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1 Einleitung

Die Bildungspolitik prigt das Leben von Millionen von Kindern, Lehrenden und
Familien auf der ganzen Welt. Sie hingt zusammen mit der Qualitit der Demo-
kratie eines Landes, mit dem Charakter des Wohlfahrtsstaates und mit der Struk-
tur und Entwicklung der Wirtschaft. Dennoch gibt es wenig vergleichende, his-
torische, politisch-6konomische Forschung zur Frage, warum sich Schulsysteme
anverschiedenen Orten unterschiedlich entwickelt haben. Dies gilt insbesondere
fiir die Primar- und Sekundarstufe I — die moglicherweise wichtigsten und pri-
gendsten Bereiche des Bildungssystems (Moe/Wiborg, 2016b, 11).

Dieses Buch wirft somit ein Licht auf ein noch zu wenig untersuchtes Feld.
Es bietet eine vergleichend-historische Analyse der Schulreformprozesse in Nor-
wegen und Deutschland und schligt einen Rokkarn’'schen Theorierahmen vor, um
die Konflikte und Kompromisse, die solche Reformen geprigt haben, zu verste-
hen. Insbesondere erforscht es die Wurzeln eines wesentlichen Unterschieds zwi-
schen den nordischen und kontinentalen Schulsystemen;ihres ungleichen Grades
an Einheitlichkeit (Englisch: comprehensiveness). Der Begriff der comprehensiveness
bezieht sich auf das Ausmaf3, in dem alle Kinder eines Jahrgangs dieselben Bil-
dungseinrichtungen besuchen, unabhingig von ihren Fihigkeiten oder ihrem so-
zialen Hintergrund. Je einheitlicher ein Schulsystem ist, desto weniger findet ei-
ne Separation und Selektion der Kinder durch Parallelbeschulung, Tracking oder
Leistungsgruppenbildung statt. Das Gegenteil von Einheitlichkeit ist die Segmen-
tierung, «die Aufteilung von Bildungssystemen in parallele Segmente oder <We-
ge>, die sich sowohl in ihrem Lehrplan als auch in der sozialen Herkunft ihrer
Schiiler unterscheiden», wie Ringer (1987, 7; 1979) definiert. Da alle Schulsyste-
me differenzieren, ist es sinnvoll, den Grad der Einheitlichkeit als Kontinuum zu
betrachten, wobei die einheitlichsten Systeme spit und wenig differenzieren und
die segmentiertesten Systeme frith und auf vielfiltige Weise differenzieren. Der
Grad der Einheitlichkeit hingt mit den Bewertungssystemen zusammen. Noten
werden hiufig fiir die Selektion in Parallelschulen, Schulzweige oder Leistungs-
gruppen verwendet, wihrend einheitliche Systeme in der Primar- und Sekun-
darstufe I weniger Benotung erfordern. Ein weiteres Kriterium fir den Grad der
Einheitlichkeit ist das Alter, in dem die Kinder zum ersten Mal selektiert wer-
den (Abbildung 1.1). Aus der soziologischen und erziehungswissenschaftlichen
Forschung wissen wir, dass eine frithere Selektion die Reproduktion sozialer Un-
gleichheit erhoht (OECD, 2010a, 35f). Wir wissen jedoch wenig dariiber, warum
die Einheitlichkeit der Schulsysteme in den Industrielindern so stark variiert.

Die nordischen Linder waren Vorreiter bei der Verlingerung der gemeinsa-
men Schulzeit aller Kinder. Im Laufe der Zeit entstanden sehr einheitliche Ge-



samtschulsysteme, in denen Kinder aller sozialen Hintergriinde bis zum Alter von
16 Jahren gemeinsam die Primar- und Sekundarstufe I besuchen (Wiborg, 2009).
Norwegen war das erste Land, das 1896 eine finfjdhrige und 1920 eine siebenjih-
rige Einheitsschule einfithrte. In den 1950er bis 1970er Jahren wurde die gemein-
same Schulzeit mit der Einfithrung der Jugendschule (ungdomsskole) auf neun Jah-
re verlingert. Dieser Schultyp der Sekundarstufe I ersetzte zwei frithere paralle-
le Schultypen, die Realschule (realskole) und die Fortsetzungsschule (framhaldssko-
le) (siehe Abbildungen 1.2 und 1.3). Die Realschule war akademisch ausgerichtet
und fithrte zur gymnasialen Oberstufenschule, dem Gymnasium (gymnas), und
dann moglicherweise zur Universitit. Die Fortsetzungsschule war eher berufs-
orientiert, verlieh aber keine formalen Abschliisse.

Die Jugendschule bestand zunichst aus zwei Zweigen, die diesen ilteren
Schultypen dhnelten. Die Zweige wurden durch eine flexiblere Einteilung in Leis-
tungsgruppen und schlieflich durch leistungsheterogene Klassen ersetzt. Die
Reform war mit der Einfithrung der neunjihrigen Schulpflicht und der Abschaf-
fung der Noten in der sechsjihrigen Kinderschule verbunden. Die norwegische
Arbeiterpartei wollte auch die Noten in der Jugendschule abschaffen, aber dieser
Vorschlag stief? auf Widerstand und scheiterte. In den 1990er Jahren wurde das
Einschulungsalter um ein Jahr gesenkt, wodurch die gemeinsame Schulzeit wei-
ter verlingert wurde. Das norwegische Schulsystem sieht heute eine zehnjihrige
einheitliche und obligatorische Schulbildung in der siebenjihrigen Kinderschule
(barneskole) vor, gefolgt von der dreijihrigen Jugendschule (ungdomsskole). In der
Sekundarstufe II setzt das Tracking ein.

In kontinentalen Wohlfahrtsstaaten wird nach wie vor frither selektiert und
separiert.! Das deutsche Schulsystem ist eines der segmentiertesten der Welt.
In der Weimarer Republik wurde 1920 die vierjihrige Grundschule eingefiihrt.
In den 1950er Jahren bildete die Grundschule die Unterstufe der Volksschule.
Die Mehrheit der Kinder ging in die Oberstufe der Volksschule und dann in die
Berufsausbildung oder auf den Arbeitsmarkt. Nur eine Minderheit besuchte eine
weiterfithrende Schule, entweder eine Realschule oder ein Gymnasium. In den
1960er Jahren wurde die Zahl der Realschulen und Gymnasien in vielen west-
deutschen Bundeslindern erh6ht, so auch im bevélkerungsreichsten Bundesland
Nordrhein-Westfalen (NRW). Dariiber hinaus wurde eine neue Schulform einge-
fithrt: die Integrierte Gesamtschule. Trotz ihres Namens und der Absichten der
Reformer war sie keine «echte» Gesamtschule, da die anderen Schulformen nicht
abgeschafft wurden. Die Grundschule wurde von der Oberstufe der Volksschule
abgetrennt, die in eine eigenstindige Schulform der Sekundarstufe I, die Haupt-
schule, umgewandelt wurde. Es wurde eine neunjihrige, spiter zehnjihrige
Schulpflicht eingefiihrt (siehe Abbildungen 1.4 und 1.5). In den spiten 1970er

1  Die englischsprachigen Linder und die Mittelmeerlinder liegen zwischen diesen beiden Polen
(West und Nikolai, 2013).



Abbildung 1.1: Alter bei der ersten Selektion im Bildungssystem ausgewahlter Lander
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Abbildung 1.2: Das norwegische allgemeinbildende Schulsystem 1954
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Abbildung 1.3: Das norwegische allgemeinbildende Schulsystem 1979
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Jahren schlug die sozialdemokratisch-liberale Regierung in NRW die Einfith-
rung einer so genannten Kooperativen Schule vor, die die drei traditionellen
Schularten unter einem Dach vereinen sollte. Diese Reform wurde 1978 durch
ein Biindnis von Reformgegnern gestoppt, die iiber 3,6 Millionen Unterschriften
sammelten. Auch heute noch werden in den meisten Bundeslindern die Kinder
im Alter von zehn Jahren auf hierarchisch geordnete weiterfihrende Schularten
aufgeteilt.” Die Benotung erfolgt in der Regel ab dem Ende der zweiten Klasse
der Grundschule.

Abbildung 1.4: Das nordrhein-westfélische allgemeinbildende Schulsystem 1954
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4 Jahre

In diesem Buch werden die politischen Prozesse hinter diesen Schulreformen
vergleichend und historisch analysiert. Kapitel 2 gibt einen Uberblick iiber die
Entwicklung der norwegischen und deutschen Schulsysteme bis in die 1950er Jah-
re. AnschliefRend wird der Zeitraum von etwa 1954 bis 1979 eingehend analysiert.
In dieser Zeit erreichte die Bildungsexpansion weltweit einen nie dagewesenen
Hohepunkt (Meyer et al., 1977). In Westdeutschland war dies die bisher letzte Pe-
riode, in der die Schaffung eines zehnjihrigen Gesamtschulsystems zumindest
in den Augen der Reformer kurzzeitig moglich schien. In Norwegen, wie in vie-
len anderen Lindern, wurden «Detracking»-Reformen durchgefiihrt, die weitrei-
chender waren als alles, was spiter versucht wurde (Osterman, 2017a). Diese Zeit
war ein kritischer Wendepunkt, der die Schulsysteme bis heute prigt. Die Ein-
heitsschule (enhetsskole) bis zum Alter von 16 Jahren wurde zu einem fast selbstver-
stindlichen Merkmal der norwegischen Gesellschaft, wihrend sie in Deutschland
nie eingefithrt wurde, sondern ein hochst umstrittenes Thema blieb.

2 Nur drei der sechzehn Bundeslinder, Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern,
trennen die Schiiler etwas spiter: mit zw6lf Jahren (Helbig und Nikolai, 2015, 81). Die ostdeut-
schen Bundeslinder haben nach der Wiedervereinigung das Gymnasium wieder eingefithrt
(Herrlitz et al., 2009, 238fF; Nikolai, 2018).
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Die Frage, die dieses Buch zu beantworten versucht, ist, warum die in dieser
Zeit eingeschlagenen schulpolitischen Wege in diesen beiden Fillen so unter-
schiedlich waren. Warum wurde die Abschaffung der parallelen Schultypen, der
Aufteilung in Leistungsgruppen und der Benotung in Norwegen durchgefiihre,
wihrend vergleichbare Reformen, die im selben Zeitraum in Westdeutschland
versucht wurden, in ihrem Umfang begrenzt blieben? Warum waren die Refor-
men in Deutschland stark umstritten, nicht aber in Norwegen? Das Buch gibt
historische und fallspezifische Antworten auf diese Fragen, versucht aber auch,
unser allgemeines Verstindnis von Spaltungsstrukturen und Koalitionsbildun-
gen in der Schulpolitik weiterzuentwickeln.

Abbildung 1.5: Das nordrhein-westfalische allgemeinbildende Schulsystem 1979

Gymnasium
9 Jahre
Realschule
6J ahr: Verschiedene
Grundschule Formen der
4 Jahre Sekundarstufe Il
Hauptschule und der
5-6 Jahre Berufsschule
Integrierte Gesamtschule
6-9 Jahre

Das Hauptargument des Buches ist, dass die Unterschiede in der Schulent-
wicklung darauf zuriickzufithren sind, wie Spaltungsstrukturen (cleavage struc-
tures) im Rokkar’'schen Sinne interesseniibergreifende Koalitionen erméglichten
oder behinderten. Die lindliche und religiése Bevolkerung, viele Volksschullehr-
krifte sowie Teile der Frauenbewegung wurden in unterschiedliche schulpoliti-
sche Koalitionen eingebunden: eine Koalition aus Sozialdemokratie und Partei-
en der Mitte im norwegischen Fall und eine christlich-konservative Koalition im
deutschen Fall. Das Buch pladiert daher fiir die Rokkan'sche Spaltungstheorie als
sinnvolle theoretische Linse fir vergleichend-historische Analysen der Schulpo-
litik. Rokkans (1999, 2000) Arbeit bietet eine mehrdimensionale Perspektive auf
politisches Handeln und Koalitionsbildung, auf die zuriickzukommen sich lohnt.

Im Folgenden wird zunichst ein Uberblick iiber die internationale, verglei-
chende Literatur zu Bildungspolitik und Gesamtschulreformen gegeben. Im
nichsten Schritt wird der theoretische Rahmen des Buches abgesteckt. Zu die-
sem Zweck werden die Rokkan’'sche Spaltungstheorie sowie eine weitere wichtige
Perspektive vorgestellt, die in der vergleichenden politischen Soziologie hiufig
angewandt wird; die Machtressourcentheorie. AnschlieRend werden Hauptargu-
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ment und Aufbau des Buches zusammengefasst. Das Einfithrungskapitel endet
mit einer Anmerkung zur Geschichte, Fallauswahl und Methodik des Buches.

Gesamtschulreformen in der Forschung

Viele Untersuchungen im Bereich der Bildungsforschung konzentrieren sich auf
die Analyse sozialer Reproduktion in bestehenden Bildungssystemen und weni-
ger darauf, wie Reformen zustande gekommen sind.? Hierfiir gibt es gute Griin-
de. Die Ungleichheitvon Bildungschancen und -ergebnissen ist ein wichtiges The-
ma. Der Mangel an vergleichenden Analysen der Schulpolitik verschiedener Lin-
der ist jedoch ein Problem.

Nehmen wir zum Beispiel den deutschen Fall: Seit Jahrzehnten ist man in der
Bildungssoziologie und Erziehungswissenschaft geradezu besessen davon, die
Reproduktion von Ungleichheit im deutschen Bildungssystem zu untersuchen.*
Viele Forschungsergebnisse bekriftigen, dass die Selektion im Alter von zehn
Jahren soziale Konsequenzen hat (Maaz et al., 2008, 242f). Die Unterschiede zwi-
schen den Lernergebnissen an unterschiedlichen Schulen sind in Deutschland
sehr grof3, weil die weiterfithrenden Schulformen so ungleiche Lehrpline und
Schiilerschaften haben (OECD, 2016, 226). Auch hingen Bildungsergebnisse stark
von der Herkunft ab. Im Gegensatz dazu schneidet Norwegen bei internationalen
Vergleichen zur Bildungsgerechtigkeit vergleichsweise gut ab (OECD 1972, 2005,
2010a/b, 2016). Sein einheitliches Schulsystem weist weniger Uberginge auf. Die
Leistungsunterschiede zwischen den Kindern sind geringer als in Deutschland
und es handelt sich in erster Linie um schulinterne Unterschiede (OECD, 2016,
226).

Fir die deutsche Schulpolitik haben diese Forschungsergebnisse kaum eine
Rolle gespielt. Die Schlussfolgerung der Wissenschaft, dass die frithe Selektion
im deutschen System die Reproduktion von Ungleichheit begiinstigt, hat nicht zu
Gesamtschulreformen gefithrt. Im Gegenteil: Das mehrgliedrige Schulsystem be-
steht weiter. Deutsche Politiker duflern regelmifiig den Wunsch nach Chancen-
gleichheit, aber nur wenige von ihnen unterstiitzen weitreichende Gesamtschul-
reformen. Warum ist das so? Diese Frage ist in der Wissenschaft bisher kaum un-
tersucht worden. Folglich wissen wir viel iiber die Reproduktion von Ungleichheit
im deutschen Bildungssystem, aber wenig dariiber, warum das vermutlich un-
gleichheitsférderndste Merkmal des Systems — Selektion und parallele Beschu-
lung in der Sekundarstufe I — nie erfolgreich reformiert wurde.

3 Fiir einige Beispiele siehe Shavit/Blossfeld, 1993; Breen at al., 2010; oder die vielen OECD-Stu-
dien tiber Bildung.

4 Siehe zum Beispiel Becker und Lauterbach (2016), Berger und Kahlert (2008), Hopf (2010) oder
Kriiger et al. (2011).
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Einige wenige Studien versuchen, der Frage nachzugehen, warum Gesamt-
schulreformen an einigen Orten erfolgreich umgesetzt wurden, an anderen je-
doch nicht. Baldi (2012) weist in seinem Vergleich der bildungspolitischen Diskur-
se der Nachkriegszeit in Grof3britannien und Deutschland darauf hin, dass deut-
sche Wissenschaftler ihre Vorstellungen tiber angeborene Fihigkeiten nur lang-
sam revidierten, was er auf ideelle und strukturelle Hinterlassenschaften aus der
NS-Zeit zuriickfithrt. Ein fritherer, dhnlicher Beitrag ist die Arbeit von Heiden-
heimer (1974), in der er versucht, die «unterschiedlichen Ergebnisse der Schulver-
einheitlichungsversuche in Schweden und Westdeutschland» zu erkliren. Er gibt
Beispiele fur elitire Einstellungen, die bei deutschen Pidagogen, Lehrenden, Po-
litikern und Eltern vorherrschen. Er vergleicht auch die Rolle der Lehrerorgani-
sationen und stellt fest, dass die deutschen Gymnasiallehrer einen gréf3eren Ein-
fluss hatten als ihre schwedischen Kollegen. Dies wird auf die Tatsache zuriick-
gefithrt, dass sie Teil einer starken Antireform-Koalition mit der Christlich-De-
mokratischen Union (CDU), konservativen Biirokraten und biirgerlichen Eltern-
verbinden waren. Heidenheimer (1974) kommt zu dem Schluss, dass die deutsche
Linke nicht geeint genug war, um diese Herausforderung zu meistern, und ver-
weist aufinterne Konflikte. Sowohl Baldi (2012) als auch Heidenheimer (1974) wei-
sen auf wichtige ideologische Unterschiede hin. Sie liefern jedoch keine Erkla-
rung dafiir, warum konservative Vorstellungen in Deutschland so lange so stark
blieben, selbst in Teilen derjenigen gesellschaftlichen Milieus, die von Gesamt-
schulreformen hitten profitieren kénnen.

Ein weiteres Argument, das zur Erklirung des deutschen Falles vorgebracht
wurde, ist, dass die foderalistische Struktur die institutionelle Starrheit des
Schulsystems begiinstigt (Baldi, 2012; Ertl und Philipps, 2000; Hahn, 1998). Man
kann davon ausgehen, dass der Foderalismus Vetopunkte im Entscheidungs-
prozess erzeugt, weil er eine zusitzliche institutionelle Ebene schafft, auf der
Reformen ausgehandelt werden miissen (Immergut, 1992; Huber/Stephens,
2001). Eine Studie von Erk (2003) zeigt jedoch, dass der deutsche Féderalismus
dazu neigt, einheitliche Merkmale im Bildungswesen zu entwickeln, und dass
die Standardisierung trotz Foderalismus hoch ist. Auflerdem konzentriert sich
das vorliegende Buch auf ein Bundesland, nimlich NRW. Theoretisch hitten
nordrhein-westfilische Schulpolitiker die flichendeckende Gesamtschule in
der Sekundarstufe I einfithren konnen, obwohl andere Bundeslinder dies nicht
getan haben. Das wire rechtlich moéglich gewesen, weil die Schulpolitik in die Zu-
stindigkeit der Landesregierungen fillt. Es hitte moglicherweise zu Konflikten
in den Gremien gefiihrt, in denen die Schulpolitik der Linder koordiniert wird.
Solche potenziellen Konflikte mit anderen Bundeslindern spielten jedoch in den
Reformdebatten in NRW keine nennenswerte Rolle, wie in spiteren Kapiteln
dieses Buches gezeigt wird.

Der bisher wichtigste vergleichende Beitrag ist die Arbeit von Wiborg (2009,
2010), die sich mit der Geschichte der Gesamtschule in Skandinavien, Deutsch-
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land und England beschiftigt. Wiborg kommt zu dem Ergebnis, dass (1) intensive
Prozesse der Staatsbildung mit Bildungsreformen verbunden waren, aber nicht
erkliren konnen, warum sich das Niveau der vertikalen Differenzierung zwi-
schen Skandinavien und Deutschland so stark unterscheidet (Wiborg, 2009, 47).
Sie zeigt weiter auf, dass (2) «die relative Homogenitit der skandinavischen Ge-
sellschaften die Entwicklung eines einheitlichen Bildungssystems begiinstigte»
(Wiborg, 2009, 215), aber dass der Unterschied in den Klassenstrukturen nicht
vollstindig das Fehlen einer dhnlichen Entwicklung in Preuflen erkliren kann
(Wiborg, 2009, 215). Sie betont (3) die Bedeutung der liberalen Parteien bei der
Schaffung einer einheitlichen Bildung in Skandinavien durch die Einfithrung
von Volksschulen und Realschulen, die — theoretisch — allen offen standen (Wi-
borg, 2009, 751t; 2010, 546ff). Wiborgs (2009, 231; 2010) abschliefiende Hypothese
lautet, dass (4) «es letztlich die [..] Stirke der Sozialdemokratie war, die die
unterschiedliche Entwicklung der Gesamtschule in Skandinavien einerseits und
in Deutschland und England andererseits erklart». In Skandinavien schlossen
die sozialdemokratischen Parteien Biindnisse mit der liberalen Bauernschaft
und spiter mit der aufstrebenden Mittelschicht, was es ihnen ermoglichre,
die zehnjihrige Einheitsschule einzufithren. Der deutschen und englischen
Sozialdemokratie gelang es nicht, dhnlich starke Allianzen zu bilden.

Dies sind tiberzeugende Ergebnisse. Die Behauptung, dass die deutsche So-
zialdemokratie ideologisch «in der Vergangenheit verwurzelt» war und es daher
nicht schaffte, die Wihler der Mittelschicht zu iberzeugen, wird jedoch durch die
Analyse im vorliegenden Buch nicht gestiitzt (Wiborg, 2010, 554; Sass, 2015). Die
deutsche Sozialdemokratie war ideologisch weniger radikal als die norwegische
Sozialdemokratie, aber sie war tief gespalten. Einige fithrende Personlichkeitenin
der Partei unterstiitzten die Gesamtschule nie vorbehaltlos. Dariiber hinaus sind
die unterschiedliche Rollen der Konservativen und der Christdemokraten in Nor-
wegen und Deutschland sowie die Bedeutung von anderen Spaltungslinien neben
der Klassenspaltung (wie Staat-Kirche- und Stadt-Land-Spaltung) wichtige Fak-
toren, wie in diesem Buch gezeigt wird.

Auch einige Dissertationen haben sich vergleichend mit Gesamtschulrefor-
men beschiftigt (Edelstein, 2022; Osterman, 2017b). Edelstein (2022) hebt vor
allem Faktoren wie institutionelle Pfadabhingigkeit und auf Macht und Legiti-
mation basierende Reproduktionsmechanismen hervor. Osterman (2017a, 157f)
zeigt auf, dass das Alter der ersten Selektion in vielen Lindern in den 1960er
und 1970er Jahren nach hinten verschoben wurde und seither relativ stabil ge-
blieben ist. Auf der Grundlage einer quantitativen Analyse der Entwicklung in 31
Industrielindern kommt er zu dem Schluss, dass «Sozialdemokraten eindeutig
hiufiger als alle anderen groflen Parteien <Detracking>-Reformen durchsetzen»
(Osterman, 2017a,168). Eine Dominanz christdemokratischer Regierungen «steht
im Zusammenhang mit einer stirkeren Verfolgung frither Selektion», wihrend
die Rolle von Konservativen und Liberalen in seinen Ergebnissen unklar bleibt
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(Osterman, 2017a, 171). Wie er betont, sind «detaillierte Fallstudien» erforderlich,
um zu verstehen, «wie politische Koalitionen im Zusammenhang mit Tracking-
Reformen gebildet werden» (Osterman, 2017a, 172). Seine Haupterkenntnis, dass
Sozialdemokraten Protagonisten von Gesamtschulreformen waren, wihrend
Christdemokraten solche Reformen ablehnten, gilt fiir viele Fille. Man sollte
jedoch vorsichtig sein mit der Schlussfolgerung, dass Christdemokraten immer
gegen Gesamtschulreformen seien. Im vorliegenden Buch wird gezeigt, dass
die kleine norwegische christdemokratische Partei kein entschiedener Gegner
solcher Reformen war. Tatsichlich war der norwegische Bildungsminister, der
die Einfithrung der Jugendschule im Jahr 1969 abschloss, ein Christdemokrat,
Kjell Bondevik.

Ein weiterer Beitrag ist die Studie von Busemeyer et al. (2020) tber die 6f-
fentliche Meinung zu Bildungsreformen in Westeuropa, in der die Autoren unter
anderem zeigen, dass die 6ffentliche Unterstiitzung fiir das Gesamtschulprinzip
tiberall hoch zu sein scheint. Selbst in Deutschland stimmen 84 Prozent der Be-
fragten der Studie zu, dass «alle Kinder unabhingig von ihrer sozialen Herkunft
in denselben Schulen unterrichtet werden sollten, damit alle voneinander lernen
konnen», wihrend 28 Prozent der Befragten der Meinung sind, dass «Kinder mit
unterschiedlichem sozialem Hintergrund in verschiedenen Schulen unterrichtet
werden sollten, um eine gezieltere Férderung zu erméglichen».” Wahler linker
Parteien befiirworten die Gesamtschule eher und Wihler rechter Parteien, wohl-
habendere und hoher gebildete Befragte, aber auch die Befragten, die zum drms-
ten Quintil gehoren, sind skeptischer (Busemeyer et al., 2020, 135ff).

Abgesehen von diesen Studien gibt es nur wenige vergleichende Arbeiten,
die sich mit der Geschichte und Politik der Gesamtschule befassen. Horner et
al. (2015) geben einen niitzlichen Uberblick iiber die europiischen Bildungssys-
teme, ohne jedoch die Unterschiede in der Politik der Gesamtschule im Detail
zu analysieren. Klassische Studien wie die von Ringer (1979), Miiller et al. (1987),
Archer (2013 [1979]) oder Green (2013 [1990]) helfen, die Entstehungsphasen
von Bildungssystemen zu verstehen, sind aber weniger aussagekriftig, was die
Entwicklung nach dem Zweiten Weltkrieg betrifft. Es gibt viele hervorragende
Einzelfallstudien, die auch als Sekundirquellen fiir Vergleiche niitzlich sind, die
aber keine Erklirungen fiir die unterschiedliche Entwicklung in verschiedenen
Lindern liefern.® Einige Studien haben Schulpolitik in OECD-Lindern verglei-

5 Dieses Ergebnis kénnte zum Teil auf die Formulierung der Surveyitems zuriickzufithren sein.
Die meisten Befiirworter des Gymnasiums sind heute vermutlich der Meinung, dass die Aus-
wahl nach Leistung und nicht nach sozialer Herkunft erfolgen sollte.

6  Furden deutschen Fall siehe zum Beispiel Friedeburg (1992), Hahn (1998), Herrlitz et al. (2009),
Ringer (1969) oder van Ackeren und Klemm (2011). Fiir Analysen des grofien schulpolitischen
Konflikts in NRW in den 1970er Jahren siehe Blumenthal (1988), Résner (1981) und Seifert (2013).
Fiir Vergleiche zwischen deutschen Bundeslindern siehe Edelstein (2022, 2010), Edelstein und
Nikolai (2013), oder Hartong und Nikolai (2016). Fiir den norwegischen Fall siehe Telhaug (1969,
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chend analysiert, allerdings mit Blick auf die Sekundarstufe 1I, die berufliche
Bildung, die Hochschulbildung oder die Bildungsausgaben (Busemeyer, 2007,
2014; Schmidt, 2007; Garritzmann, 2016, Thelen, 2004, um nur einige zu nennen).
Einige Autoren, wie Busemeyer (2014), betonen zu Recht die Rolle der christlich-
demokratischen Parteien fur die Entwicklung der kontinentalen Bildungssys-
teme, ohne jedoch die Auswirkungen auf die Primar- und Sekundarstufe I
darzulegen.

In einem Beitrag iiber Lehrerorganisationen und Bildungssysteme in aller
Welt, herausgegeben von Terry M. Moe und Susanne Wiborg (2016a), weisen
Moe und Wiborg (2016b) darauf hin, dass die Konzentration auf Lehrerorgani-
sationen ein guter Ausgangspunkt fiir eine vergleichende Analyse ist, da diese
Organisationen fast tiberall eine Schliisselrolle gespielt haben. Dies ist sicherlich
in Norwegen und Deutschland der Fall (Nikolai et al., 2016, Wiborg, 2016). Das
vorliegende Buch erganzt diese Analysen, indem es eine theoretische Erklirung
dafir liefert, warum die Gymnasiallehrerschaft in Gestalt des Philologenverban-
des in Deutschland politisch erfolgreicher war als in Skandinavien. Das Buch
bezieht auch den Verband Erziehung und Wissenschaft (VBE) in die Analyse des
deutschen Falles ein. Dieser Verband, und seine Wurzeln im politischen Katho-
lizismus, sind oft ignoriert worden, obwohl die durch den VBE reprisentierten
Gruppen eine wichtige Rolle gespielt haben. Die Spaltung zwischen sozialde-
mokratischen und christlichen Lehrern ist eine Ursache fiir den vergleichsweise
geringeren historischen Einfluss der deutschen Volksschullehrerschaft.

Mehrere Beitrige haben sich dafiir ausgesprochen, die Bildungspolitik stir-
ker in die vergleichende Wohlfahrtsstaatsanalyse einzubeziehen, da sich die
bildungspolitischen Pfade westlicher Nationalstaaten mit Typologien wohl-
fahrtsstaatlicher Regime decken (Iversen/Stephens, 2008; West/Nikolai, 2013;
Willemse/de Beer, 2012). Ein Versuch in diese Richtung sind Studien itber Par-
teipriferenzen in der Bildungspolitik, die auf Daten des Comparative Manifesto
Project (CMP)” basieren (Ansell, 2010, Busemeyer et al., 2013). Dieser Datensatz
liefert quantitative Informationen iiber Parteiprogramme im Zeitverlauf und
enthilt eine Variable mit der Bezeichnung «Bildungsexpansion». Diese Variable
unterscheidet nicht zwischen verschiedenen Politikbereichen, sondern umfasst
fast alle Aussagen zur Bildung, unabhingig von ihrem genauen Inhalt.® Dariiber
hinaus haben Ansell (2010) oder Jakobi (2011) die CMP-Daten in ihren Analysen
nur auf einer aggregierten Ebene verwendet. Wie Busemeyer et al. (2013, 526)

1974, 1979), Telhaug und Medias (2003), Myhre (1971), Dokka (1966, 1986, 1988), Rust (1989), Seip
(1990), Sejersted (2011), Jarning (1993), oder Volckmar (2016). Fiir eine Analyse der norwegischen
Parteiprogramme siehe Kjgl und Telhaug (1999). Fiir Fallstudien zu anderen Lindern siehe zum
Beispiel Greveling et al. (2015), Henkens (2004), Husén (1986), Nieminen (2018), Pultar (2021)
oder Rubinstein und Simon (2007).

7  Siehe https://manifesto-project.wzb.eu/

8  Siehe die Kritik an diesem Datensatz in Busemeyer et al. (2013, 528ff).
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betonen, spielen «Linderkontexte und politische Hinterlassenschaften [...] eine
entscheidende Rolle bei der Gestaltung des politischen Wettbewerbs um die
Bildungsexpansion», was zur Folge hat, dass Studien, die ausschlieflich auf ag-
gregierten Daten beruhen, «grofiere Variationen auf einer weniger aggregierten
Datenebene (d.h. der Linderebene) sowie Verinderungen im Zeitverlauf aus-
blenden kénnten». So kann beispielsweise die Feststellung von Jakobi (2011), dass
die Bildungsexpansion heute von allen Mainstream-Parteien unterstiitzt wird
und als Konsens angesehen werden sollte, nur aufrechterhalten werden, wenn
man nicht zwischen den vorgeschlagenen bildungspolitischen Mafnahmen dif-
ferenziert, die sehr unterschiedlich sein kénnen. Wie Busemeyer et al. (2020)
zeigen, pragen hitzige Debatten tiber das Alter der ersten Selektion, die Eintei-
lung in Leistungsgruppen, die Schulwahl durch Eltern oder die Privatschulen
vielerorts noch immer die Schulpolitik.

Daraus kann man schliefSen, dass sowohl variablen- als auch fallorientierte
Studien fiir die Weiterentwicklung des Forschungsfeldes notwendig sind. Insbe-
sondere fehlt es an vergleichend-historischen Studien, die das politische und in-
stitutionelle Umfeld der Akteure in die bildungspolitische Analyse einbeziehen.
Dasvorliegende Buch ist ein Schritt in diese Richtung. Es bereichert aktuelle wis-
senschaftliche und schulpolitische Debatten, indem es beleuchtet, wie Koalitio-
nen und Konflikte in der Schulpolitik zustande kommen.

Theoretischer Rahmen

Die empirische Analyse in diesem Buch stiitzt sich auf zwei klassische theoreti-
sche Perspektiven: die Machtressourcentheorie und die Rokkan’'sche Spaltungs-
theorie. Wihrend beide Ansitze fiir die Analyse der Schulpolitik niitzlich sind,
zeigt dieses Buch, dass Schulpolitik von mehr als Klassenkonflikten und materi-
ellen Interessen gepragt ist, so dass der Fokus der Machtressourcentheorie etwas
zu eng ist.” Die Rokkan'sche Spaltungstheorie liefert ein differenzierteres Ver-
stindnis dafiir, wie interesseniibergreifende Koalitionen zustande kommen. Im
Folgenden werden beide Ansitze diskutiert.

Machtressourcentheorie

Die Machtressourcentheorie wurde von Walter Korpi (1974, 1978, 1983, 1985),
John D. Stephens (1979) und Ggsta Esping-Andersen (1985, 1990) entwickelt. Kurz

9  Ein dhnliches Argument kénnte fiir verwandte Theorien vorgebracht werden, die sich auf den
Links/Rechts-Gegensatz und wirtschaftliche Interessen konzentrieren, wie partisanship Theo-
rien (Hibbs, 1977; Schmidt, 1996; Ansell, 2010).
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gesagt argumentieren sie, dass die Entwicklung unterschiedlicher Wohlfahrts-
staatentypen aus der Verteilung von Machtressourcen zwischen soziodkonomi-
schen Klassen und Klassenfraktionen resultiert. Sie befassen sich auch mit klas-
senitbergreifenden Koalitionen, um die Ergebnisse sozialer Kimpfe zu erkliren.
Eine zentrale Annahme ist, dass «Arbeitgeber und andere Interessengruppen,
die grofde wirtschaftliche Ressourcen kontrollieren, es iiblicherweise vorziehen,
Verteilungsprozesse in den Kontext von Mirkten zu stellen, wo wirtschaftliche
Vermogenswerte strategische Ressourcen darstellen und [..] dazu neigen, die
Arbeitermacht zu tberfliigeln» (Korpi, 2006, 173). Als Reaktion darauf miissen
sich diejenigen, die nicht iiber grofRe Kapitalmengen verfiigen, in Parteien und
Gewerkschaften organisieren und versuchen, einige Aktivititen aus dem Markt
herauszunehmen, um soziale Staatsbiirgerrechte und Dekommodifizierung zu
erreichen (Korpi, 2006; Esping-Andersen, 1990, 35ff).

Indieser Literatur wird dem Bildungssystem traditionell wenig Aufmerksam-
keit geschenkt. Das Konzept der sozialen Staatsbiirgerrechte (social citizenship)
wurde jedoch erstmals von T. H. Marshall (1950, 11) definiert als «das gesamte
Spektrum vom Recht auf ein Mindestmaf? an wirtschaftlichem Wohlstand und
Sicherheit bis hin zum Recht, [..] ein zivilisiertes Leben nach den in der Gesell-
schaft vorherrschenden Normen zu fithren». Marshall (1950, 11, 25f) vertrat die
Auffassung, dass «die Institutionen, die am engsten mit [sozialen Staatsbiirger-
rechten] verbunden sind, das Bildungssystem und die sozialen Dienste sind»,
und argumentierte, dass der erste Schritt zur Etablierung sozialer Rechte im
20. Jahrhundert die Ausweitung der 6ffentlichen Volksschulbildung im 19. Jahr-
hundert war. Im Einklang mit Marshalls Denken konnen die Bildungsexpansion
und -reformen nach dem Zweiten Weltkrieg als eine Erweiterung der sozialen
Staatsbiirgerrechte betrachtet werden.

