldiagnostik«.”"

1942 wurde die Heeres- und Luftwaffenpsychologie aufgelost; kiinftig sollten
die militdrischen Vorgesetzten iiber Einstellungen entscheiden.’* Wienert war
nun »im gleichen Range kommandiert zur Umschulung schwerversehrter Be-
rufsunteroffiziere (Januar 1943/Juli 1944), anschliefSend als Lehrer an der Heeres-
musikschule Biickeburg (August 1944/Januar 1945) und ab Februar 1945 als
Medizinischer Psychologe und Leiter des heilpidagogischen Unterrichts am
Sonderlazarett fiir Hirnverletzte in Gottingen«.'?

Nach Ende des Krieges blieb Wienert in Gottingen und leitete zunichst den
Wiederaufbau des Akademischen Auslandsamtes. Seine Titigkeit fand aus-
driickliche Unterstiitzung durch den Rektor der Universitit Gottingen, Rudolf
Smend.?* Dies war umso notwendiger, da die britische Besatzungsmacht gegen
die Beschiftigung Wienerts Protest einlegte:

Die Anstellung von Dr. Walter Wienert beim Sekretariat der Géttinger Uni-
versitit in einer Eigenschaft, bei der er erheblichen Einfluss auf die Zulassung
von Studenten ausiiben kann, ist unerwiinscht. Dr. Wienert wurde am 1. Mai

schiire in der Reihe »Die akademischen Berufe«: Akademisches Auskunftsamt Berlin
und Amt fiir Berufserziechung und Betriebsfithrung in der Deutschen Arbeitsfront
(Hrsg.), Der Psychologe in der Wehrmacht, Berlin *1942.

129 Ulfried Geuter, Die Professionalisierung der deutschen Psychologie im Nationalsozia-
lismus, Frankfurt am Main 1984, S. 161.

130 Geuter, Professionalisierung, S. 259, 265.

131 Christa Kersting, Pidagogik im Nachkriegsdeutschland. Wissenschaftspolitik und
Disziplinentwicklung 1945 bis 1955, Bad Heilbrunn 2008, S. 106-108, am Beispiel von
Hans Wenke: S. 243, 245-246.

132 Uber die Griinde fiir die Auflssung wurde bereits zeitgendssisch viel spekuliert. Die
Marinepsychologie blieb als einzige bestehen. Ausfiihrliche Diskussion bei Geuter,
Professionalisierung, S. 390-404.

133 UniArch Gottingen, Kur. 0417, Lebenslauf Walter Wienert, 17.8.1945.

134 UniArch Géttingen, Kur. 0417, Rektor der Universitit Géttingen, Smend, an Kurator
der Universitit Gottingen, 23.11.194s.
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1933 Parteimitglied. Als im August 1945 seine Anstellung vom Kurator bean-
tragt wurde, wurde gesagt, dass er als »Hilfsarbeiter im Biiro des Rektors der
Universitdt fur fehlende Hilfskrifte« gebraucht wiirde. [...] Tatsichlich er-
langte Dr. Wienert einen einflussreichen Posten beim Sekretariat. Sie haben
daher dafiir zu sorgen, dass er durch jemand anderes, der vom politischen
Standpunkt aus geeigneter ist, ersetzt wird.'?s

Die Universitit Gottingen verteidigte Wienert jedoch und lief§ ihn nach Anho-
rung der Entnazifizierungsausschiisse im Amt bestitigen.® Zu diesem Zeit-
punkt waren Wienerts Bestrebungen, die einstige Reichszentralstelle Remmes
wieder neu aufzubauen, im vollen Gange. Formell wurde sie 1946 zu einer Ein-
richtung des Nordwestdeutschen Hochschultags, als dessen Geschiftsfiihrer
Wienert firmierte. In seiner frithen Korrespondenz nach auflen stellte Wienert
die neue Einrichtung explizit als »Nachfolgerin der bis 1945 in Berlin bestehen-
den Reichszentralstelle fiir das Studium der Auslinder« vor7 und stellte damit
eine Traditionslinie her.

Der Aufbau eines weit geficherten Korrespondenz-Netzwerks war die zen-
trale Wissenspraktik der frithen ZfaB. Da Bibliothek und Archiv der fritheren
Reichszentralstelle 1944 zerstort worden waren, erhob Wienert Wissen dadurch,
dass er zahlreiche Gewihrsleute aus bzw. zu den betreffenden Lindern anschrieb
und im weiteren Verlauf regelmifSigen Kontakt unterhielt. Die Korrespondenz-
adressen spiegelten die Folgen der Zwangsmigrationen seit Ende des Zweiten
Weltkriegs bis auf einer globalen MafSstabsebene: Auskiinfte fir die Staaten
Mittel- und Osteuropas gaben etwa deutsche Fliichtlinge und Vertriebene, dar-
unter vor allem »Volksdeutsche«, die an den Universititen der Region vor dem
Krieg studiert hatten und noch in Kontakt zu ehemaligen Studienkollegen stan-
den, Gelehrte im europidischen Ausland, z. B. in der Schweiz, die weiterhin wis-
senschaftliche Kontakte in die Linder Mittel- und Osteuropas unterhielten, aber
auch Emigrierte und Exilierte, die mittlerweile einen Lebensstandort in Nord-
oder Siidamerika gefunden hatten.

Dieses transnationale Netzwerk ldsst sich anhand einiger ausgewihlter Linder
verdeutlichen. Fiir Anfragen zu Lettland waren Kontakte Wienerts zur Balti-
schen Universitit in Pinneberg und zum alliiert unterstiitzten Baltic Council in
Augustdorf unabdingbar.®® Zwar zeigte sich Wienert skeptisch gegeniiber der
Qualitit der DP-Schulen, doch er empfahl in aller Regel den Universititen eine

135 UniArch Gottingen, Kur. o417, HQ Mil Gov S/K Géttingen, G.C. Bird, Control
Officer Universitit Gottingen an Rektor Universitit Gottingen, 20.10.1946.

136 Vgl. hierzu die Korrespondenz in UniArch Géttingen, Kur. o417. Spiter sollte Wie-
nert dann sogar zum Ansprechpartner der britischen Militirregierung in Fragen der
DP-Studierenden werden: TNA Kew, FO 1052/52, Minutes of Meeting on DP Stu-
dents held at Lemgo, 31.5.1950.

137 BArch Koblenz, B 304, 8007, ZfaB an Johannes A., Hassbergen, 23.7.1948.

138 BArch Koblenz, B 304, 7955.
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Anerkennung der Reifezeugnisse und gegebenenfalls eine ergdnzende Immatri-
kulationspriifung.”® Ein Vorschlag fiir eine solche Priifung war ein »Kollo-
quium in den drei Grundfichern Deutsch, Geschichte und Erdkunde«.™° Diese
Empfehlung bezog Wienert im Ubrigen nicht nur auf ethnische Letten, sondern
auch auf Deutschbalten aus Lettland. Insgesamt gestalteten sich die Empfehlun-
gen fir die Anerkennung lettischer Zertifikate verhiltnismiflig einfach, da
Wienert viele Gelehrte von der Universitit Riga und deutschbaltische Akademi-
ker als Gewihrsleute anfragen konnte.'+

Bei den DPs aus Polen tiberspannte Wienerts Netzwerk sowohl ethnische als
auch politische Trennlinien. Gewihrsleute fiir das Wissen tiber das polnische
Bildungswesen waren Vertreter der deutschen Minderheit im Vorkriegspolen
wie Paul Jendrike, Schulleiter in Bromberg (Bydgoszcz) und von 1922 bis 1939
Vorsitzender des Landesverbands deutscher Lehrer und Lehrerinnen in Polen,™*
der nun bei der Zentralstelle fiir Fliichtlingslehrer in Hannover titig war,"? oder
Otto Schénbeck, der als Geschiftsfithrer und spaterer Leiter des Deutschen
Schulvereins zwanzig Jahre lang der fithrende Mann im deutschen Schulwesen
in Polen gewesen war, und nun im Kultusministerium von Nordrhein-Westfalen
Verwendung gefunden hatte.’#* Dariiber hinaus konsultierte Wienert katho-
lische Priester® und einen Vertreter des Polnischen Komitees in Gottingen.™46
Wienert scheute sich nicht, auf Deutsch geschriebene Anfragen an Universititen
in Polen zu richten,'#” ebenso an das »Polnische Ministerium fiir Unterricht und
Kultus« in Warschau® oder an die polnischen Konsulate in Deutschland.'#

Besonders hervorzuheben ist die regelmiflige Korrespondenz, die Wienert
mit Szczepan Zimmer unterhielt und in der er diesen dabei immer wieder mit
Fragen formlich tiberschiittete:

Kennen Sie diese Anstalt? Wahrscheinlich handelt es sich um eine Neugriin-
dung nach dem Kriege. Am Schluss des Zeugnisses wird allerdings Bezug ge-

139 BArch Koblenz, B 304, 7955, ZfaB an Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus, 15.10.1948.

140 BArch Koblenz, B 304, 7955, ZfaB an Universitit Hamburg, 21.10.1948.

141 BArch Koblenz, B 304, 7955.

142 Zur Person: Eser, »Volk, Staat, Gottg, S. 57.

143 BArch Koblenz, B 304, 7974, ZfaB an Regierungs- und Schulrat Jendrike, Hannover,
15.5.1950.

144 Eser, »Volk, Staat, Gott, S. 322-324, 658.

145 Vgl. die Korrespondenz in BArch Koblenz, B 304, 7974.

146 BArch Koblenz, B 304, 7974, ZfaB an D., Géttingen, 17.11.1948.

147 BArch Koblenz, B 304, 7974, ZfaB an Rektor des Polytechnikums Lodz/Polen,
5.12.1949.

148 BArch Koblenz, B 304, 7974, ZfaB an Polnisches Ministerium fiir Unterricht und
Kultus, Warschau, 6.12.1949.

149 BArch Koblenz, B 304, 7974, ZfaB an Polnisches Konsulat Hamburg, 1.2.1949. Bis
1950 gab es folgende polnische Konsulate in Deutschland: Baden-Baden, Bochum,
Disseldorf, Frankfurt am Main, Hannover, Hamburg und Miinchen.
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nommen auf Art. 52 des Schulgesetzes von 1932 — Meinen Sie, daf§ die gestell-
ten Anforderungen eben so hoch waren wie bei den polnischen
Reifepriifungen der Vorkriegszeit? Haben Sie tiberhaupt Nachricht dartiber,
ob und was sich in der Durchfithrung und Art des Mittelschulunterrichts in
Polen seit Kriegsende verindert hat?"°

Wienert und Zimmer, der sich in fliissigem Deutsch auszudriicken verstand,
tauschten sich ausfiihrlich iiber die Probleme der DP-Schulen aus, erorterten das
Leistungsniveau, den Fleiff und Willen, aber auch die mangelnde Anerkennung
der polnischen Studierenden in Deutschland.”" Zimmer schien mit Wienerts
Beratung fiir die polnischen DPs recht zufrieden zu sein. Anlisslich der Ubersen-
dung der Deutschen Universititszeitung mit einem Artikel Wienerts schrieb er:
»Besonders aber moechte ich Thnen danken fuer Ihre edle, verstaendnisvolle Art
und Thre Grosszuegigkeit, die Sie dem Problem der DP-Studenten in Ihrem Ar-
tikel entgegenbringen.«5* Die Korrespondenzbeziehung endete mit der Uber-
siedlung Zimmers in die USA 1951; die Polnische Vereinigung in Deutschland
(Zjednoczenie Polskie w Niemczech) leitete die Auskunftsersuchen Wienerts
fortan an das Ministerium fiir Angelegenheiten polnischer Biirger im Ausland
der polnischen Exil-Regierung in London weiter.’s3

Ahnlich wie Lettland mit seiner lettischen und deutschbaltischen Vorkriegs-
bevolkerung war Polen ein multiethnischer Bildungsraum. An die Gottinger
ZfAB richteten daher auch jiidische, ukrainische und litauische DPs, die in Polen
die Schule besucht oder schon studiert hatten, ihre Anfragen. Viele jiidische
Studierwillige profitierten allerdings auch von den Aktivititen eigener jiidischer
Studentenverbinde, die in Zusammenarbeit mit internationalen Hilfsorganisa-
tionen Hochschulbefihigungen priiften.’s+

Weitaus unklarer blieb das Nachkriegswissen zur Sowjetunion. Neben die
Multiethnizitit trat die revolutionire Umwilzung des Bildungswesens nach 1917
und die langjihrige politische Abschottung nach Westen, die in der konkreten
Praxis der ZfaB dazu fiihrten, dass sich die Empfehlungen fiir jiidische oder
ukrainische Studierwillige aus der Sowjetunion auf das Wissen tiberwiegend
deutscher Gewihrsleute stiitzten: auf den Deutschbalten Werner Hasselblatt,

150 BArch Koblenz, B 304, 7974, ZfaB an Zimmer, Blomberg (Polish Central Advisory
Council, Education Branch), 6.12.1949.

151 BArch Koblenz, B 304, 7974, ZfaB an Zimmer, Blomberg (Polish Central Advisory
Council, Education Branch), 26.4.1949; BArch Koblenz, B 304, 7974, Zimmer, Blom-
berg (Polish Central Advisory Council, Education Branch) an ZfaB, 24.5.1949; BArch
Koblenz, B 304, 7974, ZfaB an Zimmer, Blomberg (Polish Central Advisory Council,
Education Branch), 14.6.1949.

152 BArch Koblenz, B 304, 7974, Zimmer, Blomberg (Polish Central Advisory Council,
Education Branch) an ZfaB, 23.2.1950.

153 BArch Koblenz, B 304, 7975, Zjednoczenie Polskie w Niemczech, Centralny Komitet
dla Spraw Szkolnych i O$wiatowych an ZfaB, 11.4.1951.

154 Grossmann/Lewinsky, Erster Teil: 1945-1949, S. 120.
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auf deutsche Akademiker, die in sowjetischer Kriegsgefangenschaft gewesen
waren, auf Gottfried Leibbrandt, den Sprecher der russlanddeutschen Lands-
mannschaft oder auf Diplomaten wie den fritheren deutschen Generalkonsul in
Odessa, Paul Roth, der auch Pidagoge gewesen war.”s Hatte ein Grofteil der
Genannten noch unmittelbare Anschauungen und Erkenntnisse in der Sowjet-
union selbst gewinnen kénnen, riumte der ebenfalls konsultierte Albert Herzer,
der Verfasser einer 1945 an der Universitit Hamburg eingereichten Dissertation
tiber »Bolschewismus und Menschenbildungg, zu seinen epistemischen Grund-
lagen freimiitig ein: »Fiir die Bearbeitung meines Themas bin ich nicht, wie es
urspriinglich vorgesehen war, in Rufland gewesen, das ich nur aus dem ersten
Weltkrieg personlich kenne. Mein Material stammt zu einem Teil aus der Lite-
ratur, vor allem der russischen, und einer Reihe von Erhebungen bei Ostarbei-
tern und Kriegsgefangenen wihrend des letzten Krieges.«'5¢

1948 formulierte Wienert erste generelle Einschitzungen des sowjetischen
Bildungswesens:

Die Leistungen in den zehnjihrigen sowjetrussischen Arbeitsschulen sind
recht unterschiedlich; in den Stidten haben sie erheblich hoheres Niveau als
auf dem Lande; [...] Dem Umfang nach steht die zehnjahrige Schule schon
deswegen hinter der deutschen Oberschule zuriick, weil der Schulbesuch zwei
Jahre weniger umfasst. Trotzdem ist in guten Schulen, namentlich in den
Stidten, auf den naturwissenschaftlichen Gebieten soviel geleistet worden,
dass man den Abginger in seinen Kenntnissen einem deutschen Abiturienten
gleichstellen kann. Die geisteswissenschaftlichen Gebiete sind demgegeniiber
oft sehr vernachlissigt worden. Es wird empfohlen, den Antragsteller einem
Kolloquium zu unterziehen, das sich vorwiegend auf Deutsch, Geographie
und Geschichte erstreckt. Bei den naturwissenschaftlichen Fichern diirften
Stichproben gentigen.””

Ein solcher Schematismus lief§ sich nicht fiir alle Antragsteller bedenkenlos um-
setzen. Dies zeigte der Fall eines jidischen DP, der 1944 an einer als Kamensker
Pidagogischen Anstalt (im ukrainischen Kam'jans'ke) aufgefiihrten Einrichtung
zum Volksschullehrer ausgebildet worden war und nun in Deutschland Medizin
studieren wollte. Die ZfaB wurde mit Verspitung darauf aufmerksam, dass er
nicht immatrikulationsberechtigt sei:

155 BArch Koblenz, B 304, 8007, Deutsches Biiro fiir Friedensfragen, Artur W. Just, an
ZfaB, 25.2.1949.

156 BArch Koblenz, B 304, 8007, Gesellschaft der Freunde des vaterlindischen Schul- und
Erziehungswesens, Albert Herzer, Hamburg, an ZfaB, 4.5.1948. Herzer verdffent-
lichte seine Dissertation schliefSlich 1950 im Verlag der Gesellschaft der Freunde des
vaterlindischen Schul- und Erziehungswesens, die seit 1948 unter Beibehaltung ihres
traditionellen Namens als GEW-Landesverband Hamburg firmierte.

157 BArch Koblenz, B 304, 8007, ZfaB an Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus, 28.7.1948.
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Die Universitdt Frankfurt/Main hat einen grossen Fehler begangen, als sie ihn
im Sommersemester 1947 zum Studium der Medizin zuliess. Dieser Fehler
kann nur dadurch wieder gutgemacht werden, dass Herr W. nachtriglich ei-
ner Immatrikulationspriifung unterzogen wird, und zwar in den Grundfi-
chern Deutsch, Geschichte, Erdkunde, ferner Mathematik und einem natur-
wissenschaftlichen ~ Gebiet.  Eigendich  diirffte  man  in  der
Immatrikulationspriifung nicht auf eine Fremdsprache verzichten; doch
kénnte im vorliegenden Falle, da es sich um einen rassisch Verfolgten handelt,

gegebenenfalls eine Ausnahme gemacht werden.’s®

Es mutet aus heutiger Sicht zynisch an, dass die ZfaB einem iiberlebenden ukra-
inischen Juden 1948 eine Studienaufnahme erst nach erginzender Priifung unter
anderem im Fach Geschichte nahelegte, bestanden doch im alliiert besetzten
Deutschland erhebliche Unsicherheiten und Kontroversen zu den Inhalten,
Zielen und Funktionen des Geschichtsunterrichts.”® Eine auch Jahre spiter
noch stark umstrittene Frage war zudem, was fiir Migrantinnen und Migranten
aus Mittel- und Osteuropa als addquates Sprachenwissen anzusehen war, inwie-
weit etwa Russisch oder Deutsch als Fremdsprachen gelten konnten.

Der explizite Verweis auf die rassische Verfolgung des Antragstellers verdeut-
lichte, dass Wienert und die ZfaB die nach 1945 neu gesetzten rechtlich-politi-
schen Rahmen fiir ihre Arbeit akzeptierten und adaptierten; dennoch blieb eine
Reihe von Wertungen politisch spekulativ. Ein russlanddeutscher Lehrer, der
1934 am Pidagogischen Institut in Odessa seinen Abschluss gemacht hatte und
1949 erklirte, bereits fiinf Jahre im deutschen Schuldienst titig gewesen zu sein,
unter anderem an der Deutschen Oberschule fiir Jungen in Krakau zur Zeit der
deutschen Besatzung Polens, leistete in einem erregten Briefwechsel mit Wienert
Beschwerde gegen die Beurteilung seines Studiums in der Sowjetunion als poli-
tisch belastet: »Mit gleichem Recht diirfte man dann doch auch die wissen-
schaftliche Ausbildung jener Lehrer anzweifeln, die in der national-sozialisti-
schen Zeit studiert haben, als bekanntlich geopolitische, rassenkundliche und
nationalpolitische Ficher ebenfalls auf dem ersten Plan standen und dem ganzen
Unterricht Ziel und Richtung gaben.«*®® Wienert gab der Beschwerde nach.

Generell verfolgte Wienert, und damit die ZfaB, in diesen Nachkriegsjahren
eine Linie, die Verstindnis fiir die Notlagen der Gefliichteten und DPs. signali-
sierte. So empfahl er hiufig eine Zulassung zum Studium auf Bewdhrung oder

158 BArch Koblenz, B 304, 8007, ZfaB an Hessisches Staatsministerium, Minister des
Innern, 8.7.1948.

159 Ausfithrlich zu den zeitgendssischen geschichtsdidaktischen Diskussionen: Ulrich
Mayer, Neue Wege im Geschichtsunterricht? Studien zur Entwicklung der Ge-
schichtsdidaktik und des Geschichtsunterrichts in den westlichen Besatzungszonen
und in der Bundesrepublik Deutschland 1945-1953, Kéln/Wien 1986.

160 BArch Koblenz, B 304, 8007, Abschrift aus der Stellungnahme des Fliichtlingslehrers
Johann K. vom 20.9.1949.
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ein Probestudium, damit ein weiteres Vorankommen dann von den Studienleis-
tungen abhingig gemacht werden konnte. Im Sinne der Traditionsstiftung fiir
die neue Einrichtung erinnerte Wienert daran, »daf§ die Linderkultusministe-
rien nach 1918 in dhnlichen Fillen grofiziigig entschieden haben«.’* Zu dieser
Linie gehorte auch, dass sich Wienert in der Korrespondenz mit seinem transna-
tionalen, ausschliefflich minnlichen Experten-Netzwerk betont freundlich gab
und den jeweiligen Korrespondenzpartner stets ergebenst seiner ausgezeichneten
Hochachtung versicherte.

In wissensgeschichtlicher Sicht ist Walter Wienert als intermediaire und Uber-
setzer zu sehen, der Bildungsabschliisse und zertifiziertes Wissen von Migrantin-
nen und Migranten in der Nachkriegszeit auf die Anforderungen des deutschen
Bildungswesens hin abglich und Empfehlungen gab. In der historischen Litera-
tur wird der Ubersetzer hiufig als eine positiv konnotierte, empathische Figur
gezeichnet; aus der Perspektive der Zeitgeschichte Deutschlands um die Mitte
des 20. Jahrhunderts zeigten sich aber auch dessen ambivalente, gebrochene und
diistere Seiten, die den gewalthaften Erfahrungsraum des Zweiten Weltkriegs im
gesellschaftlichen Bewusstsein hielten. Die Zentralstelle fiir auslindisches Bil-
dungswesen war die fritheste Einrichtung in Deutschland, die Experten-Wissen
zu Migration und Bildung biindelte; damit sollte sie fiir lingere Zeit eine Aus-
nahme bleiben.

161 BArch Koblenz, B 304, 8007, ZfaB an Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus, 3.12.1948.
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3. Wissen im Kalten Krieg:
Die 1950er und 1960er Jahre

3.1. Grundlegungen: Rechte und Pflichten, race und Ethnizitat

Als die Bundesrepublik Deutschland am 23. Mai 1949 gegriindet wurde, galt in
keinem ihrer Bundeslinder ein Gesetz, das eine Schulpflicht fiir auslindische
Staatsangehorige vorsah. Zwar gab es seit dem 19. Jahrhundert eine regelmifige
Zuwanderung nach Deutschland, doch hatte diese wenig Relevanz fiir das Bil-
dungswesen gehabt, da es sich zum einen hiufig um Saisonarbeitskrifte han-
delte, die ohne Familien unterwegs waren,” wihrend zum anderen die so ge-
nannten »Ruhrpolen« tiberwiegend aus den Ostgebieten des Deutschen Reichs
kamen und die preuflische bzw. spiter auch die deutsche Staatsangehorigkeit
besaf3en, so dass ihre Kinder von der geltenden Schulpflicht erfasst waren.

Dieses Kapitel fragt danach, welche gesetzlichen Regelungen in den ersten
Nachkriegsjahrzehnten getroffen wurden, um die bildungspolitische Anerken-
nung des Wissens von Migrantinnen und Migranten zu ermoglichen. Dazu
zihlen die sukzessive und keineswegs widerspruchsfreie Einfiihrung der Schul-
pflicht, aber auch der Weg tiber Privatschulen als Alternativen zum staatlichen
Bildungswesen. Ein zu Beginn der 1950er Jahre kurzzeitig, aber intensiv disku-
tiertes Phinomen, die so genannten »Besatzungskinder, fithrte eindringlich vor
Augen, dass gesetzliche Regelungen an ihre Grenzen kamen, als es zuvorderst um
die Reflexion epistemischer Kontinuititen in der deutschen Gesellschaft ging,
im konkreten Fall um den Umgang mit 7ace und Ethnizitit.

Das Gesetz Uiber die Rechtsstellung heimatloser Ausldnder 1951

Eine bislang in der deutschen Zeitgeschichtsschreibung wenig beachtete, aber
im Umgang mit Migration langjihrig wirksame Weichenstellung stellte das Ge-
setz liber die Rechtsstellung heimatloser Auslinder dar, das der Deutsche Bun-
destag am 25. April 1951 verabschiedete. Das Gesetz war notwendig geworden,
nachdem die westlichen Alliierten zum 30. Juni 1950 die Angelegenheiten der
verbliebenen Displaced Persons in die deutsche Verwaltungszustindigkeit tiber-
geben hatten. Die zu diesem Zeitpunkt aufgekommene begriffliche Neuschop-
fung »heimatlose Auslinder« sollte die Unterscheidbarkeit zu deutschen Fliicht-
lingen und Vertriebenen sicherstellen.”

1 Jochen Oltmer, Migration. Geschichte und Zukunft der Gegenwart, Bonn 2017, S. 100-
105; Herbert, Geschichte der Auslinderpolitik, S. 21.
2 Jacobmeyer, Vom Zwangsarbeiter, S. 230.

76



Grundlegungen

Die Vorbereitungen fiir das Gesetz begannen im Frithjahr 1950 und damit
bereits vor der alliierten Ubergabe.3 Vorgaben der UNO und der westlichen Alli-
ierten aufnehmend, waren bei der Ausarbeitung des konkreten Gesetzestextes das
Bundesministerium des Inneren (BMI) und das Bundesministerium fiir Vertrie-
bene, Fliichtlinge und Kriegsgeschidigte (BMVt) federfithrend. Das BMVt be-
saf$, was in historischen Darstellungen zur Ost- und Deutschlandpolitik zumeist
ibersehen wird, nicht nur fiir die Fliichtlinge und Vertriebenen aus den ehema-
ligen deutschen Ostgebieten und den deutschen Siedlungsgebieten Zustindig-
keit, sondern auch fiir die so genannten »nicht-deutschen« Fliichtlinge.*

Obwohl das Gesetz auch Regelungen zum Schulbesuch enthalten sollte, lie-
fen die Vorbereitungen weitgehend an den Schulbehérden und Kultusministe-
rien der Linder vorbei. Das BMVt war es, das der 1948 gegriindeten und in Bonn
ein Sekretariat unterhaltenden Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Linder (KMK)S erste Informationen iiber den Gesetzesentwurf zukommen lief3.
Die ersten Reaktionen in den Kultusverwaltungen waren von Verstimmung ge-
prigt, da Schulangelegenheiten als Lindersache galten, die nicht mit einem
Bundesgesetz und insbesondere nicht ohne vorhergehende Konsultation geregelt
werden sollten.” Wihrend der Gesetzentwurf den »heimatlosen Auslindern« das
Recht auf Schulbesuch einrdumen wollte, ging die KMK seit Jahresbeginn 1951
einen eigenen Schritt und lief§ auf einer Sitzung ihres Schulausschusses Uberle-
gungen zur Einfithrung einer Schulpflicht fiir auslindische Staatsangehorige
und Staatenlose diskutieren. Zwei Ansitze zeichneten sich ab: zum einen das
Territorialprinzip, wonach alle Kinder mit einem dauerhaften Wohnsitz in der
Bundesrepublik Deutschland schulpflichtig sein sollten, und zum anderen die
faktische Gleichstellung von Kindern der DPs mit deutschen Staatsangehéri-
gen.® Beide Ansitze lieflen viel Raum fiir unterschiedliche Auslegungen in der
Praxis, etwa was ein »dauerhafter« Wohnsitz angesichts der anhaltend hohen
Binnenwanderungen der Nachkriegszeit bedeuten konnte, und beriihrten ten-
denziell sogar Definitionen der Staatsangehdérigkeit.

Jacobmeyer, Vom Zwangsarbeiter, S. 226-227.

Wenn etwa Holian, A Missing Narrative, S. 38, gestiitzt auf einen einzigen Artikel aus

dem Jahre 1962, konstatiert, der Begriff Fliichtlinge sei »single-minded« auf deutsche

Fliichtlinge angewandt worden, ist dies nicht zutreffend, wie in Kapitel 3. 5. dieser Ar-

beit ausfiihrlicher zu zeigen ist.

s Zur Entstehung der KMK: Winfried Miiller, Die Griindung der Stindigen Konferenz
der Kultusminister der Bundesrepublik Deutschland, in: HJb 114 (1994), S. 76-106; Pe-
ter Frinz/Joachim Schulz-Hardt, Zur Geschichte der Kultusministerkonferenz 1948-
1998, in: Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der
Bundesrepublik Deutschland (Hrsg.), Einheit in der Vielfalt. so Jahre Kultusminister-
konferenz 1948-1998, Neuwied 1998, S. 177-228, hier S. 177-182.

6 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, KMK, Rundschreiben, 21.9.1950.

StA Hamburg, 361-2 VI, 664, LSR Matthewes, an KMK, 10.10.1950.

KMK, SchA am 9./10.3.1951 in Kassel, TOP 3 (iiberliefert u.a. in: StA Hamburg, 361-2

VI, 664).
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Die KMK beschloss die Kontaktaufnahme zur Dienststelle fiir Auswirtige
Angelegenheiten im Bundeskanzleramt, da ihr diese Fragen rechtlich zu »heikel«
waren.? Fiir die bislang nahezu ausschliefSlich auf regionaler und nationaler
Maf3stabsebene titige deutsche Bildungspolitik waren die Diplomaten mafigeb-
liche Wissenslieferanten fiir internationale Kontexte und Regeln, aber auch fiir
historische, politische und kulturelle Hintergriinde von Migration.™

Die Anfrage tibernahm der Vorsitzende des KMK-Schulausschusses, der frii-
here Gymnasiallehrer und nunmehrige Ministerialrat des wiirttemberg-badi-
schen Kultministeriums™ in Stuttgart, Eugen Loffler. Er legte in seinem Schrei-
ben umfinglich den bisherigen rechtlichen Rahmen des Schulbesuchs und das
damit verbundene Governance-Wissen dar. Demnach war das Personalititsprin-
zip, wonach in jedem Bundesstaat nur die jeweils eigenen Landeskinder schul-
pflichtig waren, im Verlauf des 19. Jahrhunderts durch das Territorialprinzip
abgelost worden, das sich auf alle Kinder und Jugendlichen deutscher Staatsan-
gehorigkeit im Kaiserreich erstreckte. Eine bemerkenswerte Ausnahme stellte
fiir Loffler das GrofSherzogtum Baden dar, das seine Schulen auch fiir »Reichs-
auslinder« offnete. Ob die allgemeine Schulpflicht der Weimarer Verfassung
weiterhin nur fiir deutsche Staatsangehorige gelten sollte, blieb Loftlers Auffas-
sung nach umstritten. Das Reichsschulpflichtgesetz von 1938 wiederum habe
eine Schulpflicht ausdriicklich nur fiir Deutsche vorgesehen, aber die Moglich-
keit des freiwilligen Schulbesuchs fiir auslindische Staatsangehorige bewahrt.
Wie zwei Schulrechtsexperten in den 1950er Jahren feststellten, dauerte das
Reichsschulpflichtgesetz von 1938 in manchen Bundeslindern mangels eigener
landesrechtlicher Bestimmungen zur Schulpflicht fort.” Dies spiegelte den allge-
meinen Umstand wider, dass in der Bundesrepublik Recht aus der Zeit vor 1945
fort galt, wenn es dem Grundgesetz nicht widersprach.

Fiir das nunmehrige Auswirtige Amt antwortete der Leiter des Referats Pri-
vatrecht, Biirgerliches Recht und Prozessrecht, Gerrit von Haeften, der wihrend
des Zweiten Weltkriegs deutscher Generalkonsul in Basel gewesen war.™ In sei-

9 KMK, SchA am 9./10.3.1951 in Kassel, TOP 3 (iiberliefert u.a. in: StA Hamburg, 361-2
VI, 664).

10 Zur wissensgeschichtlichen Bedeutung des Auswirtigen Amtes in der Migrationspoli-
tik: Clarkson, Fragmented Fatherlands, S. 9.

1 In Wirttemberg-Baden von 1945 bis 1952 und anschlieflend bis August 1954 im neu
gegriindeten Baden-Wiirttemberg hieff das Ministerium offiziell Kultministerium.

12 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, KMK, Vorsitzender des Schulausschusses, Loffler, an AA,
28.4.1951.

13 Hans Heckel/Paul Seipp, Schulrechtskunde. Ein Handbuch fur Lehrer, Eltern und
Schulverwaltung. Ein Studienbuch fiir die Lehrerbildung, Berlin/Neuwied/Darmstadt
1957, S.17.

14 Gerrit von Haeften war ein Cousin Hans Bernd von Haeftens, der als einer der weni-
gen Angehdrigen des Auswirtiges Amtes im Zusammenhang mit dem Aufstand des
20. Juli 1944 verhaftet und im August 1944 hingerichtet worden war: Gerrit von Haef-
ten, in: Auswirtiges Amt — Historischer Dienst (Hrsg.), Biographisches Handbuch des
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ner Stellungnahme erklirte er, dass keine Bedenken beziiglich einer Ausdehnung
der Schulpflicht auf staatenlose und auslindische Kinder bestiinden. Das Terri-
torialprinzip kénne somit Anwendung finden. Beschwerden auslindischer Staa-
ten angesichts einer neu eingefiihrten Schulpflicht seien nicht zu erwarten.” Das
am 25. April 1951 in einem parallel zur laufenden Korrespondenz von KMK und
Auswirtigem Amt verabschiedete Bundesgesetz stellte in §14 schliefilich den
Zugang zu Offentlichen Schulen in der Bundesrepublik, die Ablegung von
staatlichen Priifungen und die Errichtung von privaten Schulen sicher. Die An-
liegen der Linder waren nun insoweit beriicksichtigt, dass die Staatenlosen
»nach Maf§gabe des Landesrechts« an Gebiihrenerlassen und Begabtenforderung
beteiligt wiirden.™

Das Gesetz ist in der Geschichtsschreibung bisher nur knapp gewiirdigt wor-
den. Nach dem Urteil von Dan Diner gewihrleistete es fiir die DPs eine »soziale
Integration ohne staatsbiirgerliche Pflichten«,”” wihrend Maria Alexopoulou
mit anderer Akzentuierung konstatiert, dass der die Standards des damals giilti-
gen internationalen Fliichtlingsrechts tibertreffende »privilegierte Auslindersta-
tus« ohne politische Mitbestimmunggsrechte und ohne Anspruch auf die deut-
sche Staatsangehérigkeit einherging.’® Im Deutschen Bundestag ist das Gesetz
1951 mit nur zwei Gegenstimmen angenommen worden,” dennoch gab es nach
wie vor Ressentiments gegeniiber den DPs in der deutschen Politik. So mokierte
sich Eugen Gerstenmaier im Auswirtigen Ausschuss des Bundestags {iber »die
Sonderrechte, die die DPs in den Jahren 1945 bis 1949 genossen haben, sehr im
Unterschied zu den oft in gleicher Situation befindlichen deutschen
Vertriebenen«.> Fiir die Bildungspolitik hielt es in dhnlicher Tonlage der Vorsit-
zende des KMK-Schulausschusses Loffler fiir »unbefriedigend und ungerecht,
dass die staatenlosen Kinder zwar dieselben Rechte wie deutsche Staatsangehd-

deutschen Auswirtigen Dienstes 1871-1945, Bd. 2: G-K, Paderborn u.a. 2005, S.157-
158; Eckart Conze/Norbert Frei/Peter Hayes/Moshe Zimmermann, Das Amt und die
Vergangenheit. Deutsche Diplomaten im Dritten Reich und in der Bundesrepublik,
Miinchen 2012, S. 306-308.