Die Machtressourcentheorie ist eine an Akteuren und Konflikten orientierte
Theorie. Korpi (2006) bietet eine niitzliche Unterscheidung zwischen verschiede-
nen Arten von Akteuren. Protagonisten (protagonists) werden von Korpi (2006, 182)
als «Agenda-Setter» bei der Ausweitung der «sozialen Staatsbiirgerrechte» defi-
niert. Zustimmer (consenters) sind Akteure, die entweder aus Angst vor den Reak-
tionen der Wihler von der Opposition zur Zustimmung wechseln oder die «ver-
suchen, die Politik so zu dndern, dass sie ihren zweitbesten oder sogar niedri-
geren politischen Priferenzen entspricht, und die, wenn sie erfolgreich sind, ei-
nem iiberarbeiteten Vorschlag zustimmen kénnen» (Korpi, 2006, 182). Mit ande-
ren Worten: Zustimmer sind zu Kompromissen bereit. Antagonisten (antagonists)
sind Akteure, die sich wihrend des gesamten politischen Entscheidungsprozes-
ses einer Politik widersetzen. Es ist wichtig zu bedenken, dass Protagonisten ei-
ner bestimmten Reform, zum Beispiel einer Gesamtschulreform, in Bezug aufein
anderes Politikfeld, zum Beispiel die Dezentralisierung der Landschulen, Zustim-
mer oder Antagonisten sein konnen.
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Um zu verstehen, warum einige Akteure bei der Durchsetzung ihres politi-
schen Programms erfolgreicher sind als andere, ist es hilfreich, die Verteilung der
Machtressourcen zwischen ihnen zu betrachten. Korpi (1985, 33) definiert Macht-
ressourcen «als die Eigenschaften (Fihigkeiten oder Mittel) von Akteuren (Indivi-
duen oder Kollektiven), die es ihnen ermdoglichen, andere Akteure zu belohnen
oder zu bestrafen». Dies bedeutet, dass Machtressourcen in einer relationalen
Weise definiert werden und auch dann relevant sind, wenn sie nicht aktiviert wer-
den. Korpi (1985) vertritt auflerdem die Auffassung, dass indirekte Machtstrate-
gien den Verwaltern von Machtressourcen helfen, die Mobilisierung und den Ein-
satzihrer Ressourcen zu vermeiden, da dieser mit Kosten verbunden wire und die
Unsicherheit erhdhen wiirde. Eine solche Strategie ist der Versuch, die Schaffung
und Gestaltung von Institutionen zu beeinflussen. Institutionen werden von Kor-
pi (1985, 38) als «Uberbleibsel fritherer Aktivierungen von Machtressourcen, oft im
Zusammenhang mit manifesten Konflikten, die vorldufig durch verschiedene Ar-
ten von Kompromissen beigelegt wurden», konzeptualisiert.'® Eine weitere von
Korpi diskutierte Strategie ist der Versuch, Ideologien und Uberzeugungen an-
derer Akteure zu beeinflussen. Korpi (1985, 34) spricht von normativen Machtres-
sourcen: «Versuche, Ideologien zu entwickeln und zu verbreiten und Legitimitit
zu kultivieren, konnen als Konversionstechniken zur Senkung der Machtkosten
betrachtet werden» (Korpi, 1985, 39). Das vorliegende Buch analysiert Machtres-
sourcen und Ideologien von kollektiven Akteuren in schulpolitischen Konflikten.
Es untersucht ihre interne ideologische Einheit sowie die Frage, welche ideologi-
schen Argumente in den beiden Fillen hegemonial wurden.™

In der Machtressourcentheorie wird davon ausgegangen, dass kollektive Ak-
teure wie Parteien «die entscheidende Vermittlerrolle» in Bezug auf die politi-
sche Artikulation von Klasseninteressen spielen (Huber/Stephens, 2001, 17). Kor-
pi (2006, 174) definiert Klasse als «Kategorien von Individuen, die relativ dhnliche
Positionen oder Situationen auf den Arbeitsmirkten und in den Beschiftigungs-
beziehungen teilen». Es ist eine empirische Frage, inwieweit sich Kategorien von
ahnlich positionierten Individuen durch kollektives Handeln organisieren oder

10 Siehe Thelen (1999, 2003) und Streeck und Thelen (2005) fiir Zhnliche Diskussionen iiber insti-
tutionellen Wandel.

11 Im weiteren Verlauf dieses Buches wird der gebriuchlichere Begriff «Ideologie» anstelle von
«normativen Machtressourcen» verwendet. Der Begriff Ideologie im «schlimmsten Sinne des
Wortes» ist oft so verstanden worden, dass er «ein dogmatisches System ewiger und absoluter
Wahrheiten» (Gramsci, 1972,407) meint. Gramsci hat eine solche Auffassung zu Rechtkritisiert.
Die meisten Sozialwissenschaftler des 20. Jahrhunderts sind sich einig, dass sich der Begrift
eher sachlich auf ein kohirentes Biindel von Ideen bezieht (Knight, 2006). Der Begriff Hegemo-
nie wurde von Gramsci (1972, 161, 182) als eine strategische Fithrungspraxis definiert, die auf die
Herstellung von Zustimmung abzielt und auf der Bildung von Koalitionen zwischen einer herr-
schenden Gruppe und subalternen Gruppen beruht, was ein gewisses Maf3 an Kompromissen
beinhaltet (Opratko, 2012, 43). In diesem Sinne ist der Begriff mit dem Fokus dieses Buches auf
interesseniibergreifende Koalitionsbildung in der Schulpolitik vereinbar.
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eine Gruppenidentifikation entwickeln. Allerdings macht Korpi (2006, 173) deut-
lich:

«Die sozio6konomische Klasse stellt [nur] eine der der vielfiltigen Linien potenziel-
ler Spaltungslinien dar (einschlieflich solcher anderer wie Religion, Ethnizitit, Beruf
und Wirtschaftssektoren), um die herum kollektives Handeln [...] mobilisiert werden
kann. Das Ausmaf3, in dem querverlaufende Konfliktlinien mobilisiert werden, wird
von strukturellen Faktoren beeinflusst, aber der Verteilungskampf konzentriert sich
auch darauf, die relative Bedeutung dieser konkurrierenden Konfliktlinien zu beein-
flussen.»

Aus diesem Grund wire es zu einfach anzunehmen, dass kollektive Akteure,
wie Parteien, Klasseninteressen immer eindeutig vertreten. Sie miissen sich
auch in Bezug auf andere Spaltungslinien positionieren. Dies kann zu internen
Konflikten fithren oder breite interesseniibergreifende Biindnisse festigen, je
nachdem, welche Strategien die Akteure als Reaktion auf die Spaltungsstruktur
verfolgen. Der Schliissel zum Verstindnis der Entwicklung von Wohlfahrtsstaa-
ten liegt darin, zu verstehen, welche Art von interesseniibergreifender Koalition
in einem Land existiert (Esping-Andersen, 1990, 30). Wie Esping-Andersen
(1990) zeigt, war die Koalition zwischen den skandinavischen Bauern und der
Arbeiterbewegung in Skandinavien von zentraler Bedeutung. Die Entwicklung
der kontinentalen Wohlfahrtsstaaten, wie Deutschland, ist eng mit der Stirke
der christlich-demokratischen Parteien und der katholischen Kirche verbunden
(Huber/Stephens, 2001, 16ff; Manow/van Kersbergen, 2009). Wie Manow und
van Kersbergen (2009, 14ff) betonen, liefert die Machtressourcentheorie jedoch
keine systematische Erklirung dafiir, warum sich die Mittelschichten in einigen
Liandern auf die Seite der Sozialdemokratie, in anderen aber auf die Seite der
christdemokratischen Parteien geschlagen haben.

Stein Rokkans Theorie der Spaltungslinien

Stein Rokkans Spaltungstheorie (cleavage theory) kann helfen, ein difterenzierte-
res Verstindnis dafiir zu entwickeln, wie solche politischen Koalitionen zustande
kommen. Rokkan (1999, 276) geht davon aus, dass politische Konflikte aus vielen
Interaktionen in einer sozialen Struktur resultieren kénnen, aber nur einige we-
nige zu einer Polarisierung und damit zu Spaltungslinien fithren. Rokkan hat den
Begriff der Spaltungslinie (cleavage) nie definiert. Sein Verstindnis des Konzepts
bleibt implizit und an fundierte historische Analysen gebunden. Eine Lektiire sei-
nes Werks zeigt jedoch, worauf sich der Begriff bezieht. Kurz gesagt sind Spal-
tungslinien lang andauernde, stark polarisierte politische Konflikte oder, in Flo-
ras (1999, 7, 34—39) Worten, «fundamentale Oppositionen innerhalb einer territo-
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rialen Bevolkerung», die sich durch vergleichbare Bedeutung und Dauerhaftigkeit
auszeichnen. Spaltungslinien haben strukturelle, ideologische und organisato-
rische Dimensionen. Sie basieren auf verschiedenen «sozialen Gruppierungen»,
und zeichnen sich durch jeweilige «kulturelle Besonderheiten» und «organisato-
rische Netzwerke» aus (Bartolini, 2000, 25, Bartolini und Mair, 1990, 212-249).

In der Literatur itber Spaltungslinien ist nicht immer klar, inwieweit sich der
Begriff auf Strukturen bezieht, die uns aus der Vergangenheit iiberliefert wur-
den und die das Handeln begrenzen und lenken, oder auf verinderbare ideologi-
sche und politische Konfigurationen der Gegenwart, die durch politisches Han-
deln konstituiert werden. In diesem Buch werden Spaltungslinien als beides ver-
standen, weil sie Struktur und Handeln im Laufe der Zeit miteinander verbinden.
Sie haben historische Wurzeln und stellen Begrenzungen fiir die politischen, kol-
lektiven Akteure von heute dar, in dem Sinne, dass sie Institutionen, Identititen
und Ideologien geformt und damit auch die Akteure selbst geprigt haben. Den-
noch existieren sie nur durch Handeln. Sie werden in laufenden politischen Kon-
flikten immer wieder neu geschaffen und sind daher bis zu einem gewissen Grad
offen fiir Veranderungen (Lipset und Rokkan, 1967, 6). Fiir die ideologischen Aus-
pragungen von Spaltungslinien bedeutet dies, dass soziale Bewegungen, Partei-
en und Organisationen zwar ideologisch mit ihren Vorliufern verbunden sind,
es aber jeder Generation obliegt, politische Interessen und damit den Inhalt der
Spaltungslinien neu zu definieren. In dem Mafe, wie sich die strukturellen und
materiellen Bedingungen dndern, passen die Akteure ihre Ansichten, Ziele und
Organisationsformen strategisch an, jedoch nicht ohne Bezugnahme auf die alt-
hergebrachten Gegensitze, die ihre politische Identitit gepragt haben. Wihrend
kritischer Phasen erhalten die Entscheidungen und Strategien der Akteure eine
besondere Bedeutung und koénnen die Weichen fiir kiinftige Ereignisse stellen
(Mjgset, 2000, 192).

Spaltungslinien konnen sich gegenseitig verstirken, iiberlagern oder iiber-
schneiden. Sie konnen in ihrer Intensitit variieren, so dass einige stirker her-
vortreten als andere. Spaltungslinien sollten nie fiir sich allein analysiert werden,
da territoriale Gebiete von Interdependenzen zwischen Spaltungslinien gekenn-
zeichnet sind (Rokkan, 1999, 309; Lipset und Rokkan, 1967). Rokkan verwendet
den Begriff Spaltungsstruktur (cleavage structure), um eine Kombination von Spal-
tungslinien zu beschreiben, die die soziale Struktur und das politische System
eines Gebiets charakterisiert (Flora, 1999, 7, 34f). Er identifiziert mehrere kriti-
sche historische Phasen, die zu Spaltungslinien gefiithrt und politische Systeme
geformt haben (Rokkan 1999, 303-319, Tabelle 1.1).

Was die organisatorische Artikulation von Spaltungslinien betrifft, widmet
Rokkan (1999) den politischen Parteien die meiste Aufmerksamkeit. Es wird deut-
lich, dass Parteien mehreren Spaltungslinien Ausdruck verleihen koénnen (Sass,
2020). Selbst wenn sie sich hauptsichlich auf eine bestimmte Spaltungslinie stiit-
zen, miissen sie sich in Bezug auf andere Spaltungslinien positionieren. Neben
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dem Wahlkanal der Entscheidungsfindung weist Rokkan (1999, 261-273) auf den
korporativen Kanal als eine weitere Form der Artikulation von Spaltungslinien
hin. Er diskutiert zum Beispiel die Rolle von Gewerkschaften, Bauern- und Fi-
schereiverbinden oder Arbeitgeberorganisationen. Die Rokkan’'sche Spaltungs-
theorie bezieht sich also nicht nur auf das Parteiensystem.

Tabelle 1.1: Spaltungslinien in Norwegen und Rheinland/ Westfalen/NRW

Spaltungslinie Ausgepragtheit in Norwegen Ausgepragtheit in Rheinland/
Westfalen/NRW

Staat - Kirche Niedrig Hoch

Zentrum - Peripherie Hoch Niedrig

Stadt - Land Hoch Niedrig

Arbeitnehmer - Eigentiimer Hoch Hoch

(Klasse)

Kommunistisch - sozialistisch | Mittel Hoch

(hoch in den 1920er Jahren)

Von Rokkan nicht diskutiert: Mittel Niedrig
Manner - Frauen

Die iltesten Spaltungslinien sind nach Rokkans Ansicht die zwischen Zen-
trum und Peripherie und zwischen Staat und Kirche. Die Spaltungslinie zwischen
Zentrum und Peripherie war im protestantischen Norden besonders ausgepragt.
In Norwegen kam sie in der Griindung der Liberalen Partei (Venstre) zum Aus-
druck, die eine breite Oppositionsbewegung von Bauern, ethnischen Randgrup-
pen und stidtischen Aufdenseitern gegen die stidtischen Eliten war, die sich in
der Konservativen Partei (Hgyre) organisierten (Rokkan, 1999, 375;1966). Die Spal-
tung zwischen Staat und Kirche war weniger ausgeprigt, da die protestantische
Staatskirche in den Prozess der Nationenbildung eingebunden war. Andersden-
kende Gruppen protestantischer Minderheiten wurden in die Bewegung der Peri-
pherie integriert. Weder diese religiésen Minderheiten noch die Staatskirche be-
kampften die Versuche des Staates, das Bildungssystem zu kontrollieren (Rokkan,
1999, 286ft). 1933 wurde in Norwegen eine kleine christlich-demokratische Partei
(Kristelig Folkeparti) gegriindet, die vor allem Laien aus dem lindlichen Raum ver-
trat, und von diesem Zeitpunkt an wurden Konflikte zwischen Staat und Kirche
etwas deutlicher.

Inden religiés gemischten Gebieten auf dem Kontinent entstanden Bewegun-
genvon protestantischen Dissidenten und katholischen Minderheiten. Dies fithr-
te zu erbitterten Konflikten zwischen Staat und Kirche, nicht zuletzt im Bildungs-
bereich. In Deutschland griindeten Katholiken die ultramontane Zentrumspartei,
die in Opposition zum protestantischen preufiischen Staat stand. Sie wurde von
katholischen Arbeitern und dem katholischen Biirgertum unterstiitzt und war in
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den Provinzen Rheinland und Westfalen stark. Die deutsche katholische Bewe-
gung umfasste zahlreiche Organisationen, darunter auch Lehrerverbinde. Nach
dem Zweiten Weltkrieg trat die CDU in die Fuf3stapfen der Zentrumspartei und
blieb, obwohl sie die Vereinigung von Protestanten und Katholiken anstrebte, die
wichtigste Vertreterin katholischer Interessen in Deutschland (Schmitt, 1989).

Dariiber hinaus entwickelte sich im protestantischen Norden Europas eine
Kluft zwischen Stadt und Land; zwischen Produzenten von Primirgiitern und
dem Biirgertum in den Stidten. In einigen Fillen fithrte dies zur Gritndung von
Agrarparteien. In Norwegen brach 1920 die agrarische Zentrumspartei (Bondepar-
ti/spiter Senterparti) aus der Peripherie-Koalition innerhalb der Liberalen Partei
aus (Rokkan, 1999, 375). In von Grof3grundbesitz geprigten Volkswirtschaften wie
Preufien oder dem Vereinigten Kénigreich wurden agrarische Interessen in kon-
servative Biindnisse integriert (Flora, 1999, 40f). In religis gemischten Gebieten
organisierten katholische Parteien die katholischen Bauern. Der politische Ka-
tholizismus tendierte dazu, die Zentrum-Peripherie- und spiter die Stadt-Land-
Konflikte zu @iberlagern (Rokkan, 1999, 309). Auch im Rheinland und in Westfa-
len war die Spaltungslinie zwischen Land und Stadt nicht so ausgeprigt, da es
sichum dicht besiedelte, industrialisierte Gebiete mit wenigen lindlichen Flecken
handelte. Wie in diesem Buch gezeigt wird, wurden die Interessen des lindlichen
Raums in die Agenda der CDU integriert.

Der Klassengegensatz zwischen Arbeitern und Kapitaleignern wurde im Zuge
der Industrialisierung deutlich und fithrte fast iberall zur Griitndung von Arbei-
terparteien, wodurch sich die europdischen Parteiensysteme einander anniher-
ten (Rokkan, 1999, 290). Die Arbeiterbewegungen waren oft durch interne Kon-
flikte gekennzeichnet, die u. a. auf widerspriichlichen Vorstellungen von Natio-
nalitit und internationaler Solidaritit beruhten. Rokkan (1999, 307, 334ff) kommt
zu dem Schluss, dass diese kommunistisch-sozialistische Spaltungslinie in den
Lindern am grof8ten war, in denen Konflikte iiber die nationale Identitit unge-
16st blieben. Die deutsche Arbeiterbewegung war nach 1918 tief gespalten. Auch
in Norwegen gab es in den 1920er Jahren, als sich die norwegische Arbeiterpar-
tei radikalisierte, massive Konflikte innerhalb der Arbeiterbewegung.’ Im Jahr
1961 wurde die Sozialistische Volkspartei (Sosialistisk Folkeparti, spater Sosialistisk
Venstre) gegriindet. In Deutschland wurde die kommunistische Partei (KPD) 1956
verboten. Spiter wurde mit der DKP eine neue kommunistische Partei gegriin-
det, die gemessen an Stimmenanteilen unbedeutend blieb. Die kommunistisch-

12 Die norwegische Arbeiterpartei der 1920er Jahre vertrat die radikale Stromung und trat der
Komintern bei, was zur Griindung einer sozialdemokratischen Minderheitspartei fithrte. Spa-
ter wurde eine schwache kommunistische Partei gegriindet. In der deutschen Arbeiterbewe-
gung vertrat die Mutterpartei die gemifSigte, sozialdemokratische Stromung, wihrend Min-
derheiten ausgeschlossen wurden oder die Partei verliefien, um radikale oder kommunistische
Alternativparteien zu griinden.
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sozialistische Spaltungslinie blieb dennoch in Deutschland aufgrund der Teilung
des Landes stark ausgeprégt. Die Arbeiterbewegung war gespalten in eine anti-
kommunistische, rechtere Stromung und eine Stréomung oft jiingerer linker Ra-
dikaler.

Eine letzte Spaltungslinie wurde von Rokkan nicht theoretisiert, nimlich die
zwischen den Geschlechtern. Das Geschlecht ist ein politisch spaltender Faktor
von Bedeutung und Dauerhaftigkeit und sollte deshalb in die Theorie und Analyse
von Spaltungsstrukturen einbezogen werden (Sass und Kuhnle, 2022). Strukturell
beruht die Geschlechterspaltung auf der politischen, sozialen und wirtschaftli-
chen Unterordnung der Frauen. Ideologisch driicke sie sich durch Narrative aus,
die diese Unterordnung legitimieren, und durch die Entwicklung von Gegeniden-
tititen und Forderungen von Frauenaktivistinnen und ihren mannlichen Sympa-
thisanten. Politisch artikuliert wurde und wird sie durch die Organisationen der
Frauenbewegung, einschliefilich der Organisationen von Lehrerinnen, und durch
ihre Gegner. Diese Gegner konnten bisweilen auch unter Liberalen und Sozialde-
mokraten zu finden sein. Dies verdeutlicht, dass die Geschlechterspaltung quer
zur Klassenspaltung verlaufen kann."

Der historische Ursprung der Geschlechterspaltung sollte auf die erste Wel-
le der organisierten Frauenbewegung datiert werden, etwa von den 1880er bis zu
den 1920er Jahren. In den 1930er bis 1950er Jahren trat sie in den Hintergrund,
gewann aber wihrend der zweiten Welle der Mobilisierung von Frauen, etwa von
den 1960er bis 1980er Jahren, wieder an Bedeutung. Wie Therborn (2004, 71f) fest-
stellt, waren die patriarchalischen Regeln umso rigider, je weiter man sich von
Nordwesteuropa nach Siiden und Osten bewegte, auch innerhalb Europas selbst.
In Skandinavien wurden Frauenrechte wesentlich frither durchgesetzt als im iib-
rigen Europa, und die Frauenbewegungen waren vergleichsweise einflussreicher
und geschlossener (Therborn, 2004, 791f). Die protestantischen Staatskirchen in
Skandinavien akzeptierten das Recht des Staates, Familienangelegenheiten zu re-
geln, was bei der katholischen Kirche nicht der Fall war (Therborn, 2004, 78). Wie
in Kapitel 5 gezeigt wird, spielte die Geschlechterspaltung in der Schulpolitik ei-
ne Rolle, auch wenn sie nicht zu den dominantesten Spaltungslinien gehorte. In
Norwegen waren diese Konflikte etwas ausgeprigter.

13 Heute sehen sich die politischen Parteien zunehmend gezwungen, sich in Bezug auf die Ge-
schlechterspaltung zu positionieren. Sie spiegelt sich in der Griindung feministischer Parteien
in Schweden und Norwegen wider und vor allem im Wachstum rechter Parteien und Bewegun-
gen mit antifeministischer Agenda. Wie eine wachsende Zahl von Forschungsarbeiten zeigt,
wihlen Minner eher solche Parteien als Frauen, wihrend Frauen sich zunehmend nach links
wenden (Abendschén/Steinmetz, 2014; Campbell, 2017; Immerzeel et al., 2015; Iversen/Rosen-
bluth, 2010, 110f1).
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Die Politik der Gesamtschulreform — Uberlegungen und Erwartungen

In diesem Buch bilden die Machtressourcentheorie und Rokkans Spaltungstheo-
rie den wichtigsten Bezugsrahmen. Diese Theorien stehen nicht im Widerspruch
zueinander, vielmehr stellt die Rokkan’'sche Perspektive eine Erweiterung des Fo-
kus dar. Wihrend sich die Machtressourcentheorie in erster Linie auf den Klas-
sengegensatz konzentriert und klasseniibergreifende Koalitionen in diesem Zu-
sammenhang betrachtet, lenkt Rokkan (1999) unsere Aufmerksambkeit auf die Be-
deutung weiterer Spaltungslinien. Es sind einige abschlieRende Bemerkungen
dazu erforderlich, wie diese theoretischen Perspektiven Schule und Schulrefor-
men konzeptualisieren und damit eine Analyse der Schulpolitik leiten kénnen.

Aus der Perspektive der Machtressourcentheorie ist das derzeitige Schulsys-
tem das Ergebnis fritherer Klassenkonflikte und klasseniibergreifender Kompro-
misse. Die Arbeiterklasse war lange von der sekundiren und tertidren Bildung
ausgeschlossen. Die Gesamtschule kann als ein Instrument zur Ausweitung der
sozialen Staatsbiirgerrechte und zur Dekommodifizierung betrachtet werden,
da sie impliziert, dass Kinder aller Klassenhintergriinde gemeinsam unterrichtet
werden, mit dem erklirten Ziel, ihnen den gleichen Zugang zu lingerer Bildung
zu ermdglichen und die Solidaritit zu fordern. Aus dieser Perspektive ist zu
erwarten, dass die sozialdemokratischen Parteien der Nachkriegsjahrzehnte
Gesamtschulreformen begriifiten und unterstiitzten, wihrend ihre Gegner auf
der politischen Rechten sie ablehnten. Der Erfolg oder Misserfolg solcher Re-
formversuche kénnte dann auf die Verteilung von Machtressourcen zwischen
der Linken und der Rechten beziehungsweise zwischen Reformprotagonisten
und Antagonisten zuriickgefithrt werden. Die Theorie der Machtressourcen legt
auch nahe, dass es wichtig ist, die Rolle der Zustimmer und die Koalitionsbil-
dung zwischen potenziellen Zustimmern, Protagonisten und Antagonisten zu
untersuchen.

Aus einer Rokkan’'schen Perspektive ist die Schule als Institution ebenfalls ein
Uberbleibsel historischer Konflikte. An diesen Konflikten sind jedoch zahlreiche
Akteure beteiligt, deren Konflikte nicht ausschlieflich auf Klassenbeziehungen
oder wirtschaftlichen Interessen beruhen. So wurde, wie Rokkan (1999) wie-
derholt betont, das Bildungssystem urspriinglich von der Kirche kontrolliert.
Als der sich entwickelnde Zentralstaat nach und nach die Kontrolle iibernahm,
fithrte dies zu Konflikten zwischen Staat und Kirche, aber auch zu Konflikten
um periphere territoriale Identititen, Sprache oder Zentralisierung. Auch wenn
der Klassengegensatz in der Nachkriegszeit sehr ausgepragt war, kamen in der
Schulpolitik weiterhin die Spaltungslinien zwischen Staat und Kirche, Zentrum
und Peripherie, Land und Stadt, Kommunismus und Sozialismus sowie zwischen
den Geschlechtern zum Ausdruck. Die Schule spiegelte alle gesellschaftlichen
Verhiltnisse wider und ihre Entwicklung war fir viele von Interesse. Die Spal-
tungstheorie lisst daher erwarten, dass die Reformen des Schulsystems das
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Ergebnis komplexer Interaktionen zwischen einer Reihe von Akteuren waren, die
sich strategisch zu Spaltungslinien verhalten mussten, um stabile Koalitionen zu
bilden.

Beide Perspektiven legen nahe, dass es wichtig ist, die Machtressourcen und
die Position der Akteure in Bezug auf den Klassengegensatz zu analysieren. Beide
Traditionen betonen auch die Bedeutung der Koalitionsbildung. Rokkans Spal-
tungstheorie weist jedoch auf Koalitionen hin, die nicht nur klasseniibergreifend
sind, sondern auch interesseniibergreifend auf der Grundlage der gesamten Spal-
tungsstruktur. Fiir die Fallanalyse bedeutet dies, dass man nach Wechselwirkun-
gen zwischen Klassenkonflikten und anderen Oppositionen in der Schulpolitik
suchen sollte. Dies geschieht in diesem Buch, indem nicht nur Gesamtschulre-
formen, sondern auch andere wichtige Schulreformen und Debatten der Zeit un-
tersucht werden.

Eine entscheidende Frage ist dann, inwieweit verschiedene Reformpakete
Kompromisse zwischen sozialen Gruppen darstellten, die dazu dienten, sie in
Pro- oder Anti-Reform-Koalitionen zu integrieren. Die Verlingerung der ge-
meinsamen und obligatorischen Schulzeit bedeutete, dass nicht nur Jugendliche
aus der Arbeiterklasse, sondern auch Jugendliche aus lindlichen Gebieten und
Midchen eine lingere Schulzeit als bisher tiblich erhalten sollten. In diesem Sinne
profitierten diese Gruppen von den Reformen. Eine Art interesseniibergreifen-
de Pro-Reform-Koalition zwischen der Landbevdlkerung, den Landwirten, der
Frauenbewegung und der Sozialdemokratie sollte daher als eine historische
Moglichkeit angesehen werden.

Andererseits miissen wir bedenken, dass dieselben Gruppen moglicherweise
andere schulpolitische Anliegen hatten, die auf anderen Spaltungslinien beruhten
und die thnen wichtiger gewesen sein kénnten als der Zugang zu weiterfithren-
den Schulen fiir ihre Sprosslinge. Es ist zum Beispiel méglich, dass sie die christ-
liche Erziehung und die Privatschulen stirken wollten oder sich gegen die ihrer
Meinung nach ibermiRige Zentralisierung, falsche Sprachpolitik oder kommu-
nistische Ideologie in den Schulen wehrten. Es ist auch méglich, dass sie eine Ver-
lingerung der Schulpflicht und eine Bildungsexpansion im bestehenden System
tir ausreichend hielten und keinen dringenden Bedarf an einer Gesamtschule sa-
hen. All dies konnte sowohl den Befiirwortern als auch den Gegnern der Gesamt-
schule die Moglichkeit gegeben haben, Koalitionen zu diesen oder dhnlichen The-
men zu bilden. Inwieweit dies im Einzelfall geschah, ist eine empirische Frage,
die durch eine unvoreingenommene Betrachtung schulpolitischer Konflikte be-
antwortet werden sollte.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Spaltungsstruktur auch als eine
Gelegenheitsstruktur fir politische Akteure der Linken und der Rechten betrach-
tetwerden kann. Durch die Ausarbeitung von Politikpaketen und Kompromissen,
die den Interessen und Ideologien verschiedener gesellschaftlicher Gruppen ge-
recht werden, konnen die Akteure versuchen, Unterstiitzung entlang mehrerer
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Spaltungslinien zu mobilisieren. Akteure, denen es nicht gelingt, verschiedene
Interessen zu integrieren, konnten ideologisch und organisatorisch ins Abseits
geraten. Die Spaltungsstruktur bestimmt nicht die Ergebnisse solcher Versuche
der Koalitionsbildung, da verschiedene Arten von Kompromissen historisch mog-
lich bleiben, aber sie kann bestimmte Koalitionen erleichtern oder behindern.

Die Argumentation und der Aufbau dieses Buches

Das Hauptargument dieses Buches ist, dass Koalitionen, Oppositionen und Er-
gebnisse in der Schulpolitik nur im Lichte der Spaltungsstruktur als Ganzes ver-
standen werden konnen, weil zusitzliche Spaltungslinien neben dem Klassenge-
gensatz die Interessen, Ideologien und Neigungen der Akteure pragen, mit wem
sie kooperieren wollen — oder nicht. Sowohl der norwegischen Sozialdemokratie
als auch der deutschen Christdemokratie gelang es, in der Schulpolitik erfolgrei-
che Koalitionen zu bilden, indem sie die Unterstittzung mehrerer gesellschaftli-
cher Gruppen mobilisierten. Im norwegischen Fall gelang es der Sozialdemokra-
tie, die Interessen von kulturell peripheren Gruppen, insbesondere aus lindlichen
Gebieten, und Frauen in ihre Schulreformpakete einzubeziehen. Im deutschen
Fall wurden christliche, insbesondere katholische, und lindliche schulpolitische
Interessen von der CDU integriert. In diesem Prozess wurden dhnliche gesell-
schaftliche Gruppen im norwegischen Fall zu Zustimmern zur Gesamtschule, im
deutschen Falljedoch zu Antagonisten. Norwegischen Konservative und deutsche
Sozialdemokraten versuchten ebenfalls, interesseniibergreifende Koalitionen mit
diesen Gruppen zu bilden, was nur bedingt gelang. Die unterschiedlichen Spal-
tungsstrukturen waren fiir diese historischen Ergebnisse ausschlaggebend.

Dieses Argument wird im Buch schrittweise dargelegt. Zunichst gibt Kapitel
2 einen Uberblick iiber die Entwicklung der norwegischen und deutschen Schul-
systeme bis in die 1950er Jahre. Die historische Darstellung konzentriert sich auf
Reformen zur Verlingerung der gemeinsamen Schulzeit aller Kinder und ande-
re vieldiskutierte Reformen der Primar- und Sekundarstufe. Sie zeigt, wie sich
Konfliktlinien herauskristallisierten, und liefert den notwendigen Kontext, um zu
verstehen mit welchen Bedingungen die Akteure in der Nachkriegszeit konfron-
tiert waren.

In Kapitel 3 wird das politische Spielfeld der Reformperiode analysiert. Um
die Verteilung der Machtressourcen zu beleuchten, werden Wahlergebnisse,
Regierungsbeteiligung, finanzielle Ressourcen und Mitgliederzahlen der wich-
tigsten Akteure verglichen. Auch wenn die norwegische politische Linke etwas
stirker war, scheinen die Unterschiede in der Verteilung der Machtressourcen
zwischen der Linken und der Rechten nicht so grofd zu sein, dass sie eine ihn-
lichere politische Entwicklung der beiden Fille ausschlief3en. Die soziale Basis
der politischen Parteien und Organisationen der Lehrerschaft wird ebenfalls
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untersucht. Die Analyse zeigt, dass viele der von den norwegischen Parteien
der Mitte organisierten sozialen Gruppen, wie Landwirte, die lindliche Bevol-
kerung und Menschen mit einer starken christlichen Identitit, einschliefilich
religioser Frauen, in den Reihen der CDU in Deutschland zu finden waren. Die
Volksschullehrerschaft in Deutschland war nach Konfession in verschiedene
Organisationen gespalten. Diese Befunde sind nur vor dem Hintergrund der
Spaltungsstrukturen zu verstehen. Die Dominanz des Staat-Kirche-Konfliktes
in Deutschland und des Zentrum-Peripherie- und Stadt-Land-Konfliktes in
Norwegen fithrte zur Entwicklung unterschiedlicher Parteiensysteme und Orga-
nisationsstrukturen, in denen lindliche und christliche Interessen verschieden
vertreten wurden. In Norwegen bedeutete dies, dass Sozialdemokraten und
Konservative Koalitionen mit den Parteien der politischen Mitte bilden mussten.
In Deutschland konkurrierten Sozialdemokratie und Christdemokratie ebenfalls
um die Unterstittzung der liberalen Partei, aber fiir die CDU war es mindestens
ebenso wichtig, innerparteiliche Kompromisse auszuhandeln.

Kapitel 4 arbeitet auf, wie Koalitionen fiir oder gegen die bedeutendsten Ge-
samtschulreformen der Zeit zustande kamen. Es konzentriert sich vor allem auf
die Verteilung der Akteure entlang einer politischen Links-Rechts-Achse, in Prot-
agonisten, Zustimmer und Antagonisten dieser Reformen. Fiir den norwegischen
Fall wird die Jugendschulreform analysiert, einschliellich der gescheiterten Ab-
schaffung der Benotung in der Jugendschule. Fiir den nordrhein-westfilischen
Fall werden die Konflikte um die Integrierte Gesamtschule und die Kooperative
Schule diskutiert.

Der letzte Abschnitt von Kapitel 4 vergleicht die beiden Fille und kommt zu
dem Schluss, dass die Konflikte um die Gesamtschule in beiden Fillen als Aus-
druck des Klassengegensatzes betrachtet werden kénnen. Allerdings gibt es Un-
terschiede. Die politische Rechte war in Deutschland ideologisch geeinter, wih-
rend die politische Linke in Norwegen geeinter war. Vergleichsweise radikale und
linke Argumente wurden in Norwegen hegemonial, aber nicht in Deutschland.
SchlieRlich stimmte die religiose und lindliche Bevolkerung den Reformen im
norwegischen Fall zu, wihrend sie sich im nordrhein-westfilischen Fall dagegen
aussprach. Wihrend die norwegische Volksschullehrerschaft die Reformen grof3-
tenteils unterstiitzte, verhielten sich Teile der deutschen Lehrerschaft der Primar-
stufe und der Sekundarstufe I hochstens neutral dazu oder lehnten die Reform-
versuche sogar ab.

Wie konnen wir dieses Ergebnis verstehen? Wie ist es der norwegischen So-
zialdemokratie gelungen, eine so erfolgreiche, hegemoniale Pro-Reform-Koali-
tion aufzubauen, und warum ist die deutsche Sozialdemokratie daran geschei-
tert? Oder anders gefragt: Was hat lindliche und christliche Gruppen an die CDU
gebunden und sie dazu gebracht, Gesamtschulreformen in Deutschland abzuleh-
nen, wihrend dhnliche gesellschaftliche Gruppen in Norwegen den Reformen zu-
stimmten? Um diese Dynamik der Koalitionsbildung niher zu beleuchten, kon-
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zentriert sich Kapitel 5 auf andere schulpolitische Konflikte, die Koalitionen fiir
und gegen Gesamtschulreformen beeinflussten.

Im ersten Teil des Kapitels stehen Religionskonflikte im Mittelpunkt der Ana-
lyse. Fiir den norwegischen Fall werden die Debatten um christliche Erziehung,
Privatschulen und die christliche Priambel des Schulgesetzes analysiert. Fir
NRW wird der Konflikt um das konfessionelle Schulwesen erdrtert, der mit der
Einfithrung der Hauptschule als eigenstindiger Schulform verbunden war. Der
zweite Teil des Kapitels konzentriert sich auf die Konflikte um die Zentralisierung
des lindlichen Schulwesens. Solche Konflikte fanden in beiden Fillen statt, waren
aber in Norwegen heftiger. Der dritte und vierte Teil des Kapitels befasst sich
mit zwei linderspezifischen Konflikten, nimlich dem norwegischen Sprachkon-
flikt und dem westdeutschen Konflikt zwischen Antikommunisten und linken
Radikalen in der Schulpolitik. Diese Konflikte haben keine Entsprechung im
anderen Fall, haben aber beide die Allianzen zwischen Akteuren beeinflusst.
Schliefilich werden Geschlechterkonflikte analysiert, wobei der Schwerpunkt auf
den Debatten iiber Madchenbildung und Koedukation sowie auf der Rolle der
Lehrerinnenorganisationen liegt. Im letzten Abschnitt wird erértert und vergli-
chen, inwieweit diese Konfliktlinien in den beiden Fillen zu einer Schwichung
oder Starkung der Gesamtschulreformbiindnisse beigetragen haben.

In Kapitel 6 werden die wichtigsten Ergebnisse der vergleichend-historischen
Fallstudien zusammengefasst. Die norwegische Arbeiterpartei ging in mehreren
der oben erwihnten Themen Kompromisse ein, was es der Konservativen Partei
erschwerte, ein starkes oppositionelles Lager gegen Gesamtschulreformen auf-
zubauen. Die Spaltungslinien zwischen Zentrum und Peripherie und zwischen
Land und Stadt waren in Norwegen die wichtigsten Konfliktlinien neben der Klas-
senspaltung. Sie tiberlappten einander und stirkten die Biindnisse zwischen der
Sozialdemokratie und der politischen Mitte. Die Abneigung der Parteien der Mit-
te gegen Zentralisierung bedeutete zum Beispiel, dass sie daran interessiert wa-
ren, lindliche Gemeinden mit guten lokalen Schulen zu versorgen. Diese waren
invielen Fillen so klein, dass Leistungsgruppendifferenzierung zu kostspielig ge-
wesen ware. Die Spaltungslinie zwischen Staat und Kirche bedrohte nicht die so-
zialdemokratische Schulpolitik. Christliche Erziehung und Privatschulen waren
viel diskutierte Themen, aber es gab keine Einigkeit unter den biirgerlichen Par-
teien. Auch in der Geschlechterfrage waren die vier biirgerlichen Parteien gespal-
ten, was die Position der Arbeiterpartei weiter stirkte. Von den 1950er bis zu den
1970er Jahren prigten sozialdemokratische Reformideen die norwegische Schul-
politik in hohem Maf3e. Dies galt auch wihrend der Regierung der Konservativen
Partei und der Parteien der Mitte von 1965 bis 1971, welche die Jugendschulreform
fortsetzte. Erst ab den 1970er Jahren wurde die sozialdemokratische Dominanz
etwas geschwicht.

In NRW/Deutschland schwichten vor allem der Staat-Kirche-Konflikt und
der Antikommunismus die Gesamtschulreformkoalition und es entwickelte sich
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ein wesentlich stabileres konservatives Gegenbiindnis. Die kommunistisch-so-
zialistische Spaltungslinie driickte sich in Konflikten innerhalb der Linken aus.
Antikommunistische Argumente gegen die Gesamtschule spielten fiir die inne-
re Geschlossenheit des gegnerischen Lagers eine wichtige Rolle. Die Spaltungs-
linien zwischen Land und Stadt und zwischen Zentrum und Peripherie wurden
durch den Konflikt zwischen Staat und Kirche tiberlagert, der sich in heftigen De-
batten tiber das konfessionelle Schulwesen niederschlug. Dies stirkte das interne
Biindnis der CDU, anstatt SPD und FDP die Moglichkeit zu geben, es zu schwi-
chen. Auch die Geschlechterspaltung bedrohte nicht die Dominanz der CDU, die
auf die Unterstiitzung der katholischen Frauen- und Lehrerinnenverbinde zih-
len konnte. SPD und FDP gelang es, die Hegemonie der CDU in der Schulpolitik
fiir eine kurze Zeit von Mitte der 1960er bis Anfang der 1970er Jahre zu untergra-
ben, in der sie Zentralisierungsreformen, Reformen des konfessionellen Schul-
wesens, Reformen der Madchenbildung und die Einfithrung der integrierten Ge-
samtschule durchsetzten. Ab Mitte der 70er Jahre wurde die christlich-demokra-
tische ideologische Hegemonie wieder gefestigt.

Im zweiten und dritten Teil des Schlusskapitels werden allgemeine Schluss-
folgerungen sowie offene Fragen erortert. AbschlieRend wird diskutiert, wie die
Hinterlassenschaften der Nachkriegsreformzeit die aktuelle schulpolitische Si-
tuation in Norwegen und NRW/Deutschland beeinflussen. Auch wenn sich die
politischen Spielfelder und Debatten verindert haben, kommen in der (Schul-)Po-
litik nach wie vor unterschiedliche Spaltungsstrukturen zum Ausdruck, mit Kon-
sequenzen fir die politische Koalitionsbildung.

Eine Anmerkung zur Geschichte, Methodik und Fallauswahl
des Buches

Dieses Buch ist das Ergebnis einer langen Phase vergleichend-historischer For-
schung, die 2012 begann. Die beiden Fille wurden eingehend recherchiert, basie-
rend auf Priméirquellen wie Parteiprogrammen, Parlamentsdokumenten, Doku-
menten von Lehrerorganisationen und Zeitzeugeninterviews mit Personen, die
wihrend der Reformzeit in der Schulpolitik aktiv waren (siehe Anhang fir Lis-
ten der untersuchten Dokumente und Kurzbiographien). Das Buch stiitzt sich
auch auf Sekundirquellen wie Einzelfallstudien. Erinnerungsliicken und sachli-
che Fehler in den Interviews konnten durch das Studium der Parlamentsdoku-
mente aufgedeckt werden, wihrend die Interviews Einblicke in die politische Dy-
namik gewihrten, die in den schriftlichen Quellen nicht immer zu finden waren.

Der Ursprung dieses Buches ist weiter zuriickzudatieren auf meine person-
lichen Erfahrungen als Schiilerin in Deutschland und spiter als Studentin in
Norwegen. Warum, so fragte ich mich, hatte mein Heimatland die gemeinsa-
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me Schulzeit aller Kinder nicht itber das zehnte Lebensjahr hinaus verlingert,
wahrend die skandinavischen Lander einen anderen Weg eingeschlagen hatten?
Ich fand es faszinierend, wie sehr sich die skandinavische und die deutsche
Sichtweise auf Schule unterschieden. Meine Intuition, dass ein systematischer
Vergleich mir helfen konnte, diese Unterschiede zu verstehen, wurde schlieflich
zur Motivation, diese Arbeit in Angriff zu nehmen. Einige Worte zur Fallauswahl
sind notwendig.

In einigen Bereichen der Politikwissenschaft wird es nicht als klug angese-
hen, Fille auszuwihlen, weil sie interessant und relevant erscheinen. Vielmehr
wird verlangt, dass man seine Fille auf der Grundlage von Annahmen auswahlt,
die beispielsweise besagen, dass sie «most-similar»* seien, was bedeutet, dass
sie sich bis auf das Auftreten des zu erklirenden Phinomens - in diesem Fall die
Linge der gemeinsamen Schulzeit — so dhnlich wie méglich sind. Man kann argu-
mentieren, dass Norwegen und (West-)Deutschland solche Fille darstellen. Beide
Linder haben ein auf dem Verhiltniswahlrecht basierendes Wahlsystem, es gibt
eine institutionalisierte Berufsausbildung und die Hochschulbildung ist kosten-
los. Der Anteil der Privatschulen ist in Norwegen und Deutschland dhnlich und
im Vergleich zu manchen anderen Lindern geringer (OECD 2010a/b, 2012). Vor
den Nachkriegsreformen spiegelten sich die historischen Ahnlichkeiten der bei-
den Schulsysteme in den Bezeichnungen fiir die verschiedenen Schultypen wi-
der (norwegisch: Folkeskole/realskole/gymnas, deutsch: Volksschule /Realschule/Gym-
nasium). In den 1960er und 1970er Jahren machte sich in beiden Lindern ein Re-
formgeist bemerkbar. Die neunjihrige Schulpflicht wurde eingefiihrt. Auch wenn
sich der norwegische und der deutsche Wohlfahrtsstaat in vielerlei Hinsicht un-
terscheiden, war die Vermittlung einer kostenlosen, qualitativ hochwertigen Bil-
dung in beiden Fillen mit einem Wirtschaftswachstum auf hohem Niveau ver-
bunden, das sich auf spezialisierte, gut ausgebildete Arbeitskrifte stiitzte.

Man kénnte auch argumentieren, dass die Wahl des Bundeslandes NRW sinn-
voll ist, weil NRW den konfessionell gemischten Charakter der deutschen Nation
widerspiegelt, da es lange Zeit eines der konfessionell am stirksten gemischten
Gebiete in Deutschland war.” NRW ist das bevélkerungsreichste aller Bundeslin-
der; in den Nachkriegsjahrzehnten ging dort rund ein Drittel der westdeutschen
Kinder zur Schule. In der Schulpolitik geh6rt NRW zu den eher reformorientier-
ten Bundeslindern, im Gegensatz zu den eher konservativen und katholischen
stidlichen Bundesliandern, obwohl es nicht so reformorientiert war wie einige der

14 Siehe zum Beispiel George und Bennett (2005). Skocpol und Somers (1980, 179) bezeichnen sol-
che Fille als «<maximal unterschiedliche Fille».

15 Ein Bundesland wie NRW mit einem Nationalstaat wie Norwegen zu vergleichen, kann im Hin-
blick auf empirische Schlussfolgerungen als problematisch angesehen werden. Will man jedoch
die deutsche Schulpolitik qualitativ untersuchen, ist es notwendig, sich auf die Landesebene zu
konzentrieren. Die nationale Entwicklung wird in diesem Buch als ein kontextueller Faktor be-
trachtet.
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nordlichen Bundeslinder oder der Stadtstaat Berlin (Helbig und Nikolai, 2015).
Norwegen hingegen hat als erstes Land die Einheitsschule im Primarbereich ein-
gefithrt und ist diesem Kurs in hoherem Mafie treu geblieben als zum Beispiel
das Nachbarland Schweden, wo weitreichende Privatisierung zu Verinderungen
gefithrt hat (Wiborg, 2012, 2015).

Diese Uberlegungen stiitzen die Auswahl der Fille. Es wire jedoch unehrlich
zu behaupten, dass die Fille aufgrund dieser Uberlegungen ausgewihlt wurden.
Vielmehr wurden sie ausgewdhlt, weil ich den Wunsch hatte, diese Fille besser zu
verstehen und weil ich der Meinung war, dass sie einen fruchtbaren Kontrast dar-
stellen. In der historischen Soziologie gilt dies als guter Grund. Am wichtigsten
fiir historische Soziologen ist jedoch, ihre Fille gut zu kennen. Die fallorientierte
Forschungsstrategie impliziert, dass Theorie nicht im variablenorientierten Sinne
«getestet» wird, sondern dass man auf einen Dialog zwischen Theorie und Evi-
denz abzielt, wihrend man sich in seine Fille vertieft und sie vergleicht (Ragin,
1987). Wihrend dieses Prozesses treten empirische Ergebnisse in eine dialekti-
sche Beziehung mit analytischen Rahmen und inspirieren neue Perspektiven auf
Daten und Theorie gleichermafRen (Ragin, 1987; Ragin/Amoroso, 2011, 57ff; Olsen,
1994, 76; Mjgset, 2000).

Im Falle dieses Buches bedeutete dieser Dialog, dass ich meine urspriingliche,
auf der Machtressourcentheorie basierende Annahme korrigierte, die Ergebnisse
von Gesamtschulreformversuchen seien hauptsichlich das Ergebnis von Konflik-
ten zwischen der Linken und der Rechten. Als ich das historische Material stu-
dierte und meine Fille besser kennenlernte, wurde mir klar, dass mein Verstind-
nis zu stark von der deutschen Forschung zur Reproduktion von Klassenungleich-
heit beeinflusst worden war. Auf der Grundlage meiner «Wiederentdeckung» der
Rokkan'schen Theorie entwickelte ich das Argument, das im weiteren Verlauf die-
ses Buches dargelegt wird: dass die unterschiedlichen schulpolitischen Ergebnis-
se nur im Lichte der Spaltungsstruktur als Ganzer wirklich verstanden werden
konnen, weil neben der Klassenspaltung andere Spaltungslinien die Priferenzen
der Akteure entscheidend prigten.
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2 Zuriick zu den Wurzeln

Dieses Buch befasst sich in erster Linie mit den Schulreformen der 1950er bis
1970er Jahre. Die Bedingungen fiir Reformen hingen jedoch mit historischen
Hinterlassenschaften zusammen. Dieses Kapitel fasst daher die Entwicklung der
nationalen Schulsysteme in Norwegen und Preuflen/spiter NRW zusammen.
Es gibt Aufschluss dariiber, wie sich politische Spielfelder entwickelten und
Spaltungslinien zum Ausdruck kamen, die die Schule als Institution prigten.
Wie wir sehen werden, trugen Unterschiede in den Spaltungsstrukturen schon
frith zu Unterschieden in der schulpolitischen Entwicklung bei. Allerdings gibt
es auch Gemeinsambkeiten: Beide Schulsysteme bestanden bis in die 1950er Jahre
aus Volksschulen, gefolgt von gegliederten Schulformen der Sekundarstufe I
und II. Der Schwerpunkt des Kapitels liegt auf der allgemeinen Grund- und
Sekundarschulbildung.

Das norwegische Schulwesen bis in die 1950er Jahre

Die Urspriinge des norwegischen Schulsystems

Die christliche Erziehung der norwegischen Kinder wurde urspriinglich von der
dédnisch-norwegischen Kirche kontrolliert. Ein nationales Bildungssystem entwi-
ckelte sich schrittweise ab dem 18. Jahrhundert. Im Jahr 1739 erliefR der dinisch-
norwegische Konig Kristian VI. (1730-1746) eine Verordnung tiber Schulen auf
dem Land (allmueskoler), die vorsah, dass alle Kinder zwischen sieben und zwdlf
Jahren mindestens drei Monate im Jahr zur Schule gehen sollten. Wihrend des
gesamten 18. und bis weit ins 19. Jahrhundert hinein bestand fir die Mehrheit
der Kinder der Unterricht vor allem aus Erziehung zum Christentum. Sie lernten
zu lesen und mussten christliche Schriften und Gebete auswendig lernen (Tveit,
1991, 95ff). Die pietistische allmueskole baute auf der Vorstellung auf, dass die
Bevolkerung in ihrer Mehrheit «faul und dumm» sei (Telhaug/Medias, 2003,
36). Die Lehrer der allmueskole gehorten zu den drmsten Gruppen der Bevolke-
rung. Die allmueskole wurde der Bevolkerung von oben aufgezwungen und sollte
das einfache Volk Respekt vor Kirche und Kénig lehren. Dennoch fithrten die
Reformen bis um 1800 zur Ausrottung des Analphabetismus (Tgnnessen, 2011,
23).

Neben der allmueskole entwickelten sich latinskoler (Lateinschulen) als Schul-
typ fur die Eliten. Urspriinglich bereiteten sie auf den Kirchendienst vor, nach
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und nach aber auch auf den Staatsdienst. Realskoler oder borgerskoler (Realschu-
len) wurden als ein anderer Typ von Sekundar- oder Mittelschule mit einem mo-
dernen Lehrplan gegriindet, der teilweise von den Ideen der Aufklirung inspiriert
war (Myhre, 1971, 27). Diese Schulen wurden vor allem von der neuen Kaufmanns-
schicht getragen, die fiir ihre Kinder eine andere Art von Bildung anstrebte, als die
Lateinschulen bieten konnten. Zu Beginn des 19. Jahrhunderts hatten diese Schu-
len dreimal so viele Schiiler wie die Lateinschulen (Tgnnessen, 2011, 21f).

Im Jahr 1809 wurden Mathematik, moderne Sprachen und Naturwissenschaf-
teninden Lehrplan aller weiterfithrenden Schulen aufgenommen. Die neuen Vor-
schriften ermoglichten die Zusammenlegung von Realschulen und Lateinschu-
len, so dass Schiiler, die nicht die Absicht hatten, eine Universitit zu besuchen,
eine Ausbildung ohne Latein erhalten konnten (Myhre, 1971, 28f). In dieser Zeit
war die norwegische Identitit kein Thema in den Schulen. Die Lehrbiicher waren
alle entweder auf Dinisch oder Deutsch verfasst. Pietistische Erziehungsideale
blieben bis etwa 1840 dominant (Tveit, 1991, 113; Telhaug/Medias, 2003, 54).

Tabelle 2.1: Bevolkerung in Norwegen, 1735-2015

Jahr | Bevolkerung

1735 | 616 109

1800 | 881499

1850 | 1384149

1900 | 2217971

1920 | 2616274

1940 | 2963909

1950 | 3249954

1955 | 3410726

1960 | 3567 707

1965 | 3708 609

1970 | 3863221

1975 | 3997 525

1980 | 4078 900

2000 | 4478 497

2015 | 5165802

Quelle: Statistik Norwegen (SSB)

Nach den Napoleonischen Kriegen war Dinemark gezwungen, Norwegen
an Schweden abzutreten. Dies war bei den norwegischen Eliten unpopulir. Eine
Gruppe von 112 norwegischen Beamten, Geschiftsleuten, Bauern und einigen
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Aristokraten kam am 10. April 1814 zusammen, um eine norwegische Verfassung
auszuarbeiten. Am17. Mai 1814 wurde die Verfassung unterzeichnet. Sie gewahrte
allen minnlichen Bauern, Beamten und dem kleinen stidtischen Biirgertum das
Wahlrecht fiir das norwegische Parlament. Der Grofsteil der Bevolkerung bestand
aus Kleinpichtern, Landarbeitern und Lumpenproletariat (Bull 1969, 32ff). Nach-
dem Norwegen seine Unabhingigkeit erklart hatte, griff Schweden Norwegen
an, so dass die norwegische Regierung schlieflich die Union mit Schweden und
dem schwedischen Kénig akzeptieren musste. Wihrend Schweden die Auflen-
politik der Union dominierte, war Norwegen innenpolitisch relativ unabhingig.
Im Jahr 1821 wurden dem kleinen norwegischen Adel alle Privilegien entzogen
(Bull, 1969, 9). 1833 erlangten die Bauern zum ersten Mal eine knappe Mehr-
heit im norwegischen Parlament; ab 1836/37 wurde die Kommunalverwaltung
demokratisiert.

Die Schule als Institution der Nationenbildung

In den Jahren 1848 bis 1851 bildete sich erstmals eine Massenbewegung von Arbei-
tern, Bauern, Gesellen und Bediensteten, doch die Thrane-Bewegung, die nach
ihrem Anfithrer Marcus Thrane benannt war, wurde niedergeschlagen (Bull, 1960,
26f1). Ab etwa 1860 setzte die Industrialisierung ein und die Mittelschicht wuchs.
Es entwickelte sich eine liberale Bewegung, die sich gegen das alte Regime der ho-
hen Beamten und die Union mit Schweden wandte. Die Bewegung trug den Na-
men Venstre, wortlich «die Linke», aufgrund ihres Sitzes auf der linken Seite des
Parlaments. Sie wurde hauptsichlich durch den gemeinsamen Wunsch nach na-
tionaler Unabhingigkeit zusammengehalten (Sejersted, 2011, 52). 1883/1884 wur-
de die Liberale Partei (Venstre) gegriindet, die viele Jahrzehnte lang die norwegi-
sche Politik dominierte. 1884 errangen die Liberalen erstmals eine Mehrheit im
Parlament und kamen an die Macht. Im selben Jahr wurde die Konservative Partei
(Hgyre, wortlich «die Rechte») gegriindet, die hohere Beamte und die oberen Rin-
geder Kirchevertrat. Abden 1870er Jahren entstanden in verschiedenen Branchen
Gewerkschaften. Im Jahr 1887 wurde die norwegische Arbeiterpartei (Arbeiderpar-
tiet) gegriindet, gefolgt von der Griindung des norwegischen Gewerkschaftsbun-
des (Landsorganisasjonen) im Jahr 1899. Im Jahr 1903 wihlte die Bevolkerung der
nordlichen Provinzen Finnmark und Troms die ersten vier Vertreter der Arbeiter-
partei ins Parlament (Bull, 1969, 70).

Die ethnische Gemeinschaft des norwegischen Volkes wurde zu einem wich-
tigen Thema. Konflikte zwischen Zentrum und Peripherie sowie zwischen Stadt
und Land wurden immer deutlicher. Wichtige Personlichkeiten wie der Bauern-
sohn Ivar Aasen vertraten die Ansicht, dass die norwegische Kultur und Sprache
auf dem Land die wahre norwegische Seele reprasentierten, wihrend die Kul-
tur in den Stidten dinischen Ursprungs, unecht und elitir sei. Von den 1840er
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bis zu den 1870er Jahren entwickelten Aasen und andere eine Schriftsprache, die
auf norwegischen Dialekten und dem Altnorwegischen basierte; sie wurde Lands-
mal, spater Nynorsk (Neu-Norwegisch) genannt. Andere, wie Marcus Jacob Mon-
rad und Bjgrnstjerne Bjgrnson, vertraten die Ansicht, dass Kultur transnationaler
Natur sei und durch die stadtischen Eliten nach Norwegen gekommen sei. Bjgrn-
son schlug vor, die norwegische Variante des Danischen Riksmal (spater Bokmal)
zu nennen (Telhaug/Medias, 2003, 57). Im Jahr 1885 beschloss das norwegische
Parlament, dass das neue Landsmdl dem Riksmdl als offizielle Schriftsprache in
Schulen und im Staat gleichgestellt werden sollte. Ab 1892 waren beide Schrift-
sprachen des Norwegischen als Unterrichtssprache in der Volksschule zugelas-
sen, und es wurde festgelegt, dass Kinder beide Formen lesen lernen sollten. Bis
1900 hatten etwa 250 Schulbezirke, vor allem in Mittel- und Westnorwegen sowie
in einigen Teilen Nordnorwegens, Landsmadl als Hauptschriftform in den Schulen
eingefithrt (Haugland et al., 2002, 87f).

In den 1850er und den 1860er Jahren entwickelte sich eine Bildungsreformbe-
wegung. Sie wurde von Ideen der Aufklirung und des romantischen Idealismus
beeinflusst, die aus Deutschland und Dinemark stammten. Ein optimistischeres
Menschenbild ersetzte pessimistische, pietistische Vorstellungen (Telhaug/Me-
dias, 2003, 55f). Die Stellung der Volksschullehrerschaft wurde gestirkt, Semina-
re wurden eingerichtet und die Gehilter erhoht (Tgnnessen, 2011, 35f). Die all-
mihliche Demokratisierung der norwegischen Gesellschaft bedeutete, dass die
Bevolkerung nicht mehr nur aus Untergebenen bestand, sondern aus Birgern,
die entsprechend erzogen werden mussten (Telhaug/Medias, 2003, 59ff). Mit dem
Gesetz iiber die allmueskole auf dem Land (lov om allmueskolen pa landet) von 1860
wurden Geschichte und Geografie Teil des Lehrplans. Die Volksschulgesetze von
1889 setzten diesen Trend fort, indem sie Geschichte, Geografie und Naturwis-
senschaften zu Pflichtfichern machten und die Zahl der Unterrichtsstunden er-
hohten. Ab 1889 wurden die Schuldirektoren zur einzigen Aufsichtsbehorde fiir
die Schulen. Bischofe und die Vorsitzenden der Diézesen hatten kein Mitsprache-
recht mehr. Viele Schuldirektoren engagierten sich politisch in den grofien Bewe-
gungen der Zeit: in der Abstinenzbewegung und in der Nynorsk-Bewegung (Telh-
aug/Medias, 2003, 85ff). Die Ersetzung des Begriffs allmueskole durch den Begriff
folkeskole stand fiir neue Ideen. Von nun an sollte die Schulbildung zur Festigung
der nationalen Identitit und des Nationalstolzes beitragen und allen offenstehen
(Mediis, 2010, 28).

Insgesamt gewannen Lehrende und Laien ab 1850 an Einfluss, wihrend der
Einfluss der Kirche schwicher wurde. Staatliche Regulierung und Finanzierung
nahmen langsam, aber stetig zu. Das Christentum blieb ein wichtiges Fach, aber
Lehrer ersetzten Theologen in zentralen Positionen (Telhaug/Medias, 2003, 78ff).
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Bildungsexpansion und die ersten Einheitsschulreformen

Bildung trug nicht nur zum Aufbau der Nation bei, sondern wurde nun auch als
Mittel zur sozialen Integration betrachtet. In den Stidten hatten sich bis in die
1850er und 1860er Jahre drei parallele Schultypen entwickelt, die allmueskole (auch
Armenschule genannt), die Realschule und die Lateinschule, die zur Universitit
fithrte. Dieses System war nach sozialem Status und Klasse segmentiert und ge-
riet in den 1840er und 1850er Jahren in die Kritik. 1869 versuchte das Parlament,
eine universelle dreijihrige Einheitsschule zu schaffen, aber das Gesetz (lov om of-
fentlige skoler for den hgiere Almendannelse) hatte nicht die gewiinschte Wirkung. Die
Qualitat der allmueskole war so niedrig, dass sich die Oberschicht nicht vorstel-
len konnte, ihre Kinder dorthin zu schicken (Telhaug/Medias, 2003, 68f1). Diese
Qualitdt verbesserte sich in den folgenden Jahrzehnten. In den Stidten wurden
Schulen mit getrennten Klassen fiir die Altersgruppen iiblich. Ein Gesetz von 1860
schrieb vor, dass alle Schulbezirke mit mindestens 30 Kindern im schulpflichti-
gen Alter feste Schulgebiude bauen mussten, was zum Bauvon mehreren tausend
Schulhiusern fiihrte. Bis in die 1930er Jahre wurden einige Kinder in Norwegen
dennoch nur unregelmif3ig in Schulen unterrichtet, die von Dorf zu Dorf zogen
(omgangsskoler) (Tonnessen, 2011, 34). Dies war auf die diinne Besiedlung Norwe-
gens in einigen Gebieten zuriickzufithren (Tabelle 2.2).

1896 wurde im Gesetz iiber die hoheren Schulen (lov om den hgyere skole) festge-
legt, dass eine vierjihrige Realschule und ein dreijihriges Gymnasium (gymnaset)
nacheinander auf den ersten fiinf Jahren der siebenjihrigen Volksschule (folkes-
kole) aufbauen sollten. Die ersten fiinf Jahre der Volksschule wurden somit zur
Einheitsschule, mit Ausnahme der privaten Vorbereitungsklassen. Die Realschule
war nicht mehr in verschiedene Zweige gegliedert. Das bedeutete, dass Realschu-
le und Lateinschule in der Sekundarstufe I zu einem Schultyp verschmolzen, der
mehr von den Realschulen als von den Lateinschulen beeinflusst war. Die Sekun-
darstufe 11, das gymnaset, bestand aus einem naturwissenschaftlichen Zweig, ei-
nem sprachlich-historischen Zweig und einem sprachlich-historischen Zweig mit
Latein. Die Lateinschule tiberlebte also nur als Zweig an den Oberstufen-Gymna-
sien, und selbst dieser Lateinzweig stand unter dem politischen Druck der Libe-
ralen Partei und der Volksschullehrerschaft, die Latein nicht fiir einen notwendi-
gen Bestandteil der Sekundarstufe II hielten. Der Konservativen Partei und der
Gymnasiallehrerschaft gelang es nur knapp, die Abschaffung des Fachs 1896 zu
verhindern. Die Realschule blieb bei der Mittelschicht und den Téchtern von Be-
amten beliebt (Tgnnessen, 2011, 48f).

Die Entwicklung der Einheitsschule von 1865 bis 1896 wurde von vier Haupt-
motiven beeinflusst (Telhaug 1974, Telhaug/Medids, 2003, 69ff). Erstens dienten
Vergleiche mit den Vereinigten Staaten als Inspiration fiir eine neue Art von
demokratischer Schule, die modernen Bediirfnissen angepasst war. Zweitens
war die Einheitsschule weniger kostspielig als Parallelbeschulung, insbesondere
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fiir kleine Gemeinden. Drittens wurde argumentiert, dass der Zustrom von Kin-
dern aus der Ober- und Mittelschicht in den ersten fiinf Jahren die Qualitat der
Volksschule erhéhen wiirde. Alle sozialen Schichten hitten nun ein Interesse an
der Qualitit der Volksschule und wiren daher eher bereit, sie politisch zu unter-
stiitzen. Viertens argumentierten die liberalen Befirworter der Einheitsschule,
dass das parallele Schulsystem zu einem Mangel an Respekt und Verstindnis
zwischen den Klassen fithre. Dieser «Klassenhass» wurde als Bedrohung der
nationalen Einheit und Solidaritit angesehen (Telhaug/Medias, 2003, 77). Nur
Unterschiede, die sich aus angeborenen Fihigkeiten ergaben, seien legitim.
Die soziale Mobilitit miisse erhoht werden, um die verborgenen Talente der
Bevolkerung zu mobilisieren. Die Gegner der Schulreformen argumentierten
ebenfalls auf der Grundlage einer Klassenperspektive, allerdings eher moralisie-
rend. Sie gingen davon aus, dass Armut mit schlechter Moral zusammenhinge,
und befiirchteten, dass Kinder aus «schlechten Elternhiusern» einen schlechten
Einfluss auf die Kinder der Ober- und Mittelschicht haben wiirden. Sie argu-
mentierten auch, dass die Klassenunterschiede deutlicher zu Tage triten, wenn
Kinder aus verschiedenen Klassen gemeinsam die Schule besuchten.

Neben der stirkeren Betonung der Bildung fiir die unteren Klassen gab es
auch einen Trend zur Offnung der Sekundarstufe fiir Mddchen und Frauen. Im
Jahr 1878 wurde der Zugang von Mddchen zur Realschulpriifung geregelt. Ab 1882
konnten Frauen das norwegische Abiturexamen (Examen artium) ablegen und die
Universitdt besuchen und ab 1884 wurde die Koedukation an den Realschulen er-
moglicht (Medids, 2010, 32). Weibliche Lehrkrifte konnten ab 1860 als Assistentin-
nen in den Volksschulen eingesetzt werden und ab 1872 konnten sie das Lehrerin-
nenexamen ablegen. Ab 1889/1890 wurden die Seminare fiir Frauen geoffnet und
sie konnten als regulidre Lehrerinnen in der Volksschule angestellt werden (Medi-
as, 2010, 32).

Auflerdem wurden Sonderschulen fiir behinderte und vernachlissigte Kinder
gegriindet. Im Jahr 1881 wurde ein Gesetz tiber abnormskoler verabschiedet (Ton-
nessen, 2011, 46f). Diese Schulen dienten auch dazu, die Volksschule fiir die Ober-
schicht akzeptabler zu machen, da sie diese Kinder von der Volksschule ausschlos-
sen.

Schliefilich wurden zwei zusitzliche Schultypen eingefithrt. Spezifisch fiir
dennordischen Kontextist die Tradition der folkehgyskole (Volkshochschule). Diese
Schulen fithrten in die nationalen geistigen Traditionen ein und boten praktische
Bildung an. Jugendliche, die die Volksschule abgeschlossen hatten, konnten die
folkehgyskole besuchen, in der Regel fur ein halbes Jahr. Um die Jahrhundertwende
entwickelte sich ein weiterer Schultyp, die framhaldsskole (Fortsetzungsschule).
Diese Schulen boten Jugendlichen, die die Volksschule abgeschlossen hatten, ei-
ne weitere Moglichkeit, ihre Ausbildung zu verlingern, und vermittelten sowohl
praktische Fihigkeiten als auch allgemeines staatsbiirgerliches Wissen. Viele
Lehrerinnen befiirworteten diese Schulform als ideale weiterfithrende Schule
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fir Midchen. Im Gegensatz zur Volkshochschule waren diese Schulen keine
Internatsschulen und weniger ideologisch geprigt (Tgnnessen, 2011, 50f).

Die Einfiihrung der siebenjahrigen Einheitsschule

Im Jahr 1905 wurde die Union zwischen Schweden und Norwegen aufgelost und
Norwegen wurde unabhingig. Das frithe 20. Jahrhundert war durch eine Reihe
von Reformen gekennzeichnet, die von der Regierung der Liberalen Partei durch-
gefithrt wurden. Die Liberale Partei war immer noch die stirkste Partei im Par-
lament, aber 1912 erhielt die Arbeiterpartei 26,5 Prozent der Stimmen und wurde
zweitstirkste Partei.

1911 wurde von der Regierung ein Ausschuss (enhetsskolekomiteen) eingesetzt,
um eine Verlingerung der Einheitsschule und eine bessere Verbindung zwischen
Primar- und Sekundarschule zu erdrtern. Im Jahr 1913 legte der Ausschuss sei-
nen Vorschlag vor. Die Mehrheit des Ausschusses vertrat die Auffassung, dass
das Prinzip der Einheitsschule impliziere, dass alle Kinder die Moglichkeit ha-
ben miissten, eine weiterfithrende Schule zu besuchen. Die Minderheit vertrat
die Ansicht, dass Volksschule und Realschule in den Klassen sechs und sieben
zusammengelegt werden miissten. Die Mehrheit merkte an, dass im Falle der
Einfithrung einer siebenjihrigen gemeinsamen Volksschule und einer entspre-
chenden Verkiirzung der Realschule um zwei Jahre der Lehrplan der Volksschule
verbessert werden miisse, insbesondere durch die Einfithrung einer Fremdspra-
che in den Klassen sechs und sieben (Dokka, 1988, 115ff; Medias, 2010, 35f). In
den folgenden Jahren wurde dies weiter diskutiert. Das Gesetz iiber lindliche
Volksschulen wurde 1915 und das Gesetz iiber stadtische Volksschulen 1917 gean-
dert. Die Mindestanzahl der Schulwochen wurde erhoht (Medias, 2010, 36). Die
Gesetze sahen nun auch vor, dass der Unterricht im Dialekt der Schiiler erfolgen
sollte (Almenningen, 20022, 102).

Die Arbeiterpartei wurde in der Bildungspolitik aktiver und Sozialisten und
Liberale versuchten gemeinsam, die Einheitsschule zu verlingern. In der nor-
wegischen Sozialdemokratie gab es zwei Stromungen: Die gemafligte Gjgstein-
Strémung wollte das Schulsystem fiir die Kinder der Arbeiterklasse 6ffnen und
betrachtete die Einheitsschule als einen Schritt zur Uberwindung der Klassen-
unterschiede. Bereits 1904 schlug O. G. Gjgsteen eine zehnjihrige Einheitsschu-
le vor. Die andere, radikalere Stromung, vertreten durch Edvard Bull, stand den
bestehenden Bildungstraditionen skeptisch gegeniiber und strebte eine prakti-
schere, alternative Bildung an, die der Solidaritit dienen und naher an der Kultur
der Arbeiter sein sollte (Slagstad, 2001, 388f; Tennessen, 2011, 57). Vor dem Zwei-
ten Weltkrieg dominierte die Bull-Stromung. Dem Vertreter der Arbeiterpartei,
Johan Gjgstein, dem Bruder von O. G. Gjgsteen, gelang es jedoch 1920, das norwe-
gische Parlament davon zu iiberzeugen, nur diejenigen Realschulen zu finanzie-
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ren, die auf der siebenjihrigen Volksschule aufbauten. Dieser Beschluss, der ge-
gen die Stimmen der Konservativen Partei und Teile der Liberalen gefasst wurde,
verlingerte die Einheitsschulzeit — abgesehen von einigen wenigen Privatschulen
— effektiv um zwei weitere Jahre (Slagstad, 2001, 389). Die siebenjihrige Einheits-
schule wurde in Norwegen also vergleichsweise frith eingefiihrt.

Der Parlamentsbeschluss enthielt keine Angaben tiber die Linge der Realschu-
le. In den meisten Gemeinden dauerte der Besuch der Realschule nun drei Jahre,
aber ein Vorschlag zur Verkiirzung auf zwei Jahre wurde diskutiert (Dokka, 1988,
120ff; Medias, 2010, 37).

Die Reformbewegung der 1920er und 1930er Jahre

Ab den 1920er Jahren setzte eine Wirtschaftskrise ein und die Arbeitslosigkeit
nahm zu. Die Arbeiterpartei radikalisierte sich und schloss sich einige Jahre lang
der Komintern an, was zur Spaltung der Partei fithrte. Im Jahr 1920 wurde die
Bauernpartei (heute Senterpartiet, Zentrumspartei) gegriindet. Es begann eine
Zeit der politischen Instabilitit mit wechselnden Regierungen der Liberalen und
der Konservativen Partei. Im Jahr 1933 wurde die christliche Volkspartei (Kris-
telig Folkeparti) gegriindet, die nun ebenfalls um die Wahlerschaft der Liberalen
Partei konkurrierte. In den 1930er Jahren richtete die Arbeiterpartei ihre Stra-
tegie deutlicher auf die parlamentarische Macht aus. Im Jahr 1935 bildeten die
Arbeiterpartei und die Bauernpartei eine Koalitionsregierung, die sich auf eine
Vereinbarung stiitzte, die landwirtschaftliche Subventionen und Investitionen
zur Steigerung der Beschiftigung vorsah. Diese Regierung blieb formell bis 1945
im Amt. Im Jahr 1940 wurde Norwegen jedoch von Nazi-Deutschland besetzt.
Die fiinfJahre (1935-1940) der ersten stabilen sozialdemokratischen Regierung in
Norwegen kénnen als eine Ubergangszeit vom Regime der Liberalen Partei zur
sozialdemokratischen Ordnung betrachtet werden (Telhaug/Medids, 2003, 95ff).

1920 wurde eine kurzlebige parlamentarische Schulkommission gebildet. Sie
war von einer konservativen Regierung eingesetzt worden und das Parlament
weigerte sich darauthin, ihre Arbeit zu finanzieren. Im Jahr 1922 wurde eine neue
Kommission eingesetzt, der weniger konservative und mehr linke Mitglieder
angehorten. Diese Kommission erarbeitete in den Jahren 1922 bis 1927 mehrere
Vorschlige, die die Grundlage fiir die Schulgesetze der 1930er Jahre bildeten. Der
wichtigste Vorschlag war die Umgestaltung der weiterfithrenden Schulen durch
die Einfithrung einer dreijihrigen Realschule und eines funfjahrigen Gymnasi-
ums, die auf der siebenjihrigen Volksschule aufbauen sollten. Die beiden ersten
Jahre der Realschule und des Gymnasiums sollten kombiniert werden, wihrend
das dritte Jahr der Realschule stirker praktisch orientiert sein sollte (Myhre, 1971,
96).
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Tabelle 2.2: Norwegische Bevélkerung in dicht und diinn besiedelten Gebieten und pro

km2, 1845-1970

Jahr | Insgesamt | Dicht Diinn Bevolkerung Prozentualer Bevolkerung
besiedelte | besiedelte | in stadtischen | Anteil der pro km ?
Gebiete Gebiete Gemeinden Bevolkerung in
dicht besiedel-
ten Gebieten
1845 | 1328471 |206338 1122133 161 875 15.6 43
1855 | 1490047 |252308 1237739 197 815 16.9 4.8
1865 | 1701756 |333485 1368271 266 292 19.6 5.5
1875 | 1806900 | 440273 1366627 | 326420 24.4 5.9
1890 | 2000917 |625417 1375500 474129 31.3 6.5
1900 |2240032 |800198 1439834 627 650 35.7 7.3
1910 | 2391782 | 921382 1470 400 689 228 38.5 7.7
1920 | 2649775 |1200020 | 1449755 785 404 453 8.6
1930 |2814194 |1330217 |1483977 800 514 47.3 9.1
1946 |3156950 |1581901 1575049 884 097 50.1 10.2
1950 | 3278546 |1711628 |1566918 1054 820 52.2 10.6
1960 |3591234 |2052634 | 1538600 1152377 57.2 11.6
1970 | 3874133 2554913 1319220 1641315 65.9 12.6

1) Zu den dicht besiedelten Gebieten gehdren sowohl stadtische Gemeinden als auch dicht besiedelte
Gebiete in landlichen Gemeinden. «Die Definition eines dicht besiedelten Gebietes hat sich von Zeit zu
Zeit gedndert [...]. Bei den Volksz&hlungen 1960 und 1970 wurde ein dicht besiedeltes Gebiet als eine
Ansammlung von mindestens 200 Einwohnern definiert, wobei der Abstand zwischen den Hausern in der
Regel nicht mehr als 50 Meter betrug.» (SSB, 1978, 22)

2) Svalbard und Jan Mayen nicht eingeschlossen.