15 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, Stellungnahme der Rechtsabteilung des AA, 16.6.1951.

16 Gesetz iiber die Rechtsstellung heimatloser Auslinder im Bundesgebiet vom 25.4.1951,
in: BGBI I, Nr. 19 vom 27.4.1951.

17 Diner, Im Zeichen des Banns, S. 45.

18  Alexopoulou, Deutschland und die Migration, S. 82-83.

19 Deutscher Bundestag, Plenarprotokolle, 1. WP, 121. Sitzung vom 28.2.1951, S. 4630,
Online: https://dserver.bundestag.de/btp/o1/o121.pdf, 13.03.2023.

20 Der Auswirtige Ausschufy des Deutschen Bundestages. Sitzungsprotokolle 1949-1953,
bearb. von Wolfgang Holscher, Diisseldorf 1998, 102. Sitzung, 24.10.1952. Der Vertreter
des Auswirtigen Amts wies Gerstenmaier allerdings darauf hin, dass die deutschen
Fliichtlinge die deutsche Staatsangehorigkeit und damit einen gesicherten rechtlichen
Status besafSen.
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rige haben sollten, aber nicht dieselben Pflichten.?” Eine Analyse der KMK we-
nige Monate spiter setzte den Akzent anders und stellte klar, dass das Gesetz zur
Rechtsstellung heimatloser Auslinder nicht das Reichsschulgesetz von 1938 au-
Ber Kraft gesetzt habe, da es die Schulpflicht férmlich nicht eingefiihrt hatte.>>

Die Migrationsbewegungen der Nachkriegszeit und die durchaus unter-
schiedlichen politischen Motive, einerseits ungleiche Rechtsverhiltnisse zu ver-
meiden und andererseits NS-Recht zu entkriften, bewirkten zusammengenom-
men, dass die KMK auf ihrer Plenarsitzung am 19. und 18. Januar 1952 in
Koénigswinter zum Entschluss kam, die allgemeine Schulpflicht auf »heimatlose
Auslander«, Angehorige anderer Staaten und Staatenlose auszudehnen. Perso-
nen, die das Recht der Exterritorialitit besafSen, waren davon auszunehmen.?
Die letztgenannte Regelung zielte auf die Angehorigen der alliierten Michte.

In spiteren Jahren hat die KMK diese mittelbar auf das Gesetz zur Rechtsstel-
lung heimatloser Auslinder zuriickzufithrende Entschluss in einen grofleren
migrationspolitischen Kontext gestellt: »Mit diesem Grundsatz haben die Kul-
tusminister und -senatoren der Linder von Anfang an Entwicklungen entgegen-
gewirke, die zu einer gesellschaftlichen Isolierung oder bildungsmifligen Diskri-
minierung der auslindischen Kinder in der Bundesrepublik hitten fiithren
kénnen.«** Diese Au8erung entstand im Kontext der in den 1970er Jahren viru-
lenten Debatte um die schulische Situation von Kindern so genannter »Gastar-
beiter« und glittete die Entwicklung der 1950er Jahre recht stark, denn die Ein-
fihrung der Schulpflicht bedurfte eigener Gesetze der Bundeslinder und diese
lieflen zum Teil bis in die 1960er Jahre auf sich warten.

Als eines der ersten Bundeslinder gab Hessen seinem am 27. Mai 1950 verab-
schiedeten Schulpflichtgesetz Anfang 1953 eine Anderung im Sinne der KMK
bei, die die Schulpflicht fiir alle Kinder und Jugendlichen festlegte, die in Hes-
sen ihren Wohnsitz oder gewohnlichen Aufenthalt hatten.” In Hamburg setzte
bereits im Herbst 1950 eine Priifung des eigenen, erst vor einem Jahr verabschie-
deten Schulgesetzes ein, das eine Schulpflicht nur fiir deutsche Staatsangehorige

21 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, KMK, Vorsitzender des Schulausschusses, Loffler, an AA,
28.4.1951.

22 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, KMK, Rundschreiben, 6.12.1951.

23 KMK, Plenum vom 18./19.1.1953, Anlage VI (iiberliefert u.a. in: BArch Koblenz, B 304,
2057-2). Bilanzierend: BArch Koblenz, B 304, 2057-2, KMK, Vorsitzender des Schulaus-
schusses, Loffler, an KMK, 20.2.1952. Ohne diesen historischen Kontext Langenfeld,
Integration, S. 31.

24 BArch Koblenz, B 304, 3285, KMK, Bericht zur Vorbereitung der ad-hoc-Konferenz
1974 der europ. Erziehungsminister, 24.5.1973.

25 Zweites Gesetz zur Anderung des Schulpflichtgesetzes vom 12.2.1953, in: Gesetz- und
Verordnungsblatt fiir das Land Hessen, 1953, Nr. 2 vom 16.2.1953. Eine Ausnahme wa-
ren Kinder derjenigen Auslinderinnen und Auslinder, die das Recht der Exterritoriali-
tit besaflen. Die Aussage von Stokes, Fear of the Family, S. 155, dass die Bundesldnder
erst ab Mitte der 1960er Jahre mit der Einfithrung der Schulpflicht fiir auslindische
Kinder begonnen hitten, ist unzutreffend.
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vorsah. Die Uberlegungen zu einer Schulpflicht der DPs waren vor allem sozial-
politisch motiviert und fiigten sich in die verbreiteten Bestrebungen der Nach-
kriegspolitik ein, moglichst viele Menschen aus Fiirsorgeverhiltnissen und exis-
tenzieller Not herauszufiihren: »Der Staat hat ein Interesse an der Beschulung
dieser Kinder, da sie ohne Ausbildung spiter dem Staat zur Last fallen wiirden.«*¢
Der sozialdemokratische Hamburger Schulsenator Heinrich Landahl, der in der
Weimarer Republik Rektor der reformpidagogisch ausgerichteten Lichtwark-
schule gewesen war, argumentierte aber auch von der Lebensperspektive der
Kinder aus, die eine »ihren Fihigkeiten entsprechende Ausbildung geniessenc
sollten.?”

Kein Referenzpunkt war fiir die westdeutschen Linder, dass eine Durchfiih-
rungsbestimmung zum Gesetz iiber die Schulpflicht in der DDR vom 29. De-
zember 1950 bereits festgehalten hatte, dass das Gesetz auch fiir Kinder »von
Auslindern und Staatenlosen, die ihren Wohnsitz oder stindigen Aufenthalt in
der Deutschen Demokratischen Republik habenc, gelte.® Die DDR reflektierte
damit nicht nur ihren internationalistischen Anspruch, sondern auch die kon-
krete Situation, dass sich zu diesem Zeitpunkt schon iiber 1.000 Kinder und
Jugendliche ausldndischer politischer Fliichtlinge auf ihrem Gebiet befanden.>

Der Schulbesuch fiir auslindische Staatsangehorige hatte von Anfang an auch
eine auflen- und europapolitische Dimension. Das Gesetz iiber die Rechtsstel-
lung heimatloser Auslinder von 1951 stand unter dem Eindruck der Riickgewin-
nung von Souverinititsrechten ebenso wie der sich auf der Ebene der Vereinten
Nationen und des Europarats entwickelnden Grundsatzthese vom Zugang zu
Bildung als einem Menschenrecht.3® Ein wichtiger Impuls, um den Weg vom
Recht auf Schulbesuch zur Schulpflicht zu gehen, waren in den frithen 1950er
Jahren die Vorbereitungen fiir das Europiische Niederlassungsabkommen des
Europarats, das eine Schulpflicht fiir auslindische Staatsangehérige im selben
Umfang zu gewihren versprach wie fiir Inlinderinnen und Inlinder.3" Dieses
Abkommen stellte einen Teilaspekt europdischer Integrationsprozesse dar, von
denen sich die junge Bundesrepublik weitere internationale Anerkennung und
wirtschaftlichen Nutzen versprach. Das Auswirtige Amt erklirte, dass es die
Billigung der bildungspolitischen Grundsitze des Europiischen Niederlassungs-
abkommens durch die Kultusverwaltungen der Linder »auflerordentlich begrii-

26 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, Vermerk an Landahl, 13.12.1950; ebenso StA Hamburg,
361-2 VI, 664, Vermerk an Landahl, 2.1.1951.

27 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, Landahl an KMK, 26.1.1951.

28 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 1212, Durchfiithrungsbestimmung zum Gesetz tiber
die Schulpflicht in der DDR vom 29.12.1950, §1, Abs. 4.

29 Ausfiihrlich hierzu im folgenden Kapitel 3.2.

30 Hierzu Lehman, Teaching Migrant Children, S. 18-24.

31 Art. 20 des Europiischen Niederlassungsabkommens, 13.12.1955, Online: hteps://
rm.coe.int/16800645a2, 13.03.2023.
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fen« wiirde.3* Die KMK sah darin nicht nur Vorteile fiir Deutsche im Ausland,3
sie kam sogar zur Auffassung, dass die Bundesrepublik gegeniiber den Auswan-
derungslindern in Vorleistung gehen kénne, indem »die Kinder auslindischer
Staatsangehoriger beim Besuch der Schulen der Bundesrepublik an allen Ver-
glinstigungen und Beihilfen teilnehmen sollen, auch dann, wenn keine volle
Gegenseitigkeit gewihrleistet ist«.3

Die auflenpolitische Ratio firbte auf die Diskussionen in den Bundeslindern
ab. In Hamburg, wo sich das Gesetzgebungsverfahren zur Einfithrung der
Schulpflicht fir auslindische Staatsangehorige verzogert hatte, dringte einer der
fithrenden Beamten der Schulbehorde, Hans Reimers, der als Nachfolger Eugen
Lofflers seit 1955 Vorsitzender des Schulausschusses der KMK war, auf eine rasche
Verabschiedung, indem er auf die Perspektive der auslindischen Staaten verwies:
Diesen sei sehr wichtig, »dass die Kinder ihrer Staatsangehorigen keine Analpha-
beten« blieben.’ Die Argumentation mit dem Ausland {iberzeichnete die beste-
hende Situation etwas: Auch mit der bisherigen Regelung eines Rechts auf
Schulbesuch konnten bildungsbeflissene Familien ihre Kinder zu einer erfolgrei-
chen Ausbildung fithren. Allerdings war das besondere Gewicht, das der tatsich-
lichen oder vermeintlichen Sicht des Auslands zukam, ein hiufiger Topos in den
politischen Debatten der jungen Bundesrepublik und unterstrich die nach wie
vor verbreitete Unsicherheit {iber ihren internationalen Status.

1957 dnderte Hamburg sein Schulgesetz und fiihrte eine Schulpflicht fiir aus-
lindische Kinder ein. Tatsidchliche Nachziigler der bundesdeutschen Bildungs-
politik waren nun Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und das Saar-
land, die erst in den 1960er Jahren folgen. Mit der Einfithrung der Schulpflicht
entstand fiir die Praxis des Schulbesuchs eine neue Situation. Denn nun war
Durchsetzung der Schulpflicht gegebenenfalls mit Sanktionen verbunden.?®
Mancherorts schien es Schulleitungen schon vor Verabschiedung eines entspre-
chenden Gesetzes so, als existiere eine Schulpflicht. In Hamburg kam es wieder-
holt zu Beschwerden, dass Kinder »heimatloser Auslinder« nicht immer regel-
miflig die Schule besuchten.’” Die Hamburger Schulbehérde musste daraufhin
die Rechtslage erldutern, wonach noch keine Schulpflicht bestehe und Strafmaf3-
nahmen damit ausgeschlossen seien.?® Tatsichlich bedeutete die Zuerkennung
des Rechts auf Schulbesuch eben auch, dass staatenlose Kinder und Jugendliche
auf den Schulbesuch verzichten oder ihn unregelmifSig wahrnehmen konnten.

32 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, KMK, Rundschreiben, 5.8.1953.

33 KMK, 26. SchA am 11./12.9.1953 in Hamburg (iiberliefert u.a. in: StA Hamburg, 361-2
VI, 664).

34 KMK, Plenum am 8.4.1954 in Bad Godesberg, TOP 12 (iiberliefert u.a. in: StA Ham-
burg, 361-2 VI, 664).

35 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, Reimers an LSR Matthewes, 16.5.1955.

36 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, Dienststelle Schiilerhilfe, 15.5.1957.

37 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, Dienststelle Schiilerhilfe, 9.7.1954

38 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, Vermerk an Dienststelle Schiilerhilfe, 13.7.1954.
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Die Unsicherheit tiber die Schulpflicht auslindischer Kinder und Jugendli-
cher richtete sich auf weitere Personengruppen. Hierzu zihlten Uberlegungen,
ob Familienangehérige auslindischer Diplomatinnen und Diplomaten von der
Schulpflicht befreit werden sollten. Die Hamburger Schulbehérde entschied
sich inoffiziell dafiir, »grofiziigig zu verfahrens, indem sie weder eine gesetzliche
Regelung noch eine offizielle Befreiung vorsah.? Diese Behandlung von Konsu-
latsangehorigen entsprach dem zeitgendssischen Selbstverstindnis der Hanse-
stadt als Hochburg des Atlantizismus und als aktive Gestalterin aufen-, europa-
und ostpolitischer Initiativen in der frithen Bundesrepublik.#° Einer anderen
Gruppe neu zugezogener Schiilerinnen und Schiiler erlief die Hamburger
Schulbehérde die Schulpflicht zumindest zu einem Teil: hoher gestellten Ent-
sandten auslindischer Wirtschaftsunternehmen, die mit ihren Familien nach
Deutschland gekommen waren. Fiir ihre Antrige auf Befreiung von der Schul-
pflicht in Deutschland nutzten sie hdufig firmeneigenes Briefpapier und damit
Insignien ihrer wirtschaftlichen und kulturellen Statusmacht. Gegen die Schul-
pflicht wandten sie ein, dass sich ihre Kinder »verzetteln« konnten,# oder be-
zeichneten sie gar als »unzumutbare Hirte«.#* In der Regel machten sie einen
Fernunterricht ihres Heimatlandes geltend.# Im Umgang mit den Schulbehor-
den zeigten sie zugleich das Wissen um einen souverinen Umgang mit adminis-
trativen Prozeduren.

Eine konsequente Umsetzung der Schulpflicht sollte erst in den 1970er Jahre
ein kontroverses Thema werden, als die Bundesrepublik Deutschland bereits ein
anderes politisches Selbstbewusstsein kennzeichnete. Festzuhalten bleibt, dass
das Gesetz zur Rechtsstellung heimatloser Auslinder vom 25. April 1951 Aus-
gangspunkt fiir ein neues Governance-Wissen war, wenn es um die Regelungen
von Schulbesuch und Schulpflicht ging. Der noch weitergehende KMK-Ent-
schluss von 1952 wurde so lange aufgerufen,* bis auch in den letzten Bundeslin-
dern die Schulpflicht fiir Kinder mit auslindischer Staatsangehérigkeit einge-
fiihrt war. Damit bildeten die rechtlichen Normen, die nach 1945 erstmals im
Bereich des Schulwesens den Umgang mit Migration adressierten, eine epistemi-
sche Grundlage fiir den Umgang mit kiinftigen Migrationsbewegungen.

39 StA Hamburg, 361-2 VI, 664, Vermerk, 13.4.1959; StA Hamburg, 361-2 VI, 664, Senats-
kanzlei Hamburg an Schulbehérde Hamburg, 17.3.1959.

40 Frank Bajohr, Hochburg des Internationalismus. Hamburger »Auflenpolitik« in den
1950er und 1960er Jahren, in: Zeitgeschichte in Hamburg (2008), S. 25-43.

41 StA Hamburg, 361-2 VI, 3199, Dienststelle Schiilerhilfe, 10.2.1965.

42 StA Hamburg, 361-2 VI, 3199, Deutsche Shell AG an Schulbehérde Hamburg, 18.2.1964.

43 Als Beispiel: StA Hamburg, 361-2 VI, 3199, Deutsche Shell AG an Schulbehérde Ham-
burg, 18.2.1964; StA Hamburg, 361-2 VI, 3199, Schulbehérde Hamburg an Deutsche
Shell AG, 3.3.1964.

44 KMK, 87. SchA am 17./18.12.1963 in Stuttgart, TOP 11 (iiberliefert u.a. in: StA Ham-
burg, 361-2 VI, 367).
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Prekdire Privatschulen

Generell war mit dem Recht auf Schulbesuch bzw. der Pflicht zum Schulbesuch
die Frage eng verbunden, wo dieser erfolgen konnte, ob in 6ffentlichen Schulen
oder in Privatschulen, die zum Teil von Migrantinnen und Migranten wie den
DPs in der unmittelbaren Nachkriegszeit eingerichtet worden waren. Das Thema
»auslindische Schulen« bzw. »auslindische Privatschulen« ist bis heute aktuell
und kontrovers diskutiert. Die hierbei ins Feld gefithrten Argumente sind in
aller Regel nicht streng schulrechtlich-systematisch hergeleitet, sondern rekurrie-
ren vielmehr auf regionale Bildungstraditionen ebenso wie auf migrations- und
auflenpolitische Agenden.

Privatschulen spielten im Bereich der Volksschulen so gut wie keine Rolle,
aber dafiir im Bereich der weiterfithrenden Schulen. Schitzungen fiir die Mitte
der 1950er Jahre beliefen sich auf 120.000 Kinder und Jugendliche in Privatschu-
len, die damit fast 12 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler an weiterfithren-
den Schulen ausmachten; von ihnen waren rund 90.000 Midchen, hinzu ka-
men rund 12.000 Schiilerinnen und Schiiler in Freien Waldorfschulen.4 Die
klassische deutsche Privatschule war zumeist eine konfessionelle Midchen-
schule.

Fiir die Diskussionen um »auslindische Privatschulen« als bedeutsam zeigen
sollte sich der Unterschied zwischen Ersatzschulen, die den 6ffentlichen Schulen
in ihrer ganzen Struktur entsprachen und diese daher »ersetzen« konnten, und
Erginzungsschulen, die gegeniiber den 6ffentlichen Schulen eine spezifische
rerginzende« Funktion wahrnahmen. Die Ersatzschule musste von der deut-
schen Schulaufsicht genehmigt werden, wihrend der Betrieb der Erginzungs-
schule lediglich anzuzeigen war. Die Schulpflicht konnte nur an einer Ersatz-
schule erfiillt werden.#¢ Diese beiden formalen Mbglichkeiten stellten
unterschiedlich hohe Hiirden fiir ein selbstorganisiertes Wissen dar, kiindeten
aber auch von den unterschiedlichen bildungspolitischen Ambitionen, die Mig-
rantinnen und Migranten Verfolgten.

Von den drei untersuchten westdeutschen Bundesldndern hatte zu Beginn der
1950er Jahre Hamburg die umfassendste Erfahrung mit »auslindischen Privat-
schulen«. In Hamburg gab es schon vor 1945 Schulen fiir Kinder und Jugendli-
che aus Italien und Schweden.*” Nach dem Zweiten Weltkrieg kam eine Schule
fir Kinder britischer Militdrangehoriger hinzu, die ihr Domizil in einer bevor-
zugten stidtischen Lage in der Nihe der Aufenalster nahm.# Hieraus ging in
den 1950er Jahren die Internationale Schule hervor, die auch Kinder von Konsu-

45 Heckel/Seipp, Schulrechtskunde, S. 6o.

46 Heckel/Seipp, Schulrechtskunde, S. 130-131, 261; Langenfeld, Integration, S. 564-568.

47 StA Hamburg, 361-2 VI, 367, Schulbehérde Hamburg an Gestapo Hamburg, 9.1.1942.

48 StA Hamburg, 361-2 VI, 367, Besprechungen mit der Militirregierung vom 8.-
20.7.1946.
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latsangehérigen besuchten.* Die Hamburger Schulbehérde stand zu Beginn der
1950er Jahre weiteren Griindungen aufgeschlossen gegeniiber. Das Augenmerk
lag durchweg auf Familien mit reichem sozialen und kulturellen Kapital. Die
Hamburger »auslindischen Privatschulen« standen unter der Schulaufsicht der
Schulbehérde, nahmen jedoch in der Regel keine Schiilerinnen und Schiiler mit
deutscher Staatsangehorigkeit auf,’® so dass sich im Schulalltag keine unmittel-
baren Méglichkeiten transnationaler Wissenszirkulation ergaben.

Das ebenfalls sozialdemokratisch regierte Hessen, das in seiner Landesverfas-
sung von 1946 das Schulwesen explizit als »Sache des Staates« deklariert hatte,
lockerte zwar seine anfinglich sehr skeptische Haltung gegeniiber Privatschulen,
zumal im Lande einige traditionsreiche kirchliche und reformpidagogische Ein-
richtungen, darunter die Odenwaldschule in Ober-Hambach bei Heppenheim,
ihren Sitz hatten.’? »Auslindische Privatschulen« waren nicht darunter, aller-
dings beschiftigte das hessische Ministerium fiir Erziehung und Volksbildung?
tiber mehrere Jahre hinweg der Schulbesuch von Kindern alliierter Truppenange-
hériger. Hier ging es formal um die Frage der Exterritorialitit und politisch um
das Verhiltnis zu den Besatzungsmichten.’* Baden-Wiirttemberg ging mit der
Vorstellung voran, die bisherige franzésische Besatzungsschule in eine allgemeine
Schule umzuwandeln. In Absprache mit dem franzdsischen Generalkonsulat
konnten ab 1956 deutsche Schiilerinnen und Schiiler aufgenommen werden.5

Die KMK nahm sich ab 1954 der Frage der Rechtsstellung ausldndischer Schu-
len in Deutschland an, nachdem die Bundesrepublik eine Reihe von Kulturab-
kommen, unter anderem mit Frankreich, Italien, Spanien, der Tiirkei und
Griechenland, geschlossen hatte. Die Kulturabkommen sind in ihrer Bedeutung
fir den Weg der Bundesrepublik in die internationale Staatengemeinschaft

49 StA Hamburg, 3612 VI, 664, Besprechung mit den Leitern der Gymnasien am
7.9.1957.

so StA Hamburg, 361-2 VI, 367, Schulbehérde Hamburg an Iranisches Generalkonsulat,
22.8.1951.

51 Art. 56 der Verfassung des Landes Hessen vom 1.12.1946, in: Gesetz- und Verordnungs-
blatt fiir Hessen (1946), Nr. 34/35 vom 18.12.1946.

52 HHStA Wiesbaden, 504, 882, Verzeichnisse {iber private Heim- und Volksschulen der
Jahre 1949 bis 1951.

53 Offiziell trug die Behorde bis 1963 den Namen »Der Hessische Minister fiir Erziehung
und Volksbildung«. Um sprachlich zu verdeutlichen, dass in der operativen Titigkeit
und in der Korrespondenz in aller Regel nicht die Person des Ministers, sondern die
Behorde gemeint war, wird in dieser Untersuchung angleichend an die Praxis in ande-
ren Bundeslindern die Bezeichnung Ministerium verwendet.

54 KMK, 40. SchA am 26./27.4.1956 in Berlin, TOP 17 d (iiberliefert u.a. in: StA Ham-
burg, 361-2 VI, 664).

55 KMK, 42. SchA am 11./12.9.1956 in Kiel, TOP 9 (iiberliefert u.a. in: StA Hamburg,
361-2 VI, 664).
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kaum zu tiberschitzen, auch wenn sie bis heute historiographisch im Schatten
der groflen Souverinititsvertrige der Nachkriegszeit stehen.s®

Gemifd dieser Kulturabkommen sollten grundsitzlich ausldndische Schulen
genehmigt werden, wenn es reziprok deutsche Schulen im jeweiligen Ausland
gab. Rechtlich handelte es sich nicht um staatliche Schulen, vielmehr fungierten
als Triger der deutschen Schulen im Ausland Schulvereinigungen, Kirchenge-
meinden, Genossenschaften oder Einzelpersonen; damit waren sie Privatschulen
und unterstanden dem Schulrecht des jeweiligen auslindischen Staates. Die
Kulturabteilung des Auswirtigen Amtes steuerte finanzielle Beihilfen bei und
die Bundeslinder beurlaubten ihre Lehrkrifte fiir den Auslandsschuldienst. Auf-
nahme fanden in aller Regel auch Kinder und Jugendliche mit der Staatsangehd-
rigkeit anderer Staaten.5’

Auf diese Weise waren ausldndische Schulen als Privatschulen grundsitzlich
reziprok. Fiir solche Schulen in Deutschland sahen die KMK-Uberlegungen die
Formulierung »Privatschulen besonderer Art« vor; sie sollten weder als Ersatz-
noch als Erginzungsschulen deklariert werden, da sie »in erster Linie fiir Kinder
fremder Staatsangehériger bestimmt« seien.s® Diese Einstufung, die einen unsi-
cheren Rechtsstatus implizierte, resultierte aus der Befiirchtung, dass auch deut-
sche Kinder diese Privatschulen besuchen kénnten und dann im Falle eines er-
folgreichen Schulabschlusses ein auslindisches Reifezeugnis erwarben.” Fiir sie
wire nach damaligem Stand die bildungspolitische Anerkennung ihres Wissens
dhnlich erschwert gewesen wie fiir migrierte Kinder und Jugendliche.

Anders als in der Frage der Schulpflicht fand die KMK in der Frage von »aus-
lindischen Privatschulen« vorerst zu keiner Einigung. Als es in den 1970er Jah-
ren im Angesicht der so genannten »Gastarbeiter«-Migration zu einer Neuauf-
lage der Debatten kam, ging es bei der Schulpflicht nur noch um das »Wie« einer
Umsetzung, bei den Privatschulen aber weiterhin ganz grundsitzlich um das
»Ob« einer Zulassung. Im Effekt bedeuteten Privatschulen fiir Migrantinnen
und Migranten ein Risiko fiir die bildungspolitische Anerkennung ihres Wis-
sens, zugleich aber eroéffneten sie Riume fiir ein zumindest graduell selbstorga-
nisiertes, oftmals auch identititsstiftendes Wissen.

56 Zur Entstehungsgeschichte der ersten Kulturabkommen: Akten zur Auswirtigen Poli-
tik der Bundesrepublik Deutschland (AAPD), hrsg. im Auftrag des Auswirtigen Amts
vom Institut fiir Zeitgeschichte, 19s1: 1. Januar bis 31. Dezember 1951, Miinchen 1999,
Dok. 78: Aufzeichnung des Legationsrats I. Klasse Salat, 9.5.1951.

57 Heckel/Seipp, Schulrechtskunde, S. 145-146.

58 KMK, 32. SchA am 6./7.10.1954 in Miinchen, Anlage III (tiberliefert u.a. in: StA Ham-
burg, 361-2 VI, 664).

59 KMK, 32. SchA am 6./7.10.1954 in Miinchen, Anlage III (tiberliefert u.a. in: StA Ham-
burg, 361-2 VI, 664); StA Hamburg, 361-2 VI, 664, Hessisches Ministerium fiir Erzie-
hung und Volksbildung an KMK, 21.3.1956.

86



Grundlegungen

Die Diskussion um die »Besatzungskinder«

Die Anfangsjahre der Bundesrepublik kennzeichneten nicht nur rechtliche und
administrative Grundlegungen im Bildungsbereich, sondern auch ein Ringen
um einen neuen Umgang mit »Anderssein«. Die in den gesellschaftlichen Debat-
ten des 21. Jahrhunderts naheliegende Aufforderung, dieses »Anderssein« mit
dem sozialen Konstrukt race schirfer zu profilieren,®° trifft wissens- und diszip-
lingeschichtlich auf Hindernisse.

Die deutsche Einwanderungsgesellschaft blickt auf eine andere Genealogie als
die US-amerikanische, indem sie vielfach Zuwanderung aus nicht weit vonein-
ander entfernten Regionen, etwa von Norditalien nach Baden-Wiirttemberg,
zum Teil sogar aus unmittelbar zueinander benachbarten Regionen, etwa von
Gefliichteten und Vertriebenen aus Schlesien oder dem Sudetenland nach Sach-
sen, kennt. Daher hat die historische Migrationsforschung in Deutschland bis-
lang nicht so viele Schnittmengen mit der Rassismusforschung ausgebildet, wie
zu erwarten gewesen wire; im Gegenteil: Im Blickunkt stehen Konzepte wie die
Mobility Studies, die relationale Geschichte von Migration und Sesshaftigkeit,
Diskussionen um Autonomie und agency in ithrem Verhiltnis zu Migrationsre-
gimes oder Begriffsgeschichten von Integration und Multikulturalismus,®* ohne
dabei das Konstrukt r7zce hervorzuheben.

Historische Analysen zum Rassismus in Deutschland haben sich fiir die Zeit
nach 1945 bislang auf sehr wenige Themen konzentriert. Hierzu zihlen die fiir
diese Arbeit wichtigen Diskussionen um die so genannten »Besatzungskinderx
aus der Verbindung einer deutschen Frau und eines alliierten Soldaten. Davon
gab es nach Schitzungen der Bundesregierung von 1955 rund 68.000, vermutlich
jedoch deutlich mehr.®* Wihrend fiir die meisten Kinder und Miitter Probleme
des Unterhalts und der Staatsangehorigkeit im Vordergrund standen, gab es bis
zu 5.000 Kinder, deren Hautfarbe als Differenzmerkmal galt. Als diese um
1951/52 ins schulpflichtige Alter kamen, gerieten sie in den 6ffentlichen Fokus.®
Zunichst gab es Uberlegungen, ob sie in 6ffentliche oder private Schulen einge-
schult werden sollten.®# Eine Einschulung in private Schulen hitte in der natio-
nalsozialistischen Tradition der »Aussonderung« gestanden; diese Option konnte

60 Biess/Eckert, Introduction, S. 9; frither schon: Chin, Thinking Difference, S. 218.

61 Mohring, Jenseits des Integrationsparadigmas; Mobilitit und Autonomie auch schon
als wichtige Neuperspektivierungen genannt in Mohring, Fremdes Essen, S.24-25;
Hoerder/Lucassen/Lucassen, Terminologien und Konzepte.

62 Silke Satjukow, »Besatzungskinder«. Nachkommen deutscher Frauen und alliierter
Soldaten seit 1945, in: GG 37 (2011), S. 559-591, hier S. 582-583.

63 Satjukow, »Besatzungskinderq, S. 560, 578.

64 KMAK, 18. SchA am 4./5.4.1952 in Berlin, TOP 22 d (iiberliefert u.a. in: StA Hamburg,
361-2 VI, 501).
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sich nicht durchsetzen.® Aber auch mit der Entscheidung fiir 6ffentliche Schu-
len war der Umgang von Behérden, Fiirsorgeeinrichtungen und Fachgremien
mit den »Besatzungskindern« von Unsicherheit und vom Wissen um die eigene
ideologische Vorbelastung aus der NS-Zeit geprigt.

So empfahl die deutsche UNESCO-Kommission auf ihrer Hauptversamm-
lung im April 1952, »dass der Sache keine allzugrosse Offentlichkeit gegeben
werden sollte, weil sonst unter Umstinden eine gegenteilige Wirkung erzielt
wiirde«.®® Die Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendpflege und Jugendfiirsorge riet,
»diese Kinder méglichst unauffillig in die natiirliche und harmonische Gemein-
schaft der anderen Kinder einzugliedern«.®” Wenige Jahre nach dem Ende von
Holocaust und Zweitem Weltkrieg lag diesen Empfehlungen zur Unauffilligkeit
kaum schon die optimistische Annahme von Diversitit als gesellschaftlicher
Normalitit zugrunde als vielmehr eine spezifische Variante des »kommunikati-
ven Beschweigens«,%® begleitet von der latenten Befiirchtung, den Rassismus der
NS-Zeit eben noch nicht iiberwunden zu haben.

Es gab allerdings auch die Moglichkeit, die rassistischen gesellschaftlichen
Prigungen bewusst zu thematisieren. So gaben die Kultusministerien und Schul-
beh6rden der Linder den Schulleitungen und Lehrkriften mit auf den Weg,
diesen Kindern besondere Fiirsorge zuteil werden zu lassen® und »die Mitschii-
ler zu kameradschaftlicher Haltung gegeniiber farbigen Schulneulingen
anzuhalten«.”® Ein Erlass des Kultministeriums in Baden-Wiirttemberg vom
28. Oktober 1952 verfiigte, dass die »Mischlingskinder« der »besonderen, unauf-
tilligen Betreuung durch die Lehrer« bediirften, setzte aber hinzu, dass sie »in
der Klassengemeinschaft als gleichwertig zu behandeln« seien: »Etwaige Vorur-
teile, vor allem von seiten ilterer Schiiler, sind im Rahmen der gemeinschafts-
kundlichen Erziehung durch entsprechende Belehrung zu beseitigen«.”!

Unterstiitzung bei der Thematisierung boten die Gesellschaften fiir christlich-
judische Zusammenarbeit, die eine aufklirend gemeinte Broschiire mit dem
Titel »Maxi, unser Negerbub« herausgaben, um »nach Méglichkeit jedem Leh-
rer und jeder Lehrerin, in deren Klassen Negerkinder eingeschult werden kénn-
ten, einen wichtigen Leitfaden fiir die Losung der entstehenden Probleme in die

65 Yara-Colette Lemke Muniz de Faria, Zwischen Fiirsorge und Ausgrenzung. Afrodeut-
sche »Besatzungskinder« im Nachkriegsdeutschland, Berlin 2002, S. 158.

66 BArch Koblenz, B 304, 2059-1, KMK, Vors. SchA, Loffler, an KMK, 9.5.1952.

67 BArch Koblenz, B 304, 2059-1, AG Jugendpflege und Jugendfiirsorge an KMK, 2.11.1951.

68 So die bekannte Begriffsprigung bei Hermann Liibbe, Der Nationalsozialismus im
deutschen NachkriegsbewufStsein, in: HZ 236 (1983), S. 579-599, hier S. 594.

69 KMK, 18. SchA am 4./5.4.1952 in Berlin, TOP 22 d (tiberliefert u.a. in: StA Hamburg,
361-2 VI, 501).

70 StA Hamburg, 361-2 VI, so1, Besprechung der Kultusminister am 5.5.1952 in Bonn.

71 BArch Koblenz, B 304, 3729-2, Erlass des Kultministeriums Baden-Wiirttemberg,
28.10.1952.
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Hand zu geben«.”> Die Titelgebung der Broschiire war ambivalent: Neben der
Betonung von race bzw. von »Anderssein« durch duflere Merkmale stand das
Possessivpronomen »unser«, das wohl Zugehorigkeit zum Ausdruck bringen
sollte.”?