Quelle: Statistics Norway (SSB), 1978, 33

Im Jahr 1935 wurde ein Gesetz iiber die weiterfithrenden Schulen (lov om hgie-
re almenskoler) verabschiedet (Myhre, 1971, 97). Die siebenjihrige, gemeinsame
Volksschule, die bereits seit 1920 bestand, wurde darin endgiiltig festgeschrieben.
Einige Sekundarschullehrer hatten sich eine Differenzierung nach der fiinften
oder sechsten Klasse gewiinscht, aber dieser Vorschlag scheiterte (Telhaug/
Medias, 2003, 122). Die Realschule hatte eine eigene Abschlusspriifung, fithrte
aber auch zur gymnasialen Oberstufe. Schulen mit gemeinsamen Realschule-
und Gymnasialklassen wurden ermoglicht. Es gab zwei-, drei- und vierjihrige
Realschulen, sowie finf- und sechsjihrige Gymnasien. Die meisten Gemeinden
fithrten eine funfjihrige weiterfithrende Schule ein, die aus zwei gemeinsamen
Jahren in Realschule und Gymnasium und einem praktischeren dritten Real-
schule-Jahr oder drei akademisch orientierten Gymnasialjahren bestand. In den
Stidten begann sich somit eine neunjihrige Gesamtschule herauszubilden. Auf
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dem Land gab es noch die zweijihrige Fortsetzungsschule (framhaldsskole) als
parallele Schulform (Seidenfaden, 1977, 8).

Im Jahr 1936 wurden erneut Gesetze iiber die Volksschulen auf dem Land und
in den Stidten verabschiedet. Mit diesen Gesetzen wurden strengere Regeln fiir
die Einteilung in Altersgruppen, Mindeststandards fir den Lehrplan und eine ho-
here Zahl von Schulstunden eingefithrt. Die Zentralisierung der Schulen wurde
ein wichtiges Ziel. Die Zahl der Schulen ohne Einteilung in Altersgruppen wur-
de zwischen 1935/36 und 1945 von 1060 auf 601 gesenkt (Myhre, 1971, 100). Diese
Entwicklung fithrte zu Spannungen zwischen Stadt und Land, da sie fiir Kinder
in diinn besiedelten Gebieten zu lingeren Schulwegen fiihrte (Seidenfaden, 1977,
10; Tabelle 2.2).

Ab 1935 war ein Planungsausschuss, der sich aus Vertretern des Primar- und
Sekundarbereichs zusammensetzte, mit einer Reihe von pidagogischen Fragen
befasst. Dariiber hinaus wurde ein Ausschuss eingesetzt, der von 1936 bis 1939 ei-
nen neuen Lehrplan ausarbeiten sollte. Die Reformer waren von den Ideen der
deutschen Arbeitsschulbewegung beeinflusst. Sie forderten praktische Tatigkeit,
individualisierten Unterricht und Teamarbeit in der Schule. Die Interessen der
Kinder sollten beriicksichtigt werden (Myhre, 1971, 95ft). Die Verwendung von No-
ten wurde stark reduziert und in den ersten drei Jahren der Volksschule wurden
die Noten abgeschafft (Tennessen/Telhaug, 1996). Das Ziel wurde die Férderung
der intrinsischen Motivation (Telhaug/Medias, 2003, 18f). Ficher wie Sport und
die Midchenficher Handarbeit und Hauswirtschaft wurden gestirkt (Telhaug/
Medias, 111D).

Der Lehrplan von 1939 entsprach einem positivistischen wissenschaftlichen
Verstindnis und war der einzige Lehrplan in der norwegischen Geschichte, der
fast wie ein wissenschaftlicher Bericht geschrieben war (Telhaug/Medias, 2003,
125f1). Der Lehrplan wurde fir alle Gemeinden verbindlich gemacht, was bedeu-
tete, dass sie nicht mehr frei entscheiden konnten, wie viele Stunden sie den ver-
schiedenen Fichern zuordnen wollten. Die geografischen Unterschiede, die sich
wihrend der Regierungszeit der Liberalen Partei entwickelt hatten, wurden nun
als unerwiinscht angesehen (Telhaug/Meidas, 2003, 132ff).

Die Organisationen der Volksschullehrerschaft wurden zu zentralen Beratern
des Ministeriums und gehorten zu den Architekten der neuen Lehrpline und Ge-
setze (Telhaug/Medias, 2003, 111). Die Abschaffung der privaten Lehrerseminare
war ein wichtiges Ziel der Arbeiterbewegung, auch weil viele von ihnen von christ-
lichen Organisationen betrieben wurden. Im Jahr 1938 gab es nur noch eine einzi-
ge private Lehrerbildungsanstalt (Telhaug/Medias, 2003, 120f). Auch bei den Pri-
vatschulen war ein Riickgang zu verzeichnen. Um 1900 gingen acht Prozent der
Schiiler auf Privatschulen. 1940 war es weniger als ein Prozent (Tgnnessen, 2011,
54; Telhaug/Medias, 2003, 121).

1937 wurde eine Sprachreform von der Arbeiterpartei, der Zentrumspartei und
der Liberalen Partei verabschiedet, die eine Anniherung der beiden Schriftspra-
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chen bewirkte (Ramsdal, 1979, 17ff). Das Ziel der Arbeiterpartei und der Partei-
en der Mitte war es nun, auf die Verschmelzung der beiden Formen zu einer ge-
meinsamen Norm, dem Samnorsk, hinzuwirken. Innerhalb der Sprachbewegung
herrschte dariiber keine Einigkeit. Die Reform fithrte dazu, dass immer mehr
Schulbezirke das Nynorsk verwendeten. 1944 unterrichteten 34,1 Prozent der nor-
wegischen Schulen in Nynorsk — der hochste Prozentsatz aller Zeiten (Allmennin-
gen, 2002b, 125).

Insgesamt zeigen die Reformen, dass fiir die 1935 gebildete Regierung aus Ar-
beiterpartei und Zentrumspartei der Ausbau des Bildungswesens ein wichtiges
Ziel war. Der Staat itbernahm mehr Aufgaben und forderte im Gegenzug mehr
Einfluss.

Aufwarmen fiir neue Reformen — die 1940er Jahre und die frilhen 1950er
Jahre

Wahrend der deutschen Besatzung von 1940 bis 1945 wurden die Reformpro-
zesse unterbrochen. 1942 wurde Vidkun Quisling, der Fithrer der norwegischen
faschistischen Partei Nasjonal Samling, Premierminister. Viele zivilgesellschaft-
liche Organisationen und die Staatskirche weigerten sich, mit dem NS-Regime
zusammenzuarbeiten. Lehrende spielten eine wichtige Rolle im Widerstand. Die
Gleichschaltung der Lehrerorganisationen und die Einfithrung eines nationa-
len Jugenddienstes fithrten 1942 zu Protesten und Verhaftungen. Die Quisling-
Regierung musste ihren Versuch, eine nationalsozialistische Lehrerorganisation
zu griinden, aufgeben, weil der Widerstand enorm war (Dokka, 1988, 149ff; Me-
dias, 2010, 42). Als der Krieg zu Ende war, hatte das Verhiltnis der Norweger zu
Deutschland massiven Schaden erlitten.

Nach dem Krieg kam eine Gruppe junger Arbeiterparteigrofien unter Mi-
nisterprisident Einar Gerhardsen an die Macht. Das von allen Parteien unter-
zeichnete gemeinsame Programm (Fellesprogrammet) unterstrich die Bedeutung
von Zusammenarbeit und nationaler Integration. Industrialisierung, Wirt-
schaftswachstum, Chancengleichheit, Rechte und Sicherheit fiir alle wurden zu
wichtigen Zielen. Die neue Regierung strebte eine starke Regulierung der Wirt-
schaft an, doch dagegen opponierten die politische Rechte und internationale
Organisationen. Korporatistische Kanile wurden zunehmend wichtig (Telhaug/
Mediss, 2003, 138fD.

Unmittelbar nach dem Krieg wurde die Debatte iiber die Schulstruktur wie-
der aufgenommen. Im gemeinsamen Programm von 1945 hief? es, dass das ge-
samte Bildungssystem so koordiniert werden solle, dass alle Elemente auf natiir-
liche Weise ineinandergriffen (Medias, 2010, 42). Dies stand im Zusammenhang
mit den Entwicklungen im Ausland. In Schweden schlug beispielsweise eine 1946
gegriindete Schulkommission 1948 die Einfithrung einer neunjihrigen Gesamt-
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schulevor, deren Einfithrung 1950 vom schwedischen Parlament beschlossen wur-
de (Telhaug, 1969, 23f). Der Arbeiterparteimann, Helge Sivertsen, der von 1947 bis
1956 Staatssekretdr im Bildungsministerium und von 1960 bis 1965 Bildungsmi-
nister war, war wiahrend dieser Debatte im schwedischen Parlament anwesend
(Telhaug/Medias, 2003, 175).

Im Jahr 1947 wurde eine Kommission (Samordningsnemnda for skoleverket) ein-
gesetzt, die iiber die interne Koordinierung des Bildungssystems beraten sollte
(Telhaug, 1969, 24ff). Der erste Bildungsminister nach dem Krieg, Kare Foster-
voll von der Arbeiterpartei, war nicht erpicht auf weitreichende Verinderungen.
Sein Nachfolger Lars Moen, der bis 1953 Minister war, gehorte ebenfalls der «alten
Schule» der Arbeiterpartei an und hielt die Reformen der 1930er Jahre fiir ausrei-
chend (Telhaug/Medias, 2003, 147). Allerdings schlug die Kommission 1949 vor,
daserste Jahr der Fortsetzungsschule fiir Schiiler, die nicht die Realschule besuch-
ten, obligatorisch zu machen (Telhaug, 1969, 25).

1952 verdffentlichte die Kommission von 1947 ihren letzten Bericht, in dem sie
die Moglichkeit der Schaffung einer neuen Sekundarstufe I mit parallelen Zwei-
gen fur berufliche und allgemeine Bildung entwarf. In dem Bericht heif3t es:

«Keine andere Institution hat so viel bedeutet wie die Volksschule im Hinblick auf die
Angleichung von Status- und Klassenunterschieden innerhalb des norwegischen Vol-
kes und auf die Schaffung von Zusammengehorigkeit und Kameradschaft zwischen
Kindern aus verschiedenen Gesellschaftsschichten. [...] Der wichtige soziale und na-
tionale Faktor, der die Gemeinschaft in der Volksschule war, sollte gestarkt werden,
indem man diese Gemeinschaft in der fiir die Lebenseinstellung so entscheidenden
Jugendzeit fortbestehen lisst.» (Samordningsnemnda for skoleverket, Sammenfatning og
utsyn, 1952, zitiert in Telhaug, 1969, 26)

Der Bericht war nicht eindeutig, was das Schicksal der dlteren Schultypen betraf.
Eines der Kommissionsmitglieder, Heli, machte deutlich, dass er der Meinung
war, dass diese alten Schultypen ersetzt werden sollten (Telhaug, 1969, 27).

1952/53 begann die Arbeiterpartei, sich fiir eine neue, intern gegliederte Ju-
gendschule (ungdomsskole) einzusetzen. In Programm von 1953 hief3 es, dass das
kurzfristige Ziel darin bestehe, die landliche Volksschule und die Fortsetzungs-
schule zu stirken, so dass die achtjihrige Schulzeit zur Regel werde. Als nichster
Schritt solle eine Jugendschule geschaffen werden, die die alten Schultypen Fort-
setzungsschule und Realschule ersetzen solle. Um dies zu ermdglichen, sollten die
Gemeinden gemeinsame Schulgebiude fiir die Schultypen bauen (Telhaug, 1969,
28fh).

1953 wurde Birger Bergersen Bildungsminister. Er war Botschafter in Schwe-
den gewesen und hatte die dortige Reformbewegung miterlebt. Von nun an setz-
te sich das Ministerium fiir eine Verlingerung der Gesamtschulzeit ein (siehe St.
meld. nr. 9 (1954), Om tiltak til styrking av skoleverket).
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Im Herbst 1954 wurde ein WeifSbuch des Ministers (St. meld. nr. 9) im Parla-
ment diskutiert. Telhaug (1969, 32) weist darauf hin, dass «die Beziehungen zwi-
schen dem Minister und der politischen Opposition [...] von einem Maf3 an Herz-
lichkeit geprigt waren, das man normalerweise nicht mit Parlamentsdebatten in
Verbindung bringt». Der Vorsitzende des Ausschusses fiir Kirche und Bildung im
Parlament, Smitt Ingebretsen, ein Mitglied der Konservativen Partei, nannte den
Bildungsminister einen «weisen Mann» und meinte, es bedeute viel, «gemeinsam
triumen zu konnen». Der Minister seinerseits fand es «ermutigend und anre-
gend», den Rednern der Opposition zuzuhoren (Forhandlinger i Stortinget, 12. Ok-
tober 1954, 2249, 2265f). Alle waren sich einig, dass Experimente eine gute Idee wa-
ren, und einige Mitglieder der Arbeiterpartei sprachen sich fir die Idee der Ju-
gendschule aus, aber die Einzelheiten einer solchen Schule wurden nicht disku-
tiert. Telhaug (1969, 33) ist der Meinung, dass die Position des Parlaments eher
zogerlich war. Die meisten Abgeordneten waren besorgt itber den schlechten Zu-
stand der Volksschule, insbesondere auf dem Land. Weniger unzufrieden war das
Parlament mit der Realschule und der Fortsetzungsschule. Minister Bergensen
und Staatssekretir Sivertsen waren dennoch von der neuen Reformidee begeis-
tert (Telhaug, 1969, 33ff). Die von ihnen eingeleiteten Verinderungen werden im
weiteren Verlauf dieses Buches ausfiihrlich behandelt.

Das Schulwesen in Preulen/NRW bis in die 1950er Jahre

PreuBisches State-Building und das Schulwesen

Nach dem Wiener Kongress wurden Rheinland und Westfalen zu preufiischen
Provinzen (Nonn, 2009, 17ff). Im Preuflen des 18. und 19. Jahrhunderts waren die
Volksschulen ein Element des State-Building und wurden der Bevolkerung meist
von oben aufgezwungen (Friedeburg, 1992, 291f). Auch die weiterfithrende Schul-
bildung wurde durch die Einfithrung von Staatsexamina und des preuflischen
Abiturs 1788 deutlicher mit den Interessen des Staates verkniipft (Herrlitz et al.,
2009, 33f).

Die Niederlage gegen Napoleons Armee 1806/07 fithrte zu Reformen. Ziel war
eine kontrollierte Modernisierung von oben (Herrlitz et al., 2009, 29; Hohendahl,
1982). Das Bildungswesen wurde zu einem wichtigen Politikfeld. Herrlitz et al.
(2009, 33ff) identifizieren drei Haupttendenzen in den preuflischen Bildungsre-
formen des frithen 19. Jahrhunderts. Die erste war die Verkniipfung der tertidren
Bildung mit den Aufgaben des Staates. Im Jahr 1810 wurde das philosophische
Staatsexamen fiir Gymnasiallehrer eingefithrt. Im Jahr 1817 wurden innerhalb der
staatlichen Bitrokratie hierarchisch geordnete Laufbahnen auf der Grundlage von
Bildungsabschliissen eingefiihrt.
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Die zweite Tendenz war die zunehmende institutionelle Trennung von Pri-
mar- und Sekundarschulwesen. Im Jahr 1810 wurden 91 Lateinschulen, die nun
Gymnasien hieflen, als weiterfithrende Schulen anerkannt — inmitten einer Viel-
zahlvon Einrichtungen unterschiedlicher Qualitit. 1834 wurde die Abiturpriifung
fiir Beamte verpflichtend eingefithrt. Die Standesprivilegien des Adels wurden
dadurch eingeschrankt, aber die Regelung hatte auch eine soziale SchlieRungs-
wirkung. Die soziale Exklusivitit driickte sich im Lehrplan der Gymnasien aus,
in dem klassische Sprachen mindestens 40 Prozent ausmachten (Herrlitz et al.,
2003, 36f1).

Die dritte Tendenz war die Entwicklung getrennter Statusgruppen unter den
Lehrern. Volksschullehrer erhielten eine zwei- bis dreijahrige Ausbildung an Se-
minaren, fir die 1826 eine Abschlusspriifung eingefiihrt wurde. Gymnasiallehrer
studierten mindestens drei Jahre an einer Universitit und entwickelten sich zu ei-
ner angesehenen Gruppe von Beamten. Die beiden Gruppen waren gesellschaft-
lich weit voneinander entfernt (Herrlitz et al., 2009, 40ff).

Tabelle 2.3: Bevolkerung auf dem Gebiet des heutigen NRW, 1816-2013

Jahr | Bevolkerung

1816 |3 057 000

1864 | 5150 000

1910 | 9574716

1925 | 10964 398

1939 | 11935336

1950 | 13197 008

1958 | 15459 265

1960 | 15852476

1965 | 16 735736

1970 | 17 004 851

1975 | 17129 615

1980 | 17058 193

1990 | 17 319 651

2000 | 18009 865

2014 |17 638 098

Quellen: Statistisches Reichsamt, 1914, S. 2 (Daten von 1816 und 1864, Zahlen beinhalten die Regie-
rungsbezirke Trier und Koblenz, die heute nicht zu NRW gehdren), Statistisches Reichsamt, 1930, S. 6
(Daten von 1910 und 1925, eigene Berechnungen), ITNRW (Daten der Volkszahlungen 1939 und 1950),
Statistisches Bundesamt (Daten von 1958-2014)
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Der liberale preufische Reformer Johann Wilhelm Siivern unterbreitete 1819
einen Reformvorschlag. Er schlug ein vertikal organisiertes System vor, das aus
einer Primarstufe, einer unteren und einer oberen Sekundarstufe bestehen solle.
Sivern ging davon aus, dass die Primarstufe fiir die Bildungsbediirfnisse der Un-
terschicht ausreichen wiirde. Nach der unteren Sekundarstufe sollten die Jugend-
lichen entweder eine Berufsausbildung beginnen oder ihre akademische Ausbil-
dung in der oberen Sekundarstufe eines Gymnasiums fortsetzen (Siivern, 1819,
22). Ludolph von Beckedorft, der 1820 die Leitung des Volksschulreferats im preu-
Bischen Kultusministerium ibernahm, kritisierte Siiverns Vorschlag mit dem Ar-
gument, dass getrennte Schulen fir Bauern-, Birger- und Gelehrtenkinder not-
wendig seien. Diese Standesgruppen seien «verschieden, aber ebenso ehrenwert»
(Schweim, 1966, 229). Etwas anderes zu behaupten, wiirde nur Unzufriedenheit
hervorrufen. Alle Kinder sollten in Bezug auf Religion und Moral gleich unterrich-
tet werden, nicht aber in Bezug auf Wissen (Schweim, 1966, 222ff). Der Vorschlag
Siiverns scheiterte (Herrlitz et al., 2009, 61).

Trotz der Verinderung des politischen Klimas nach 1819 wurde das Volks-
schulsystem weiter ausgebaut. Die Schulpflicht wurde schrittweise durchgesetzt
und die Einschulungsquoten waren hoher als in vielen anderen westlichen Lin-
dern (Herrlitz et al., 2003, 49ff, Nonn, 2009, 42£, siehe kritische Anmerkungen in
Leschinsky/Roeder, 1983, 139).

Staatlich-kirchliche Konflikte in der preuBischen Bildungspolitik

Ein wichtiger Konflikt zwischen der preufischen Regierung und den westli-
chen Provinzen Westfalen und Rheinland hing mit der Konfession zusammen.
Die Mehrheit der Bevilkerung in diesen Provinzen war katholisch (Tabelle 2.4,
Reulecke, 1995, 111). Der preuflische Staat und seine Beamten hingegen waren
protestantisch. Katholiken wurden in der staatlichen Verwaltung diskriminiert
(Schmitt, 1989, 37). 1871 wurde das Deutsche Reich unter der Fithrung von Otto
von Bismarck gegriindet. Das Deutsche Reich war ein Bundesstaat, der von
seinem grofiten Mitglied, Preufien, dominiert wurde. Die meisten Mdnner iiber
25 erhielten das Wahlrecht fiir das neue Parlament, den Reichstag. In deutschen
Reich stellten die Katholiken eine Minderheit dar, die sich hauptsichlich aus
katholischen Arbeitern und dem alten katholischen Biirgertum zusammensetz-
te, das sich gegen die protestantischen Staats- und Wirtschaftseliten stellte. Die
konfessionelle Spaltungslinie fiel somit mit territorialen, sozialen und kulturellen
Trennlinien zusammen (Schmitt, 1989, 49). Im Jahr 1870 wurde die ultramontane
Zentrumspartei gegriindet, die im Rheinland und in Westfalen stark war. Die
Zentrumspartei war in gewisser Weise eine Arbeiterpartei, verteidigte aber vor
allem die Rechte der katholischen Kirche und des katholischen Milieus gegen
den protestantischen Staat (Mann, 1973, 421ff). Der politische Katholizismus
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stand im Gegensatz zu Liberalismus, Kapitalismus und Sozialismus, die alle
als Ausdruck des Protestantismus angesehen wurden. Wie Schmitt (1989, 49)
hervorhebt, war dieser «politische Protestantismus» jedoch «ein katholischer
Mythos». Es gab keine Grundlage fiir eine einheitliche politische protestantische
Bewegung. Vielmehr waren Protestanten in liberale und konservative, spiter
auch sozialdemokratische Stromungen gespalten.

In den 1870er Jahren gipfelten die Konflikte zwischen dem preuflischen Staat
und der katholischen Kirche im Kulturkampf (Mann, 1973, 441ff; Nonn, 2009, 60f).
Bismarck, unterstiitzt von protestantischen Konservativen und nationalistischen
Liberalen, bekampfte die katholische Kirche und ihre Partei rund zehn Jahre lang
erbittert. Erhob den Jesuitenorden auf, schloss kirchliche Seminare und setzte die
Bischofe von Kéln, Paderborn und Miinster ab. Mit dem Schulaufsichtsgesetz von
1872 wollte er die staatliche Aufsicht iiber das Schulwesen einfiihren. In den Lehr-
plinen wurden 1871 der Religionsunterricht reduziert und Ficher wie Geschich-
te, Geografie und Naturwissenschaften gestirkt (Herrlitz et al., 2009, 104ff). 1876
wurde eine Verordnung erlassen, wonach Religionsunterricht nur noch von staat-
lich konzessionierten Lehrern oder Pfarrern erteilt werden durfte. Mit der Ein-
fithrung von Simultanschulen, in denen Kinder verschiedener Konfessionen ge-
meinsam unterrichtet wurden, wollte Bismarck die konfessionell getrennte Be-
schulung iberwinden. Diese Versuche waren bei der katholischen Kirche und der
Zentrumspartei duflerst unpopuldr. Sie waren auch nicht erfolgreich: Zwischen
1886 und 1906 wurden noch immer 90 Prozent der katholischen und 95 Prozent
der evangelischen Kinder in Bekenntnisschulen ihrer eigenen Konfession unter-
richtet. Die Schulaufsicht blieb weitgehend in den Hinden der Geistlichen und
war bis 1918 uneinheitlich geregelt (Kuhlemann, 1991, 184).

Das Ergebnis des Kulturkampfes war das Gegenteil dessen, was beabsichtigt
war: Das katholische Milieu wurde zusammengeschweifst und die Mehrheit der
katholischen Bevolkerung stand hinter der Zentrumspartei (Nipperdey, 1991,
439fF; Nonn, 2009, 61; Reulecke, 1995, 112, Schmitt, 1989). Sie erhielt bis 1933 die
meisten Stimmen aller Parteien in Westfalen und Rheinland (Abbildung 2.1;
Nonn, 2009, 60). Im Jahr 1878 lenkte Bismarck ein. Viele antikatholische Ver-
ordnungen wurden zuriickgenommen. In den 1880er und 1890er Jahren wurden
katholische Massenorganisationen gegriindet, darunter auch Lehrerverbinde.
Die Beziehungen zwischen den Konfessionen waren weiterhin von Misstrauen
geprigt (Reulecke, 1995, 113ff, Tymister, 1965).
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Tabelle 2.4: Protestantische und katholische Bevolkerungsanteile, 1871-1987

Jahr Region Protestanten | Katholiken
1871 Westfalen 45.4 53.5
Rheinland 25.3 73.4
1910 Westfalen 47.2 51.4
Rheinland 29.5 69.0
1925 Westfalen 47.3 49.8
Rheinland 30.1 66.8
Preufen 65.0 31.3
Das Deutsche Reich 64.1 324
1950 NRW 1.4 54.8
Bundesrepublik Deutschland | 51.2 452
1961 NRW 42.8 52.1
Bundesrepublik Deutschland | 50.5 441
1970 NRW 41.9 52.5
Bundesrepublik Deutschland | 49.0 44.6
1987 NRW 35.2 49.4
Bundesrepublik Deutschland | 41.9 429

Quellen: Statistisches Reichsamt, 1880 (13), 1914 (9), 1930 (16); Statistisches Bundesamt, 1954 (43),
1970 (39), 1980 (62), 2000 (61).

Bildungsexpansion: Liberale und sozialdemokratische Forderungen

Protestantische Liberale und Frithsozialisten hatten ein politisches Zentrum in
Koln (Elkar, 1995, 64f). Am 3. Mirz 1848 versammelten sich 5000 Menschen vor
dem Kélner Rathaus und forderten bitrgerliche Freiheiten und 6ffentliche Schul-
bildung fir alle (Elkar, 1995, 69). Viele Stadte der Region wurden zum Schauplatz
gewaltsamer Auseinandersetzungen (Elkar, 1995, 69f). Nach der Revolution fithr-
te Preuflen das allgemeine Wahlrecht ein, allerdings mit einem Drei-Klassen-
Wahlsystem (Mann, 1973, 260).

Im September 1848 konstituierte sich der Allgemeiner Deutscher Lehrerverein
in Eisenach. Die liberale Volksschullehrerschaft forderte ein gestuftes Bildungs-
system, bei dem die Volksschule das erste Glied sein sollte. Sie forderte auch die
Abschaffung von Studiengebiithren und Privatschulen, die Offnung der Gymna-
sien fiur die Séhne der Unterschicht, bessere Lohne, Arbeitsbedingungen, Aus-
bildung und soziale Sicherheit. Geistliche sollten nicht linger das Recht haben,
die Schulen zu beaufsichtigen (Herrlitz et al., 2003, 22f; Tymister, 1965, 31f). Als
Reaktion darauf erlie das preufdische Ministerium 1854 die Stiehl-Verordnung.
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Abbildung 2.1: Ergebnisse der Reichstagswahlen von 1898. Die dunkelsten Flachen sind
diejenigen Gebiete, in denen das Zentrum starkste Partei wurde.
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Quelle: Statistisches Reichsamt, 1899

Damit sollte Organisationen und Forderungen ein Riegel vorgeschoben werden.
Seminare wurden streng reglementiert (Herrlitz et al., 2009, 60f). Dennoch or-
ganisierte sich die Lehrerschaft weiter und setzte sich fir Einheitsschulreformen
ein (Kuhlemann, 1991, 191).

Die Einfithrung des modernen Sekundarschulwesens sorgte fiir Debatten.
Die Realschulen waren in den 1830er Jahren anerkannt worden (Herrlitz et al.,
2009, 63fF). Nach der Revolution wurden die Realschulen von der Biirokratie als
«Werkzeug des destruktiven Liberalismus» betrachtet (Wiese, 1886, 214, zitiert
in Herrlitz et al., 2009, 64). Allerdings hatte die Realschule viele Befirworter aus
dem wirtschaftlichen Bitrgertum. Im Jahr 1859 wurde die neunjihrige Realschu-
le 1. Ordnung (ab 1882 Realgymnasium genannt) eingefithrt. An den meisten
Realschulen wurde Latein unterrichtet. Nur die Fihigkeit, Latein zu sprechen,
gebe einem «das Gefiihl, der anerkannt gebildeten Klasse anzugehéren», wie
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es ein Abgeordneter im Abgeordnetenhaus formulierte (Stenographische Be-
richte, 1882, zitiert in Herrlitz et al., 2009, 64). Bis in die 1880er Jahre behielt
das humanistische Gymnasium seine fithrende Stellung. 60 bis 70 Prozent der
hoheren Schiiler besuchten diesen Schultyp (Herrlitz et al., 2009, 63ff). In den
1880er Jahren wurde die Bildungsexpansion durch den Ausbau der lateinfreien
Realschulen und Oberrealschulen kanalisiert (Herrlitz et al., 2009, 791).

Im Jahr 1900 wurde ein Kompromiss zwischen den Befiirwortern der moder-
nen und der klassischen Bildung erzielt. Realgymnasien, Oberrealschulen und
humanistische Gymnasien wurden gleichgestellt. Ihre Abiturprifungen gewdhr-
ten nun die gleichen Berechtigungen (Herrlitz et al., 2009, 74ff). Das humanis-
tische Gymnasium verlor seine fithrende Stellung. Sein Anteil an den hoheren
Jungenschulen sank von 59 Prozent im Jahr 1900 auf 39 Prozent im Jahr 1918 und
29 Prozent am Ende der Weimarer Republik (Albisetti/Lundgreen, 1991, 246). Der
Anteil der 11- bis 19-jahrigen Jungen, die weiterfithrende Schulen besuchten, stieg
von den 1890er bis zu den 1930er Jahren von etwa fiinf auf iiber zehn Prozent
(Nath, 2001, 28).

Eine weitere liberale Forderung war der Zugang zur offentlichen Bildung
fiir Madchen und Frauen. Von den spiten 1880er Jahren bis 1908 wurden von
der Frauenbewegung im Deutschen Reich mehr als 30 Bildungseinrichtungen
gegriindet, um Mddchen als Externe auf die Abiturpriifung vorzubereiten. Viele
Midchen aus der Mittel- und Oberschicht besuchten private Mittelschulen. Das
waren Volksschulen mit mindestens finf aufsteigenden Klassenstufen, maximal
50 Kindern pro Klasse und einer obligatorischen Fremdsprache. Die privaten
Mittelschulen boten oft mehrere Fremdsprachen an, in einigen Fillen sogar
Latein und Griechisch. Der Staat beteiligte sich nicht an der Finanzierung der
Mittelschulen (Herrlitz et al., 2009, 109; Kuhlemann, 1991, 188fT, 199ff). Im Rhein-
land und in Westfalen besuchten viele Midchen katholische Privatschulen, die
von katholischen Frauenorden aufgebaut worden waren (Sack, 1998, 30). 1908
wurde schlieflich ein geregelter 6ffentlicher Schulweg zum Abitur fiir Midchen
geschaffen. Die zehnjihrige Midchenschule, das Lyzeum, bereitete Madchen
nun entweder auf eine Lehrerinnenausbildung, auf eine allgemeine Frauenbil-
dung an einer Frauenschule oder auf einen dreijihrigen Vorbereitungskurs auf
die Abiturpriifung vor. Die Einfithrung eines Abiturkurses war nur moglich,
wenn dieselbe Einrichtung auch eine Frauenschule anbot. Viele Schulen konnten
es sich nicht leisten, alle Zweige anzubieten, so dass 1912 nur 3,6 Prozent der
Schiilerinnen am Lyzeum in die Abiturkurse aufgenommen wurden (Kraul, 1991,
289).
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Tabelle 2.5: Deutsche Bevélkerung in landlichen und stadtischen Gemeinden (in Prozent)
und pro km2, 1875-2000

Jahr | Bereich Landliche Stadtische |2000- | 5000 - | 20.000- | 100.000 | Bevolke-
Gemeinden | Gemeinden, | 5000 20.000 | 100.000 |und rung
(weniger insgesamt mehr pro km?
als 2000 (mehr
Einwohner) | als 2000
Einwohner)

1875 | Westfalen |46.7 53.3 27.5 16.7 9.1 94.3
Rheinland | 39.7 60.3 17.8 21.6 20.9 141
Deutsches | 61 39 12.6 12.0 14.4 79.2
Reich

1910 | Westfalen |19.8 80.2 16.8 23.8 27.1 12.6 202.3
Rheinland | 20.8 79.2 11.8 17.7 16.9 32.9 266.3
Deutsches | 40.0 60.0 11.2 14.1 13.4 21.3 124.2
Reich

1925 | Westfalen |16.5 83.5 13.8 21 31.2 17.6 236.7
Rheinland |18 82 11 15 14.8 41.2 297.2
Deutsches | 35.6 64.4 10.8 13.1 13.7 26.8 134.3
Reich

1939 | Westfalen |14.3 85.7 30.5 257.7
Rhein- 15.5 84.5 494 311.2
provinz
Deutsches | 30.9 69.1 29 132.1
Reich

1955 | NRW 8.6 91.4 9.3 17.8 21.3 43 420

/54
Bundes- 26.1 73.9 12.9 16.2 15.6 29.2 201
republik
Deutsch-
land

1970 | NRW 2.8 97.2 43 18.1 32.1 42.6 497
Bundes- 18.4 81.6 11.2 19.1 18.7 32.6 244
republik
Deutsch-
land

2000 | NRW 0 100 0.1 12.9 41.2 45.8 528
Bundes- 5.3 94.7 8.6 26.5 27.7 32 270
republik
(ohne
ostdt.

Lander)

Quellen: Statistisches Reichsamt, 1880 (1, 6), 1914 (4-6), 1930 (5-9), 1942 (8, 23), Statistisches Bun-
desamt, 1954 (31, 34-38), 1971 (34), 1980 (51), 2002 (46, 57)

53



Die staatlichen Ausgaben fiir das Volksschulwesen stiegen, doch gab es grof3e
Unterschiede zwischen Stadt und Land. Zwischen 1886 und 1911 nahm die Zahl der
nach Altersgruppen getrennten Schulen zu, aber auf dem Land waren 1911 noch
39 Prozent der Volksschulen einklassig, in den Stidten dagegen nur acht Prozent
(Herrlitz et al., 2009, 105). Im lindlichen ostwestfilischen Kreis Minden musste
1883 in 71 Prozent der Volksschulen ein Lehrer zwischen 120 und 200 Kinder un-
terrichten (Kuhlemann, 1991, 195ff). Ab den 1880er Jahren versuchte der preuf3i-
sche Staat, den Unterschieden entgegenzuwirken, indem er eine Hochstgrenze
von 80 Kindern pro Klasse einfithrte. Ein Schulkompromiss zwischen den Kon-
servativen, den Nationalliberalen und der Zentrumspartei beendete 1906 die Be-
freiung der Grundbesitzer von der Schulfinanzierung (Kuhlemann, 1991, 181). Die
Lohne der Volksschullehrer stiegen erheblich (Herrlitz et al., 2009, 106). In den
Jahren 1885 und 1890 wurden die Pensionen der Volksschullehrer geregelt, so dass
sie nun als «konsolidierte Schicht niederer Beamter» gelten konnten (Nipperdey,
1991, 543; Herrlitz et al., 2009, 106).

Das Rheinland und Westfalen gehorten zu den am starksten industrialisierten
und urbanisierten preuf3ischen Provinzen (Tabelle 2.5; Nonn, 2009, 47ff; Reulecke,
1995, 87). Bis in die 1890er Jahre konnten sich sozialistische Ideen kaum durchset-
zen, da viele Arbeiter die katholischen Vereine bevorzugten (Reulecke, 1995, 103).
Im Jahr 1875 wurde in Gotha die Sozialistische Arbeiterpartei gegriindet (Walter,
2011, 13f). Das Sozialistengesetz kriminalisierte die sozialdemokratischen Orga-
nisationen bis 1890 (Mann, 1973, 444f). Ab 1890 nannte sich die Partei Sozialdemo-
kratische Partei Deutschlands (SPD) und begann zu wachsen. 1912 erhielt sie bei
den Reichstagswahlen 34,5 Prozent der Stimmen und wurde damit stirkste Par-
tei (Walter, 2011, 27). Die Partei war am erfolgreichsten in den nérdlichen Stidten
und in einigen zentralen Industriegebieten, aber schwicher im Osten und Sitden
sowie in Westfalen und im Rheinland (Walter, 2011, 28, 38). Die Zentrumspartei
blieb in der Region stark (Reulecke, 1995, 117).

Bildung war wichtig fiir die Sozialdemokratie (Walter, 2011, 35). Ab 1903 pro-
pagierte sie die Einheitsschule. Heinrich Schulze, Reichstagsabgeordneter und
Volksschullehrer, entwickelte das Schulprogramm der Sozialdemokratie. Es wur-
de 1911 in erweiterter Fassung verdffentlicht und schlug die Abschaffung der pri-
vaten Schulen, Vorschulen fiir alle Vier- bis Siebenjihrigen und eine Einheits-
schule fir die Acht- bis 14-Jahrigen vor (Schulze, 1911, 29).

Einige Sozialdemokraten unterstiitzten Versuche mit der allgemeinen Fort-
bildungsschule (Kuhlemann, 1991, 191). Diese Schulform wurde vom liberalen
Schulreformer Georg Kerschensteiner vorgeschlagen und war ein Versuch, 14-
bis 18-jihrige Arbeiterjugendliche von der Strafle zu holen (Kerschensteiner,
1901). Kerschensteiner trug spiter zur Entwicklung der Berufsschulen und der
Grundsitze der Arbeitsschule bei. Die Arbeitsschule sollte praktische Bildung
vermitteln und zu selbstindigem Denken anregen (Kuhlemann, 1991, 191f).
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Reformbestrebungen in der Weimarer Republik

Obwohl im Rheinland und in Westfalen keine Kimpfe stattfanden, hatte der Ers-
te Weltkrieg groRe Auswirkungen. Ab 1916/1917 verschirfte sich die Lebensmittel-
knappheit und es kam zu Hungerdemonstrationen (Brunn, 1995, 130ff). Die Sozi-
aldemokratie, deren Mehrheit die Kriegskredite zur Finanzierung der deutschen
Beteiligung am Krieg unterstiitzt hatte, war gespalten. Im Jahr 1917 griindete eine
Gruppe, die aus der SPD ausgeschlossen worden war, die Unabhingige Sozialde-
mokratische Partei (Walter, 2011, 46ff; Wehler, 2003, 110ff).

Im Zuge der Novemberrevolution wurde am 9. November 1918 vom Sozialde-
mokraten Philip Scheidemann die Republik ausgerufen. 1919 gewann die SPD die
ersten Wahlen und es wurde eine Koalitionsregierung aus SPD, der zweitstirks-
ten Zentrumspartei und der sozialliberalen Deutschen Demokratischen Partei
(DDP) gebildet.

Von Anfang an war die Weimarer Republik durch die Tatsache destabilisiert,
dass die Machtbasis der alten Eliten weitgehend intakt blieb. Dariiber hinaus
kehrten viele Arbeiter der SPD den Riicken und schlossen sich radikaleren sozia-
listischen, kommunistischen oder syndikalistischen Organisationen an (Bluhm,
2014). Die frithen 1920er Jahre waren von politischer Instabilitit und Gewalt
geprigt (Brunn, 1995, 141ff, Wehler, 2003, 397ff). Der Dawes-Plan von 1924 brachte
dem Rheinland und Westfalen eine gewisse Stabilitit (Brunn, 1995, 142f1).

Die Verwaltungseliten des Bildungswesens behielten ihre Positionen. Nur we-
nige der Beamten im preuflischen Kultusministerium waren Sozialdemokraten.
Die wichtigsten Reformen der Weimarer Republik wurden in der ersten Hilfte
des Jahres 1920 abgeschlossen, da die Wahlen im Juni 1920 die Sozialdemokratie
und die liberalen Parteien schwichten. Die SPD stand fiir die Trennung von Kir-
che und Schule, fiir die Einfithrung einer mindestens achtjihrigen Einheitsschule
und fir die Abschaffung der Privatschulen und des Schulgeldes. Nur ein Bruchteil
davon konnte in die Schulartikel der Verfassung aufgenommen werden (Herrlitz
etal., 2009, 118fD.

Ein wichtiger Meilenstein war das Grundschulgesetz vom April 1920, das die
offentlichen Vorschulen ab 1924/25 und die privaten Vorschulen ab 1929/30 ab-
schaffte und die vierjihrige obligatorische Einheitsschule fiir alle einfithrte (Herr-
litz etal., 2009, 121f). Das Gesetz wurde mit den Stimmen aller Parteien, mit Aus-
nahme der Deutschnationalen Volkspartei, verabschiedet. In den folgenden Jah-
ren kimpften die Gegner der Einheitsschule fiir Ausnahmen. Im Jahr 1925 wurde
das Gesetz dahingehend geindert, dass «<besonders begabte Kinder» bereits nach
drei Jahren mit der weiterfithrenden Schule beginnen konnten. Die SPD, die DDP
und der Lehrerverband bekimpften diese Ausnahmeregelung. Die Zentrumspar-
tei stimmte der vierjihrigen Grundschule zu (Bolling, 1978, 138f).

Der staatlich-kirchliche Konflikt um die Entkonfessionalisierung der Volks-
schulen iibertraf alle anderen schulpolitischen Konflikte an «Intensitit und Um-
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fang» (Herrlitz et al., 2009, 126). Das Aufsichtsrecht des Klerus tiber die Volks-
schule wurde zwar abgeschafft, die Trennung von Schule und Kirche jedoch nicht
vollzogen. Der Weimarer Schulkompromiss sah vor, dass eine christliche Simul-
tanschule fiir Kinder beider Konfessionen die Regel werden solle, wihrend Kon-
fessionsschulen als Ausnahme moglich sein sollten. Die SPD lehnte die Simul-
tanschule ab und bevorzugte eine vollstindige Sikularisierung, musste sich aber
mit der Moglichkeit der Einrichtung sikularisierter Weltanschauungsschulen be-
gniigen. Die Zentrumspartei, katholische und evangelische Elternverbinde, die
konservativen Parteien und die Kirchen lehnten die Entkonfessionalisierung der
Volksschule ab. Die Deutschnationale Volkspartei und die Deutsche Volkspartei
versuchten mehrfach, ein Gesetz zu verabschieden, das die Konfessionsschulen
wieder zur Regel machen sollte. Der anhaltende Konflikt fithrte dazu, dass der
Status quo erhalten blieb und die Simultanschule nicht flichendeckend einge-
fihrt wurde (Herrlitz et al., 2009, 126f; Bolling, 1978, 137£1).

Mit der Einfithrung des Oberlyzeums 1923 erhielten Midchen in weit grofRe-
rem Umfang als bisher Zugang zum Abitur. Bis 1931 war ein Viertel der preuf3i-
schen Abiturienten weiblich (Zymek, 1989,172). Bei den Knabenschulen setzte sich
die Ausdifferenzierung in getrennte Oberschultypen fort. Mit dem Gymnasium,
dem Realgymnasium, dem Reformgymnasium, dem Reformrealgymnasium neu-
enund alten Typs, der Oberrealschule und der Deutschen Oberschule war die Zahl
der Schularten nun auch fiir Zeitgenossen uniibersichtlich. Diese Schultypen un-
terschieden sich vor allem darin, welche Sprachen in welcher Stundenzahl und
in welcher Reihenfolge unterrichtet wurden. Mischformen waren tiblich (Zymek,
1989, 1725).

Nationalsozialistische Politik der Bildungsbeschrankung

Gegen Ende der der Weimarer Republik fithrten die Sparmafinahmen von Reichs-
kanzler Briining zu einer Verschlechterung der soziookonomischen Lage der Leh-
rer. Die Arbeitslosigkeit stieg und die Lohne sanken um bis zu 28,8 Prozent (B6l-
ling, 1978, 200). Die Lehrerschaft begann, sich gegen den demokratischen Staat
zuwenden. Wie andere Angestellten- und Mittelstandsgruppen war sie in der NS-
DAP iiberreprisentiert (Bolling, 1978, 204). In den Kultusministerien und in der
Schulverwaltung sicherte die NSDAP nach der Machtergreifung ihre Position ab.
Viele Schulinspektoren wurden entlassen. Der Nationalsozialistische Lehrerbund
organisierte bis Dezember 1933 95 Prozent der Lehrerschaft (Miller-Rolli, 1989,
253). Es wurden nationalsozialistische Lehrerinternate eingerichtet (Herrlitz et
al., 2009, 145f%).

1933 wurde das «Gesetz gegen die Uberfiillung der deutschen Schulen und
Hochschulen» verabschiedet. Das Gesetz schloss Juden von den Universititen aus
und begrenzte den Anteil der Frauen an den Studienanfingern auf zehn Prozent
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(Zymek, 1989, 188f). Nationalsozialistischen Eliteschulen wurden geschaffen, um
zukiinftige Kader auszubilden (Herrlitz et al., 2009, 148). 1938 wurde mit dem
Reichsschulpflichtgesetz die Schulpflicht verlingert bis zum Alter von 18 Jah-
ren — zundchst in der Volksschule, dann in den Berufsschulen. Neue Lehrpline
machten die Oberschule zur wichtigsten weiterfithrenden Schule und verkiirzten
sie auf acht Jahre, liefen aber das humanistische Gymnasium unangetastet. Das
Mittelschulwesen wurde konsolidiert. Bereits 1931 war die Mittlere Reife einge-
tihrt worden, die fiir den Zugang zu mittleren Positionen in Verwaltung, Handel
und Industrie relevant war (Herrlitz et al., 2009, 127ff). 1938 wurden die verschie-
denen Mittelschultypen unter zwei verbleibende Typen zusammengefasst: die
sechsjahrige preufdische Mittelschule und eine vierjihrige Oberrealschule, die
auf der sechsten Klasse der Volksschule aufbaute (Zymek, 1989, 197f).

Gemaif dem nationalsozialistischen Konkordat mit dem Vatikan von 1933 wur-
de das konfessionelle Schulwesen zunichst beibehalten. Der Religionsunterricht
an den Schulen wurde jedoch eingeschrinkt, der Einfluss des Klerus beschnitten
und bis 1941 wurden die meisten Konfessionsschulen in Simultanschulen umge-
wandelt. Die Abschaffung der Privatschulen war ein weiteres Element dieser an-
tikirchlichen Politik (Zymek, 1989, 200f).

Judische Kinder wurden schrittweise von der offentlichen Bildung ausge-
schlossen. Nach den Pogromen vom 9./10. November 1938 beschleunigte sich
die jidische Emigration, und die Zahl der jidischen Schulkinder schrumpfte
innerhalb eines Jahres um zwei Drittel. Die Deportation von Juden in Konzentra-
tionslager begann im November 1938 und beschleunigte sich ab 1942. Ab Juli 1942
wurden alle verbliebenen jiidischen Schulen geschlossen (Herrlitz et al., 2009,
149fF; Zymek, 1989, 1991).

Restaurierung oder Reform? Die spaten 1940er und 1950er Jahre

Am 17. April 1945 brach das nationalsozialistische Regime in Rheinland und
Westfalen zusammen (Brunn, 1995, 174f). Die ersten Nachkriegsjahre waren hart.
Millionen von Fliichtlingen waren auf der Suche nach Unterkunft und Nahrung
(Brunn, 1995, 176fF; Nonn, 2009, 72ff). Es fehlte an brauchbaren Schulen und
vertrauenswiirdigen Lehrern. Entnazifizierungsversuche wurden pragmatisch
durchgefiihrt. Viele Beamte des NS-Regimes behielten ihren Arbeitsplatz (Brunn,
1995, 1761).

Am 23. August 1946 wurde durch eine britische Verordnung das Bundesland
Nordrhein-Westfalen (NRW) gegriindet. Es umfasste Westfalen und den nérdli-
chen Teil des Rheinlands; im Januar 1947 kam der kleine Landesteil Lippe hinzu.
Die SPD, das Zentrum und die KPD wurden wiedergegriindet. Die CDU und die
FDP wurden neu gegriindet.
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Nach den ersten Landtagswahlen 1947 wurde Karl Arnold von der CDU, ein
ehemaliger Zentrumspolitiker, Ministerprasident von NRW (Brunn, 1995, 188f1).
Arnold blieb in diesem Amt bis 1956. Zunichst regierte die CDU mit dem Zentrum,
der SPD und bis 1948 mit der KPD. Arnold war ein Vertreter der Arbeiterstrémung
in der CDU. Er zog eine Koalition mit der SPD einer Koalition mit der FDP vor,
doch die Koalition mit der SPD scheiterte an unterschiedlichen Auffassungen zur
Konfessionsschule. Spiter scheiterte eine CDU-SPD-Koalition in NRW an Un-
stimmigkeiten auf Bundesebene (Diiding, 2008, 291, 313; Nonn, 2009, 84f). Von
1950 bis 1956 koalierte die CDU mit dem Zentrum und von 1954 bis 1956 auch mit
der FDP.

1945 verodftentlichten SPD und KPD eine Erklirung fiir ein Gesamtschulsys-
tem und fir die Trennung von Kirche und Schule. 1947 veroffentlichte der Alliierte
Kontrollrat die Direktive Nr. 54, die sich an der amerikanischen Zook-Kommissi-
on orientierte und die Einfithrung eines Stufenschulsystems mit Gesamtschule
in der Sekundarstufe I und besserer staatsbiirgerlicher Erziehung vorschlug (Al-
liierte Kontrollbehorde, 1947). Die Neigung der Deutschen zur nationalsozialis-
tischen Ideologie wurde zum Teil mit der Trennung zwischen Volksschulbildung
und elitirer Sekundarbildung erklirt (Herrlitz et al., 2009, 158f).

Zwischen 1947 und 1948 versuchten mehrere deutsche Bundeslinder, das
Schulsystem zu reformieren. Eine Verlingerung der Grundschule auf sechs
Jahre wurde von einem christdemokratischen Minister in Wiirttemberg-Baden
vorgeschlagen und in Hamburg, Bremen und Schleswig-Holstein von sozialde-
mokratischen Ministern umgesetzt — spiter wurde sie von christdemokratisch-
liberalen Regierungen zuriickgezogen. In Hessen und Niedersachsen gab es
Pline fiir Gesamtschulreformen und in Berlin wurde eine 12-jihrige Gesamt-
schule vorgeschlagen. Die Reformer waren jedoch hauptsichlich Uberbleibsel
der Weimarer Reformkoalition und waren durch Emigration, Unterdriickung
und Krieg zerstreut worden. Die Teilung Deutschlands und die Verschirfung
des Kalten Krieges schwichten sie zusitzlich. Die meisten der vorgeschlagenen
Reformen wurden nicht durchgefihrt. Stattdessen wurde das Weimarer Schul-
system wiederhergestellt. Das Diisseldorfer Abkommen von 1955 bestitigte diese
Entwicklung. Darin einigten sich die Kultusminister der Bundeslinder darauf,
dass alle Schulabschliisse in ganz Deutschland anerkannt werden sollten. Die
hoheren Schulen sollten nun alle Gymnasien heiflen. Schulversuche sollten die
gegliederte Schulstruktur nicht gefihrden (Friedeburg, 1992, 321ff, Furck, 1998a,
248; Herrlitz et al., 2009, 160f1).

Die konfessionelle Trennung von Lehrerausbildung und Volksschule blieb
ein umstrittenes Thema. Mit der Verabschiedung der NRW-Verfassung im Jahr
1950 wurde die Konfessionsschule wieder eingefithrt (Diiding, 2008, 267ff, Furck,
1998b). Die Kirchen spielten eine wichtige Rolle bei der Legitimation der re-
formskeptischen Haltung in den 1950er Jahren. Versuche, das Schulsystem zu
integrieren und die Volksschule zu sikularisieren, wurden als ebenso «unchrist-
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lich» bezeichnet wie die nationalsozialistische Politik (Furck, 1998a, 249; Herrlitz
et al., 2009, 158ff; Kapitel 5).

In den 1950er Jahren gab es vorsichtige Versuche, Bildungsexpansion und -re-
form auf die Tagesordnung zu setzen. Es wurde nun hiufiger angefiihre, dass das
Bildungssystem nicht gentigend qualifizierte Arbeitskrifte hervorbringe (Herr-
litz et al., 2009, 173). 1951 wurde die Mittelschule in NRW von der CDU-Kultusmi-
nisterin, Christine Teusch, in Realschule umbenannt, da sie nicht mit einer Schu-
le fitr «mittelmaRig Begabte» verwechselt werden diirfe, sondern ihren Absolven-
ten erweiterte Kompetenzen vermitteln solle (Kultusministerium NRW, 1951, 38).
1958 verabschiedete eine kurzlebige SPD-FDP-Regierung ein Schulverwaltungs-
gesetz (Diiding, 2008, 398). Es legte fest, dass Vertreter der Kirchen nur noch eine
beratende Funktion in den Schulgremien haben sollten (Filker, 1984, 114f). Weite-
re Mafinahmen der ersten SPD-FDP-Regierung waren Investitionen in Schulge-
biude und Versuche mit der Einfithrung einer neunten Klasse an der Volksschule
(Diiding, 2008, 398).

1953 setzten Innenministerium und Kultusministerkonferenz den Deutschen
Ausschuss fir das Erziehungs- und Bildungswesen ein, der als ehrenamtliches
Beratungsgremium Vorschlige fiir die Entwicklung des Schulwesens machen
sollte. Im Jahr 1959 veréffentlichte dieses Gremium eine Empfehlung mit dem
Titel «<Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des allgemeinbil-
denden Schulwesens», die einen Wendepunkt in der schulpolitischen Diskussion
darstellt (Herrlitz et al., 2009, 166). Neue Konflikte zeichneten sich ab.

Vergleich: Die Nachkriegsreformzeit im historischen Kontext

In Deutschland wird die politische Situation am Ende des Zweiten Weltkriegs
manchmal als Stunde Null bezeichnet. Der Begrift impliziert, dass in diesem Mo-
ment ein neues Deutschland geboren wurde, eine demokratische, stabile Nation,
die mit ihren historischen Vorgingern wenig gemein hatte. Auch in Norwegen
war die unmittelbare Nachkriegszeit von der Devise gepragt, dass man nun «das
Land aufbauen» wiirde, um eine neue und bessere Nation zu schaffen. Es ist ver-
stindlich, dass Zeitgenossen ein Bediirfnis nach solchen Bildern hatten, aber na-
tiirlich wird nichts Soziales aus dem Nichts aufgebaut.

Ganz im Gegenteil, die Schulpolitik der Nachkriegszeit war kein radikaler
Neuanfang, sondern eingebettet in langfristige Prozesse. In beiden Lindern
waren Bildungsreformen bereits im 18. und 19. Jahrhundert ein Element der
Staats- und Nationenbildung. Dies bedeutete eine allmahliche Sikularisierung
des Schulwesens, da der Staat die Verantwortung und Kontrolle iibernahm. In
Norwegen verlief dieser Prozess nicht so konfliktreich wie in Deutschland, da die
oberen Ringe der norwegischen Staatskirche in die konservativen nationalen Eli-
ten integriert waren. In Deutschland stand die katholische Kirche in Opposition
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zum protestantischen preuflischen Staat, insbesondere in der Bildungspolitik.
Viele Katholiken, nicht zuletzt in lindlichen Gebieten, identifizierten sich mit der
Zentrumspartei und dem konfessionellen Schulwesen. Der politische Katholizis-
mus war in gewisser Weise offen fir die sozialen Forderungen der Arbeiterklasse.
Dennoch stand die staatlich-kirchliche Spaltungslinie stabilen Koalitionen zwi-
schen Katholiken, Sozialdemokraten und Liberalen im Weg. Dieser Konflikt
wurde fur die deutsche Bildungspolitik grundlegend.

In Norwegen war die Liberale Partei sehr einflussreich und brachte die Gegen-
satze zwischen Zentrum und Peripherie sowie zwischen Land und Stadt zum Aus-
druck. Sie reprisentierte eine breite Bewegung von lindlichen und stidtischen
Auflenseitern, die der Peripherie angehérten und in Opposition zu den konser-
vativen Eliten des politischen, kulturellen und geografischen Zentrums standen.
Diese Opposition fand ihren Ausdruck im Sprachkampf, der nicht zuletzt in den
Schulen ausgetragen wurde. Die norwegischen Liberalen fiihrten 1896 die fiinf-
jahrige Einheitsgrundschule ein. Aufierdem befiirworteten sie eine moderne statt
einer klassischen Sekundarschulbildung und schufen 1896 die Realschule. Sie sa-
hen in der Bildungsexpansion und der verlingerten Einheitsschule ein Mittel zur
Schaffung einer aufgeklarten, geeinten Biirgerschaft und zielten darauf ab, so-
ziale, wirtschaftliche und geografische Ungleichheiten zu verringern. Viele Volks-
schullehrer waren an der liberalen Bewegung beteiligt. Die Tatsache, dass Latein
1896 fast aus dem Lehrplan der weiterfithrenden Schulen verschwand, verdeut-
licht, dass die konservativen stidtischen Eliten schon zu diesem frithen Zeitpunkt
einen schwachen Einfluss auf die Reformen hatten. Die norwegische Frauenbe-
wegung des 19. Jahrhunderts war gut mit der liberalen Bewegung vernetzt und
erreichte bereits 1882 den vollen Zugang zur Sekundarschulbildung fiir Madchen.

Auch im Preuflen des 19. Jahrhunderts gab es Debatten iiber das Schul-
wesen, wobei Sozialliberale und Volksschullehrerschaft die Haupttriger von
Reformideen waren. Eine Verbindung aller Schultypen in einem Stufensystem
wurde in reformorientierten Zeiten gefordert. Im Gegensatz zu Norwegen gab
es jedoch keine gleich starke periphere, agrarische, liberale Bewegung, da die
Zentrum-Peripherie- und Stadt-Land-Spaltungslinien weitgehend von staat-
lich-kirchlichen und Klassengegensitzen iiberlagert wurden. Der Liberalismus
war weniger radikal und die nationalen Liberalen standen eher auf der Seite
der konservativen Staatseliten als auf der Seite der wachsenden Arbeiterklasse
(Rokkan, 1999, 289). Infolgedessen waren die konservativen Befiirworter der
klassischen Elitenbildung einflussreicher als in Norwegen. Das Volksschulwesen
wurde ausgebaut, blieb aber weit entfernt von den weiterfithrenden Schulen,
die mit der staatlichen Biirokratie verbunden waren. Auch wenn sich Schultypen
mit realistischen Lehrplinen entwickelten, wurden sie nicht zu einem Binde-
glied zwischen diesen beiden Bildungswelten. Die liberalen Beftirworter der
realistischen Bildung erreichten erst um 1900 die Gleichstellung von modernen
und humanistischen Gymnasien. Liberale und katholische Frauen griindeten
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im Laufe des 19. Jahrhunderts private Bildungseinrichtungen, aber Madchen
erhielten erst 1908 eingeschrankten und 1923 uneingeschrinkten Zugang zum
Abitur. Nichtsdestotrotz fand im Laufe des 19. Jahrhunderts in Preuflen wie in
Norwegen eine gewisse Bildungsexpansion statt (Wiborg, 2009, 64ff; Herrlitz et
al., 2009, 251fF; Nath, 2001; Titze, 2004).

Im Zuge der Industrialisierung trat der Klassenkonflikt in beiden Lindern
stirker zu Tage und die Sozialdemokratie wurde zu einem wichtigen politischen
Akteur. Die politische Linke war in den 1920er Jahren in beiden Lindern stark
gespalten, aber die kommunistisch-sozialistische Spaltungslinie war in Deutsch-
land historisch gesehen bedeutender und schwichte die Linke erheblich. Fiir
die Sozialdemokratie bestand das wichtigste Ziel in der Schulpolitik darin, den
Kindern der Arbeiterklasse Zugang zu einer besseren und lingeren Bildung zu
verschaffen. Viele Sozialdemokraten wurden zu Befiirwortern der Einheitsschule
und schlossen sich in dieser Hinsicht mit den Liberalen zusammen. So wurde
1920 in Norwegen die siebenjihrige Einheitsschule eingefithrt. In der neu ge-
griindeten Weimarer Republik wurde im selben Jahr die vierjihrige Grundschule
eingefithrt, mit der Zustimmung des katholischen Zentrums.

Die Wirtschaftskrise der 1930er Jahre, der Zweite Weltkrieg und der Natio-
nalsozialismus hatten Auswirkungen auf beide Linder. Norwegen wurde besetzt
und eine Minderheit der Norweger schloss sich nationalsozialistischen Organi-
sationen an. Ein Grof3teil der norwegischen Zivilgesellschaft lehnte das NS-Re-
gime ab. Zu den entschiedensten Gegnern gehorte die Lehrerschaft. In Deutsch-
land waren viele Lehrer Unterstiitzer des Nationalsozialismus, ebenso wie andere
Gruppen des Kleinbiirgertums, die sich durch Wirtschaftskrise und Bildungsex-
pansion bedroht fithlten. Aus Rokkans (1999, 235ff, 292fF) Sicht reprisentierte die
nationalsozialistische Bewegung in Deutschland die unteren Schichten der do-
minanten protestantischen Nationalkultur, die sich gegen kulturelle Auf3enseiter,
aber auch gegen die katholische Kirche und ihre Organisationen, die Arbeiterbe-
wegung sowie die Eliten in Wirtschaft und Staat definierten. Die Ideologie dieser
Bewegung baute auf Theorien der biologischen «Rasse» und Begabung auf, die
die Ausgrenzung und den Vélkermord an Juden und anderen kulturellen Auflen-
seitern rechtfertigten.

Insgesamt wies die Situation im Deutschland und im Norwegen der Nach-
kriegszeit sowohl Ahnlichkeiten als auch Unterschiede auf. In beiden Fillen war
das Sekundarschulwesen segmentiert, das heif3t es gab Parallelschulen mit un-
terschiedlichem sozialem Status. In und zwischen beiden Lindern hatten wie-
derkehrende Reformzyklen und ideologische Transfers stattgefunden. So stammt
beispielsweise der norwegische Begriff enhetsskole von dem deutschen Begrift Ein-
heitsschule ab (Forhandlinger i Odelstinget, 5. Mdrz 1959, Lov om folkeskolen, 46). Aus
Deutschland stammende Reformideen wurden in Norwegen breit diskutiert. Die
skandinavischen Einheitsschulreformen wurden auch in Deutschland zum The-
ma. Inbeiden Lindern versuchten Reformer, die die nationalsozialistische Verfol-
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gung iiberlebt hatten und aus dem Exil zuriickkehrten, an ihre Reformbemiithun-
gen aus der Vorkriegszeit anzukniipfen. Infrastruktur und Staat mussten wieder-
aufgebaut werden, einschliefilich eines funktionierenden Schulsystems.

Dennoch waren die Bedingungen fiir die Schulreformer in Norwegen etwas
ginstiger. Bereits in den 1950er Jahren dauerte die norwegische Einheitsschule
drei Jahre linger als die deutsche Grundschule. Die Sekundarstufe I war weni-
ger segmentiert, da die Realschule und das Gymnasium aufeinander aufbauten,
wihrend die deutsche Realschule und das Gymnasium Parallelschulen waren (sie-
he Abbildungen 1.2 und 1.4). Bereits erreichte Reformen hatten Riickkoppelungs-
effekte, indem sie die Stellung der Volksschullehrerschaft stirkten, die Qualitit
des lindlichen Schulwesens verbesserten oder Argumente fiir die Einheitsschu-
le verbreiteten. In Preuflen, der Weimarer Republik und im nationalsozialisti-
schen Deutschland hatte die Einrichtung und Konsolidierung paralleler Sekun-
darschulformen die Bildungsambitionen verschiedener gesellschaftlicher Grup-
pen weg vom Gymnasium kanalisiert und die Privilegien der Gymnasiallehrer-
schaft gefestigt. Zudem schwichten die Teilung des Landes und die Verschirfung
des Kalten Krieges die Reformbemithungen.

Dennoch mussten sich diese Trends nicht zwangsliufig fortsetzen. In der
deutschen Geschichte gibt es Beispiele fir erfolgreiche Reformen, wie die Ent-
scheidung von 1900, Gymnasien und Oberrealschulen einander gleichzustellen,
und vor allem die Einfithrung der vierjihrigen Grundschule 1920. In Norwegen
hatte die Realschule eine lange Geschichte und war in den 1950er Jahren eine
angesehene Schulform, deren Abschaffung nicht allen einleuchtete. In beiden
Fillen war die Entwicklung des Schulwesens mit Konflikten und Kompromissen
verbunden, deren genaue Ausgestaltung zu Beginn der Reformperiode noch
offen war. Nicht zuletzt markieren die Reformen der 1950er bis 1970er Jahre
einen Wendepunkt, weil sich die Bildungsexpansion in einem bisher nicht ge-
kannten Mafle beschleunigte. Die Zeit stellt eine kritische Phase dar, in der neue
Kompromisse ausgehandelt wurden.
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3 Politische Spielfelder: Machtressourcen
und soziale Basis der Akteure

In diesem Kapitel werden die wichtigsten kollektiven Akteure der Reformzeit vor-
gestellt. Analysiert werden ihre soziale Basis und Machtressourcen, wie Wahl-
ergebnisse, Regierungsbeteiligungen, Mitgliederzahlen und finanzielle Ressour-
cen. Dahinter steht die Einsicht, dass Spaltungslinien strukturelle Dimensionen
haben, die sich historisch entwickeln und den Handlungsspielraum der Akteure
einschranken. Im vorliegenden Kapitel werden diese Dimensionen untersucht.

Die Analyse zeigt, dass Parteiensysteme und Organisationsstrukturen von
weiteren Spaltungslinien neben der Klassenspaltung geprigt waren. Lindli-
che und christliche Interessen wurden auf unterschiedliche Weise vertreten.
In Deutschland driickte sich die staatlich-kirchliche Spaltungslinie durch die
konfessionelle Spaltung der Volksschullehrerschaft aus. In Norwegen war die
Volksschullehrerschaft geeinter, insbesondere nach 1966. Die Verteilung der
Machtressourcen zwischen der Linken und der Rechten unterschied sich, wenn
auch nicht so stark, dass alternative Ergebnisse in der Schulpolitik unmdoglich
gewesen wiren. Dass es den norwegischen Konservativen und der deutschen
Sozialdemokratie nicht gelungen ist, die Schulpolitik stirker zu prigen, lisst
sich also nicht mit mangelnden finanziellen Mitteln oder unzureichenden Mit-
gliederzahlen erkliren. Auch kann die Analyse der Machtressourcen allein nicht
erklaren, wie es der norwegischen Sozialdemokratie und der deutschen Christde-
mokratie gelang, starke und stabile Biindnisse zu bilden. Um die schulpolitischen
Ergebnisse zu verstehen, ist es daher notwendig, auch die ideologischen Aus-
pragungen von Spaltungslinien zu untersuchen und zu analysieren, wie Akteure
zwischen den Moglichkeiten unterschiedlicher Koalitionen navigierten. Dies
wird in Kapitel 4 und 5 getan.

Das norwegische Spielfeld

Politische Parteien

In Norwegen war die Arbeiterpartei die stirkste politische Kraft in den Nach-
kriegsjahrzehnten. Was die Wahlergebnisse betrifft, so stellte die Konservative
Partei bis Ende der 1970er Jahre keine ernsthafte Konkurrenz dar (Abbildung 3.1).
Zu den Wahlern der Arbeiterpartei gehorten viele Arbeiter, grof3e Teile der stadti-
schen Mittelschicht, einschlieflich der Angestellten im 6ffentlichen, aber auch im
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privaten Sektor, Fischer und Bauern in lindlichen Gebieten - vor allem in Nord-
norwegen — sowie ein Teil der Selbstindigen (Svdsand, 1985, 182ff; Valen, 1981,
104f1). Die Arbeiterpartei war bei Frauen genauso erfolgreich wie bei Minnern,
aber erfolgreicher bei denjenigen mit kiirzerer Ausbildung als bei denjenigen mit
lingerer Ausbildung (Svasand, 1985, 181, 188; Valen, 1981, 28f, 119). Im Jahr 1977
hatten die Wihler der Arbeiterpartei im Durchschnitt 8,8 Jahre Bildung — weni-
ger als die durchschnittliche Bildung der Wihlerschaft aller anderen Parteien (Va-
len, 1981, 119). Die Partei schnitt bei den Kommunalwahlen gut ab, auch in lindli-
chen Gebieten. Im Jahr 1963 waren beispielsweise 242 von 525 norwegischen Biir-
germeistern Mitglieder der Arbeiterpartei, verglichen mit 31 konservativen Biir-
germeistern, 58 liberalen Biirgermeistern, 87 Biirgermeistern, die der Zentrums-
partei angehdrten, und 20 Biirgermeistern, die den Christdemokraten angehor-
ten (Svdsand, 1992, 742). Die Arbeiterpartei war mit den norwegischen Gewerk-
schaften verbunden, die viele Arbeiter und spiter auch Angestellte vertraten. 1954
waren rund 43 Prozent der Lohnempfinger Mitglied in Gewerkschaften, die dem
sozialdemokratischen Gewerkschaftsbund (Landsorganisasjonen, LO) angehorten.
Bis 1980 sank diese Zahl auf etwa 38 Prozent (Stokke, 2000, 17). Acht Prozent der
Lohnempfinger waren 1950 Mitglied in anderen Gewerkschaften und diese Zahl
stieg in den folgenden Jahrzehnten kontinuierlich an (Stokke, 2000, 17). Zu die-
sen nicht-sozialdemokratischen Gewerkschaften gehoérten die grofiten Lehreror-
ganisationen.

Die Norwegische Konservative Partei (Hgyre) hatte ihre Wurzeln in der konser-
vativen Staatsbiirokratie und der stidtischen Oberschicht (Kaartvedt, 1984, 392;
Svasand, 1994b, 169ff). Nach dem Zweiten Weltkrieg vertrat sie vor allem stidti-
sche Wihler der Mittel- und Oberschicht, die in der Privatwirtschaft titig wa-
ren, sowie Selbststindige. Der Anteil der Arbeiter unter ihren Wahlern lag bis
1973 bei funf bis sechs Prozent. Ab den spiten 1970er Jahren wuchs er, vor allem
unter nicht gewerkschaftlich organisierten Arbeitern, die aus Familien der Mit-
telschicht stammten (Svasand, 1994b, 215f). Wie die oben erwihnte geringe An-
zahl von Biirgermeistern zeigt, war die Konservative Partei in lindlichen Gebie-
ten schwach. Bei den Kommunalwahlen schnitt sie schlechter ab als bei den na-
tionalen Wahlen, was zum Teil daran lag, dass ihre Parteiorganisation schwach
war (Svasand, 1994b, 145). Minner stimmten eher fiir die Konservative Partei als
Frauen, und Personen mit langer Bildung wihlten eher die Konservative Partei
als Personen mit kurzer Bildung (Svasand, 1994b, 215; 1985, 188). Die Wahler der
Konservativen Partei verfugten 1977 im Durchschnitt itber 10,8 Jahre Bildung. Ih-
re Wahler waren die gebildetsten aller Parteien, abgesehen von der Sozialistischen
Linkspartei (Valen, 1981, 119). Etwa zwei Drittel der Parlamentsabgeordneten hat-
ten in dem hier untersuchten Zeitraum eine Universititsausbildung abgeschlos-
sen (Svasand, 1994b, 166). Die Konservative Partei war in der einkommensstarken
Bevolkerung erfolgreich. Im Jahr 1977 wihlten 48 Prozent der Personen mit einem
Jahreseinkommen von iiber 100 000 Kronen die Konservativen (Valen, 1981, 114).
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Abbildung 3.1: Anteil der Parteien an den Sitzen im norwegischen Parlament, 1945-1981
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Quelle: Statistik Norwegen (SSB)

Ab den 1970er Jahren gelang es der Konservativen Partei zumindest voriiberge-
hend, Wihler aus der Mittel- und Unterschicht anzuziehen (Svasand, 1992, 733).
Das politische Zentrum, bestehend aus der Liberalen Partei (Venstre), den
Christdemokraten (Kristelig Folkeparti) und der Zentrumspartei (Senterpartiet),
spielte eine wichtige Rolle, da die Minderheitsregierungen der Arbeiterpartei
auf die Unterstittzung des Zentrums angewiesen waren. Die Parteien der Mitte
waren auch die einzigen potenziellen Koalitionsparteien fiir die Konservative
Partei. Die Wihlerschaft und Mitglieder der Christdemokraten und der Zen-
trumspartei dhnelten sich. Beide Parteien waren in der lindlichen Peripherie
stark (Svasand, 1985, 80ff, 122ff). Das Durchschnittseinkommen und die durch-
schnittliche Ausbildungslinge der Wihler beider Parteien waren niedrig (Valen,
1981, 114f1). Die Christdemokraten erhielten Stimmen aus allen sozialen Klassen,
einschliefilich eines Teils der Stimmen aus der Arbeiterklasse und von Bauern.
Frauen stimmten eher fiir sie als Manner. Wihler, die der Sprachbewegung oder
der Abstinenzbewegung angehorten und regelmiRige Kirchginger wihlten eher
die Christdemokraten (Svasand, 1994b, 223f). Die Zentrumspartei wurde von vie-
len Landwirten und Fischern unterstiitzt und erhielt einen kleinen, aber stabilen
Anteil an den Stimmen der anderen sozialen Klassen (Svasand, 1985, 1821f).
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Die frithe Liberale Partei organisierte Landwirte und Mitglieder der stadti-
schen und lindlichen Mittelschicht, hatte aber auch eine radikale Stromung, die
mit den Gewerkschaften zusammenarbeitete (Mjeldheim, 1978, 271ff; Mjeldheim,
1984, 358ff). In der Nachkriegszeit hatte die Partei viel von ihrer fritheren Bedeu-
tung verloren und wurde durch den Kampfum die Mitgliedschaft in der Europai-
schen Gemeinschaft weiter geschwicht. Sie erhielt Stimmen aus verschiedenen
sozialen Klassen und war in der Peripherie verwurzelt; im Durchschnitt war ihre
Wihlerschaft jedoch héher gebildet und hatte ein hoheres Einkommen als die der
anderen Parteien der Mitte (Svasand, 1985, 84F; Valen, 1981, 114f1).

Links von der Arbeiterpartei stand die 1961 gegriindete Sozialistische Volks-
partei (Sosialistisk Folkeparti), die spater Sozialistische Wahlallianz (Sosialistisk Val-
gallianse) und Sozialistische Linkspartei (Sosialistisk Venstreparti) hief3. Diese Partei
war in der Auenpolitik ein Gegenspieler der Arbeiterpartei. 1977 hatten die Wih-
ler der Sozialistischen Linkspartei die hochste Durchschnittsbildung (11,2 Jahre),
aber auch das niedrigste Durchschnittseinkommen aller Parteien. Dies hingt da-
mit zusammen, dass ein hoher Prozentsatz ihrer Wihlerschaft unter 30 Jahre alt
war (Svasand, 1985, 180, 187f; Valen, 1981, 119).

Die kommunistische Partei (Norges Kommunistiske Parti) spielte nach den
1950er Jahren keine bedeutende Rolle mehr. Die Vorgingerin der heutigen Roten
Partei (Rgd Valgallianse, spiter Rodt), die Kommunistische Arbeiterpartei (Arbeider-
nes Kommunistparti, AKP), war nicht im Parlament vertreten, spielte aber durch die
Aktivititen ihrer Mitglieder in den Lehrerorganisationen eine Rolle. Diese Partei
wurde 1973 gegriindet und ging aus einer Spaltung zwischen der Sozialistischen
Volkspartei und ihrer Jugendorganisation im Jahr 1969 hervor.

Die Fortschrittspartei (Fremskrittspartiet, bis 1977 Anders Langes Partei) wur-
de 1973 gegriindet und wurde zu einer Stimme der extremen Rechten. Sie hatte
jedoch keinen Einfluss auf die 1954 begonnenen Schulreformen und wird im wei-
teren Verlauf dieses Buches nicht weiter erwihnt.