Zweifellos spielte die internationale Aufmerksamkeit eine nicht zu unter-
schitzende Rolle fiir den Umgang mit den »Besatzungskindern«. Das Bundesin-
nenministerium sagte in einem Schreiben an die KMK zu, dass es »ggfs. auch
auslindische Vertreter von Jugendfiirsorgeorganisationen darauf hinweisenc
wolle, »dass in der Bundesrepublik Deutschland durch Aufklirung und Weisun-
gen versucht wird, die Entwicklung der farbigen Mischlingskinder nicht zu be-
eintrichtigen, sondern zu fordern«.”* Der Verweis auf die aulenpolitische Di-
mension war geldufig in der frithen Bundesrepublik, die um eine Riickgewinnung
internationalen Ansehens bemiiht war und eine »politische Funktionalisierung
der afrodeutschen Kinder« betrieb;”s er war zugleich symptomatisch fiir eine
Gesellschaft, die sich oft genug noch nicht selbst tiber den Weg traute.

So war die Diskussion um die »Besatzungskinder« ein Ringen zwischen der
Persistenz rassistischer Denkmuster aus der NS-Zeit und dem Versuch, diese
aufzuldsen. So bezeichnete ein internes Papier der KMK den Unterricht in 6f-
fentlichen Schulen als »Koedukation von weissen und farbigen Kindern«, und
vermutete, dass die besondere Aufmerksamkeit und Fiirsorge, die den »farbigen
Mischlingskindern« galt, zu einem Lernprozess gehore, »nachdem in den Jahren
der nationalsozialistischen Herrschaft Rassenwahn und Rassenverfolgung einen
so schweren Schaden im Seelenleben des deutschen Volkes angerichtet haben«.7®

Diesen »Lernprozess« haben die amerikanischen Historikerinnen Heide Feh-
renbach und Rita Chin als eine Verschiebung von Taxonomien rassistischen
Denkens analysiert.”” Die alliierte Besatzung der Nachkriegszeit brachte mit
sich, dass »former racial subordinates — whether Jews, Slavs, North Africans, or
African-Americans — now held positions of authority over Germans as members
of the Allied forces«. Diese Umkehrung der Machtverhiltnisse diskreditierte den
nationalsozialistischen Rasse-Begriff, setzte aber an dessen Stelle »the racialist
binary of black/white in thinking about the >problem« of Afro-German child-
ren«, zumal der amerikanische Besatzungsalltag zu signalisieren schien, dass
»black/white racial distinctions« kompatibel seien mit einem demokratischen

72 StA Hamburg, 361-2 VI, so1, Deutscher Koordinierungsrat der Gesellschaften fiir
Christlich-Jiidische Zusammenarbeit e. V. an Senator Landahl, 10.3.1952; zum Kontext:
Lemke Muniz de Faria, Zwischen Fiirsorge und Ausgrenzung, S. 161-163.

73 Eine ausfiihrliche Inhaltsinterpretation der Broschiire bei Fehrenbach, Race after Hit-
ler, S. 96-99.

74 BArch Koblenz, B 304, 3729-2, BMI an KMK, 9.9.1955.

75 Lemke Muniz de Faria, Zwischen Fiirsorge und Ausgrenzung, S. 201.

76 BArch Koblenz, B 304, 2057-2, Vermerk: Verhiitung der Diskriminierung und Schutz
der Minderheiten in der Bundesrepublik Deutschland, 1954.

77 Fehrenbach, Race after Hitler, S. 96; Chin, Thinking Difference, S. 78.
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System.”® Fraglich ist indes, ob der Riickzug des Topos der »Mischlingskinder«
seit den 1960er Jahren generell zu einem Verstummen der bundesdeutschen
Diskussionen tiber race gefiihrt habe.”?

Ein historisches Urteil ist hier kaum maglich, ohne sich grundsitzlich tiber
den Begriff 7ace und tiber Rassismus zu verstindigen, die in der deutschen Zeit-
geschichtsforschung bislang noch nicht zum selbstverstindlichen epistemischen
Gemeingut gehoren. Nach einem Vorschlag von Rita Chin ist 7ace weit gefasst
»as a mutable and capacious category of discourse, culture, and history that is
always in formation, always absorbing and mobilizig different symbols, traits, or
vocabularies to mark essential, incommensurable difference«.®° Die Differenz ist
zwar an korperliche Merkmale gekniipft, die aber historisch unterschiedlich
wahrgenommen werden und mitunter auch imaginiert sein kénnen.®" Fiir die
Wissensgeschichte relevant ist, dass rassistisches Wissen damit prinzipiell jede
Wissenschaft und jede Wissenspraktik, die eine Produktion von Differenz mit
sich zieht, betrifft;®* dies schlief3t ausdriicklich die Produktion von »social know-
ledge about the racialized Other« ein.®

Unter diesen Primissen ist eine Ubersetzung des amerikanischen Konzepts
von race auf eine mitteleuropiische Einwanderungsgesellschaft grundsitzlich
moglich. Fatima El-Tayeb hat darauf verwiesen, dass es trotz der Unterschiede
zu den USA im Verstindnis von race in Europa doch sehr exakte Vorstellungen
davon gebe, »wer europiisch sein kann und wer nicht, [...] die Unterscheidung
zwischen weif$ und nichtweifl ist vollig ausreichend, um die kontinentale Zuge-
hérigkeit zu bestimmen: Wer nicht weifd ist, ist auch nicht europiisch.«*+ Hinzu
komme eine Rassifizierung von Europierinnen und Europiern of color in der
Annahme, »dass ihre >wirkliche Heimat< auflerhalb des Kontinents liegt«.®s Im
Falle Deutschlands liegt damit empirisch die Konzentration auf Schwarze Men-
schen, Muslime, Roma und Romnja, Jiidinnen und Juden nahe, die als uneuro-

78 Chin, Thinking Difference, S. 209, 219.

79 Fehrenbach, Race after Hitler, S. 173-174.

80 Chin, Thinking Difference, S. 219-220.

81 Ein anschauliches Beispiel fiir Wahrnehmungsprozesse liefert Eduardo Bonilla-Silva,
From Bi-Racial to Tri-Racial, in: Les Back/John Solomos (Hrsg.), Theories of Race and
Racism. A Reader, London/New York 22009, S. 652-668, der auf die Selbstklassifizie-
rungen fiir den US-Zensus zuriickgreift. Die Analyse von Wahrnehmung und Imagina-
tion ist treffender als der potenziell essentialisierende Verweis auf »Sichtbarkeit«, der
auch in rassismuskritischer Literatur vorkommt.

82 David Theo Goldberg, Racial Knowledge, in: Les Back/John Solomos (Hrsg.), Theo-
ries of Race and Racism. A Reader, London/New York 22009, S. 226-252, hier S. 226.

83 Goldberg, Racial Knowledge, S. 227.

84 Fatima El-Tayeb, Undeutsch. Die Konstruktion des Anderen in der postmigrantischen
Gesellschaft, Bielefeld 2016, S. 7-8.

85 El-Tayeb, Undeutsch, S. 14s.
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piisch dargestellt werden.®¢ Ein merklicher Teil der jiingeren Migrationsprozesse
im 21. Jahrhundert ist auf diese Weise sicherlich erfasst, wihrend die Rassismus-
forschung im Falle der Arbeitsmigration seit Ende der 1950er Jahre eine Rassifi-
zierung vornehmlich mit Bezug auf die Tiirkei thematisiert.?”

Nicht alle Migrantinnen und Migranten, die nach 1945 nach Deutschland
kamen, sind in rassismuskritischer Perspektive gleichermaflen fassbar. Hier er-
weist sich mit Ethnizitit eine zweite Differenzkategorie als wichtig, die in der
europdischen Forschung schon seit lingerem etabliert ist, nicht zuletzt im Hin-
blick auf Mittel- und Osteuropa.®® Dabei ist Ethnizitit als kulturwissenschaftli-
ches Konzept nicht zwangsldufig mit einem staatsrechtlichen Konzept identisch.
Die deutsche Politik hat es nach 1945 stets abgelehnt, Migrantinnen und Mig-
ranten als ethnische Minderheiten zu fassen, zweifellos um damit rechtlichen
Anspriichen, etwa nach Autonomie-Regelungen, vorzubeugen. Angelsichsische
Arbeiten sprechen, zum Teil im Rahmen eines internationalen Vergleichs und
einer darin eingeschlossenen Ubersetzung von Kategorien und Konzepten, dage-
gen hiufiger von »ethnic minorities«,* und auch manche deutsche Arbeit geht
in dezidierter politischer Absicht von »Minderheiten« aus.?°

Ethnizitit griindet, dhnlich wie race, erkenntnisleitend in der Wahrnehmung
von Differenz, die »allein prozessual und relational zu fassen« ist.” Dabei bezieht
sich Ethnizitit in erster Linie auf sprachliche Zugehorigkeiten, religiose und
kulturelle Traditionen, teilweise aber auch auf ein 6ffentliches »Bekenntnis« oder
ein Konstrukt von »Abstammung«, das wiederum von rassisch-biologischen
Vorstellungen unterfiittert sein kann. Fiir das hier untersuchte gesellschaftliche
Teilsystem Schule und Bildung ist das Konzept Ethnizitit insofern von besonde-
rer Relevanz, da Sprachwissen, Religions- und Kulturwissen fiir die hiufigsten
Differenzziehungen sorgten. Dabei waren auch Fliichtlinge, Vertriebene und
(Spit-)Ausgesiedelte aus den ehemaligen deutschen Ostgebieten bzw. den deut-
schen Siedlungsgebieten in Mittel- und Osteuropa, die die neuere sozialwissen-
schaftliche Migrations- und Rassismusforschung aufgrund der ihnen umgehend
zuerkannten deutschen Staatsangehérigkeit und einer vermeintlichen »Unsicht-
barkeit« nicht so leicht in das Analyseraster der rassistischen Diskriminierung
einordnet, wiederholt Erfahrungen situativer Ethnizitit ausgesetzt. Race und

86 El-Tayeb, Undeutsch, S.144-145; dhnliche Beispiele bei Chin, Thinking Difference,
S.222; Maria Alexopoulou, Rasse/race, in: Inken Bartels/Isabella Lohr/Christiane Rei-
necke/Philipp Schifer/Laura Stielike (Hrsg.), Inventar der Migrationsbegriffe,
13.01.2023, DOI: 10.48693/226, 13.03.2023.

87 Chin, Thinking Difference, S. 211; El-Tayeb, Undeutsch, S. 152-153, 157-164.

88 Ausfiihrliche Diskussion bei Philipp Ther, Die dunkle Seite der Nationalstaaten. »Eth-
nische Sduberungen« im modernen Europa, Géttingen 2011, S. 23-67.

89 So bei Hackett, Foreigners und Thomsen Vierra, Turkish Germans, die beide allerdings
nicht die Wahl des Begriffs und die rechtlichen Implikationen begriinden.

90 Langenfeld, Integration.

91 Mohring, Fremdes Essen, S. 29.
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Ethnizitit sind, so das Plidoyer an dieser Stelle, nicht als konkurrierende Kon-
zepte, sondern vielmehr als sich erginzende Komponenten einer Matrix zu ver-
stehen. Ein solches Verstindnis fordert vertiefte Einsichten in die entangled his-
tory unterschiedlicher Gruppen von Migrantinnen und Migranten in der
deutschen Einwanderungsgesellschaft.
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3.2. »Freies Griechenland« und »Volksdemokratisches Koreax.
Politische Zuflucht in der frihen DDR

Nach den noch tastenden, auch den reformpidagogischen Erfahrungsraum der
Weimarer Republik einbeziechenden Erneuerungsbestrebungen der Nachkriegs-
jahre setzte die Bildungspolitik der DDR in den 1950er Jahren auf radikale Ein-
schnitte. Ideelle Vorgabe war die Einheitsschule sowjetischer Prigung, die bis
Ende der 1950er Jahre zunichst in Gestalt der achtklassigen Grundschule, dann
als zehnklassige Polytechnische Oberschule (POS) verwirklicht werden sollte.!
Mit der »konsequenten Polytechnisierung des Schulwesens« war eine enge Ver-
bindung von Schule und Arbeitswelt angestrebt.> Gegen den neueren For-
schungstrend, die deutsch-deutsche Geschichte als Verflechtungsgeschichte zu
sehen, konstatierten Emmanuel Droit und Wilfried Rudloff eine bereits in den
1950er Jahren weit vorangeschrittene Entflechtung im Bildungswesen zwischen
der Bundesrepublik und DDR, die von einer ausgeprigten »Rhetorik der Ab-
grenzung« geprigt worden sei.?

Wichtige Vorginge im Bildungswesen der DDR konnten dadurch der bun-
desdeutschen Wahrnehmung entgehen. Hierzu gehorten zweifellos Migrationen
und ihre Auswirkungen. Die Erzichungswissenschaftlerin Marianne Kriiger-
Potratz hat zu Beginn der 1990er Jahre festgehalten, dass es keine nennenswerte
Anzahl auslindischer Kinder in den DDR-Bildungseinrichtungen und daher
auch keine Forschung zu Migration und Bildung in der DDR gegeben habe.*
Diese Diagnose ist bis heute wirkmichtig. In den insgesamt nicht sehr zahlrei-
chen Studien zur auslindischen Bevélkerung in der DDR wird selten auf die
Situation von Kindern und Jugendlichen eingegangen, und Gerd Dietrichs
dreibidndige Kulturgeschichte der DDR, die ausfiihrlich auf das Bildungswesen
eingeht, kommt ohne den Hinweis auf Migrationsprozesse aus.

Im Folgenden sollen vier Gruppen migrierter Kinder und Jugendlicher in der
frithen DDR niher vorgestellt und die mit ihnen verbundene Wissenszirkulation
untersucht werden. Hierzu gehoren zunichst weiterhin die aus den deutschen
Ostgebieten und Siedlungsgebieten stammenden Kinder und Jugendlichen so-
wie mehrere Jahre nach Kriegsende in steigendem Mafle auch alleinreisende,
»riickgefithrte« deutsche Kinder und Jugendliche vornehmlich aus der Sowjet-
union und Polen. Gab es diese beiden Gruppen in dhnlicher Weise auch in der
Bundesrepublik, so stellten griechische und koranische Kinder und Jugendliche,
die vor den Kriegen in ihren Herkunftslindern gefliichtet waren, in den 1950er
Jahren ein Spezifikum der Migration in die DDR dar.

Geifler, Schulgeschichte, S. 783-78s.

Dietrich, Kulturgeschichte der DDR, Bd. 2, S. 834-835; Geif3ler, Schulgeschichte, S. 786.
Droit/Rudloff, Vom deutsch-deutschen »Bildungswettlauf«, S. 322-323.

Marianne Kriiger-Potratz, Anderssein gab es nicht. Auslinder und Minderheiten in der
DDR, Miinster/New York 1991, S. 34, 36-37.
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Die DDR zwischen Ein- und Auswanderungsland

Noch in den 1950er Jahren waren die durch den Zweiten Weltkrieg bedingten
Migrationsprozesse in der DDR keineswegs zum Stillstand gekommen. Aller-
dings gab es eine Reihe politischer Anstrengungen, um deren Wahrnehmung
einzudimmen. Dies betraf vor allem die »Umsiedlerfrage«. 1950 hatte die DDR-
Volkszihlung zum ersten und letzten Mal die Herkunft aus den deutschen Ost-
gebieten und den deutschen Siedlungsgebieten in Mittel- und Osteuropa eru-
iert; dabeiwurden Kinder schonausden Angaben »systematisch herausgerechnet,
da das Kriterium fiir die Zahlung der Wohnort bei Kriegsbeginn 1939 war.’ Mit
der offiziellen Interpretationslinie einer »raschen und vollstindigen »Lésung des
Umsiedlerproblems« und der bis 1953 beendeten sozialpolitischen Unterstiit-
zung der Fliichtlinge, Vertriebenen und Umgesiedelten® fanden in der DDR
auch Mafinahmen im Bildungsbereich unmittelbaren Abbruch.

Das Ministerium fir Volksbildung des Landes Sachsen hatte noch Anfang
1952 einen Bericht iiber den Anteil der Umgesiedelten an der Gesamtzahl der
Schiilerinnen und Schiiler sowie den Anteil der »iiberalterten Umsiedlerkinder«
anfertigen lassen. Fiir die aufgesuchten Grundschulen schwankte der Anteil der
betreffenden Kinder zwischen 11 und 70 Prozent, fiir die Oberschulen wurden
25 Prozent als Mittelwert angegeben.” Spezielle Férderklassen bestanden in Dres-
den, Leipzig, Zwickau und Meiflen sowie in den Landkreisen Freiberg und
Zwickau.® Dabei gab es auch eher zweifelhafte Praktiken: So waren umgesie-
delte Kinder und Jugendliche im Landkreis MeifSen in allen Klassenbiichern mit
einem »U« gekennzeichnet. Dennoch schloss der Bericht mit der vorauseilenden
Feststellung, dass die »Beschulung der Umsiedlerkinder kein Problem mehr
darstellt«.?

Der Versuch, einen Schlussstrich unter die kriegsbedingten und politisch
unbequemen Migrationsprozesse zu zichen, bedeutete konsequenterweise auch,
dass das von den Migrantinnen und Migranten mitgebrachte Wissen hochst se-
lektiv behandelt wurde und nur noch ein mit dem Sozialismus kompatibles
Wissen Anerkennung fand. Fiigten sie sich dieser Primisse, konnten jiingere
Vertriebene in den 1950er und frithen 1960er Jahren vom Fachkriftemangel und
der sozialen Aufstiegsmobilitit in der DDR profitieren. Zugleich stellten Fliicht-

Schwartz, Vertriebene, S. 128.

6 Schwartz, Vertriebene, S. 105, 111.

7 HStA Dresden, 11401, 105, Bericht iiber die Durchfithrung des Gesetzes iiber die weitere
Verbesserung der Lage der ehemaligen Umsiedler in der DDR vom 8.9.1950, 15.1.1952.
Dabei zeichnete sich die Internats-Oberschule Nossen mit einem Anteil von 40 Prozent
umgesiedelter Kinder und Jugendlicher aus.

8 HStA Dresden, 11401, 105, Bericht iiber die Durchfiihrung des Gesetzes {iber die weitere
Verbesserung der Lage der ehemaligen Umsiedler in der DDR vom 8.9.1950, 15.1.1952.

9 HStA Dresden, 11401, 105, Bericht iiber die Durchfiihrung des Gesetzes {iber die weitere

Verbesserung der Lage der ehemaligen Umsiedler in der DDR vom 8.9.1950, 15.1.1952.

N
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linge, Vertriebene und Umgesiedelte einen iiberproportional hohen Anteil an
denjenigen DDR-Biirgerinnen und -Biirgern, die in die Bundesrepublik
Deutschland gingen. Michael Schwartz zufolge war dies zu einem wesentlichen
Teil auf die »symbolpolitische Nichtanerkennung des Vertreibungsschicksals«
zuriickzufithren.™

Allein die mehr als drei Millionen Menschen zihlende Flucht und Ubersied-
lung aus der DDR in die Bundesrepublik bis 1961 machte die Vorstellung eines
Schlussstriches unter Migrationsprozesse hinfillig, doch kamen weiterhin ver-
schiedene Gruppen von Migrantinnen und Migranten in die DDR. Neben rund
550.000 Riickkehrenden aus der Bundesrepublik, die keineswegs mit offenen
Armen willkommen geheiflen wurden, sondern sich hiufig belastenden Uber-
prifungsverfahren zu stellen hatten,” zihlten dazu mehrere Gruppen, die iiber-
wiegend aus Kindern und Jugendlichen bestanden.

Bis Mitte der 1950er Jahre trafen in der DDR regelmifSig Transportziige mit
»riickgefiithrten« deutschen Kindern und Jugendlichen aus der Sowjetunion, aus
den bemerkenswerterweise getrennt davon in offiziellen Behordendokumenten
der DDR aufgefiithrten Lindern Lettland und Litauen™ sowie vor allem aus Polen
im Rahmen der »Aktion Link« ein.” Dass es sich dabei um Kinder und Jugend-
liche aus den ehemaligen deutschen Ostgebieten bzw. den deutschen Siedlungs-
gebieten in Mittel- und Osteuropa handelte, war den beteiligten Behorden in
der DDR durchweg klar. Transport- und Registrierlisten enthielten Bemerkun-
gen tber den bisherigen Schulbesuch. So gab es im Frithjahr 1950 im Lager
Firstenwalde, das schwerpunktmiflig nach Sachsen und Brandenburg weiter-
vermittelte, 84 Kinder und Jugendliche, von denen 37 polnische Schulen (44
Prozent), 22 keine Schule (26 Prozent), 13 deutsche Schulen (15 Prozent), sechs
sowohl deutsche als auch polnische Schulen (7 Prozent) besucht hatten, wih-
rend sechs keine Angaben (7 Prozent) gemacht hatten.™

Familienangehorige in der DDR konnten Antrige auf Riickfithrungen ihrer
Kinder aus der Sowjetunion und den Volksdemokratien stellen. Die Durchfiih-
rung unterlag einer aufwindigen Prozedur, die sowohl von der politischen Bri-
sanz des Themas als auch von der vélkerrechtlich héchst prekiren Stellung der
DDR zeugte. So sollte zunichst eine politisch-pidagogische Priifung der Antrige
im Ministerium fiir Volksbildung (MfV) der DDR, dem die Jugendfiirsorge
unterstand, erfolgen, dann war eine Genehmigung durch die Hauptverwaltung
Deutsche Volkspolizei erforderlich, bevor das Ministerium fiir Auswirtige An-

10 Schwartz, Vertriebene, S. 112-113, 116-118.

11 Zahlen nach Bernd Stéver, Zuflucht DDR. Spione und andere Ubersiedler, Miinchen
2009, S. 8-9, 109-127.

12 HStA Dresden, 11401, 2858, Uberpriifte und erginzte Liste iiber Kinder, die aus der
UdSSR, Lettland, Litauen in die DDR riickgefiihrt werden sollen, 25.9.1950.

13 Stola, Kraj bez wyjscia, S. 71-79.

14 HStA Dresden, 11401, 2863, Registrierliste des Transports aus Polen, eingetroffen am
6.4.1952 im Umsiedlerlager Fiirstenwalde/Spree.
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gelegenheiten der DDR (MfAA) den Prozess offiziell einleitete; im Falle Polens
hingegen war nach der politisch-pidagogischen Priifung die Weiterleitung zum
Ministerium des Inneren (MdI) und seiner Abteilung Bevolkerungspolitik vor-
gesehen, die dann mit polnischen Behorden Kontakt aufnahm.” Trotz dieser
Prozeduren wurden die DDR-Behérden bei der Einreise nicht immer regelge-
recht informiert. So meldete das MfV der DDR im Mirz 1950, dass es erst jetzt
durch »Zufall« erfahren habe, dass im November 1949 »ein Transport aus der
UdSSR (Kaliningrader Gebiet) in dem Umsiedlerlager Wolfen eingetroffen ist,
der auch eine grossere Anzahl von Kindern enthielt« und richtete die dringende
Bitte an die Landesjugendimter, sich bei der Ankunft von Transporten frither
einzuschalten™®

Ebenso iiberraschend und kurzfristig war in den frithen 1950er Jahren die
Ankunft von politischen Emigrantinnen und Emigranten in der DDR. Die his-
torische Forschung hat die Gruppen aus Griechenland, Spanien oder Chile als
untypisch fiir »Auslinder« in der DDR gekennzeichnet: Sie seien auf »Sympathie
und Entgegenkommen« gestoflen, auch hitten sie von einem groferen Maf$ an
Liberalitdt profitiert als in ihren Heimatlindern und mehr Reisefreiheit genos-
sen als DDR-Biirgerinnen und -Biirger.”” Zweifellos stellte die politische Emig-
ration in der DDR die kleinste Gruppe von »Auslindern« dar;® gleichwohl wa-
ren sie im Bildungswesen am stirksten wahrnehmbar, da es sich tiberwiegend
um Gruppen von Kindern und Jugendlichen bzw. spiter auch um Familien
handelte, wihrend die spiteren »auslindischen Werktitigen«® oder beruflich
Pendelnden aus dem benachbarten Polen in aller Regel alleinstehend in die DDR
kamen.

15 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 4416, Abt. Jugendhilfe/Heimerziehung, Protokoll,
14.4.1955; HStA Dresden, 11401, 2858, MfV der DDR, Abt. Jugendhilfe und Heimerzie-
hung, an MfV Sachsen, Jugendhilfe und Heimerziechung, 3.1.1951. Im Falle Polens
wechselten die Zustindigkeiten wiederholt zwischen MdI und MfAA: BArch Berlin-
Lichterfelde, DR 2, 4416, MfV, Vermerk (1952).

16 HStA Dresden, 11401, 2858, MfV der DDR, Abt. Jugendhilfe und Heimerzichung, an
MIV Sachsen, Landesjugendamt, 22.3.1950.

17 Kim Christian Priemel, Transit — Transfer. Zur Einfithrung, in: ders. (Hrsg.), Transit —
Transfer. Politik und Praxis der Einwanderung in die DDR 1945-1990, Berlin 2011,
S.7-22, hier S. 11.

18 Mohring, Mobilitit und Migration, S. 393.

19 So der Quellenbegriff fiir jene Gruppe von Migrantinnen und Migranten, die erst seit
den 1990er Jahren in historischen und sozialwissenschaftlichen Texten als »Vertragsar-
beiterinnen« und »Vertragsarbeiter« bezeichnet werden. Fiir diesen Hinweis danke ich
Nick Wetschel, Dresden.
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»Freies Griechenland«

Die Kapitulation Deutschlands am 8. Mai 1945 beendete den Zweiten Weltkrieg
in Europa nicht in Ginze. In einer Reihe mittel- und osteuropidischer Staaten
dauerten Partisanenkidmpfe gegen die sich neu etablierende kommunistische
und sowjetische Herrschaft an, wihrend im Norden Griechenlands kommunis-
tische Gruppen und die von den westlichen Alliierten unterstiitzte Athener Re-
gierung um die Macht rangen. Der griechische Biirgerkrieg von 1946 bis 1949
war zweifellos mit rund 100.000 Toten der schwerste aller bewaffneten Konflikte
im Europa der spiten 1940er Jahre und endete mit der Niederlage der kommu-
nistischen »Demokratischen Armee Griechenlands«. Die Folge war eine Flucht-
bewegung von rund 100.000 Menschen zunichst in die benachbarten kommu-
nistischen Staaten Bulgarien, Albanien und Jugoslawien; als Akt der
internationalen Solidaritit nahmen Polen, die Tschechoslowakei, Ruminien,
Ungarn und die Sowjetunion daraufhin jeweils mehrere Tausend Emigrantin-
nen und Emigranten aus Griechenland auf. Die DDR, deren erste Verfassung
die Méglichkeit vorsah, politische Fliichtlinge aufzunehmen, nahm das kleinste
Kontingent auf und dabei fast ausschliefSlich Kinder und Jugendliche.>®

Die Geschichte der griechischen politischen Emigration in der DDR ist dank
der Arbeiten insbesondere von Stefan Troebst, Patrice G. Poutrus oder Maria
Panoussi keine fast vergessene Anekdote mehr.>" Zeitgendssisches Wissen tiber
die griechische Emigration popularisierte der zur Zeit des griechischen Biirger-
kriegs spielende Roman von Brigitte Reimann »Kinder von Hellas«, der 1956 im
Verlag des Ministeriums fiir Nationale Verteidigung erschien.”* Dennoch ist
bislang aus migrations- und wissensgeschichtlicher Perspektive eine Reihe von
Fragen noch ungeniigend geklirt; auch sind einige der bisherigen Annahmen
kritisch zu diskutieren und im Vergleich zu anderen Gruppen auslindischer
Kinder und Jugendlicher in der DDR neu zu bedenken.

Rund 1.200 Personen kamen in zwei Transporten 1949 und 1950 in die DDR,
tiberwiegend Kinder und Jugendliche, mit Betreuerinnen und Betreuern, darun-
ter auch Lehrkriften und kommunistischen Funktionirinnen und Funktioni-
ren.” Die Einreise erfolgte aus der Tschechoslowakei iiber Bad Schandau mit

20 Stefan Troebst, »Grieche ohne Heimat«. Hellenische Biirgerkriegsfliichtlinge in der
DDR 1949-1989, in: Totalitarismus und Demokratie 2 (2005), S. 245-271, hier S. 246-
249; Maria Panoussi, Politisches Exil. Die griechischen politischen Immigranten in der
SBZ/DDR (1949-1982). Identitit, Wahrnehmung und gesellschaftliche Partizipation,
Hamburg 2017, S. 1-2; Poutrus, Umkimpftes Asyl, S. 106-108.

21 So prisentierte sie Stefan Troebst noch zu Beginn der 2000er Jahre: »Grieche ohne
Heimatq, S. 251-254, 271.

22 Brigitte Reimann, Kinder von Hellas, Berlin 1956.

23 Panoussi, Politisches Exil, S.1-2, 72. Die Zahlenangaben schwanken bei Panoussi und
liegen zwischen 1.040 und 1.240 Personen. Troebst, »Grieche ohne Heimat«, S.249
fithre 1.128 Fliichtlinge auf, von denen genau 1.128 auch Kinder und Jugendliche gewe-
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einem organisierten grofSen Empfang und tiberschwinglicher Berichterstattung
in der regionalen Presse des Bezirks Dresden, bevor es weiter ins Aufnahme- und
Quarantinelager Bischofswerda ging,>* das auch fiir Umgesiedelte und »riickge-
fithrte« Kinder und Jugendliche aus Mittel- und Osteuropa diente. Wihrend die
griechischen Kinder und Jugendlichen des ersten Transports 1949 zunichst auf
die Linder Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thiiringen und Brandenburg aufgeteilt
und zumeist in nach 1945 enteigneten Schléssern untergebracht wurden, erfolgte
nach Ankunft des Transports 1950 eine gemeinsame Unterbringung in elf Hei-
men der Volkssolidaritit Radebeul, die kiinftig zusammen das »Heimkombinat
Freies Griechenland« bildeten.?

Damit hob sich die Gruppe der griechischen Kinder und Jugendlichen so-
wohl in Anzahl als auch Organisationsform von den spanischen Emigrantinnen
und Emigranten ab, die als Angehérige der kommunistischen Bewegung in
mehreren Etappen 1950/s1 iber Frankreich in die DDR kamen, wo sie in Dres-
den Unterkunft fanden. Es handelte sich um eine deutlich kleinere Gruppe von
85 Personen, davon 33 Kinder und Jugendliche, die regulire Dresdner Schulen
besuchten.?®

An der Unterbringung der griechischen Kinder und Jugendlichen im Heim-
kombinat »Freies Griechenland« war nicht nur der duflere Rahmen bemerkens-
wert, der sowohl von der rigorosen Enteignungspolitik der DDR als auch vom
idealistischen Bemiihen kiindete, den »griechischen Freundeng, so der zeitgenos-
sische Sprachgebrauch, eine denkbar annehmliche Lebensumgebung zu bieten.
Das Heimkombinat bestand aus zehn Villen und einem Wirtschaftsgebiude,*”
die frither zum Teil wohlhabenden biirgerlichen Familien aus Radebeul und
Dresden oder dem ortlichen Winzergut Wackerbarths Ruh gehért hatten, zum
Teil aber auch schon frither als Kinder- und Jugendheime genutzt worden waren
und sich nun im Besitz des Rates der Stadt Dresden oder verstaatlichter Wirt-
schaftsbetriebe befanden. Zeittypisch trugen die neuen Heime die Namen von
Wilhelm Pieck, Maxim Gorki oder griechischen Widerstandshelden wie Mitsos
Paparigas.?® Fiir die Verpflegung der Gefliichteten nahm sich die Volkssolidari-
tit vor, die »Eigenart des griechischen Volkes bei der Auswahl der Gerichte zu

sen seien. Dies kann nicht zutreffen, da auch mindestens 20 bis 30 erwachsene Betreu-
ungspersonen und Lehrkrifte mitreisten.

24 HStA Dresden, 11401, 470, Volkssolidaritit an MfV Sachsen, Hauptabteilung Erzie-
hung und Unterricht, 19.6.1950; Panoussi, Politisches Exil, S. 63-67.

25 Panoussi, Politisches Exil, S. 68, 72-73.

26 Aurélie Denoyer, Integration und Identitit. Die spanischen politischen Fliichtlinge in
der DDR, in: Kim Christian Priemel (Hrsg.), Transit — Transfer. Politik und Praxis der
Einwanderung in die DDR 1945-1990, Berlin 2011, S. 98-112, hier S. 98-100, 104, 109.
Das Hechtviertel in der Dresdner Neustadt sollte dabei zum Zentrum der spanischen
Migrantinnen und Migranten in der DDR werden.

27 HStA Dresden, 11401, 470, MfV Sachsen, Gehaltsamt, an Haushaltsstelle, 19.6.1950.

28 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Freies Griechenland, Jugendhilfe der Volksso-
lidaritdt, an MfV Sachsen, Abt. Jugend- und Heimerzichung, 24.1.1951; Panoussi, Poli-
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berticksichtigen«, und bat das Ministerium fiir Volksbildung in Berlin um Un-
terstiitzung, um weifle Bohnen, Olivensl, Hammelfleisch und Obstkonserven
zu erhalten.?

Zugleich bot das Heimkombinat »Freies Griechenland« einen Einblick in die
widerspriichliche Praxis der Heimerziehung in der DDR. In der historischen und
pidagogischen Literatur zu diesem Thema tiberwiegt seit 1990 die Aufarbeitung
von Unrecht. Unbestritten zeichneten sich bereits in der unmittelbaren Nach-
kriegszeit Tendenzen zu einem breiten Ausbau der Heimerziechung ab: Zur
Mitte der 1950er Jahre befanden sich in der DDR etwa 31.000 Minderjihrige in
rund 600 Heimen.’® Seit 1950 firmierten die Jugendimter auf allen Verwal-
tungsebenen einheitlich als Referate Jugendhilfe/Heimerziehung.?' 1952 ent-
stand die bis zum Ende der DDR giiltige Differenzierung in Normalheime und
Spezialheime. Die Normalheime fiir elternlose und »entwicklungsgefihrdete«
Kinder reflektierten noch weitgehend die Not der Nachkriegszeit; dagegen stan-
den die Spezialheime, darin eingeschlossen auch die Sonderform der Jugend-
werkhofe fiir »erziehungsschwierige, schwererziehbare, verhaltensauffillige Ju-
gendliche, fiir die inhumane Erziehungspolitik der DDR.3

Die Bezeichnung Spezialheim auch fiir die Heime politischer Emigrantinnen
und Emigranten steht quer zu dieser Einteilung. Das zeitgendssische Motiv fiir
die Ernennung der griechischen Heime zu Spezialheimen lag darin, dem Erzie-
hungspersonal eine hohere Vergiitung geben zu konnen, um der politischen
Bedeutung des deutsch-griechischen Projekts gerecht zu werden. Das MfV des
Landes Sachsen rechnete im Sommer 1950 damit, 20 griechische und 20 deut-
sche Lehrkrifte sowie zehn Heimleiterinnen und Heimleiter und 38 Erzieherin-
nen und Erzieher, darunter auch noch unausgebildete, zu beschiftigen,?* und
begann mit ersten Einstellungen vor dem Schuljahr 1950/51.3 Die Konstruktion

tisches Exil, S. m17-118. Die Anzahl und Lokation der Heime unterlag in der Folgezeit
wiederholt leichten Verinderungen.

29 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Freies Griechenland, Jugendhilfe der Volksso-
lidaritdt, an MfV Sachsen, Abt. Jugend- und Heimerziehung, 24.1.1951.