Was die Regierungsbeteiligung betrifft, so war die Arbeiterpartei vorherr-
schend. Bis 1961 verfiigte sie iiber eine absolute Mehrheit. Die meisten Bil-
dungsminister waren Mitglieder der Arbeiterpartei (Tabelle 3.1). Die einzigen
relevanten Ausnahmen waren der Zeitraum von 1965 bis 1971, als Kjell Bondevik
von den Christdemokraten Bildungsminister in einer Koalition aus den Parteien
der Mitte und der Konservativen Partei war, und der Zeitraum von 1972 bis 1973
wihrend einer kurzlebigen Regierung der Parteien der Mitte. Erst 1981 bildete
die Konservative Partei zum ersten Mal eine Minderheitsregierung und stell-
te den Bildungsminister. Um die Notwendigkeit der Koalitionsbildung in der
norwegischen Politik zu verstehen, sollte hinzugefiigt werden, dass die meisten
norwegischen Regierungen nach 1961 Minderheitsregierungen waren, mit Aus-
nahme der Regierung der Konservativen Partei und der Parteien der Mitte von
1965 bis 1971.
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Tabelle 3.1: Norwegische Regierungen und Bildungsminister, 1951-1983

Jahre Zusammensetzung der Regierung Kirchen- und Bildungsministerium

1951-1955 | Arbeiterpartei Lars Magnus Moen (1951-1953), Birger M.
Bergersen (1953-1955), beide Arbeiterpartei

1955-1963 | Arbeiterpartei Birger M. Bergersen (1955-1960), Helge
Sivertsen (1960-1963), beide Arbeiterpartei

28.8 - Konservative Partei (hatte das Amt des | Olav Kortner, Liberale Partei
25.9.1963 Premierministers inne), Liberale Partei,
Zentrumspartei, Christdemokraten

1963-1965 | Arbeiterpartei Helge Sivertsen, Arbeiterpartei

1965-1971 | Zentrumspartei (hatte das Amt des Kjell Bondevik, Christdemokraten
Premierministers inne), Konservative
Partei, Christdemokraten, Liberale Partei

1971-1972 | Arbeiterpartei Bjartmar Alv Gjerde, Arbeiterpartei

1972-1973 | Christdemokraten (hatte das Amt des | Anton Skulberg, Zentrumspartei
Ministerprasidenten inne), Liberale
Partei, Zentrumspartei

1973-1976 | Arbeiterpartei Bjartmar Alv Gjerde, Arbeiterpartei

1976-1981 | Arbeiterpartei Kjglv Egeland (1976-1979), Einar Fgrde
(1979-1981), beide Arbeiterpartei

1981-1983 | Konservative Partei Tore Austad, Konservative Partei

Quelle: Medias, 2010, 67

Tabelle 3.2: Parteimitglieder in Norwegen, 1960-1980

Jahr | Arbeiter- | Konser- | Liberale Zentrums- | Christ- Sozialistische | Fortschritts-
partei vative Partei partei demokraten | Volkspartei/ partei
Partei Sozialistische
Linkspartei
1960 [ 165,096 |96,931 61,000 (a) | 30,346 (a)

1970 | 155254 |110,241 | 13,220 (b) | 70,000 41,137 (b)

1980 | 153,507 |152,185 [12007 |53517 69,697 10,000 (c) 10,000 (c)

(a) Zahl von 1961; (b) Zahl von 1972; (c) Zahl von 1979
Quelle: Svasand 1992, 744ff

Zu Beginn der Reformperiode hatte die Arbeiterpartei die meisten Mitglieder,
aber die Mitgliederzahl der Konservativen Partei und der Christdemokraten
nahm in den 1970er Jahren zu (Tabelle 3.2). Im Jahr 1961 waren 7,04 Prozent
der Wihlerschaft Mitglieder der Arbeiterpartei, 4,17 Prozent der Konservativen
Partei, 2,61 Prozent der Zentrumspartei, 1,3 Prozent der Christdemokraten
und 0,43 Prozent der Liberalen Partei. Im Jahr 1981 gehorte ein etwas hoherer
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Prozentsatz der Wahlerschaft der Konservativen Partei als der Arbeiterpartei an
(Katz et al., 1992, 343).

Tabelle 3.3: Anzahl der bezahlten Mitarbeiter der norwegischen Parteien, 1961-1981

Jahre Arbeiter- | Konser- Liberale |Zentrums- | Christ- | Sozialistische | Fortschritts-
partei vative Partei partei demo- | Volkspartei/ partei
Partei kraten | Sozialistische
Linke Partei
1961-65 |53 74 12
1969-73 |55 113 10 26 38
1977-81 |92 131 9 36 55 20 1

Die Zahlen umfassen bezahltes Personal in der zentralen Parteiorganisation, der subnationalen Partei-
organisation, der parlamentarischen Gruppe, den Jugendorganisationen und den Frauenorganisationen
der Parteien.

Quelle: Svasand 1992, 750ff, eigene Berechnungen

Die Konservative Partei beschiftigte eine hohere Anzahl von bezahlten Mitar-
beitern (Tabelle 3.3). Dies hingt mit den Finanzen der Konservativen Partei zu-
sammen. Vor 1970 erhielten die Parteien keine staatlichen Subventionen, so dass
ihre Haupteinnahmen aus Mitgliedsbeitrigen, Spenden und Lotterien bestanden
(Svasand, 1994a, 324). Wie aus der Spalte «Sonstige» in Tabelle 3.4 hervorgeht, er-
hielt die Konservative Partei mehr Spenden als jede andere Partei. Die Arbeiter-
partei war in hoherem Maf3e auf staatliche Subventionen angewiesen (Svasand,
1994a, 324). Trotz der Wahlerfolge der Arbeiterpartei war die Konservative Partei
ein wichtiger politischer Akteur mit erheblichen Machtressourcen.
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Tabelle 3.4: Einnahmen der Parteizentralen in Norwegen, 1961-1980 (in NOK)

Arbeiterpartei Konservative Partei (a)

Jahre Einnahmen von | Staatliche Sonstige | Einnahmen von | Staatliche Sonstige
Mitgliedern und | Subvention Mitgliedern und | Subvention
Parteizweigen Partei-zweigen

1961-1964 | 416,164 1,518,798 2,700,328

1969-1972 | 624,211 4,034,333 2,394,296 1,696,933 3,787,058

1977-1980 | 852,147 8,425,274 3,697,211 4,786,782 7,693,671
Liberale Partei Zentrumspartei

Jahre Einnahmen von | Staatliche Sonstige | Einnahmen von | Staatliche Sonstige
Mitgliedern und | Subvention Mitgliedern und | Subvention
Partei-zweigen Parteizweigen

1961-1964 | 29,839 298,680

1969-1972 | 136,605 727,725 427,228

1977-1980 | 90,220 635,180 544,863 1,354,925 1,885,856 3,578,016

Sozialistische Volkspartei/

Christdemokraten Sozialistische Linkspartei

Jahre Einnahmen von | Staatliche Sonstige | Einnahmen von | Staatliche Sonstige
Mitgliedern und | Subvention Mitgliedern und | Subvention
Partei-zweigen Parteizweigen

1961-1964

1969-1972 | 125,275 754,993 399,898

1977-1980 | 283,850 2,559,530 1,070,861 | 291,458 1,099,067 868,035

(a) Die Mitgliedsbeitrdge der Konservativen werden zwischen den kommunalen und provinzialen Partei-
zweigen aufgeteilt, so dass die Zentralorganisation keinen Anteil davon erhélt.
Quelle: Svasand 1992, 774f

Organisationen der Lehrkrafte

In der Nachkriegszeit gab es in Norwegen drei grofie Lehrerorganisationen. Der
Norwegische Lehrerverband war 1892 von Volksschullehrern als Norges Lererfore-
ning gegrindet worden und wurde 1912 in Norges Lererlag umbenannt. Volksschul-
lehrerinnen waren von 1912 bis 1966 im Lehrerinnenverband (Norges Lererinnefo-
rening) organisiert. Sie fithlten sich in ihrem Kampf um gleiche Lohne und Kar-
rierechancen von ihren mannlichen Kollegen nicht ausreichend unterstiitzt (Ha-
gemann, 1992, 135ff; Tgnnessen, 2011, 37). Die meisten von ihnen stammten aus
der stidtischen Ober- oder Mittelschicht, wihrend die minnlichen Volksschul-
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lehrer eher aus der lindlichen Unter- und Mittelschicht stammten - ein Unter-
schied, der bis weit in die Nachkriegszeit andauerte (Hagemann, 1992, 145ft, 242).
1966 traten die Volksschullehrerinnen wieder dem norwegischen Lehrerverband
bei, der in Norsk Lererlag umbenannt wurde. Damit wurde die geschlechtsspe-
zifische, geografische und klassenbezogene Spaltung der Volksschullehrerschaft
tiberwunden (Medias, 2010, 58f). Ab1939 organisierten sich die Lehrer der Fortset-
zungsschule im Framhaldsskolelererlaget, das jedoch mit 426 Mitgliedern im Jahr
1955 viel kleiner war als die anderen Organisationen (Hagemann, 1992, 296). Die
Organisation schloss sich 1961 dem norwegischen Lehrerverband an.

Der Verband der norwegischen Sekundarschullehrer mit Universititsbildung
wurde 1892 als Filologenes og realistenes landsforening gegriindet. Diese Lehrer wur-
den Lektoren genannt. Sie gehorten zur oberen Beamtenklasse und wurden gut
bezahlt (Grove/Michelsen, 2014, 312ff). Im Jahr 1939 benannten sie ihre Organisa-
tion in Norsk Lektorlag um (Medias, 2010, 41). Ab 1947 6ffnete sich dieser Verband
fir alle Lehrkrifte, die an weiterfithrenden Schulen unterrichteten, unabhingig
von der Ausbildung — eine pragmatische Entscheidung im Zusammenhang mit
dem Wettbewerb mit der Volksschullehrerschaft, die zunehmend Aufgaben in der
Sekundarstufe I iibernahm (Grove/Michelsen, 2014, 316ft, Seip, 1990, Slagstad,
2000, 56).

Gemessen an der Mitgliederzahl war der Lehrerverband die stirkste Lehrer-
organisation (Tabelle 3.5). Im Zuge der Bildungsexpansion wuchsen sowohl die
Organisationen der Volksschul- als auch der Sekundarschullehrer, aber die Volks-
schullehrer festigten ihre fithrende Position. Der norwegische Lehrerverband ver-
fiigte auch tiber die grofiten finanziellen Ressourcen (Tabelle 3.6). Neben Einnah-
men aus Mitgliedsbeitrigen verfiigte er iiber Fonds wie den Fonds fiir besonde-
re Mafinahmen, der fiir den Rechtsbeistand der Mitglieder verwendet wurde. Im
Jahr 1965 belief sich das Kapital des Fonds auf 2.422.490 NOK. Der norwegische
Lehrerverband unterhielt eine Pressestelle, die Zeitschriften herausgab und da-
mit Einnahmen erzielte. Die Mittel des Lehrerinnenverbands waren im Vergleich
zu denen der anderen Organisationen gering.

Der Verband der norwegischen Sekundarschullehrer verfiigte iber einen gro-
f3en Fonds (Norsk Lektorlagets Fond), dessen Kapital 1965 2.173.070 NOK betrug -
fast so viel wie der Fonds des norwegischen Lehrerverbands. Das Budget der Or-
ganisation war kleiner, aber 1979 machte es mehr als die Hilfte des Budgets des
norwegischen Lehrerverbands aus, obwohl es etwa viermal so viele Volksschulleh-
rer gab. Die Organisation gab die Zeitschrift Den Hggre Skolen (Die hohere Schu-
le) heraus, die 1976 in Skoleforum (Schulforum) umbenannt wurde. Mit dieser An-
derung wurde der Tatsache Rechnung getragen, dass einige Mitglieder der Or-
ganisation in der Jugendschule unterrichteten, die nun als Teil der allgemeinen
Primarbildung galt. Streng genommen handelte es sich daher nicht mehr um eine
Organisation, die ausschlieflich aus Lehrern der Sekundarstufe bestand. An der
Jugendschule war der Wettbewerb mit dem norwegischen Lehrerverband hart.
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Tabelle 3.5: Mitgliederzahlen der wichtigsten norwegischen Lehrerorganisationen

Jahr | Norwegischer Lehrerverband Verband der norwegi- Verband der Lehrerinnen
(Norges Laererlag; Norsk Laererlag | schen Sekundarschulleh- | (Norges Lzererinneforbund)
ab 1966) rer (Norsk Lektorlag)

1955 9511 2580 2099

1960 | 11650 3430 2996

1964 | 14188 3798 2687

1966 | 15962 4281 2564

1967 | 19313 4443

1970 | 23519 5264

1974 | 31711 6764

1979 | 43803 10934

Quellen: Jahresberichte von Norges Leaererlag/Norsk Leererlag 1954-1979, Den Hggre Skolen
1954-1974, Skoleforum 1980, Jahresberichte des Norges Leererinneforbund 1956-1966

Tabelle 3.6: Budgets von Lehrerorganisationen und Hohe der Mitgliedsbeitrage im Zeitver-
lauf, gerundete Zahlen, in NOK
Jahr | Norwegischer Lehrerver- Verband der norwegischen Verband der Lehrerinnen

band (Norges Leererlag; Sekundarschullehrer (Norsk | (Norges Laererinneforbund)
Norsk Laererlag ab 1966) Lektorlag)

Gesamtes Mitglieds- Gesamtes Mitglieds- Gesamtes Mitglieds-

Budget beitrage Budget beitrage Budget beitrage
1956 | 631640 606 840 276 600 244780 185310 134 500
1961 | 1022280 940 300 610610 539 950 175760 161 850
1966 | 3104090 2633180 1181 240 966 100 305030 208 260

1967 | 3702000 3103 530 1284990 1002 150

1969 | 5238030 4384190 1625480 1251880

1974 | 7022290 5838760 3441370 2675650

1979 | 17007 680 |17 346 550 9114150 7217170

Quellen: Jahresberichte von Norges Laererinneforbund 1956—1966, Jahresberichte von Norges/Norsk
Leererlag 1956-1980, Den Hagre Skolen 1956-1975, Skoleforum 1980

Alle drei Lehrerorganisationen waren wichtige politische Akteure, aber die fir
diese Studie befragten Zeitzeugen waren sich einig, dass der norwegische Lehrer-
verband am einflussreichsten war, da er eng mit der Arbeiterpartei zusammenar-
beitete. Kari Lie, ehemalige Organisationssekretirin, stellvertretende Vorsitzen-
de und Vorsitzende des norwegischen Lehrerverbands, bestitigte, dass der Kon-
takt zur Arbeiterpartei wichtig war (Tabelle 3.1). Nach Angaben des konservativen
Politikers Lars Roar Langslet unterhielt die Konservative Partei ebenfalls freund-
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schaftliche Beziehungen zum norwegischen Lehrerverband, aber der Verband der
Sekundarschullehrer war ein engerer Verbiindeter:

«Es gab natiirlich unterschiedliche politische Positionen innerhalb des Sekundar-
schullehrerverbandes und des norwegischen Lehrerverbandes, aber wir hatten
in vielen Fragen besseren Kontakt mit dem Verband der Sekundarschullehrer in
der Konservativen Partei. Kaltenborn, der eine Zeit lang [von 1965 bis 1971] Vorsit-
zender des Verbandes war, war auch als konservativer Politiker aktiv. Aber es war
nicht so, dass wir die Képfe zusammengesteckt haben und uns gemeinsam iiber
dieses oder jenes geeinigt haben; es war nicht so eine Art der Zusammenarbeit.»
(Zeitzeugeninterview)

Andere Zeitzeugen machten dhnliche Aussagen. Viele Sekundarschullehrer wa-
ren konservativ eingestellt und viele Volksschullehrer tendierten zur Sozialdemo-
kratie. Die Lehrerorganisationen versuchten jedoch, unabhingig von Parteien zu
bleiben, und viele Lehrer waren auch in anderen Parteien aktiv. Die Liberale Par-
tei war lange Zeit als die Partei der Volksschullehrer bekannt. Sowohl im Verband
der norwegischen Sekundarschullehrer als auch im norwegischen Lehrerverband
gab eskleine, aktive Minderheiten von sozialistischen und kommunistischen Leh-
rern. In den 1970er Jahren waren viele von ihnen Mitglieder der Kommunistischen
Arbeiterpartei (AKP), und auch davor gab es Sozialisten unter den Sekundarschul-
lehrern, wie den Politiker Trygve Bull.

Andere Akteure

Einige andere Akteure spielten eine Rolle in der Schulpolitik, darunter die protes-
tantische Kirche und ihre Laienorganisationen, die an den Debatten tiber christli-
che Bildung und Privatschulen beteiligt waren. In den Debatten tiber die Jugend-
schule spielte die norwegische Kirche keine bedeutende Rolle, da sie sich nicht
eindeutig dafiir oder dagegen aussprach. Das Gleiche gilt fir Elterninitiativen
und Verbinde, die sich am Sprachkampf beteiligten. Der Einfluss dieser Akteu-
re wird in Kapitel 5 ausfithrlicher behandelt. Die Arbeitgeberverbinde und der
Gewerkschaftsbund waren vor allem an den Debatten iiber die Sekundarstufe II
und die berufliche Bildung beteiligt und hatten wenig zur Verlingerung der ge-
meinsamen Schulzeit auf neun Jahre zu sagen.

Schliefdlich spielten auch verschiedene schulpolitische Rite eine Rolle, insbe-
sondere der Versuchsrat (Forspksrdadet). Der Versuchsrat setzte sich aus reformori-
entierten Sozialwissenschaftlern und Politikern zusammen, war aber formal un-
abhingig von der Parteipolitik. Ein weiteres wichtiges Gremium war der Grund-
schulrat (Grunnskoleradet), der das Ministerium bei Reformen der Primarbildung
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beriet. Die Schuldirektoren spielten ebenfalls eine Rolle als Reformvermittler (Tel-
haug/Medias, 2003, 190f1).

Das deutsche Spielfeld

Politische Parteien

CDU und SPD waren die beiden grofien Parteien im Nachkriegsdeutschland. Die
CDU war die erfolgreichste Partei bei Wahlen auf Bundesebene und in NRW bis
Mitte der 1960er Jahre (Abbildung 3.2). Die SPD hatte in NRW bessere Wahlergeb-
nisse als auf Bundesebene, vor allem in den spiteren Jahrzehnten (Abbildungen
3.2und 3.3).

Die CDU trat in die Fufdstapfen der katholischen Zentrumspartei, die 1958 aus
dem NRW-Landtag verschwand und weitgehend in der CDU aufging. Im Rhein-
land waren einige der Griindungsmitglieder der CDU recht linkslastig, doch Kon-
rad Adenauer, bald eine der fithrenden Personlichkeiten, bekimpfte solche Ten-
denzen (Diiding, 2008, 41ff). Die CDU war mit dem Ziel gegriindet worden, die
Christen iiber die Konfessionen hinweg zu vereinen. Dennoch waren 1971 73 Pro-
zent der CDU-Mitglieder katholisch und 25 Prozent evangelisch. Die katholische
Kirche unterstiitzte die CDU recht offen, wihrend die evangelische Kirche nicht
so klar Stellung bezog (Schmitt, 1989, 78f1). Bei den religiésen, konservativen Pro-
testanten war die CDU erfolgreicher als die SPD (Haungs, 1983, 23; Schmitt, 1989).

Im Vergleich zur katholischen Zentrumspartei wurde die CDU eindeutiger ei-
ne rechte Partei. Die Integration der protestantischen Oberschicht in die Partei
fithrte dazu, dass die katholische Arbeiterstromung zu einer inneren linken Op-
position degradiert wurde (Schmitt, 1989, 79, 219). Die Mitgliedschaft in der CDU
wurde von Angestellten und Selbststindigen dominiert, die auch die Mehrheit der
CDU-Abgeordneten im Landtag von NRW stellten (Diiding, 2008, 519). Der Anteil
der Arbeiter an den CDU-Mitgliedern lag 1980 bei rund 11 Prozent, bei der SPD
waren es 1978 rund 28 Prozent (von Beyme, 1985, 214f). 17 Prozent der CDU-Mit-
glieder waren Gewerkschaftsmitglieder (Haungs, 1983, 36). Frauen wihlten hiufi-
ger CDU als Midnner, und die CDU hatte einen etwas hoheren Anteil an weiblichen
Mitgliedern als die SPD (Haungs, 1983, 22, 36).

Das Bildungsniveau der CDU-Mitglieder und Abgeordneten war etwas hoher
als das der SPD-Mitglieder. 1947 hatten 47,8 Prozent der CDU-Abgeordneten im
NRW-Landtag nur die Volksschule besucht, 1966 war dieser Anteil auf 25,6 Pro-
zent gesunken (Diiding, 2008, 516). 1971 hatten 19 Prozent der CDU-Mitglieder auf
Bundesebene das Abitur, 1977 waren es bereits 28 Prozent (Haungs, 1983, 36). Das
Bildungsniveau der CDU-Wéhler war deutlich niedriger als das der CDU-Mitglie-
der (Haungs, 1983, 37). Die CDU war in lindlichen Gebieten, insbesondere in ka-
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tholisch gepragten Gebieten, erfolgreicher als die SPD. In diesen Gebieten sowie
in Klein- und Mittelstidten wahlten auch Arbeiter, insbesondere qualifizierte Ar-
beiter, eher CDU (Haungs, 1983, 22f).

Abbildung 3.2: Anteil der Parteien an den Sitzen im Landtag von NRW, 1947-1985
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Quelle: Diiding (2008, 775)

Die SPD wandelte sich von einer von Arbeitern dominierten Partei im Laufe
der Zeit zu einer Partei der Angestellten im offentlichen Dienst, der Lehrer und
der Sozialarbeiter. 1972 gehorte ein Drittel der Mitglieder zur Altersgruppe der
16- bis 24-Jahrigen (Walter, 2011, 178f). Diese Entwicklung spiegelte sich auch im
Bildungsstand der Abgeordneten im NRW-Parlament wider. Im ersten Nach-
kriegsparlament hatten 78 Prozent der SPD-Abgeordneten nur die Volksschule
besucht, wihrend 7,8 Prozent das Abitur gemacht hatten. Im Jahr 1966 waren 46,4
Prozent Volksschulabsolventen, wihrend 41,4 Prozent das Abitur gemacht hatten
(Diding, 2008, 516). Bei den Mitgliedern der SPD war der Anteil der Abiturienten
nicht so hoch. Im Jahr 1977 lag er bei 15 Prozent. Im selben Jahr waren 53 Prozent
der SPD-Mitglieder evangelisch und 28 Prozent katholisch (Haungs, 1983, 36).
Die SPD arbeitete mit dem 1949 gegriindeten Deutschen Gewerkschaftsbund
(DGB) zusammen. Trotz der formalen Unabhingigkeit des DGB von der Par-
teipolitik waren die Gewerkschaften sozialdemokratisch dominiert. Die DGB-
Gewerkschaften organisierten in den 1960er und 1970er Jahren etwas mehr als 30
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Prozent der deutschen Lohnabhingigen (Ebbinghaus, 2002, 9). In der SPD waren
1977 50 Prozent der Mitglieder Gewerkschaftsmitglieder (Haungs, 1983, 36).

Abbildung 3.3: Prozentuale Anteile der Parteien bei westdeutschen Bundestagswahlen,
1949-1983
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Quelle: Zicht (1999)

Die dritte Partei im deutschen Bundestag war die Freie Demokratische Partei
(FDP), die darauf abzielte, nationale und soziale Liberale zu vereinen. Die frithe
FDP hatte ihre Hochburgen in stidtischen Gebieten und in protestantischen lind-
lichen Gebieten. Sie war bei Protestanten erfolgreicher als bei Katholiken (Vorlin-
der, 2013, 275). In den spiten 1970er Jahren waren die Mitglieder der FDP vor allem
Angestellte, einige Beamte und Selbststindige, wihrend der Anteil der Arbeiter
bei etwa funf Prozent lag (von Beyme, 1985, 213). Die Abgeordneten der FDP in
NRW waren im Vergleich zu denen der CDU und vor allem der SPD hochgebildet:
Im ersten Nachkriegsparlament hatten nur 16,7 Prozent der Abgeordneten nach
der Volksschule keine weiterfithrende Schule besucht, dieser Anteil sank bis 1966
auf null. Die meisten FDP-Abgeordneten waren in den Wahlperioden vor 1980
selbstindig titig (Diding, 2008, 516, 519f). In NRW waren viele ehemalige NS-
DAP-Funktionire, die zum Teil hervorragende Verbindungen zu Wirtschaftsfith-
rern hatten, Mitglieder der FDP. Die sozialliberale Stromung wurde in den 1960er
und 1970er Jahren einflussreicher (Diding, 2008, 50ff, 295ff, 626ff).

Die KPD verschwand 1954 aus dem Landtag von NRW und wurde 1956 verbo-
ten (Diding, 2008, 334f). Im Jahr 1968 wurde eine neue kommunistische Partei,
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Tabelle 3.7: Westdeutsche Regierungen, NRW-Regierungen und Kultusminister,

1949-1998
Jahre | Zusammensetzung Bildungs- Jahre | Zusammenset- Kultusministerium
der Bundesregierung | ministerium zung der NRW-
Regierung
1949 - | CDU (Bundeskanzler | Kein solches 1950 - | CDU (Ministerpra- | Christine Teusch
1963 Konrad Adenauer), mit | Ministerium 1954 | sident Karl Arnold), | (CDU)
verschiedenen kleinen Zentrumspartei
Parteien, ab 1961 nur
noch mit CSU und FDP
1963 - | CDU (Bundeskanzler | Kein solches 1954 - | CDU (Ministerpra- | Werner Schiitz
1966 Ludwig Erhard), CSU, | Ministerium 1956 | sident Karl Arnold), | (CDU)
FDP FDP, Zentrumspar-
tei
1966 — | CDU (Bundeskanzler | Kein solches 1956 - | SPD (Minister- Paul Luchtenberg
1969 Kurt Georg Kiesinger), | Ministerium 1958 président Fritz (FDP)
CSU, SPD Steinhoff), FDP,
Zentrumspartei
1969 - | SPD (Bundeskanzler | Hans Leussink | 1958 — | CDU (Minister- Werner Schiitz
1974 Willy Brandt), FDP (parteilos) 1962 | prasident Franz (Cbu)
1969-1972, Meyers)
Klaus von
Dohnanyi (SPD)
1972-1974
1974 - | SPD (Bundeskanzler | Helmut Roh- 1962 - | CDU (Minister- Paul Mikat (CDU)
1982 Helmut Schmidt), FDP | de (SPD) 1966 | prasident Franz
1974-1978, Meyers), FDP
Jiirgen Schmu-
de (SPD)
1978-1982
1966 — | SPD (Ministerprasi- | Fritz Holthoff
1978 | dent Heinz Kiihn), | (SPD) 1966-1970;
FDP Jiirgen Girgensohn
(SPD) 1970-1983
1978 — | SPD (Ministerprd- | Jurgen Girgensohn
1998 | sident Johannes (SPD) 1970-1983;

Rau), mit FDP,
ab 1980 SPD-
Mehrheit

Hans Schwier
(SPD) 1983-1995

die DKP, gegriindet, die jedoch nie in den Landtag einzog. Ihre Mitglieder spielten
in einigen Gewerkschaften eine Rolle, unter anderem in der Gewerkschaft Erzie-
hung und Wissenschaft.

Im Gegensatz zu Norwegen waren Mehrheitsregierungen die Regel. Bis 1966
regierten auf Bundesebene die CDU und ihre bayerische Schwesterpartei CSU,
ab 1961 nur mit der FDP (Tabelle 3.7). Die SPD trat 1966 zum ersten Mal in die
Bundesregierung ein, in einer Koalition mit der CDU/CSU. Bis 1969 hatten sich
die Krifteverhiltnisse so weit verandert, dass Willy Brandrt als erster SPD-Kanzler
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Tabelle 3.8: Parteimitgliedschaft in Westdeutschland, 1960-1980

Jahr | CDU CDUNRW (b)) | SPD SPDNRW (c) | FDP FDP
NRW

1960 | 248,484 (a) 103,506 649,578 169,601

1965 14,032

1970 | 329,239 121,899 820,202 224,279 56,531 | 18,515

1975 | 590,482 998,471 293,761 74,032

1980 | 693,320 260,444 986,872 293,738 84,208 | 26,546

a) Zahl von 1962

b) Zahlen sind Summen der Parteigliederungen der CDU Rheinland und Westfalen-Lippe, Zahl fiir 1960
ist von 1962, Zahl fiir 1980 ist vom November 1979

c) Zahlen sind Summen der Parteigliederungen der SPD Mittelrhein, Niederrhein, Westliches-Westfalen,
Ostwestfalen-Lippe; Zahlen immer vom letzten Kalendertag des Vorjahres

Quellen: Poguntke/Boll, 1992, 332; Jahrbiicher der Sozialdemokratischen Partei Deutschlands
1958/1959, 1968/1969, 1975-77, 1979-1981; Archiv des Liberalismus, Bestand Druckschriften; Ar-
chiv fir Christlich-Demokratische Politik (ACDP), Pressedokumentation; eigene Berechnungen

Tabelle 3.9: Anzahl bezahlter Mitarbeiter westdeutscher Parteien, 1962-1980

Ccbu SPD FDP
Jahr Zentral | Subnational | Fraktion | Zentral | Subnat. | Frak. Zentral | Subnat. | Frak.
1962/63 224 288
1970 150 344 282 37
1975 229 434 330 334 92
1980 218 256 (a) 651 67 348 567 105

a) Zahl von 1982

Die Zahlen umfassen Teilzeit- und Vollzeitstellen in den zentralen und subnationalen Verwaltungen
sowie in den Fraktionen der Parteien.

Quelle: Poguntke/Boll, 1992, 338ff

eine Regierung mit der FDP bildete. Von 1974 bis 1982 wurde diese Koalition unter
Helmut Schmidt fortgesetzt.

In NRW regierte die SPD von 1956 bis 1958 zum ersten Mal mit der FDP. 1958
errang die CDU die absolute Mehrheit bei den NRW-Wahlen und regierte weitere
acht Jahre. 1966 wendete sich das Blatt zugunsten der SPD und NRW wurde fiir
viele Jahrzehnte eine Hochburg der SPD.

Mitgliedermif3ig war die SPD lange Zeit stark, wurde aber in der Weimarer
Zeit durch Parteispaltungen und spater durch die NS-Diktatur geschwicht (Wal-
ter, 2011, 27f). In den Nachkriegsjahrzehnten hatte die SPD immer noch mehr
Mitglieder als die CDU, aber erst 1975 niherte sich die Mitgliederzahl wieder der
Millionengrenze (Tabelle 3.8). Im Jahr 1961 waren 0,66 Prozent der bundesweiten
Wahlerschaft Mitglieder der CDU, wiahrend 1,72 Prozent der SPD angehorten. Bis
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Tabelle 3.10: Einkommen der Parteizentralen in Westdeutschland, 1960-1980 (in DM)

Ccbu
Jahre | Einkiinfte von Mitgliedern, Abgeordneten | Staatliche Subvention | Spenden Andere
und Amtstragern (b) (a)
1960 2,180,000
1970 | 2,324,785 2,657,574 2,644,748 12
1975 | 7,934,605 15,245,339 6,139,106 0
1980 | 10,358,376 18,202,951 11,365,298 |0
SPD
Jahre | Einkiinfte von Mitgliedern, Abgeordneten | Staatliche Subvention | Spenden Andere
und Amtstragern (c) (a)
1960 | 3,644,895 1,127,979 38,340 196,668
1970 | 4,672,499 4,148,133 1,719,069 0
1975 | 7,301,798 23,366,687 5,626,055 0
1980 | 10,843,156 27,232,888 943,856 0
FDP
Jahre | Einkiinfte von Mitgliedern, Abgeordneten | Staatliche Subvention | Spenden Andere
und Amtstragern (d) (a)
1960 410,000
1970 | 1,028 560,819 1,014,656 213,596
1975 | 2,445 4,258,316 4,736,834 23,430
1980 | 8,839 9,097,138 4,125,650 299,153

a) 1960: Direkte staatliche Zuschiisse an Parteien, von 1967 bis 1983 nur noch Wahlzuschiisse

b) Einnahmen der Parteizentrale aus Mitgliedsbeitragen und Abtretungen von Amtstragern, Einkiinfte
von Neben- und Unterorganisationen

c) 1960: Uberweisungen von Landesverbanden, Sonderiiberweisungen, Abtretungen von Amtstréagern;
1970/1975/1980 Einnahmen der Parteizentrale aus Mitgliedsbeitrdgen und Abtretungen von Amtstra-
gern

d) Nur Mitgliedsbeitrédge von im Ausland lebenden FDP-Mitgliedern. Keine Abtretungen von Mandatstra-
gern.

Quelle: Poguntke/Boll, 1992, 378ff

1976 stiegen diese Zahlen auf 1,55 Prozent fiir die CDU und 2,43 Prozent fiir die
SPD (Katz et al., 1992, 341). Die Mitglieder der FDP machten 1976 0,19 Prozent der
Wahlerschaft aus (Katz et al., 1992, 341). Vergleicht man die Mitgliederzahlen von
SPD und CDU in NRW mit denen im Bund, zeigt sich, dass die CDU in NRW ei-
ne vergleichsweise starke Mitgliederbasis hatte. Dies hingt mit der Stirke ihrer
Vorgangerin, der Zentrumspartei, und mit der Bedeutung des politischen Katho-
lizismus in der Region zusammen.

Die Zahlen in den Tabellen 3.9 und 3.10 zu den Parteifinanzen sollten nicht
iiberinterpretiert werden, da die Zahlen von Jahr zu Jahr schwanken und nicht

78



sehr zuverlassig sind. Die Parteien haben einen «erheblichen Ermessensspiel-
raum» bei der Interpretation der Spalteniiberschriften in ihren Finanzberichten
(Poguntke/Boll, 1992, 319). Im Durchschnitt zeigen sie jedoch, dass die CDU
und in manchen Jahren auch die FDP mehr Spenden erhielten als die SPD. Die
Fraktionen der CDU beschiftigten auch mehr Mitarbeiter. Aufgrund der starken
Mitgliederbasis und der stabilen Wahlergebnisse der SPD waren ihre finanziellen
Mittel dennoch nicht wesentlich geringer.

Organisationen der Lehrkrafte

Lehrkrifte in Westdeutschland und NRW waren in vielen verschiedenen Organi-
sationen organisiert. Eine der wichtigsten war die Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (GEW), die 1948 gegriindet wurde. Historisch gesehen hatte sie ih-
re Wurzeln in der gréfiten Organisation der Volksschullehrer im 19. und frithen
20. Jahrhundert, dem 1871 gegriindeten Deutschen Lehrerverein (DLV). Die Ge-
werkschaft war offen fitr alle, die im Bildungswesen titig waren. Im Jahr 1970 wa-
ren 23 Prozent der Mitglieder Grundschullehrer und 49 Prozent Hauptschullehrer.
11 Prozent waren Lehrkrifte an einer Realschule, sechs Prozent an einer Sonder-
schule, vier Prozent an einem Gymnasium und drei Prozent an einer Universi-
tit (Korfgen, 1986, 186). Wie ihr Vorginger, der DLV, war auch die GEW iiberkon-
fessionell, aber 1970 waren drei Viertel der Mitglieder evangelisch und 16 Prozent
katholisch. Die meisten Mitglieder arbeiteten in GroR- oder Kleinstidten, nur 21
Prozent in lindlichen Gebieten (Kopitzsch, 1983, 295; Korfgen, 1986, 186). Es war
die einzige Lehrerorganisation, die dem DGB angegliedert war.

Die Volksschullehrer waren lange Zeit nach Konfession und Geschlecht
getrennt organisiert, da katholische Lehrer und Lehrerinnen separate, grofde
Organisationen gegriindet hatten. Auch protestantische Lehrkrifte griindeten
manchmal eigene Organisationen, die jedoch viel kleiner und weniger einfluss-
reich waren als die katholischen Lehrerverbinde (Poggeler, 1977). 1889 wurde in
Bochum der Katholische Lehrerverband gegriindet (Bélling, 1978, 33ff; Tymister,
1965). Katholische Lehrerinnen griindeten 1890 den Verein katholischer deutscher
Lehrerinnen (VkdL), der noch heute besteht (Tymister, 1965, 141ff). Der VKdL or-
ganisierte hauptsichlich Volksschullehrerinnen, kooperierte aber mit kleineren
katholischen Lehrerinnenorganisationen fiir Gymnasiallehrerinnen (Sack, 1998,
122). 1890 wurde auch der Allgemeine Deutsche Lehrerinnenverein gegriindet,
eine iberkonfessionelle, von protestantisch-liberalen Frauen dominierte Organi-
sation, die nach dem Zweiten Weltkrieg nicht wiedergegriindet wurde (Herrlitz
et al., 2009, 92). Die Volksschullehrerinnen stammten eher aus der universitir
gebildeten Oberschicht, wihrend sich die minnlichen Volksschullehrer vor allem
aus der lindlichen Mittel- und Unterschicht rekrutierten (Bolling 1983, 78, 9511).

79



Nach dem Zweiten Weltkrieg griindeten katholische und evangelische Volks-
schullehrer ihre Organisationen neu (den Verband der Katholischen Lehrerschaft
Deutschlands, VKLD und den Bund Evangelischer Lehrer). Der Bund Evangeli-
scher Lehrer war wesentlich kleiner als der VKLD. Ab 1958 arbeiteten diese Or-
ganisationen bei den von der NRW-Regierung eingefithrten Wahlen zu den Per-
sonalriten auf kommunaler Ebene und Landesebene zusammen. Auf ihre Listen
entfielen 1958 rund 55 Prozent der Stimmen, auf die GEW rund 44 Prozent (Grof3-
Albenhausen/Hitpaf3, 1993, 85). Im Jahr 1970 schlossen sich diese Organisationen
zum Verband Bildung und Erziehung (VBE) zusammen. Auch in den 1970er Jahren
war der VBE bei den meisten Hauptpersonalratswahlen im Grund- und Haupt-
schulbereich die erfolgreichste Lehrerorganisation, wenngleich der Wettbewerb
mit der GEW eng war (VBE, 1980, 111ff).

Im Philologenverband, 1903 als Vereinsverband akademisch gebildeter Lehrer
Deutschlands gegriindet, 1921 in Deutscher Philologenverband umbenannt und
1947 wiedergegriindet, organisierten sich akademisch gebildete Lehrer an hohe-
ren Schulen (ab 1955 Gymnasien genannt). Sie waren gut bezahlte héhere Beam-
te und gehorten zum Bildungsbiirgertum (Bolling 1983, 20ff). Sie waren mit dem
kleineren und politisch weniger bedeutenden Verband Deutscher Realschullehrer
verbiindet.

Tabelle 3.11: Mitgliederzahlen der wichtigsten Lehrerorganisationen in NRW, 1960-1980

Jahr GEW Philologenverband NRW | VBE NRW
NRW

1960 13855

1970 | 22416

1975 | 29901 9284

1976 | 33206

1980 4334 12764

Quellen: VBE, 1980, 123, Informationen bezogen von Bettina Beeftink, GEW NRW, und Uta Brockmann,
Philologen-Verband NRW

Leider konnten keine Daten iiber die finanziellen Mittel der deutschen Leh-
rerorganisationen ermittelt werden. Auch die Mitgliederzahlen waren nur schwer
herauszufinden. In NRW war die GEW eindeutig die grofite Lehrerorganisation
(Tabelle 3.11). Im Jahr 1960 zihlte die Gewerkschaft bundesweit rund 81.000 Mit-
glieder und wuchs bis 1970 auf rund 120.000 und bis 1979 auf 192.962 Mitglieder
an (Kopitzsch, 1983, 295; GEW NRW, 1980, 53). Der Anteil der NRW-Mitglieder an
der bundesweiten Mitgliedschaft lag bei 19 Prozent und damit niedriger als zu er-
warten wire, wenn man bedenkt, dass NRW etwa ein Drittel der westdeutschen
Bevolkerung ausmachte (Kopitzsch, 1983, 295; Kérfgen, 1986,186). Moglicherweise
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hingt dies mit der geringen Zahl katholischer Lehrer in der Gewerkschaft zusam-
men, die hiufig den VBE bevorzugten.

Der VBE und sein katholischer Vorgingerverband VKLD hatten deutlich
mehr Mitglieder als der Philologenverband. Auf Bundesebene schitzt Poggeler
(1977, 367), dass die katholischen Lehrerinnen- und Lehrerverbinde 1960 zusam-
men etwa 60.000 Mitglieder hatten, der Philologenverband etwa 22.000. Die
genauen Mitgliederzahlen des Philologenverbands wurden nicht veréffentlicht.
Rosner (1981, 136) schitzt, dass die Sektion NRW im Jahr 1977 etwa 11.000 Mitglie-
der hatte. Mehrere befragte Zeitzeugen gehen davon aus, dass die tatsichliche
Mitgliederzahl deutlich niedriger war und der Philologenverband dies aus po-
litischen Griinden geheim hielt. Nach Angaben einer heutigen Mitarbeiterin
des Philologenverbandes in NRW hatte die Sektion NRW 1980 4.334 Mitglie-
der (Tabelle 3.11). Diese niedrige Zahl konnte die Vermutung der Zeitzeugen
bestatigen.

Alle Lehrerorganisationen waren formell unabhingig von der Parteipolitik.
Die GEW war jedoch eng mit der SPD verbunden. Eine Mitgliederbefragung er-
gab 1970, dass 62 Prozent der Befragten die SPD fiir die «<sympathischste» Partei
hielten, gegeniiber 16 Prozent, die die CDU/CSU bevorzugten, und sieben Pro-
zent, die die FDP bevorzugten (Kopitzsch, 1983, 296; Korfgen, 1986, 187). In der
GEW gab es auch Stromungen kommunistischer und sozialistischer Gruppierun-
gen (siehe Kapitel 5).

Der Philologenverband und der VBE waren beide dem Deutschen Beam-
tenbund angeschlossen. Der Deutsche Beamtenbund beteiligte sich wegen der
groflen Meinungsverschiedenheiten zwischen seinen Lehrerorganisationen
meist nicht an den schulpolitischen Debatten. Der Philologenverband stand
politisch der CDU am nichsten, was nicht heifRen soll, dass der Verband immer
mit der Politik der CDU einverstanden war. Die befragten Zeitzeugen waren sich
einig, dass der Philologenverband ein Vertreter der «gesellschaftlichen Macht»
(Anke Brunn, SPD-Politikerin) sei, der die «fithrenden Leute» (Jirgen Hinrichs,
ehemaliger FDP-Politiker) organisiere.

Aufgrund seiner katholischen Wurzeln war der VBE urspriinglich eng mit der
CDU verbunden, beherbergte aber auch SPD-Politiker, wie den NRW-Kultusmi-
nister von 1966 bis 1970, Fritz Holthoff. Im Laufe der Zeit emanzipierte sich der
VBE zunehmend von der CDU. Der ehemalige CDU-Politiker Wilhelm Lenz, der
von 1953 bis 1984 auch Geschiftsfithrer des Deutschen Beamtenbundes NRW (dbb)
war, machte einige interessante Bemerkungen zum Verhiltnis der Lehrerorgani-
sationen zu den Parteien. Seiner Ansicht nach habe der VBE fiir die CDU eine
dhnliche Rolle gespielt wie die GEW fiir die SPD:

«Die GEW hat die SPD beeinflusst, aber innerhalb der SPD war sie nicht so beliebt.
<Das sind Spinner> und so weiter. Bei uns war das zeitweise der Verband fir Bildung
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und Erziehung. Aber — wie soll ich das sagen? — [die haben] objektiver gearbeitet.

Und mit denen konnte man reden.» (Zeitzeugeninterview)

Die GEW und der Philologenverband wurden von den meisten befragten Zeitzeu-
gen als ideologische Gegenpole wahrgenommen, wihrend der VBE als gemif3ig-
ter angesehen wurde.

Andere Akteure

Einige andere Akteure sollten erwihnt werden. Die Gemeinniitzige Gesellschaft
Gesamtschule (GGG) wurde 1969 in Dortmund als Netzwerk von reformorientier-
ten Lehrkriften, Eltern, Sozialwissenschaftlern und Politikern gegriindet. 1972
fusionierte sie mit dem Arbeitskreis Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen und
baute in der Folge in allen Bundeslindern Regionalgruppen auf. Bis 1980 hatte sie
rund 4000 Mitglieder (Lohmann, 2016, 2).

Auf nationaler Ebene tauschten sich reformorientierte Sozialwissenschaftler,
Pidagogen und Politiker im 1965 gegriindeten Deutschen Bildungsrat aus. Zur
Koordinierung der Bildungspolitik wurde 1970 eine Verwaltungskommission fiir
Bildungsplanung mit Vertretern von Bund und Lindern eingerichtet (Bund-Lin-
der-Kommission fiir Bildungsplanung, 1973).

Elternvereine spielten eine Rolle, nicht zuletzt innerhalb der NRW-Bewegung
gegen die Kooperative Schule. Finanziell war diese Bewegung gut ausgestattet mit
Mitteln, die sie von der CDU erhielt. Die Arbeitgeberverbinde und die Handels-
kammern engagierten sich in der Bildungspolitik, allerdings mehr im beruflichen
als im allgemeinbildenden Bereich. In Diskussionen iiber die Sekundarstufe II
sprachen sich die Arbeitgeber gegen die Zusammenlegung der gymnasialen Ober-
stufe mit den Berufsschulen aus. Sie gehorten nicht zu den wichtigsten Akteuren
in den Debatten iiber die Sekundarstufe I. Die katholische und die evangelische
Kirche beeinflussten die Schulpolitik in NRW stirker als heute und engagierten
sich vor allem in den Debatten um Konfessions- und Privatschulen.

Vergleich: Spielfelder in der Schulpolitik der
Nachkriegsjahrzehnte

Insgesamt dhnelten sich die politischen Spielfelder in Norwegen und NRW, doch
es gibtauch Unterschiede. In Norwegen spielte die politische Mitte eine wichtige-
re und komplexere Rolle. Die Liberale Partei, die Zentrumspartei und die Christ-
demokraten stiitzten sich jeweils in erster Linie auf die Spaltungslinien zwischen
Zentrum und Peripherie, Land und Stadt und Staat und Kirche. Alle drei Partei-
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en der Mitte waren in der lindlichen Peripherie verankert und kimpften um die
Stimmen der lindlichen, religiésen Arbeiter- und Mittelschichtgruppen.

Sowohl fir die Arbeiterpartei als auch fiir die Konservative Partei waren Biind-
nisse mit dem Zentrum eine Voraussetzung fiir erfolgreiche Politik. Die Arbeiter-
partei reprisentierte die Arbeiterklasse, war aber gleichzeitig eine klasseniiber-
greifende Partei, die auch Teile der lindlichen Bevélkerung einschloss. In Kon-
flikten zwischen Zentrum und Peripherie vertrat sie eher die Peripherie. Die Kon-
servative Partei hingegen war eine stidtische Partei der Mittel- und Oberschicht,
die im Vergleich zur deutschen CDU und zu anderen norwegischen Parteien nur
wenige Arbeiter organisierte und in lindlichen Gebieten schwach war. Sie ver-
trat die Interessen der hoheren Beamtenschaft, insbesondere im politischen Zen-
trum Oslo. Die Konservativen waren gesellschaftlich weit von den Mitgliedern
und Wihlern der Parteien der Mitte entfernt. Statt in der Konservativen Partei
organisierten sich christliche Arbeiter und Bauern eher in der Partei der norwe-
gischen Christdemokraten. Auch die Mitglieder der Zentrumspartei und der nor-
wegischen Liberalen Partei waren in Bezug auf ihren Klassenhintergrund recht
divers.

Tabelle 3.12: Uberblick tiber die wichtigsten schulpolitischen Akteure, 1950er bis 1970er
Jahre

Norwegen Westdeutschland
Politische Linke Arbeiterpartei SPD
Sozialistische Linkspartei
Politisches Zentrum Zentrumspartei FDP
Liberale Partei
Christdemokraten
Politische Rechte Konservative Partei Cbu

Lehrkrafte an Volks-, Grund-
und Hauptschulen

Norwegischer Lehrerverband
(Norsk Laererlag); Norwegischer
Lehrerinnenverband (Norges Laere-
rinnelag) (bis 1966)

Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (GEW); Verband
Bildung und Erziehung (VBE) (und
seine katholische Vorgéangerorga-
nisation VKLD)

Universitar ausgebildete

Verband der norwegischen Sekun-

Philologenverband (DPhV)

Lehrkrafte

darschullehrer (Norsk Lektorlag)

In Deutschland spielte die FDP eine wichtige Rolle als Kdnigsmacherin sowohl
fir die Sozial- als auch fiir die Christdemokratie. Das soziale Profil der FDP war
jedoch stirker von der Oberschicht geprigt als das der politischen Mitte in Nor-
wegen. Die SPD war in der Arbeiterschaft stark, aber in lindlichen Gebieten nicht
sehr erfolgreich. Die CDU vertrat die Interessen von Teilen der Oberschicht, war
aber auch eine klasseniibergreifende Partei. Viele der von den Parteien der Mitte
in Norwegen organisierten gesellschaftlichen Gruppen fanden sich in Deutsch-
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land in den Reihen der CDU. Dies gilt fiir Landwirte und die Landbevélkerung,
Menschen mit einer starken christlichen Identitit, einschliefilich religiéser Frau-
en, und andere Teile der Mittelschicht. SPD und FDP versuchten ebenfalls, diese
Gruppen zu organisieren, waren aber dabei weniger erfolgreich als die CDU. Im
Konflikt zwischen Staat und Kirche vertrat die CDU die Interessen der katholi-
schen Kirche und der katholischen Bevolkerung sowie der konservativen Protes-
tanten, wihrend FDP und SPD fiir die Sikularisierung des Staates, einschlief3lich
des Bildungssystems, eintraten.

In Bezug auf die Machtressourcen waren beide sozialdemokratischen Par-
teien stark, aber die Wahlergebnisse der norwegischen Arbeiterpartei waren
beeindruckender. Sie regierte groftenteils durch Minderheitsregierungen, so
dass es wichtig war, fiir Gesetzesvorhaben Koalitionen zu schmieden. In NRW
und Deutschland insgesamt war das Krifteverhiltnis zwischen Sozialdemokratie
und Christdemokratie nicht so klar, aber insgesamt war die CDU einflussreicher.
In NRW gilt dies besonders fiir die 1950er und frithen 1960er Jahre. Ab 1966 wurde
NRW zu einem «roten» Bundesland. Ab diesem Zeitpunkt hatte die Sozialdemo-
kratie grofiere Chancen, ihre politische Agenda in einer Koalition mit der FDP zu
verwirklichen.

Die Parteien der politischen Rechten erhielten in beiden Lindern mehr Spen-
den als die der Linken und verfiigten tiber erhebliche finanzielle Mittel. Finanzi-
elle Ressourcen und Mitgliederzahlen waren jedoch nicht die wichtigsten Deter-
minanten fiir politische Macht. Die norwegische Konservative Partei hatte vie-
le Mitglieder und war finanziell gut ausgestattet, aber die Wahlerfolge der Sozi-
aldemokratie zeigen, dass die ideologische Hegemonie eher auf deren Seite lag.
Andererseits verfiigte die deutsche und nordrhein-westfilische Sozialdemokratie
aufgrund ihrer hohen Mitgliederzahlen tiber betrichtliche Einkiinfte. Dass es ihr
nicht gelungen ist, in der Schulpolitik weitreichendere Erfolge zu erzielen, kann
daher nicht mit mangelnden finanziellen Mitteln erklart werden.

Unter den Lehrerorganisationen vertraten der Deutsche Philologenverband
und der Verband der norwegischen Sekundarschullehrer Lehrkrifte mit universi-
tirer Bildung, die vor allem an Gymnasien arbeiteten. Diese Organisationen wa-
ren kleiner als die anderen Lehrerorganisationen, aber gut mit den Parteien der
politischen Rechten vernetzt. Der politisch einflussreiche Philologenverband hat-
te erstaunlich wenige Mitglieder.

Der grof3te Unterschied in Bezug auf die Organisationsstrukturen der Lehr-
krifte ist bei den Organisationen der Volksschullehrer (spiter Grund- und
Hauptschullehrer, in Norwegen Kinder- und Jugendschullehrer) zu finden. In
Deutschland waren diese Gruppen entlang der Konfession in mehrere Orga-
nisationen gespalten. In Norwegen waren sie organisatorisch stirker geeint.
Zwar gab zunichst getrennte Organisationen fiir Lehrer und Lehrerinnen, was
sowohl mit der Geschlechterspaltung, mit der Stadt-Land-Spaltung und der
Klassenspaltung zusammenhing. Die Lehrerinnen stammten eher aus der stid-

84



tischen Oberschicht. 1966 schlossen sich Lehrer und Lehrerinnen jedoch wieder
zusammen. In den Lehrerorganisationen beider Linder gab es auch Stromungen
linksradikaler Lehrer. Die kommunistisch-sozialistische Spaltungslinie war in
der GEW viel ausgepragter als in den norwegischen Organisationen.

Insgesamt hatten die Linke und die Volksschullehrerschaft in Norwegen et-
was grofiere Machtressourcen, was vermutlich Gesamtschulreformen erleichter-
te. Die Unterschiede sind jedoch nicht so itberwiltigend, dass sie eine alternative
Entwicklung ausgeschlossen hitten. Noch wichtiger ist, dass die Verteilung der
Machtressourcen zum Teil als Ergebnis erfolgreicher Koalitionsbildung, nicht als
mogliche Erklarung fiir bestimmte Koalitionen angesehen werden sollte. Sie kann
uns nichts dariitber sagen, wie es den norwegischen Sozialdemokraten gelungen
ist, eine klasseniibergreifende Partei zu werden und interesseniibergreifende Ko-
alitionen mit den Parteien der politischen Mitte zu bilden, und wie es der CDU ge-
lungen ist, ihre innerparteiliche interessentibergreifende Koalition in der Schul-
politik aufrechtzuerhalten. Anders ausgedriickt: Machtressourcen allein konnen
nicht erklaren, warum dhnliche gesellschaftliche Gruppen im norwegischen Fall
zu Protagonisten von Reformen oder zu Zustimmern wurden, im deutschen Fall
aber zu Gegnern. Wir missen daher die politischen Prozesse im Detail untersu-
chen.
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4 Die Klassenspaltung: Kampfe um die
Gesamtschule

Dieses Kapitel befasst sich mit den Gesamtschulreformen der 1950er bis 1970er
Jahre und untersucht, wie solche Reformen ideologisch legitimiert oder in Fra-
ge gestellt wurden. Die Analyse zeigt, wie sich die Akteure in beiden Fillen ent-
lang einer Links-Rechts-Achse in ideologische Lager gruppierten, in Protagonis-
ten, Zustimmer und Gegner dieser Reformen. Kimpfe um Gesamtschulreformen
konnen daher als Ausdruck des Klassenkonfliktes betrachtet werden. Die Partei-
en und Lehrerorganisationen waren jedoch nicht geeint, sondern meist intern
in verschiedene Stromungen gespalten, die sich in unterschiedlichem Mafe fiir
oder gegen die Gesamtschule aussprachen. Der deutlichste Unterschied zwischen
den Fillen besteht darin, dass die politische Rechte in Deutschland ideologisch
geeinter war, wihrend die politische Linke in Norwegen geeinter war. Auch die
Argumente, die in den Debatten iiber die Gesamtschule verwendet wurden, un-
terscheiden sich deutlich. Vergleichsweise radikale linke Argumente wurden in
Norwegen hegemonial, nicht aber in Deutschland.

Die norwegische Jugendschulreform

Die Einfithrung der Jugendschule und die Verlingerung der Schulpflicht auf neun
Jahre wurden in Norwegen erstmals in den frithen 1950er Jahren diskutiert. Im
Jahr 1954 wurde ein Gesetz iiber Schulversuche einstimmig verabschiedet. Im Jahr
1959 war das Parlament in der Frage gespalten, ob die alten Schultypen, die Real-
schule und die Fortsetzungsschule, an den Experimenten mit der neunjihrigen
Pflichtschulzeit teilnehmen sollten. Die 1960er Jahre waren geprigt von Debatten
tiber organisatorische Differenzierung. Die zwei Zweige der frithen Jugendschu-
le wurden durch ein System von Leistungsgruppen und Wahlfichern ersetzt. Das
Grundschulgesetz von 1969 regelte die Jugendschule und besiegelte die Abschaf-
fung der alten Schularten, enthielt aber keine spezifischen Differenzierungsre-
geln. In den 1970er Jahren wurde diskutiert, ob die Noten in der Jugendschule ab-
geschafft werden sollten. Nach einer heftigen 6ffentlichen Debatte gab die Arbei-
terpartei die Abschaffung der Benotung in der Jugendschule auf. Mit dem Lehr-
plan von 1974 wurde die Einteilung in Leistungsgruppen abgeschafft und ab 1979
hief esin den Richtlinien des Ministeriums, dass eine stindige Einteilung in Leis-
tungsgruppen bis zur 9. Klasse unzulissig sei. Die Kinder wurden nun in leis-
tungsheterogenen Klassen unterrichtet, basierend auf pidagogischer Differen-
zierung. Im Folgenden wird diese Entwicklung chronologisch niher beleuchtet.
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Versuche mit den ersten Jugendschulen und neunjahriger Schulpflicht

Die Einfithrung der Jugendschule wurde erstmals 1952 von einer Kommission (Sa-
mordningsnemnda) vorgeschlagen, die 1947 eingesetzt worden war, um iber die
interne Koordinierung des Bildungssystems zu beraten (Telhaug, 1969, 24ff). Im
Frithjahr 1954 schlug das Bildungsministerium unter der Leitung des Sozialdemo-
kraten Birger Bergersen das Gesetz iiber Experimente in der Schule (lov om forsgk i
skolen) vor, das nach kurzer Debatte im Juni 1954 verabschiedet wurde. Das Gesetz
enthielt keine Einzelheiten iiber die kiinftige Schulstruktur. Der Versuchsrat soll-
te die Schulversuche im Sinne des Gesetzes koordinieren (Medias, 2010, 43). Es
wurde festgelegt, dass der Rat das Parlament regelmiRig tiber die Experimente
informieren sollte. Das Gesetz gab dem Ministerium Entscheidungsbefugnis fiir
alle Schulversuche. Weitreichende Zustindigkeiten wurden vom Parlament auf
das Ministerium iibertragen (Slagstad, 2001, 3791f; Telhaug, 1969, 32).

Die Vertreter der Konservativen Partei brachten kleinere Anderungsvorschli-
ge ein, doch als diese scheiterten, wurde das Gesetz einstimmig verabschiedet
(Forhandlinger i Odelstinget, 17. Juni 1954, 173f, Forhandlinger i Lagtinget, 22. Juni 1954,
75fF). Die Konservative Partei hatte zu dieser Zeit kein klares schulpolitisches
Profil, sondern war intern gespalten. Einer ihrer fithrenden Schulpolitiker,
Erling Fredriksfryd, stimmte der Jugendschulreform zu. Fredriksfryd war Volks-
schullehrer und von 1945 bis 1965 Parlamentsabgeordneter der Konservativen
Partei. Von 1958 bis 1965 war er Vorsitzender des parlamentarischen Bildungs-
ausschusses. Im Jahr 1957 war er Vorsitzender einer Kommission innerhalb der
Konservativen Partei, die das schulpolitische Programm der Partei ausarbei-
tete. Im Wahlprogramm der Konservativen Partei von 1957 wurde es wie folgt
zusammengefasst:

«Die Konservative Partei will so schnell wie méglich eine achtjahrige Schulpflicht fiir
alle verwirklichen. Die Organisation der Schule muss so umgestaltet werden, dass
wir eine sechsjihrige Grundschule und eine dreijihrige Mittelschule erhalten. Die
obligatorische Schulzeit wird die Grundschule und die ersten beiden Jahre der Mit-
telschule umfassen. Das dritte Jahr der Mittelschule soll vorerst freiwillig sein und
den Zugang zur Sekundarstufe II [gymnas] (3 Jahre) erméglichen. [...] Innerhalb der
neuen Mittelschule muss eine Differenzierung nach Veranlagungen, Fihigkeiten und
kiinftiger Berufswahl durch eine sorgfiltige Zuteilung moglich sein, die die Allge-
meinbildung [...] nicht schwicht. [..] Auf diese Weise will die Konservative Partei ak-
tiv fiir die Schaffung gleicher Bildungsbedingungen fir alle Jugendlichen eintreten,
ohne Riicksicht auf den Wohnort und die wirtschaftlichen Lebensverhiltnisse.»

Spater verdffentlichte Fredriksfryd zwei Broschiiren in denen die Einzelheiten er-
ldutert wurden (Fredriksfryd, 1960, 1965). Die von Fredriksfryd vorgesehene Mit-

87



telschule sollte die parallelen Schultypen Realschule und Fortsetzungsschule er-
setzen. Innerhalb der Konservativen Partei war dies umstritten.

Im Jahr 1955 wurden die ersten drei Jugendschulen mit zwei internen Zweigen
in den Gemeinden Malm (in der Provinz Nord-Trgndelag), Sykkylven und @rsta
(in der Provinz Mgre og Romsdal) gegriindet. Im Jahr 1957 begannen Versuche in
sieben weiteren Provinzen, 1958 in sechs weiteren und 1959 in den letzten zwolf
(Telhaug, 1969, 36). Das neunte Schuljahr war nicht obligatorisch, so dass viele
Kinder in den Versuchsschulen die Schule abbrachen. Der Versuchsrat schlug da-
her dem Parlament vor, Versuche mit einer neunjihrigen Pflichtschulzeit in Gang
zu setzen (Myhre, 1971, 113).

Im Programm der Arbeiterpartei fiir die Jahre 1958-1961 hief3 es:

«Die Arbeiterpartei ist der Meinung, dass der zukiinftige Ausbau des Schulwesens
auf eine Erweiterung der Volksschule zu einer neunjihrigen Einheitsschule abzielen
soll, die fiir alle verpflichtend wird. Die neunjihrige Einheitsschule muss so organi-
siert werden, dass die oberen Klassen der Volksschule zu einer Jugendschule werden,
die die Fortsetzungsschule und die Realschule ersetzen wird. [...] Die Arbeiterpar-
tei will die Klassenunterschiede aufheben, die in ungleichen Bildungschancen wur-

zeln.»

Dementsprechend schlug das Bildungsministerium 1958 ein neues Volksschulge-
setz vor (Ot. PrNr. 30 (1958), Lov om folkeskolen). Im Gegensatz zu dem Versuchsge-
setzvon 1954 l5ste dieser Vorschlag eine heftige Debatte aus und spaltete den par-
lamentarischen Bildungsausschuss und das Parlament. Das Gesetz ermoglichte
es den Gemeinden, nach Riicksprache mit der Schulbehérde und dem Ministe-
rium eine neunjihrige Schulpflicht einzufithren. Der umstrittenste Punkt war,
ob die alten Schultypen, Realschule und Fortsetzungsschule, an den Experimen-
ten mit der neunjihrigen Schulpflicht teilnehmen durften (Telhaug, 1969, 55f1).
Die Oppositionsparteien, also die Konservative Partei, die Christdemokraten, die
Zentrumspartei und die Liberale Partei, wollten die alten Schulformen in die Ver-
suche mit der neunjahrigen Pflichtschule einbeziehen, die Arbeiterpartei jedoch
nicht. Die Arbeiterpartei war mit sieben Vertretern im parlamentarischen Bil-
dungsausschuss vertreten, die Oppositionsparteien mit sechs. In der Stellung-
nahme des Ausschusses zu dem Vorschlag (Innstilling fra kirke- og undervisningsko-
miteen om lov om folkeskolen, 1959) sprach sich die Arbeiterparteimehrheit vorbehalt-
los fiir die neunjihrige Einheitsschule aus. Die oppositionelle Minderheit schlug
vor, dass die Gemeinden selbst entscheiden sollten, ob sie die neunjihrige Schul-
pflicht durch die Jugendschule oder die alten Schultypen einfithren wollten.

Die Debatten in den beiden Kammern des norwegischen Parlaments waren
lebhaft (Forhandlinger i Lagtinget, 13. Mirz 1959 und Forhandlinger i Odelstinget, 5.
Miirz 1959). Die Vertreter der Arbeiterpartei meinten, dass die Realschule tiber-
fullt sei und zur Ausgrenzung fithre, wihrend die Fortsetzungsschule keine
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ausreichende Qualitit habe. Sie betrachteten ein paralleles Schulsystem als
«kostspielig, unverniinftig und in vielerlei Hinsicht ungliicklich», insbesonde-
re in lindlichen Gebieten (Abgeordneter der Arbeiterpartei, Anders Sztergy,
Forhandlingeri Lagtinget, 13. Mdrz 1959, 21). Trygve Bull, Mitglied des parlamentari-
schen Bildungsausschusses fiir die Arbeiterpartei, brachte zum Ausdruck, dass
in den Augen der Mehrheit das Einheitsschulprinzip selbst keinen Experimenten
unterworfen werden sollte. Nur das Innenleben der Schule, ihre Binnendifferen-
zierung und Padagogik sollten durch experimentelle Aktivititen weiterentwickelt
werden. Bull sagte:

«Was die Mehrheit will, ist eine verbindliche Zielvorgabe fiir die weitere Entwick-
lung der allgemeinen Kinder- und Jugendschule in unserem Land. Ohne ein solches
verbindliches Ziel kann die Entwicklung des Schulwesens — und damit nicht zuletzt
der Bauvon Schulhiusern rundherum in Dérfern und Stidten — nach zufilligen und
wechselnden Prinzipien erfolgen, und es besteht ein hohes Maf? an Gefahr fiir erheb-
liche Fehlinvestitionen. Die Mehrheit will, dass klar und deutlich gesagt wird, dass
das soziale Einheitsschulprinzip, das seit bald 40 Jahren die Grundlage unserer sie-
benjihrigen Volksschule ist, kiinftig auch auf die beiden folgenden Jahrginge ausge-
dehnt wird.» (Trygve Bull, in Forhandlinger i Lagtinget, 13. Mdrz 1959, 3)

Die Arbeiterpartei machte aus ihren Ambitionen also kein Geheimnis. Ihr Ziel be-
stand darin, die alten Schultypen abzuschaffen. Das Bestreben, das parallele Mit-
telschulsystem zu iiberwinden, wurzelte in der Uberzeugung, dass es notwendig
sei, die Privilegien des Bildungsbiirgertums, der Oberschicht und der Stidte ab-
zubauen. Die alten Schultypen hatten unterschiedlichem Status und wurden von
Kindern mit unterschiedlichem Klassenhintergrund besucht (Aubert et al., 1960;
Lindbekk, 1968, 1973, 881t; Innstilling fra Folkeskolekomitéen av 1963 (1965), 129). Die-
se Ungleichheit war in den Augen der Arbeiterpartei inakzeptabel. In den Worten
des Arbeiterpartei-Politikers Gudmund Hernes:

«Es war die zugrundeliegende Philosophie, dass, wenn man Toleranz und [...] gegen-
seitigen Respektwill, [...] dann miissen [die Kinder] lernen, miteinander umzugehen.
[...] Es war also [...] ein wichtiger Teil der Begriindung, dass man nicht die alte Klas-
senstruktur, die durch die Schulstruktur zum Ausdruck kam, bewahren wollte, son-
dern die Schulstruktur verindern wollte, um eine andere Gesellschaft zu schaffen.»

(Zeitzeugeninterview)

Neben Fredriksfryd waren 1959 zwei weitere konservative Politiker im parlamen-
tarischen Bildungsausschuss vertreten: Per Lgnning und Hartvig Caspar Chris-
tie. Christie war von 1950 bis 1959 und Lgnning von 1958 bis 1965 Parlamentsab-
geordneter der Konservativen Partei. Laut Lgnning vertrat Christie im Vergleich
zu Fredriksfryd «das absolute oppositionelle Extrem», und infolgedessen «merk-
te man ziemlich schnell, dass sich innerhalb der konservativen Gruppe des Aus-
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schusses eine gewisse Opposition entwickelte» (Zeitzeugeninterview). Als die kon-
servative Fraktion die parlamentarische Debatte iiber das Volksschulgesetz vor-
bereitete, wurde beschlossen, dass Lgnning der Sprecher der Partei in dieser Fra-
ge sein sollte. Lgnning beschrieb dies folgendermaflen:

«Fredriksfryd war gut darin seine Enttiuschung zu verbergen. Aber er hielt sich fiir
den besten Schulpolitiker der Konservativen Partei. Und ich hatte keine Erfahrung
als Volksschullehrer. [...] In der Fraktion der Konservativen Partei gab es damals vie-
le, die es sehr schon fanden, dass sie mich hatten, der [..] die jungen Leute und die
Zukunft vertrat, aber gleichzeitig der sozialdemokratischen schwedischen Schulpo-
litik kritisch gegeniiberstand [..]. [...] Sie waren der Meinung, dass es sehr gut war,
mich in diesem Ausschuss zu haben, um den Ausschussvorsitzenden etwas in Schach
zu halten. Und [...] er war von durchschnittlicher intellektueller Fihigkeit. Und er war
nicht der Typ, der ... auch wenn er ein paar Mal in dieser Volksschuldebatte gespro-
chen hat ... er war nicht sehr skeptisch gegeniiber dem Gesetzesvorschlag [...]. Er hat
also sehr schnell gelernt, dass er sich nicht auf eine Diskussion mit mir einlassen soll-
te, weil er da nichts zu gewinnen hatte, und vor allem hatte er nicht die Unterstiitzung
der Mehrheit der Fraktion der Konservativen Partei, um einen solchen Krieg alleine
zu fithren. Sie haben darauf vertraut, dass [...] ich den Glauben an das Individuum
und die kritische Mifligung vertreten wiirde.» (Zeitzeugeninterview)

In den Debatten des Jahres 1959 zeigten sich Lgnning und insbesondere Chris-
tie skeptisch gegeniiber dem Einheitsschulprinzip. Christie erklirte, der Begriff
«Einheitsschule» (enhetsskole) sei «ein propagandistisches Schlagwort geworden,
das sich daher wenig fiir ein Schulprogramm eignet» (Forhandlingeri Odelstinget, 5.
Miirz 1959, 46). Seiner Meinung nach sei die Realschule eine gute Schule, der man
nicht vorwerfen konne, dass sie von Leuten itberfillt sei, die dort nicht hingehor-
ten. Die alternativen Schulen - also die Fortsetzungsschule — seien nicht gut ge-
nug und miissten verbessert, nicht abgeschafft werden. Lonning schlug vor, dass
es Raum fiir kiinftige Schulstrukturen geben miisse, die sich vom «dogmatischen
Einheitsschulschema» der Arbeiterpartei unterschieden, und warnte davor, «die
Einheitlichkeit zu sehr zu betonen und dadurch den heiligen allgemeinen Durch-
schnitt zur Hauptnorm zu erheben» (Forhandlinger i Odelstinget, 5. Mdrz 1959, 14f).
Differenzierung in der Jugendschule war in seinen Augen unerlisslich. Nichts-
destotrotz stellte Lgnning fest:

«Personlich nehme ich an [...], dass die sogenannte Einheitsschule méglicherweise
eine differenziertere Schulform sein wird, die mehr Moglichkeiten bietet, den indi-
viduellen Fihigkeiten und Neigungen der Schiiler gerecht zu werden, als die heuti-
gen Schulformen. Ich erwarte dies, sehe aber keinen Grund, aus einer Vermutung
eine Norm fiir die zukiinftige Entwicklung zu machen.» (Forhandlingeri Odelstinget, 5.
Miirz 1959, 15)
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Im Zeitzeugeninterview erklirte Lgnning, er habe die gegliederte Jugendschule
unterstiitzt, weil er glaubte, dass die interne Gliederung in Zweige «auf eine Art
von Differenzierung hinfithren konnte, bei der der Vorteil des intellektuellen,
theoretischen Zweiges neu unterstrichen wiirde». Vermutlich aus diesem Grund
unterstiitzte Lonning Fredriksfryd dabei, dem Bericht des parlamentarischen
Bildungsausschusses zum Gesetz eine Bemerkung hinzuzufiigen. Darin wiesen
die beiden darauf hin, dass sie davon ausgingen, dass die gegliederte Jugend-
schule «der Schultyp wird, auf dem es [...] ratsam sein wird, den obligatorischen
Volksschulunterricht aufzubauen», dass es aber vorlaufig auch erlaubt sein solle,
auf der Grundlage der alten Schultypen zu experimentieren (Innst. O. IL. (1959),
1I). Christie schloss sich dieser Bemerkung nicht an. Im Gegensatz zu Chris-
tie und Lgnning betonte Fredriksfryd die Ubereinstimmungen zwischen allen
Ausschussmitgliedern in der parlamentarischen Debatte und wies darauf hin,
dass es sich bei den Meinungsverschiedenheiten lediglich um Nuancen handele
(Forhandlinger i Odelstinget, 5. Mdrz 1959, 61).

Die Vertreter der Zentrumspartei, der Liberalen und der Christdemokraten
stimmten mit der Konservativen Partei gegen das Volksschulgesetz von 1959, aber
die Griinde fiir ihre Skepsis waren andere als die der Konservativen Partei. So
erklarte ein Abgeordneter der Zentrumspartei, Inge Einarsen Bartnes, dass der
Hauptgrund fiir seine «gemischten Gefiihle» seine Sorge sei, ob den lindlichen
Gemeinden gentigend finanzielle Mittel zur Verfiigung stiinden, um die Bestim-
mungen des Gesetzes umzusetzen (Forhandlinger i Lagtinget, 13. Mdrz 1959, 9). Er-
ling Wikborg, ein Vertreter der Christdemokraten, stimmte zu, dass die Gemein-
den mit den schlechtesten finanziellen Verhiltnissen «zuerst an der Reihe sein
miissen», wies aber auch darauf hin, dass ihm an dieser Reform besonders gefal-
le, «dass wir eine grofiere Gleichheit in den Startbedingungen erreichen werdens.
Er hielt es fiir «einen unbestreitbaren Vorteil, dass man so viele Jahre lang mit an-
deren Jugendlichen zur Schule geht, die ganz andere Voraussetzungen haben als
man selbst» (Forhandlinger i Lagtinget, 13. Mirz 1959, 18).

Ein Sprecher der Liberalen Partei, Sivert Todal, forderte, dass die Einheits-
schule in den Klassen 8 und 9 «schrittweise» eingefithrt werden solle, damit die
Gemeinden, die noch nicht einmal das Volksschulgesetz von 1936 erfiillen konn-
ten, wihrend einer «Ubergangszeit» geniigend Zeit und Flexibilitit hitten (For-
handlinger i Lagtinget, 13. Mdrz 1959, 16). Sein Parteikollege Bert Rgiseland warnte
davor, die Gemeinden zu zwingen, alle Ficher in einem Gebiude zu unterrichten,
da dies zu «Zwangszentralisierung» fithren konne (Forhandlinger i Lagtinget, 13.
Miirz 1959, 26). Dem befragten Zeitzeugen Hans Olav Tungesvik zufolge herrsch-
te innerhalb der Parteien der Mitte eine gewisse «Nostalgie» hinsichtlich der Ab-
schaffung der Realschule, da dieser Schultyp mancherorts gute Ergebnisse erzielt
hatte. Invielen lindlichen Gemeinden gab esjedoch keine Realschule. Selbst dort,
wo es sie gab, besuchte nur ein kleiner Prozentsatz sie. Die Hauptsorge der Par-
teien der Mitte galt daher nicht der Realschule, sondern der Frage, ob die lind-
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lichen Gemeinden wber ausreichende Mittel und Flexibilitit verfiigten, um den
Ubergang zur neunjihrigen Pflichtschule zu bewiltigen.