30 Geifler, Schulgeschichte, S. 799.

31 Zimmermann, Den neuen Menschen schaffen, S. 28. Dies galt auch fiir das Ministe-
rium fiir Volksbildung der DDR, unter dessen Dach sich das Zentrale Jugendamt be-
fand.

32 GeifSler, Schulgeschichte, S.798-800; Walter Hornstein/Werner Schefold, Sozialpida-
gogik, in: Christoph Fiithr/Carl-Ludwig Furck (Hrsg.), Handbuch der deutschen Bil-
dungsgeschichte, Bd. 6, 2: 1945 bis zur Gegenwart. Deutsche Demokratische Republik
und neue Bundeslinder, Miinchen 1998, S.281-315, hier S.304; Zimmermann, Den
neuen Menschen schaffen, S. 243-249, 265-276.

33 Panoussi, Politisches Exil, S. 102.

34 HStA Dresden, 11401, 470, MfV Sachsen, Gehaltsamt an Haushaltsstelle, 19.6.1950.

35 HStA Dresden, 11401, 470, MfV Sachsen, Gehaltsamt an Haushaltsstelle, 19.6.1950;
HStA Dresden, 11401, 470, MfV Sachsen, Hauptabteilung Unterricht und Erziehung
an Kreisritin, Radebeul, 27.7.1950.
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des Heimkombinats »Freies Griechenland« sah eine deutsche Gesamtleitung mit
der Kreisritin des Landkreises Dresden, einem Schulleiter und zwei Pionierleite-
rinnen sowie eine griechische Leitung mit einem Schulleiter, dem Leiter des
grofiten Heims und einem griechischen Sekretariat vor.3¢

Trotz des hohen politischen Gewichts, das den gefliichteten griechischen Kin-
dern und Jugendlichen zugemessen wurde, verlief die Personalgewinnung fiir
die Heime schleppend. Die historische Forschung hat auf die hohe Fluktuation
bei den Neulehrerinnen und Neulehrern hingewiesen, die oft in ihre alten Be-
rufe zuriickkehrten oder die Ausbildung als Sprungbrett fiir andere Verwal-
tungsberufe nutzten,’” doch war der Fachkriftemangel im Fiirsorge- und Erzie-
hungsbereich noch weitaus gravierender. Das Dresdner MfV ordnete daher zum
1. September 1951 zehn Erzieherinnen und Erzieher aus anderen Heimen Sach-
sens zum Heimkombinat »Freies Griechenland« ab® und am 27. Oktober 1951
legten bei einem republikweiten Treffen die Vertreter der Lander fest, dass jedes
Land zwei »politisch und fachlich qualifizierte Erzieher« bereits zum 2. Novem-
ber mit simtlichen Personalunterlagen nach Dresden zu schicken habe.?

Umso wichtiger war es, vorhandene lokale Ressourcen des Bildungswesens zu
nutzen. Von Anfang an war eine Beschulung der Kinder ab dem 1. September
1950 vorgeschen. Die dlteren griechischen Jugendlichen sollten zunichst Deutsch
lernen, bevor sie an die Berufsschulen Dresdens gingen.*° Eine Verfiigung des
sichsischen MfV vom August 1950 spezifizierte, dass alle in Radebeul unterge-
brachten Kinder und Jugendlichen in einer Grundschule mit dem neuen Namen
»Schule der griechischen Kinderheimat« zusammengefasst werden sollten.#' Der
konkrete Ort war die Grundschule Steinbachstrafe in Radebeul, die bald darauf
den Namen »Freies Griechenland« annahm. Die griechischen altersgemischten
Klassen, die bis zu finf verschiedene Geburtsjahrginge umfassten, stellten die
griechischen Lehrkrifte zusammen, wihrend die deutsche Grundschulleitung
zunichst keine Angaben zu Namen und Alter der Kinder hatte.** Fiir insgesamt
764 Schiilerinnen und Schiiler war zunichst vor allem Sprachunterricht in

36 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Freies Griechenland, Jugendhilfe der Volksso-
lidaritit an MfV Sachsen, Abt. Jugend- und Heimerziehung, 24.1.1951.

37 Dietrich, Kulturgeschichte der DDR, Bd. 1, S. 247.

38 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, MfV Sachsen, Hauptabteilung Unterricht und
Erziehung an MfV der DDR, Jugendhilfe und Heimerziehung, 22.9.1951.

39 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Abt. Jugendhilfe/Heimerziehung, Aktenver-
merk, 30.10.1951.

40 HStA Dresden, 11401, 470, MfV Sachsen, Gehaltsamt an Haushaltsstelle, 19.6.1950;
HStA Dresden, 11401, 470, Grundschule Steinbachstrafle an Kreisrat zu Dresden, Amt
fiir Volksbildung, 30.9.1950.

41 HStA Dresden, 11401, 470, MfV Sachsen, Abt. Unterricht und Erziehung an Kreisrat zu
Dresden, 24.9.1950.

42 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Grundschule Freies Griechenland, Radebeul

(1953).
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Deutsch und Griechisch vorgesehen.# Den deutschen Sprachunterricht erteil-
ten deutsche Lehrkrifte, die seit Sommer 1950 aus Dresden und Umgebung so-
wie aus der Oberlausitz, selten aber {iberregional angeworben wurden.

Die Erwartungen an das aus Griechenland mitgebrachte Wissen und an das
in der DDR neu zu vermittelnde Wissen waren tiberaus optimistisch. So meinte
das sichsische MfV: »Die Kinder sind erfahrungsgemifd iiberdurchschnittlich
sprachbegabt und sollen die deutsche Sprache erlernen.«® Die Grundschule
Steinbachstraf8e »Freies Griechenland« benannte als Grundlagen ihrer Bildungs-
und  Erziehungsarbeit ~ »Wissenschaft, =~ Marxismus-Leninismus ~ und
Sowjetpidagogik«.#® Die Kinder sollten bereit sein, »sich mit allen Kriften an
der demokratischen Entwicklung ihres Vaterlandes zu beteiligen und zu den
groflen Freunden eines demokratischen Griechenlands, der Sowjetunion, den
Volksdemokratien und der DDR unverbriichliche Freundschaft zu halten«.47
Konkret zdhlte dazu neben dem deutschen Sprachunterricht vor allem die poly-
technische Erziehung mit den Anforderungen: »Vermitteln eines Marxismus an
systematischen Kenntnissen der Naturwissenschaften unter stirkster Beriick-
sichtigung der Anschauung und Praxis (Besichtigung, Exkursionen, Arbeitsge-
meinschaften der Pioniere). Darstellen des Sinnes und Wesens der gesellschaftli-
chen Produktion, verbunden mit den Kenntnissen des Wirtschaftsaufbaus der
DDR, der Volksdemokratien und der Sowjetunion«.¥® Schliefilich sollte die
Wissenszirkulation auch die Lehrkrifte einbeziehen: Griechische Lehrkrifte er-
hielten Unterricht in deutscher Sprache, sollten aber auch mit Problemen des
deutschen Bildungssystems und mit der sowjetischen Pidagogik vertraut ge-
macht werden.* Weitreichende Vorstellungen gingen ebenso in umgekehrte
Richtung: »Die deutschen Lehrer sollen moglichst die griechische Sprache erler-
nen, damit sie spiter unter Umstinden als Lehrer oder in dhnlichen Stellungen
in Griechenland verwendet werden konnen.«° Diese Aussagen lieflen, wenige
Jahre nach Ende des Zweiten Weltkriegs und der nationalsozialistischen Besat-

43 HStA Dresden, 11401, 470, Grundschule Steinbachstrafle an MfV Sachsen, Abt. Unter-
richt und Erziehung, 24.9.1950.

44 HStA Dresden, 11401, 470, Griechenlandhilfe Radebeul: Bewerbungen (1950).

45 HStA Dresden, 11401, 470, MfV Sachsen, Abt. Unterricht und Erziehung an Volksbil-
dungsimter, 4.7.1950.

46 HStA Dresden, 11401, 470, Ziele der Bildungs- und Erziechungsarbeit der Grundschule
Steinbachstrafle »Freies Griechenland«.

47 HStA Dresden, 11401, 470, Ziele der Bildungs- und Erziechungsarbeit der Grundschule
Steinbachstrafle »Freies Griechenland..

48 HStA Dresden, 11401, 470, Ziele der Bildungs- und Erziechungsarbeit der Grundschule
Steinbachstrafle »Freies Griechenland«.

49 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Grundschule Freies Griechenland, Radebeul
(1953); HStA Dresden, 11401, 470, Grundschule Steinbachstrafle an MfV Sachsen, Abt.
Unterricht und Erziehung, 24.9.1950.

so HStA Dresden, 11401, 470, MfV Sachsen, Abt. Unterricht und Erziehung an Volksbil-
dungsimter, 4.7.1950.
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zung Griechenlands, ein doch recht unbedarftes Verstindnis von deutscher
Aufbauhilfe unter sozialistischen Vorzeichen erkennen. Die von griechischer
Seite formulierten epistemischen Zielsetzungen unterschieden sich daher in ei-
ner Reihe von Punkten von der deutschen Sicht.

Ausfiihrliche Auskunft tiber die griechischen Vorstellungen gab ein Lehrer des
Heimkombinats »Freies Griechenland«, Stratis Tsiradsidis, in seiner Disserta-
tion, die er 1956 an der Karl-Marx-Universitit Leipzig vorlegte.” Tsiradsidis
wurde ausweislich des Lebenslaufs in seiner Dissertation am 22. Juli 1912 in
Apelladato (Klein-Asien) geboren und musste 1922 nach Griechenland fliich-
ten.’> Damit hatte er im Kindesalter den griechisch-tiirkischen Krieg von 1921/22
und den gewaltsamen »Bevélkerungsaustausche, der 1923 im Vertrag von Lau-
sanne besiegelt worden war, erfahren.® Von 1932 bis 1947 war Tsiradsidis als
Lehrer, Schulleiter und Schulinspektor titig und ab November 1947 bei der
»Demokratischen Armee Griechenlands« beauftragt mit der Organisation des
Schulwesens »in den befreiten Gebieten Ost-Macedoniens-Thraciens«. Von
September 1948 bis Juli 1950 war er zunichst Lehrer griechischer Kinder in Ru-
minien, seit Juli 1950 in der DDR.5*

Von den griechischen Kindern und Jugendlichen in der DDR zeichnete Tsi-
radsidis das Bild, dass sie aus einer armen und vernachlissigten, riickstindigen
Gegend Nord-Griechenlands stammten, aber infolge des Biirgerkrieges »mit
sehr reifem gesellschaftlich-politischen Bewusstsein« ausgestattet seien.” Nicht
die Sprachbegabung, wie die DDR-Beh6rden gemutmaflt hatten, zeichnete die
Kinder und Jugendlichen demnach aus, sondern vielmehr ihre politische Ver-
wendbarkeit. Es gelte, sie

zu fortschrittlichen griechischen Patrioten zu erziehen, die ihr Wissen und ihr
Konnen, ihre ganze Kraft im Dienste des griechischen Volkes einzusetzen
bereit sind. Die Kommunistische Partei Griechenlands, welche diese Kinder
rettete und sie betreute, stellt ihnen die Aufgabe, sich zu politischen, wirt-
schaftlichen, wissenschaftlichen und technischen Kadern des zukiinftigen
demokratischen Griechenlands zu entwickeln.5

Unterschied sich dieser Appell auf den ersten Blick nicht wesentlich von der
deutschen Sicht, so widmete sich Tsiradsidis ausfiihrlicher als der polytechni-

st Stratis Tsiradsidis, Uber die patriotische Erziehung der griechischen Jugend (Versuch
einer Grundlegung), Diss., Karl-Marx-Universitit Leipzig 1956. (Ms.). Betreuer der
Arbeit war Hugo Miiller, der als Dekan der Pidagogischen Fakultit die sozialistische
Umwandlung der Universitit Leipzig maflgeblich begleitet hatte.

52 Tsiradsidis, Uber die patriotische Erziehung, Lebenslauf.

53 Hierzu Norman Naimark, Flammender Hass. Ethnische Sduberungen im 20. Jahrhun-
dert, Miinchen 2004, S. §8-75; Ther, Die AufSenseiter, S. 84-88.

s4 Tsiradsidis, Uber die patriotische Erziehung, Lebenslauf.

ss Tsiradsidis, Uber die patriotische Erziehung., S. 142-143.

56 Tsiradsidis, Uber die patriotische Erziehung, S. 157-158.
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schen Erziechung aber den sinnstiftenden Fichern der Sprache, Geographie und
Geschichte Griechenlands. Fiir den Sprachunterricht hob er ein Lesebuch mit
Stiicken griechischer Widerstandshelden wie Kostas Jannopoulos, Manolis Gle-
sos, Jannis Ritzos, Menelaos Luntemis oder Themos Kornaros hervor, die so-
wohl gegen die griechischen »Monarchofaschisten« als auch gegen die deutsche
NS-Besatzungsherrschaft gekdmpft hatten und die zum Teil »seit vielen Jahren in
Konzentrationslagern unter unbeschreiblichen Lebensbedingungen, unter bar-
barischen Folterungen und moralischen Erniedrigungen stolz und unbeugsam
die Fahne der Freiheit hochhalten und ihrer marxistischen Ideologie treu
bleiben«.57 Anders als in der DDR-Bildungsplanung war bei den griechischen
Emigrantinnen und Emigranten die jiingere Vergangenheit nicht verdringt und
vergessen. Weiterhin gelten lassen wollte Tsiradsidis aber auch altgriechische
Lesestiicke, insbesondere die Odyssee von Homer, da Hektor darin »die Liebe
zur Heimat iiber die Liebe zu seiner Frau, zu seinem Kind und iiber sein eigenes
Leben stellt«.5

In der Geographie sollten die freundschaftlichen Beziehungen zu den anderen
»Balkanvélkern« und die marxistische Nationalititenpolitik als Ideal betont
werden; zugleich war der Nachweis zu fiihren, dass Griechenland genug Boden-
schitze habe, um eine eigene, bedeutende Schwerindustrie aufzubauen, und dass
Griechenland nicht nur seine jetzige Bevolkerung, sondern sogar eine doppelt so
zahlreiche ernihren konne.?® Das Geschichtswissen war strukturiert durch die
Annahme einer durchgingigen Auseinandersetzung zwischen Volk und Eliten;
dabei sollten die in der traditionellen griechischen Geschichtsauffassung verach-
tete slavische Bevolkerung Mazedoniens positive Erwihnung finden.®°

Es kann kaum tiberraschen, dass sich angesichts der unterschiedlichen Erwar-
tungshorizonte von deutscher und griechischer Seite Missverstindnisse und
Konflikte um das »richtige« Wissen entwickelten. Dies galt vor allem fiir die
Anfangsjahre von 1950 bis 1952 und fiir drei Bereiche: das Erzichungspersonal in
den Heimen und Schulen, die Lehrmaterialien und die beruflichen Zukunfts-
aussichten fiir die Jugendlichen.

Der Ruf nicht nur nach mehr Erzieherinnen und Erziehern, sondern auch
dezidiert nach »politisch qualifizierten«, war schon 1950 erklungen und beschif-
tigte die sichsische Landesregierung bis hin zur Ministerebene.®* Die Unzufrie-
denheit verstirkte sich 1951, als Personal »wegen politischer Nichteignung und
auch erheblichen pidagogischen Schwichen wieder abgezogen werden« sollte.®*

57 Tsiradsidis, Uber die patriotische Erziehung, S. 161-162.

58 'Tsiradsidis, Uber die patriotische Erziehung, S. 163.

s9 ‘Tsiradsidis, Uber die patriotische Erziehung, S. 164-166.

60 Tsiradsidis, Uber die patriotische Erziechung, S. 166-168.

61 HStA Dresden, 11401, 470, Ministerprisident Seydewitz an MfV Sachsen, Holtzhauer,
21.12.1950.

62 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Freies Griechenland, Jugendhilfe der Volksso-
lidaritit an MfV Sachsen, Abt. Jugend- und Heimerziehung, 24.1.1951.
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Am 14. Juli 1951 kam es zu einer umfassenden Aussprache im Kulturhaus von
Radebeul, an der Vertreter des sichsischen Ministeriums fiir Volksbildung, der
Kreisschulrat, griechische und deutsche Heimleitungen sowie Vertreter der 6rt-
lichen SED-Betriebs-Gruppe teilnahmen. Eine rasch gefundene Erklirung fiir
die hohe Fluktuation unter dem deutschen Personal des Heimkombinats und
der Grundschule »Freies Griechenland« war die anhaltende Ubersiedlung nach
Westdeutschland; dies schloss auch die Arzte auf der Krankenstation des Heim-
kombinats ein. Kontroverser gestaltete sich die Aussprache, als es um politische
Griinde fiir den angestrebten Personalwechsel ging. Ausfiihrlich wurden indivi-
duelle Fille ausgebreitet, etwa zu einer Erzieherin:

Nach ihrem Fragebogen hat sie Verwandte in USA und London. Sie ist stark
religios gebunden, das kam Weihnachten sehr stark zum Ausdruck. Sch.
kommt aus ganz biirgerlichen Kreisen. Fachlich wird sie als gut bezeichnet
(fiir deutsche Kinderheime), aber politisch hat sie Schwichen. Sie ist auch
nicht ganz natiirlich. Auf die griechischen Kinder wirkt sie belustigend.®

In zeittypischer Manier waren in dieser Argumentation politische Motive und
Erkenntnisse zur sozialen Herkunft mit vermeintlichen Schwichen der Person-
lichkeit zusammengebracht. Ein anderer Fall verwies auf politisch-ideologische
Erziehungsbemithungen: So habe eine Erzieherin klar zu verstehen gegeben,
dass sie »abkommandiert« sei und wieder in ihre Heimatregion wolle, aber die
ortliche FDJ-Gruppe beabsichtigte sie zu »entwickeln und erziehen«. Nun leite
diese Erzieherin den FDJ-Chor in Radebeul, erzihle aber in Versammlungen
»antisowjetische Witze«. Eine Vertreterin des sichsischen MfV bekannte resig-
niert: »Wir waren auf diese Krifte angewiesen, da wir niemanden hatten und
auch nicht bekamen.«%4

Der an der Aussprache teilnehmende griechische Vertreter war mit diesen
Erlduterungen alles andere als zufrieden. Er kritisierte, dass die deutschen Erzie-
herinnen und Erzieher stindig wechselten, und befiirchtete negative Auswir-
kungen fiir die Kinder.®> Zudem empérte er sich dariiber, dass bei einer Kran-
kenschwester des Heims eine »Westzeitung« gefunden worden sei.®® Es war nicht
tiberraschend, dass der griechische Vertreter hirter und verstindnisloser urteilte.
Nach Stefan Troebst galten die gefliichteten griechischen Kommunisten in der

63 HStA Dresden, 11401, 470, Protokoll von der Sitzung am 14.7.1951 im Kulturhaus Ra-
debeul.

64 HStA Dresden, 11401, 470, Protokoll von der Sitzung am 14.7.1951 im Kulturhaus Ra-
debeul.

65 HStA Dresden, 11401, 470, Protokoll von der Sitzung am 14.7.1951 im Kulturhaus Ra-
debeul.

66 HStA Dresden, 11401, 470, Protokoll von der Sitzung am 14.7.1951 im Kulturhaus Ra-
debeul. In diesem Fall wurde er dariiber aufgeklirt, dass es eine »Umsiedlerzeitung« aus
dem Westen gewesen sei, und dass die betreffende Schwester trotz ihrer Schwichen
noch besser sei als die »heilige Schwester«.
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DDR als »Musterstalinisten« und »Bilderbuchkommunisten«.®” In jedem Fall
waren sie als eine im Exil versammelte Kerngruppe von Uberlebenden eines
blutigen Biirgerkriegs in einer anderen emotionalen Situation als die deutschen
Vertreter, die sich sehr wohl bewusst waren, dass sie keineswegs schon die ge-
samte Bevolkerung der DDR ideologisch fiir den Sozialismus gewonnen hatten.
Allerdings musste auch die griechische Seite einen akuten Personalmangel hin-
nehmen: Von 19 griechischen Lehrkriften waren 1950 erst vier voll ausgebildet,
die iibrigen 15 waren Neulehrerinnen und Neulehrer.® 1951 schwichte ein nicht
niher erklirtes Ausscheiden von sieben griechischen Lehrkriften den Personal-
bestand weiter.?

Die Teilnehmenden der Aussprache duflerten schliefSlich die Idee, rund 30
junge, moglichst unverheiratete Erzieherinnen aus verschiedenen Landkreisen
zu holen, zu »entwickeln« und in Kurzlehrgingen politisch und pidagogisch zu
schulen.” Unterstiitzung gab es vom MV in Berlin: »Zur Verbesserung des
Erzieherkollektivs wurden die Linder angewiesen, gute fortschrittliche und
fachliche Krifte nach Radebeul zu entsenden«.”*

Dennoch monierte noch 1952 ein griechischer Vertreter des Heimkombinats
»Freies Griechenlandc, dass sich der hdufige Wechsel der Heimleitungen und
des erzieherischen Personals ungiinstig auswirke,”” und das MfV in Berlin ur-
teilte, dass die Arbeit in den Heimen fiir griechische Kinder »noch nicht der
politischen Bedeutung dieser Einrichtungen« entspreche.” Ein Aktenvermerk
des MfV Ende 1952 brachte die deutsch-griechischen Missverstindnisse drastisch
zu Papier:

Trotz ehrlicher Bemithungen ist das zu wiinschende Vertrauensverhiltnis von
Lehrer und Erzieher zum Schiiler nicht da. Die jungen Griechen sind dufSerst
kritisch und iibersehen auch nicht die kleinsten moralischen oder wissensmi-
Bigen Schwichen ihrer Lehrer und Erzieher. Das Erzieherkollektiv besitzt im
Prinzip nicht die fithrende Rolle. Einer der Griinde ist schon das Nichtverste-
hen der griechischen Sprache, das zu allerlei Ausschreitungen fiihrt. Dieser
Widerspruch im Verhalten der jungen Griechen: spontane Begeisterung und
Aufgeschlossenheit fiir alle politischen Fragen einerseits und Disziplinlosig-

67 Troebst, »Grieche ohne Heimatx, S. 258.

68 HStA Dresden, 11401, 470, Grundschule Steinbachstrafle an MfV Sachsen, Abt. Unter-
richt und Erziehung, 24.9.1950.

69 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Bericht Griechenkinderheim (1951).

70 HStA Dresden, 11401, 470, Protokoll von der Sitzung am 14.7.1951 im Kulturhaus Ra-
debeul.

71 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Bericht Griechenkinderheim (1951).

72 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Aktennotiz iiber die 2. Besprechung »Griechi-
sche Kinder und Jugendliche« in der DDR, 29.7.1952.

73 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 1189, MfV der DDR, Rechtsstelle, Vermerk, 5.11.1952.
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keit andererseits hat seine Ursache in der falschen pidagogischen Behandlung
des Anfangs und in dem nicht-qualifizierten Erzieherkollektiv.7+

Dariiber hinaus driickte der Mangel an Lehrmaterialien. Hier versuchte die
deutsche Seite in Vorleistung zu gehen. Bereits im Sommer 1950 hatten sich im
deutschen Kollegium der Grundschule Steinbachstraf3e »einige Arbeitskollektive
gebildet, die aus den Werken sowjetischer Pidagogen wesentliche Gedanken
herausziehen und die dann in das Griechische iibersetzt werden sollen«.”s Unklar
ist, ob das Vorhaben in die Tat umgesetzt wurde. Die Ubersetzungen sollten eine
Wissenszirkulation im sozialistischen Sinne in Gang bringen, bedeuteten aber
zugleich eine inhaltlich-ideologische Vorauswahl durch deutsche Lehrkrifte.
Das deutsche Wissensangebot nahm tiberhand, als im Mirz 1951 der Verlag Volk
und Wissen mehrere Hundert Lese-, Rechen-, Biologie- und Physikbiicher in
deutscher Sprache sowie eine Landkarte der Sowjetunion und eine Landkarte
der Mittelmeerlinder lieferte.”® Schliefllich wiinschte die deutsche Leitung der
Grundschule »Freies Griechenland« die Unterstiitzung des Deutschen Pidagogi-
schen Zentralinstituts, das in den 1950er Jahren eine Auflenstelle in Dresden-
Wachwitz unterhielt, beim Aufstellen eines Lehrplans.””

Nach wie vor nicht gelést war damit das Problem der griechischen Lehrkrifte,
keine griechischen Lehrbiicher, weder aus Deutschland noch aus Griechenland,
zur Verfiigung zu haben, »die fiir einen fortschrittlichen Unterricht geeignet
wiren«.”® Daraus resultierte die Uberlegung beim MfV in Berlin, bei griechi-
schen Exil-Schulen in Ungarn und der Tschechoslowakei anzufragen.”” Im Zuge
einer solchen transnationalen Wissenspraktik erhielt das MfV im Friihjahr 1953
tiber seine Abteilung Kulturelle Beziehungen Material von der antifaschistischen
Internationalen Demokratischen Frauen-Féderation (IDFF) in franzésischer
Sprache und einen Lehrplan fiir die griechischen Grundschulen in Ungarn.®® In
der Zwischenzeit hatte sich in den griechischen Klassen eine zusitzliche Wissen-
spraxis etabliert: Da alle Lehrkrifte, aber auch eine Reihe dlterer Jugendlicher,
aktiv am Biirgerkrieg teilgenommen hatten, boten sie immer wieder »Erzdhlun-

74 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Aktenvermerk, 3.12.1952.

75 HStA Dresden, 11401, 470, Grundschule Steinbachstrafle an MfV Sachsen, Abt. Unter-
richt und Erziehung, 24.9.1950.

76 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Vermerk, 13.6.1951.

77 HStA Dresden, 11401, 470, Grundschule Steinbachstrafe »Freies Griechenland«, Rade-
beul an MfV Sachsen, Abt. Unterricht und Erziehung, 13.5.1952; BArch Berlin-Lichter-
felde, DR 2, 6220, Grundschule Freies Griechenland, Radebeul (1953).

78 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, MfV der DDR, Abt. Grundschule, Vermerk,
6.3.1951.

79 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, MfV der DDR, Abt. Grundschule, Vermerk,
6.3.1951; BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Stellungnahme zum Bericht des Kreis-
rates zu Dresden, 6.3.1951.

80 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, MfV der DDR, Abt. Kulturelle Bezichungen an
Abt. Jugendhilfe/Heimerziehung, 9.5.1953.

106



»Freies Griechenland« und »Volksdemokratisches Korea«

gen vom Partisanenkampf« an, die die jiingeren Kinder nach Darstellung des
Lehrers Stratis Tsiradsidis ausgesprochen gerne hérten.®" Erfahrung fand Aner-
kennung als Wissen und die griechischen Lehrkrifte und ihre Schiilerinnen und
Schiiler bildeten auf diese Weise eine eng verbundene epistemische Gemein-
schaft.

Am frithesten mit einem Leben auflerhalb des Heimkombinats und der
Schule »Freies Griechenland« konfrontiert waren die Jugendlichen in der Berufs-
ausbildung. Sie gingen bereits ab Herbst 1950 in Betriebe und damit zum Teil
auch in Lehrlingsheime in anderen Teilen der DDR. Nach unterschiedlichen
Zahlenangaben handelte es sich im Laufe des Schuljahrs 1950/51 um mehr als
400 Jugendliche.®* Auch iiber ihre Ausbildung herrschte Uneinigkeit. Ein grie-
chischer Genosse kritisierte, dass die bisherige, von den DDR-Behérden veran-
lasste Lehrberufsplanung als Mechaniker, Maschinenschlosser und Fernmelde-
techniker »nicht den volkswirtschaftlichen Bedingungen des spiter befreiten
Griechenlands« entspreche. Er pladierte fiir eine Ausbildung in Metallurgie,
Chemie und Schiffbau.®

Dennoch wies der Weg der Jugendlichen aus der Selbstbezogenheit des Heim-
kombinats »Freies Griechenland« mit seinen aufreibenden Auseinandersetzun-
gen um politisch zuverlissiges und ausreichendes Erziehungspersonal hin zu ei-
nem neuen Bildungskonzept. Dieses beinhaltete, stirker mit deutschen
Schiilerinnen und Schiilern in Kontakt zu kommen.? Der erste Umsetzungsver-
such in die Praxis erfolgte, indem Klassen der ebenfalls in Radebeul ansissigen
Grundschule Oberlof8nitz ab dem 8. Januar 1951 in vier Riume der Grundschule
»Freies Griechenland« einzogen.® Die Eltern der deutschen Schiilerinnen und
Schiiler waren in einer kurz zuvor anberaumten Versammlung am 4. Januar 1951
»von der Notwendigkeit der angeordneten Mafinahme iiberzeugt« worden.%
Beim Einzug der deutschen Klassen organisierten die griechischen Kinder eine
kleine Begriiffungsfeier.’” Es blieben vorerst deutsche und griechische Klassen
separat voneinander bestehen. Nach Ansicht des MfV in Berlin war zunichst der
Wortschatz der griechischen Kinder zu erweitern und dabei »dieselben Férde-

81 Tsiradsidis, Uber die patriotische Erziehung, S.172.

82 HStA Dresden, 11401, 470, Grundschule Steinbachstraf§e an Kreisrat zu Dresden, Amt
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84 HStA Dresden, 11401, 470, Ministerprisident Seydewitz an MfV Sachsen, Holtzhauer,
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sen, 8.1.1951.

107



Wissen im Kalten Krieg

rungsmafinahmen durchzuftihren, wie sie fir die Umsiedlerkinder bereits
bestehen«.® Solche expliziten Bezugnahmen zwischen den politischen Emigran-
tinnen und Emigranten und den Umgesiedelten, wobei in letzterem Fall wahr-
scheinlich »riickgefiihrte« Kinder und Jugendliche gemeint waren, kamen eher
sporadisch vor, warfen aber ein Schlaglicht darauf, dass die anhaltenden Migra-
tionsprozesse auf dem Gebiet der DDR das Professionswissen der Lehrkrifte mit
neuen Inhalten anreicherten — in diesem Fall mit didaktischem Wissen zu
Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache. Und in Radebeul, dem Stammort der
griechischen Emigration in der DDR, wurde das Institut fiir Lehrerbildung ab
Mitte der 1950er Jahre in demselben Gebiaude wie die Grundschule »Freies Grie-
chenland« angesiedelt und diese dadurch zur Ubungsschule gemacht.®

In der Frage, welche Rolle die Bevolkerung der DDR im Verhiltnis zu den
Migrantinnen und Migranten spielte, erweist sich die These Patrice G. Poutrus’
von einer Dreiecksbezichung zwischen Bevolkerung, Staatspartei und
»Fremden«?° spitestens mit Blick auf die Jahre ab 1952/53 als berechtigt. Seit 1952
war ein Unterricht in gemischten deutsch-griechischen Klassen angestrebt,”
wenn auch mit der Absicht der Planerfiillung, da bislang die Aneignung der
deutschen Sprachkenntnisse als zu langsam erschien.”> Als Problem stellte sich
fir die Bildungsplanung im MfV in Berlin dariiber hinaus dar, eine passende
Schule und méglicherweise auch beim Heimkombinat ein passendes »Aus-
tauschobjekt fiir Radebeul zu finden, da die Struktur der Bevolkerung Radebeul
nicht die Gewihr fir eine positive zu leistende Erziehungsarbeit bietet«.”? Die
Griechenlandhilfe der Volkssolidaritit pliddierte allerdings fiir deutsch-griechi-
sche Klassen in Radebeul und empfahl eine Besprechung mit den Elternbeiriten
der betreffenden Schulen.?* Wie gewohnt fiel die Entscheidung und Umsetzung

88 BArch Berlin-Lichterfelde, DR 2, 6220, Stellungnahme zum Bericht des Kreisrates zu
Dresden, 6.3.1951.

89 Tsiradsidis, Uber die patriotische Erziehung, S.153-156. Zu diesem Zeitpunkt (Schul-
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duflerst kurzfristig aus. Ab Dezember 1952 erfolgte die Einschulung der 8. und 9.
griechischen Klassen in die 7. und 8. deutschen Klassen der Roseggerschule, der
Pestalozzischule und der Grundschule Kotzschenbroda in Radebeul;s ab dem
Schuljahr 1953/54 gingen alle griechischen Kinder in deutsche Schulen.9®

Eine Vorhut hatten 18 Jugendliche gebildet, die ab dem Schuljahr 1952/53 die
Jahrgangsstufen 11 und 12 eine Dresdner Oberschule besuchen durften, um dort
das Abitur zu erlangen.”” Die zwdlf Jungen und sechs Midchen, die von der
Grundschule »Freies Griechenland« dafiir vorgeschlagen worden waren, waren
ab im September 1952 an der Oberschule Dresden-Nord in einer Klasse zusam-
men.?® Dort konnten sie als 3. Fremdsprache Griechisch belegen.” Hierbei
handelte es sich aller Wahrscheinlichkeit nach um das Fach Altgriechisch im
Rahmen des humanistischen Zweigs an héheren Schulen in der DDR.

Die griechischen Oberschiilerinnen und Oberschiiler erfuhren damals viel
Lob fiir »ausgezeichnete Lernerfolge«,"° auch fiel positiv auf, dass sie zum Teil
nicht mehr im Heim lebten, sondern bei Dresdner Familien aufgenommen wor-
den waren.”" Dass es allerdings keinerlei Schwierigkeiten zwischen deutschen
und griechischen Schiilerinnen und Schiilern gegeben habe, sondern allenfalls
tiberforderte Lehrkrifte und eine autoritire Erziehung,' ist nicht sicher.

Stratis Tsiradsidis zihlte im empirischen Teil seiner Dissertation einige irritie-
rende Situationen auf. Dies reichte von der Feststellung, dass deutsche Kinder
und Jugendliche anders als ihre griechischen Mitschiilerinnen und Mitschiiler
»keine gute Stellung« zur Sowjetunion zeigten,' iiber den Konflikt mit einem
deutschen Oberschullehrer, der erklirt hitte, »dafd er niemals wieder eine Waffe
in die Hand nehmen wiirde«, und damit bei den vom Partisanenkampf geprig-
ten griechischen Oberschiilerinnen und Oberschiilern auf Unverstindnis gesto-
{8en sei,™* bis hin zu einer diametral verschiedenen Perspektive auf den Faschis-
mus. An der Rosegger-Grundschule Radebeul seien viele deutsche Kinder nicht
zu einer Kundgebung zum Tag der Opfer des Faschismus gekommen. Vielmehr
noch habe sich spiter ein Streit iiber die Rolle der Viter im Weltkrieg entwi-
ckelt. Demnach habe ein griechisches Midchen gegeniiber einer deutschen
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Wissen im Kalten Krieg

Mitschiilerin geduf8ert: »Dein Vater kam zu uns als Eroberer und hat vielleicht
meinen Vater, der unser Haus, unser Vaterland und unser Leben verteidigen
wollte, erschossen. Warum soll man ihn ehren?«® Zusammenfassend sprach
Tsiradsidis davon, dass unter den griechischen Kindern und Jugendlichen ein
starkes Misstrauen gegeniiber der Bevolkerung der DDR bestehe, sofern es sich
nicht um Partei- und Regierungsanhinger handele. Durch Weltkrieg und Biir-
gerkrieg sei ein starkes Freund-Feind-Denken ausgeprigt, so dass in der deut-
schen Bevolkerung vornehmlich Faschisten gesehen wiirden und diese Haltung
auch nach sechs Jahren in der DDR nicht iiberwunden sei.**®

Ohne Zweifel war die Leipziger Disse