Die Opposition wurde in ihrer Skepsis vom Verband der norwegischen Sekun-
darschullehrer unterstiitzt, der vor allem Realschullehrer und die Lehrkrifte der
Oberstufengymnasien vertrat. Der Verband verabschiedete 1956 auf seiner Jah-
restagung eine Erklirung gegen die Abschaffung der Realschule und warnte vor
einer Absenkung des Niveaus (Marmgy, 1968, 49ff; Hagemann, 1992, 265). 1959 be-
schwerte er sich, dass er bei der Ausarbeitung des Volksschulgesetzes nicht ge-
hort worden war, und forderte die Riicknahme des Gesetzesvorschlags (Marmgy,
1968, 56ff; Telhaug, 1969, 53). Der Verband argumentierte, dass der Gesetzesvor-
schlag nicht gut vorbereitet sei, dass er die Ergebnisse unvollendeter Versuche
vorwegnehme und dass er dem Ministerium zu weitreichende Befugnisse einrau-
me (Marmgy, 1968, 59). Innerhalb der Organisation wurden die Reformen auch
auf lokaler Ebene kritisch diskutiert, wobei vielerorts antagonistische Stimmen
zu héren waren (Marmgy, 1968, 54ff).

Der Lehrerinnenverband stand dem Gesetz von 1959 ebenfalls skeptisch
gegeniiber, allerdings aus anderen Griinden. Die Lehrerinnen befiirworteten
eine verlingerte Schulpflicht, waren aber gegen die Abschaffung der Fortset-
zungsschule. Sie befiirchteten, dass die Ausbildung in Hauswirtschaft an Boden
verlieren wiirde. Viele von ihnen verfiigten nicht tiber die erforderlichen Quali-
fikationen, um in anderen Schulen der Sekundarstufe I zu unterrichten, so dass
die Reform ihre Arbeitsplitze gefihrdete (Hagemann, 1992, 270f). Der kleine
Verband der Fortsetzungsschullehrer war aus dhnlichen Griinden gegen eine
Fusion der alten Schultypen. Viele Lehrkrifte an der Fortsetzungsschule waren
jedoch stattdessen im norwegischen Lehrerverband organisiert. Vertreter des
norwegischen Lehrerverbands waren stirker als die anderen Lehrerorganisatio-
nen in die Ausarbeitung des Gesetzes eingebunden, da sie iiber gute Kontakte
zu Versuchsrat und Ministerium verfiigten. Sie stimmten mit den ideologischen
Begriindungen der Arbeiterpartei fitr die Reform iiberein, profitierten aber auch
strukturell von ihr, da die Jugendschule ein Teil der obligatorischen Volksschule
werden sollte. Dies eréffnete Beschiftigungsmoglichkeiten fiir Volksschullehrer.
Aus diesen Griinden unterstiitzten sie die Reform voll und ganz (Hagemann,
1992, 251f1).

Trotz der Vorbehalte der Opposition wurde das Gesetz von der Arbeiterpar-
tei beschlossen. Von diesem Zeitpunkt an musste jede Gemeinde, die eine neun-
jahrige Schulpflicht einfithren wollte, dies durch die Einfithrung der Jugendschu-
le tun. In der Regel dauerte die Jugendschule drei Jahre, so dass die Volksschule
auf sechs Jahre verkiirzt wurde, aber auch eine siebenjihrige Volksschule und ei-
ne zweijihrige Jugendschule waren moglich. Gemeinden konnten ein freiwilliges
zehntes Schuljahr einfithren.
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Versuche mit reduzierter Differenzierung

Die Jugendschule war zunichst in einen praktischen und einen theoretischen
Zweig gegliedert. Die Zweige begannen im zweiten Jahr der Jugendschule und un-
terschieden sich anfangs vor allem dadurch, ob das Erlernen einer Fremdsprache
obligatorisch war. Im letzten Jahr hatten die Schiiler des praktischen Zweigs we-
niger Stunden in Mathematik, Sozialwissenschaften und Naturwissenschaften
und konnten stattdessen zwischen Werkstattarbeit, Hauswirtschaft, Biiroarbeit,
Landwirtschaft oder Fischerei und Seefahrt wihlen (Telhaug, 1969, 68). Der Lehr-
plan von 1960 sah auch eine Einteilung in Leistungsgruppen (kursplaner) vor. In
den Fichern Norwegisch, Mathematik und Englisch gab es drei Leistungsstufen,
in den Fichern Deutsch und Naturwissenschaften zwei. Der vom Versuchsrat
entworfene Lehrplan schlug eine Einteilung in Leistungsgruppen ab dem ersten
Jahr der Jugendschule, der siebten Klasse, vor — also zu einem fritheren Zeit-
punke, als es in der alten siebenjihrigen Volksschule iiblich gewesen war. In einer
Parlamentsdebatte am 8. Juni 1961 wurde deutlich, dass die Parlamentsmehrheit
dies nicht unterstiitzte. Die Abgeordneten der Arbeiterpartei und der Parteien
der Mitte waren der Meinung, dass es im ersten Jahr der Jugendschule keine
Leistungsgruppen geben und die Einstufung flexibler sein solle.

Eines der Argumente der Zentrumspartei war, dass eine spatere Differen-
zierung lindlichen Gemeinden grofRere «Elastizitit» ermogliche (Forhandlinger
i Stortinget, 8. Juni 1961, 3479). Der Zentrumspartei-Politiker Einar Hovdhaugen
warnte davor, dass «es eine Katastrophe wire, wenn der IQ eines Schiilers ein
Kriterium fir die Wahl der Schullaufbahn wire», und schlug vor, Versuche mit
anderen Differenzierungsformen auszuweiten. Fiir die Zentrumspartei sei es
wichtig, dass Differenzierung keine «Verlierer» hervorbringe (Forhandlinger i
Stortinget, 8. Juni 1961, 3480). Der Christdemokrat Hans Karolus Ommedal duflerte
die Befiirchtung, dass die Einteilung in Leistungsgruppen zu Unordnung in der
Schule fithren kéonne, und verwies auf die kleinen Schulen auf dem Land als gutes
Beispiel dafiir, wie der gemeinsame Unterricht aller Kinder erreicht werden
konne (Forhandlinger i Stortinget, 8. Juni 1961, 3487).

Nur die Konservative Partei hatte sich weder fiir noch gegen die Einteilung
in Leistungsgruppen in der siebten Klasse ausgesprochen und wollte Experimen-
te mit verschiedenen Differenzierungsmodellen fortsetzen, mit dem Argument,
dass es notwendig sei, die Schulbildung an die Fihigkeiten des Einzelnen anzu-
passen (Forhandlinger i Stortinget, 8. Juni 1961). Dafiir wurden sie vom Arbeiterpar-
tei-Politiker, Hakon Johnsen, verspottet. Er beklagte sich dariiber, dass das Schul-
programm der Konservativen Partei von 1957 keine Leistungsgruppen im siebten
Schuljahr vorgesehen habe. Johnsen wies darauf hin, dass Fredriksfryd 1957 fir
die Ausarbeitung dieses Programms verantwortlich gewesen sei:
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«Seitdem wurde Herr Fredriksfryd beiseite geschoben, und Herr Lgnning, der in die-
sen Fragen eine ganz andere Meinung vertritt, fungiert nun als Sprecher der Konser-
vativen Partei in diesen Fragen. Ich muss daher fragen: Ist dies nur das Ergebnis der
scharfen Ellbogen eines ehrgeizigen jungen Mannes, oder ist es so, dass die Konser-
vative Partei ihre Meinung zu diesen Fragen seit 1957 gedndert hat?» (Forhandlinger i
Stortinget, 8. Juni 1961, 3475)

Uber 50 Jahre spiter erwihnte Lgnning diese Bemerkung im Zeitzeugeninter-
view als Beispiel dafiir, wie die Arbeiterpartei versuchte, die Oppositionsparteien
zu spalten. Fredriksfryd war nicht gliicklich tiber die Situation. Doch innerhalb
der Konservativen Partei wurden die gegnerischen Stimmen lauter.

Experimente mit verschiedenen Lehrplinen, Zweigen, der Einfithrung einer
zehnten Klasse und der Einteilung in Leistungsgruppen wurden fortgesetzt (Sei-
denfaden, 1977, 18ff). 1963 wurde ein Volksschulausschuss eingesetzt, um einen
Gesetzesvorschlag zu erarbeiten, der die Versuchsphase beenden solle (Telhaug,
1969, 122). Im Juni 1965 legte der Ausschuss einen Bericht vor, in dem er Vor- und
Nachteile verschiedener Formen der Differenzierung und Bewertung diskutierte
(Innstilling fra Folkeskolekomitéen av 1963 (1965), Telhaug, 1969, 122f). Ein Aspekt war
die Frage, welche Kombination von Leistungsgruppen und Fichern erforderlich
war, um sich fiir die Oberstufe im gymnas zu qualifizieren. Diese Schulen hatten
als Anforderung eingefiihrt, dass Schiiler die hochsten Leistungsgruppen in Nor-
wegisch, Englisch und Mathematik besucht und das Fach Deutsch belegt haben
mussten (Telhaug, 1969, 87ff).

Der Versuchsrat veroffentlichte ab 1960 mehrere iiberarbeitete Fassungen des
Lehrplans. Diese wurden als «blauer Plan» (1963), «roter Plan» (1964) und «griiner
Plan» (1965) bezeichnet. Im blauen Plan wurden die Zweige abgeschaftt. Die Zahl
der obligatorischen, gemeinsamen Facher fiir alle wurde erhoht. Die Differenzie-
rung war nun flexibler und basierte auf Wahlfichern. Es wurde allen Kindern un-
abhingig von ihren Wahlfichern ermoglicht, die hochsten Leistungsgruppen in
Mathematik, Englisch und Norwegisch zu wihlen (Myhre, 1971, 119; Telhaug, 1969,
91ff). Im roten Plan und im griinen Plan wurde die Zahl der Pflichtficher weiter
erhoht (Myhre, 1971, 120f). 1965 begann der Versuchsrat mit leistungsheteroge-
nen Klassen («sammenholdte klasser») in Norwegisch und ab 1968 auch in Mathe-
matik zu experimentieren. Begriindet wurde dies mit Untersuchungen, die zeig-
ten, dass sich das Niveau der Kinder in den Leistungsgruppen nicht immer stark
unterschied. Die besten in der niedrigsten Leistungsgruppe waren oft besser als
die schlechtesten in der hochsten Leistungsgruppe (Dokka, 1986, 119fF; Telhaug,
1969, 118). Die Tendenz ging dahin, organisatorische Differenzierung abzubauen
und stattdessen pidagogische Differenzierung zu nutzen.

Die Arbeiterpartei, die Sozialistische Volkspartei und die Parteien der Mitte
unterstiitzten diese Entwicklung, wie in den Parlamentsdebatten von 1963, 1965
und 1969 deutlich wurde (Forhandlinger i Stortinget, 21. Mai 1963; Forhandlinger i
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Stortinget, 8. Juni 1965; Forhandlinger i Stortinget, 21. April 1969; Telhaug 1969, 101fF).
In den Augen der Arbeiterpartei und der Sozialistischen Volkspartei bestand
das Problem darin, dass Leistungsgruppen die sozialen Ungleichheiten repro-
duzierten, die fiir die alten Schultypen charakteristisch gewesen waren. Kinder
aus der Ober- und Mittelschicht waren in den hoheren Leistungsgruppen tiber-
reprasentiert (Lindbekk, 1968, 1973; Telhaug, 1969, 143f). Man befurchtete eine
Stigmatisierung der Kinder in den untersten Leistungsgruppen. Die Sozialisti-
sche Volkspartei erklirte in ihrem Programm von 1965:

«Kinder- und Jugendschulen sind so zu gestalten, dass sie dem Ausgleich der sozialen
Klassenunterschiede dienen. Die Schulklassen miissen die meiste Zeit zusammen-
bleiben, wobei die Differenzierung innerhalb der Klasse moglichst grof3 sein soll.»

Die Abschaffung der organisatorischen Differenzierung in der Jugendschule war
fiir die Arbeiterpartei auch mit dem Ziel verbunden, den Stellenwert der berufli-
chen Bildung zu erhohen. In ithrem Programm fiir 1966-1969 erklirte die Arbei-
terpartei beispielsweise, dass «die praktische und die theoretische Ausbildung als
gleichwertig betrachtet werden miissen» und dass «das Schulsystem keine soziale
Spaltung aufgrund von Unterschieden in der Ausbildung schaffen darf».

Die Parteien der Mitte machten in ihren Wahlprogrammen keine Bemer-
kungen tber die Frage der Leistungsdifferenzierung. Die meisten Schulen auf
dem Land hatten ohnehin nicht gentigend Schiiler, um Leistungsgruppenbildung
durchzufithren (Telhaug, 1969, 143). In den Parlamentsdebatten iuferten die
Parteien der Mitte jedoch Kritik an der Leistungsdifferenzierung. Dem Sprecher
der Liberalen Partei, Torkell Tende, schien es ratsam, die Klassen auch nach dem
siebten Schuljahr zusammenzuhalten, mit Hilfe einer individuellen «Differenzie-
rung im Tempo» (Forhandlinger i Stortinget, 21. Mai 1963, 3350). Den Abgeordneten
der Parteien der Mitte missfiel es, dass die Noten in den verschiedenen Leis-
tungsgruppen nicht gleichwertig waren und dass dies zu Ungerechtigkeiten
im Hinblick auf die Sekundarstufe II fithre. Sie waren auch der Meinung, dass
Leistungsgruppen eine stigmatisierende Wirkung hatten. Wie der Sprecher der
Zentrumspartei, Einar Hovdhaugen, es ausdriickte:

«Ich mochte betonen, dass die neunjihrige Schule eine Einheitsschule sein sollte. Wir
schaffen hier Trennungen, die meiner Meinung nach ungliicklich sind. Diejenigen,
die eine niedrigere Leistungsgruppe wihlen, haben fast die Pflicht, ein wenig dumm
zu sein.» (Forhandlinger i Stortinget, 8. Juni 1965, 3703)

Die Abgeordneten der Parteien der Mitte nutzten jedoch den grofiten Teil ihrer
Redezeit wihrend der Parlamentsdebatten in den 1960er Jahren, um andere The-
men anzusprechen, die ihnen am Herzen lagen (siehe Kapitel 5). Sie hatten sich
damit abgefunden, dass der neue Schultyp die alten parallelen Schultypen erset-
zen wiirde.
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1963 forderte auch die Konservative Partei nicht linger eine Differenzierung
durch Zweige, die nun als veraltet galt. Stattdessen schlugen die Konservativen
vor, Versuche mit Leistungsgruppendifferenzierung auszuweiten. Wie Per Lgn-
ning erklirte, diirfe die Abschaffung der Zweige nicht zur Abschaffung jeglicher
Differenzierung fithren (ForhandlingeriStortinget, 21. Mai1963, 3312ff, Telhaug, 1969,
101ff). Die Konservative Partei machte in ihren Programmen detailliertere Vor-
schlige als die Parteien der Mitte. 1965 hief es im Wahlprogramm, dass der gro-
{3 Druck auf die Schulen «nicht zu einer Absenkung der Standards fithren darf».
1969 stellte das Programm klar:

«Das Problem der Differenzierung muss durch systematische und breit angelegte Ex-
perimente gelost werden. Die Lehrplidne diirfen nicht festgelegt werden, bevor die
Ergebnisse der Experimente griindlich analysiert worden sind. [...] Die Schiiler, die
eine theoretische Ausbildung in der Sekundarstufe II anstreben, miissen auf dem-
selben Niveau unterrichtet werden wie in der fritheren Realschule.»

Die gesetzliche Einfiihrung der Jugendschule

Von 1965 bis 1971 regierten die vier biirgerlichen Parteien, die Konservative Partei,
die Zentrumspartei, die Liberale Partei und die Christdemokraten, mit Per Bor-
ten von der Zentrumspartei als Ministerprisident. Der Vorschlag zur Reform des
Jugendschulwesens, der seit 1963 vom Volksschulausschuss ausgearbeitet worden
war, wurde aufgegriffen. Im Frithjahr 1967 legte der Bildungsminister Kjell Bond-
evik, ein Christdemokrat, den Gesetzesvorschlag zur neunjihrigen Grundschule
vor (Ot. PrNr. 59,1966-67, lov om grunnskolen). Der Minister selbst war der Meinung,
dass «manvon einer anderen Regierung keinen stark abweichenden Vorschlag er-
halten hitte» (zitiert in Telhaug, 1969, 129). Das Gesetz beendete die Versuchspha-
se und regelte die Jugendschule. Der Begrift folkeskole (Volksschule) wurde durch
den moderneren Begriff grunnskole (Grundschule) ersetzt, der sowohl die barnes-
kole (Kinderschule) als auch die ungdomsskole (Jugendschule) umfasste. Das Ge-
setz verpflichtete alle Gemeinden, die Jugendschule bis 1975 einzufithren (Medias,
2010, 45).

Im April 1969 wurde das Gesetz verabschiedet. Die einzigen Abgeordneten,
die gegen das Gesetz stimmten, waren von der Sozialistischen Volkspartei. Der
Sprecher Finn Gustavsen hielt die norwegische Schule fiir zu zentralisiert, nicht
demokratisch genug und zu stark auf Prifungen ausgerichtet. Die Schule fordere
eine «Wettbewerbs- und Karrierementalitit» (Forhandligeristortinget, 21. April 1969,
288). Auch die Ausrichtung auf christliche Erziehung fand er nicht gut. Der erste
Paragraph des Gesetzes (formalsparagrafen) hatte zu massiven Konflikten gefiihre,
die sich um das Verhiltnis zwischen Kirche, Eltern und Schule drehten. Am Ende
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wurde ein Kompromiss erzielt, der von allen Parteien mit Ausnahme der Sozia-
listen unterstiitzt wurde (Tennessen, 2011, 72f; siehe Kapitel 5).

Dieses Ergebnis war nicht was sich der Verband der norwegischen Sekundar-
schullehrer gewiinscht hatte. Wie aus einer Umfrage unter 1153 am gymnas Leh-
renden 1969 hervorgeht, war die Einfithrung der Jugendschule fiir viele von thnen
schwer zu akzeptieren. Uber 40 Prozent der Befragten stimmten voll oder iiber-
wiegend der Aussage zu, dass «die Entscheidung zur Einfithrung der neunjihri-
gen Schule getroffen wurde, weil die vielen Menschen, die anderer Meinung wa-
ren, es meist nicht wagten, sich 6ffentlich gegen die politischen Schlagworte zu
stellen, die verwendet wurden» (Lauglo, 1972, 9). Fast 70 Prozent der Befragten
stimmten voll oder iberwiegend zu, dass neun Jahre Schulpflicht zu lang seien,
und 57 Prozent stimmten voll oder itberwiegend zu, dass man die alten Schulfor-
men Fortsetzungs- und Realschule hitte ausbauen sollen, statt die Jugendschule
einzufithren (Lauglo, 1972, 10). Die Sekundarschullehrer passten sich jedoch an
und organisierten keinen weiteren Widerstand, als das Gesetz von 1969 verab-
schiedet wurde.

Das Gesetz bot keine Losung fiir die Probleme der Differenzierung, der Ein-
teilung in Leistungsgruppen und der Bewertung. Das Ministerium war zogerlich
(Telhaug, 1969, 129). Kjeld Langeland, Abgeordneter der Konservativen Partei, er-
klirte in der Parlamentsdebatte, es sei zu frith, um eine Entscheidung zu treffen.
Die Experimente seien nicht weit genug fortgeschritten (Forhandlingeri Stortinget,
21. April 1969, 256).

Es gibt Hinweise darauf, dass die Parteien der Mitte einer Abschaffung der
Leistungsgruppen offener gegeniiberstanden als die Konservative Partei. So kri-
tisierte der Sprecher der Liberalen Partei, Olav Kortner, den Sprecher der Konser-
vativen Partei, Kjeld Langeland, fiir seine Wortwahl. Langeland hatte von «so ge-
nannten sozialen Gritnden» im Zusammenhang mit der Wahl der Leistungsgrup-
pe durch die Eltern gesprochen. Kortner gefiel dieser Ton nicht. Seiner Meinung
nach schaffe die Einteilung in Leistungsgruppen «erhebliche soziale Probleme»
und es sei notwendig, «die Experimente [...] zu intensivieren, um sozial vorteil-
haftere Formen [der Differenzierung] zu finden, zum Beispiel Formen gemischter
Leistungsgruppen» (Forhandlinger i Stortinget, 21. April 1969, 262).

In den Interviews wurden die Zeitzeugen, die damals in den Parteien der Mit-
te aktivwaren, gefragt, warum ihre Parteien nicht versuchten, die Jugendschulre-
form riickgangig zu machen, als sie an der Regierung waren, sondern stattdessen
den von der Arbeiterpartei vorgezeichneten Weg weiterverfolgten. Darauf ant-
wortete Hans Olav Tungesvik, damals Mitglied der Liberalen Partei und spiter
Mitglied der Christdemokraten:

«Mein Eindruck ist, dass der Gedanke der verlingerten Schulpflicht [..], diese Idee
der Gleichheit, [...] nicht nur von den Sozialdemokraten [...] unterstiitzt wurde. Es

war eine Idee, die breite Unterstiitzung fand [...]. Ich glaube, in der norwegischen
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Politik herrschte ein Konsens dariiber, dass wir unseren jungen Menschen bessere
und gleiche Wahlmoglichkeiten bieten sollten. Aber wir waren etwas geteilter Mei-
nung dariiber, inwieweit man spezialisierte Wahlmaéglichkeiten anbieten sollte. Und
die Konservative Partei [...], wie soll ich das sagen? Sie sind bei der Individualisie-
rung immer weiter gegangen als die anderen. [...] Sie haben sich immer am meisten
darum gekiimmert, [...] den Fihigsten Wahlmoglichkeiten zu geben. Es gibt dort also
eine etwas elitirere Denkweise als in den anderen Parteien. Ich glaube, dass alle Par-
teien der Mitte, die Christdemokraten, die Zentrumspartei und die Liberale Partei,
in dieser Frage eine Denkrichtung haben, die der Denkrichtung der Arbeiterpartei
nihersteht.» (Zeitzeugeninterview)

Andere Zeitzeugen, wie der Christdemokrat Jakob Aano, stimmten darin iiber-
ein, dass die Regierung von 1965 bis 1971 vor allem eine Zeit der Kontinuitit in der
Schulpolitik war. Der christdemokratische Bildungsminister Kjell Bondevik un-
terstiitzte die Einfithrung der Jugendschule. Abgesehen vom Privatschulgesetz,
das unter seiner Leitung verabschiedet wurde (siehe Kapitel 5), hatte er kein In-
teresse an weitreichenden Anderungen.

Ein neuer Ausschuss wurde eingesetzt, Normalplanutvalget, mit dem Padago-
gen Hans-Jgrgen Dokka als Vorsitzenden. Dieser Ausschuss musste die Frage der
Differenzierung erneut diskutieren und befand sich in einem «schmerzhaften Di-
lemmay» (Telhaug/Medias, 2003, 234). In seinen Berichten von 1970 wurde die Ab-
schaffung der Leistungsgruppen vorgeschlagen. Es hief3, dass das einzelne Kind
stirker in den Mittelpunkt geriickt werden misse und dass eine Homogenisie-
rung der Gruppen das Problem nicht lose. Leistungsgemischte Klassen hingen
jedoch von kleineren KlassengrofRen, neuem Unterrichtsmaterial und der Mog-
lichkeit ab, die Kinder flexibler in Gruppen aufzuteilen (Dokka, 1986, 119ff).

1971 brach die biirgerliche Regierung wegen interner Unstimmigkeiten tiber
die Mitgliedschaft in der Europdischen Gemeinschaft auseinander. Wahrend die
Konservative Partei den Beitritt unterstiitzte, war die Zentrumspartei dagegen
und die Liberale Partei und die Christdemokraten waren gespalten. Die Arbeiter-
partei ibernahm erneut die Regierung. Im April 1972 beschlossen der Parteitag
der Arbeiterpartei und der norwegische Gewerkschaftsbund, den Beitritt zu un-
terstiitzen. In einem Referendum im September 1972 stimmten jedoch 53,5 Pro-
zent gegen den Beitritt. Die Arbeiterparteiregierung schied aus dem Amt. Von
1972 bis 1973 bildeten die Parteien der Mitte eine kurzlebige Regierung, gefolgt
von neuen Regierungen der Arbeiterpartei von 1973 bis 1981.

Die Notendebatte

In den 1970er Jahren wurde der Gegensatz zwischen Sozialdemokratie und Kon-
servativen deutlicher. Lars Roar Langslet, Vorsitzender des parlamentarischen
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Bildungsausschusses von 1973 bis 1980 und Abgeordneter der Konservativen
Partei von 1969 bis 1989, beschrieb die Entwicklung im Laufe der Zeit:

«Ich wiirde sagen, dass innerhalb der Konservativen Partei das Gefithl immer stirker
wurde, dass unsere Leute, die sich mit Schulpolitik beschiftigten, zu ausweichend
und nett waren und einfach mitmachten. Und dass es wichtig war, ein Korrektiv zu
dieser Reformpidagogik zu schaffen, die auf der ganzen Linie eine siegreiche Stro-
mung war. [...] Ich glaube, dass [die Schulpolitik] in dieser Phase in vielerlei Hinsicht
ein Konsensbereich war. Und das hatte wahrscheinlich auch damit zu tun, dass es bei
den Schulpolitikern auf der obersten Ebene innerhalb der Konservativen Partei kein
Bewusstsein dafiir gab, dass es notwendig war, eine oppositionelle Politik zu entwi-
ckeln. [...] [Die Opposition] wurde viel intensiver, als Lonning antrat und seit ...als ich
antrat, wurde dies allmihlich zu einem Bereich der Konfrontation [...] wihrend der
70er Jahre. Und es gab einige Hauptanliegen, mit denen sich die Konservative Partei
stark profilierte, und die uns das Gefithl gaben, dass die Schulpolitik der Arbeiterpar-
tei auf dem Riickzug war.» (Zeitzeugeninterview)

Eines der Themen auf die sich Langslet hier bezieht war die Notendebatte. Die Be-
notung in den ersten drei Jahren der Volksschule war bereits 1939 abgeschaftft wor-
den.Ab1962 wurden die Noten in der vierten Klasse abgeschafft (Tennessen/ Telh-
aug, 1996, 23; St. meld. nr. 42 (1964-65), 15f). In den Programmen der Arbeiterpartei
wurde ab 1969 mehrfach erklirt, dass die neunjihrige Schule «priifungsfrei» sein
sollte. Im September 1972 setzte das Bildungsministerium einen Evaluierungs-
ausschuss (Evalueringsutvalget for skoleverket) ein, der alle Fragen im Zusammen-
hang mit der Bewertung untersuchen sollte. Der parlamentarische Bildungsaus-
schuss stimmte der Einsetzung des Evaluierungsausschusses zu und stellte fest,
dass «die heutige Regelung mit Abschlusspriifungen und Noten [...] inhirente
Schwichen aufweist» (Innst. S. nr. 287 (1971-72), 548). Die Benotung sei wenig mo-
tivierend fiir die schwichsten Schiiler und kénne zu einer zu starken Ausrichtung
der schulischen Arbeit auf das Erreichen guter Priifungsergebnisse fithren. Im
selben Jahr wurden die Noten in der gesamten sechsjihrigen Kinderschule abge-
schafft (Medids, 2010, 46; Myhre, 1971, 140). Dies fithrte zu keiner grofRen Debat-
te. Viele Reformbefurworter erwarteten, dass der nichste Schritt die Abschaffung
der Noten in der Jugendschule sein wiirde.

Am 26. Februar 1974 erlief} das Ministerium unter der Leitung von Bjartmar
Gjerde eine Verordnung, nach der die Noten in der Jugendschule auf Norwegisch,
Englisch und Mathematik beschriankt werden sollten. Dies l6ste Proteste aus. Vie-
le Eltern, Schiiler und Lehrer waren dagegen. Im April gaben die Konservative Par-
tei, die Christdemokraten, die Zentrumspartei und sogar die Sozialistische Wahl-
allianz Erklirungen ab, in denen sie forderten, dass die Verordnung zuriickgezo-
gen werden solle und dass keine Verordnungen erlassen werden sollten, bevor die
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Berichte des Evaluierungsausschusses veroffentlicht worden seien (Forhandlinger
i Stortinget, 8. Mai 1974, 3126).

Am 8. Mai 1974 wurde die Verordnung im Parlament diskutiert. In dieser
Debatte griffen mehrere Sprecher der Arbeiterpartei das Benotungssystem an
(Forhandlinger i Stortinget, 8. Mai 1974, 3120ff). Benotung zerstore die Lernmotivati-
on und es sei ungerecht, Kinder nach ihren unterschiedlichen Voraussetzungen
zu beurteilen. Noten vermittelten kein differenziertes Bild von Fihigkeiten und
Anstrengungen, sondern fithrten zu einer zu starken Konzentration auf einfache
und unzureichende Messungen. Dieselbe Leistung konne je nach Zusammenset-
zung der Klasse unterschiedlich bewertet werden, da die Leistungen der Kinder
untereinander und nicht mit ihren fritheren personlichen Leistungen verglichen
wurden. Die Aufnahme in die Sekundarstufe II hinge so in hohem Mafe von
Gliick ab, was erhebliche Auswirkungen auf die Lebenschancen habe. Die Beno-
tung sei schadlich im Hinblick auf das Ziel, dass sich Kinder in der Schule sicher
und respektiert fithlen sollten. Der Politiker der Arbeiterpartei, Einar Fgrde,
fasste seinen Standpunkt wie folgt zusammen:

«[Ein] Benotungssystem und Wettbewerb sozialisieren [die Menschen] in den Status
quo hinein. All den radikalen Leuten, die jetzt das Notensystem verteidigen, méchte
ich sagen: Haben sie nicht bedacht, dass eine der wichtigsten Bedingungen fiir das
Funktionieren der kapitalistischen Wettbewerbsgesellschaft ist, dass man es schafft,
dies in Form von Noten in die Schule zu transportieren? Das Notensystem spaltet die
Schiiler, und sie konnen dann in gut und schlecht katalogisiert werden. [...] Es produ-
ziert Verlierer. Das Notensystem ist die Wahrung des kapitalistischen Bildungssys-
tems.» (Forhandlingeri Stortinget, 8. Mai 1974, 3133)

Die konservativen Redner machten deutlich, dass ihre Partei gegen jegliche Redu-
zierung der Benotung sei. In dieser Frage waren sie sich einiger als in der Debatte
iber die Strukturreformen. Lars Roar Langslet vertrat den Standpunkt der Kon-
servativen:

«Die Konservative Partei ist grundsitzlich nicht mit der Abschaffung von Noten
und Pritfungen in der Grundschule einverstanden. Das alte System war bei weitem
nicht perfekt, aber es wurde auch sehr iibertrieben, wenn man von Notenjagd und
Priifungsdruck sprach. Eine ungesunde Wettbewerbsmentalitit muss natiirlich be-
kimpft werden, aber es ist nicht ungesund, dass die Schule die Schiiler anregt, etwas
zu leisten, ein Ziel zu erreichen. [...] Ich denke, das entspricht einem menschlichen
Bediirfnis. Das «Verlierer>-Problem in der Schule muss auf positive Weise angegan-
gen werden [..]. Wir werden das Problem nicht 16sen, indem wir die Messskalen
wegnehmen.» (Forhandlinger i Stortinget, 8. Mai 1974, 3126)

Wie Lgnning, der sich in den 1960er Jahren gegen die Abschaffung der Benotung
in der Volksschule ausgesprochen hatte (Forhandlinger i Stortinget, 8. Juni 1961, 3474,
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Forhandlinger i Stortinget, 8. Juni 1965, 3697f), argumentierte Langslet, dass schrift-
liche Beurteilungen zu mehr Willkiir fithren konnten als Noten (Forhandlinger i
Stortinget, 8. Mai 1974, 3126).

Die Parteien der Mitte stimmten der Abschaffung der Benotung in der Kinder-
schule zu, standen aber in der Frage der Benotung in der Jugendschule der Kon-
servativen Partei ndher. Der Sprecher der Zentrumspartei, Ola O. Rgssum, erklar-
te, dass «die Schule nicht unnétig zur Verfolgung von Karriere und Leistungsan-
forderungen beitragen und diese verstirken darf» und dass es daher sinnvoll ge-
wesen sei, die Noten in der Kinderschule abzuschaften (Forhandlinger i Stortinget,
8. Mai1974, 3120ff). Die Abschaffung der Noten in der Jugendschule hielt er jedoch
fiir unmoglich, solange die Sekundarstufe II nicht so weit ausgebaut worden sei,
dass sie allen zuginglich sei. Der Christdemokrat Kjell Magne Bondevik stimmte
zu, dass die Absicht zwar gut gewesen sein moge, die Regelungen aber «ein pid-
agogischer und politischer Fehler» seien. Wie Rgssum hielt er die Abschaffung der
Noten in der Kinderschule fiir sinnvoll, aber die Selektion fiir die Sekundarstufe 11
erfordere eine Benotung in der Jugendschule. «<Nuancierte Bewertungen» konn-
ten moglicherweise zu einem spiteren Zeitpunkt die Noten erginzen oder erset-
zen, «<wenn es eine Grundlage dafiir gibt». Scharfreagierte er auf die Vorwiirfe der
Arbeiterpartei, der Widerstand gegen die Abschaffung der Noten sei ein Ausdruck
«konservativer Stromungen in der Bevolkerung». Er wollte nicht mit dem Etikett
«konservativ» identifiziert werden (Forhandlingeri Stortinget, 8. Mai1974, 3128f). Ein
Sprecher der Liberalen Partei, Hans Hammond Rossbach, ein Gymnasiallehrer,
stimmte zu, dass die Abschaffung der Noten in der Jugendschule eine schlechte
Idee sei, da die Bedingungen fiir einen solchen Schritt nicht erfiillt seien. Er wies
darauf hin, dass sowohl die Schiiler als auch die Lehrerverbinde gegen die neue
Regelung seien (Forhandlinger i Stortinget, 8. Mai 1974, 3134).

Er wies damit auf einen wunden Punkt fir die Arbeiterpartei hin. Es tiber-
rascht nicht, dass der Verband der norwegischen Sekundarschullehrer der Ab-
schaffung der Noten kritisch gegeniiberstand. Wie jedoch von Rednern der Arbei-
terpartei beklagt wurde, war auch auf den norwegischen Lehrerverband in dieser
Fragekein Verlass. In fritheren Stellungnahmen hatte der Verband vorgeschlagen,
die Benotung in der Jugendschule auf die Ficher Norwegisch, Mathematik und
Englisch zu beschrinken, und die Reduzierung der Noten auf ein Minimum un-
terstiitzt. Im Mirz 1974 beschwerte sich der Lehrerverband jedoch in einem Brief
an das Ministerium, dass er nicht gehort worden sei, und erklirte, dass er die Re-
duzierung der Benotung ablehne (Forhandlingeri Stortinget, 8. Mai1974, 3135). Intern
war der Lehrerverband in dieser Frage gespalten. Kari Lie, zu diesem Zeitpunkt
Sekretirin des norwegischen Lehrerverbands, sagte dazu: «Es gab mehrere Leute
im nationalen Vorstand, die mich fitr hoffnungslos hielten, weil ich die Noten im
System behalten wollte» (Zeitzeugeninterview). Laut Lie lag ein Grund fir diese Mei-
nungsverschiedenheit darin, dass viele Volksschullehrer politisch nicht so radikal
waren wie die progressiven Pidagogen, die sich fir die Abschaffung der Beno-
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tung einsetzten. Wie sie selbst fanden einige es schwierig, Leistungen schriftlich
zu bewerten statt mit Noten.

Auflerdem war sogar die Arbeiterpartei selbst in dieser Frage gespalten, wie
mehrere der befragten Zeitzeugen bestitigten. Langslet (1977, 47) zitiert eine Gal-
lup-Umfrage, wonach 89 Prozent der Mitglieder der Arbeiterpartei Noten in der
Jugendschule befiirworteten, wihrend nur 9 Prozent ihre Abschaffung wiinsch-
ten. Im Zeitzeugeninterview fiigte er hinzu, dass er in dieser Phase «zentrale Leu-
te in der Arbeiterpartei getroffen [habe], die ziemlich niedergeschlagen dariiber
waren, was diese Schulreformer angerichtet hatten» (Zeitzeugeninterview).

Trotz alledem kam die Mehrheit des Evaluierungsausschusses im ersten Be-
richt von 1974 zu dem Schluss, dass die Noten in der Jugendschule abgeschaftt
werden sollten (NOU 1974: 42 (1974) Karakterer, eksamen, kompetanse m. v. i skoleverket,
Eva I). Die Minderheit war mit der Abschaffung der Noten in der Kinderschule
einverstanden, war aber der Meinung, dass die Schiiler der Jugendschule Noten
erhalten sollten, wenn sie dies wiinschten. Eine andere Minderheit wollte sogar
die Noten in der Oberstufe abschaffen (NOU 1974: 42 (1974) Karakterer, eksamen, kom-
petanse m. v. i skoleverket, Eva I). In seinem zweiten Bericht von 1978 schlug der Aus-
schuss vor, den Zugang zu den Oberstufengymnasien unabhingig von den No-
ten zu machen (NOU 1978: 2 (1978) Vurdering, kompetanse og inntak i skoleverket, Eva
II). Diese Berichte lsten Diskussionen aus. Wihrend der Anhérung gingen iiber
2600 Kommentare ein. Zwei Drittel davon sprachen sich gegen die Abschaffung
der Noten in der Jugendschule aus (Tennessen, 2011, 79ff; Tgnnessen/Telhaug,
1996, 26). Der norwegische Lehrerverband war mit den Vorschligen des Ausschus-
ses nicht einverstanden, auch wenn er sich bereit zeigte, das Benotungssystem
auf der Grundlage weiterer Untersuchungen zu diskutieren (Tgnnessen/Telhaug,
1996, 28).

Aufgrund des massiven Widerstands auch in den eigenen Reihen beschloss
der Minister, Bjartmar Gjerde, einen Riickzieher zu machen. Nach der Debatte
vom 9. Mai 1974 hatte er die Regelungen zur Reduzierung der Benotung bereits
wieder aufgehoben. Der sozialistische Schulreformer und Lehrer Kjell Horn be-
schrieb den Kurswechsel wie folgt:

«Eswurde ein Evaluierungsausschuss eingesetzt, der zu dem Schluss kam, dass in ei-
ner obligatorischen Grundschule keine Noten vergeben werden sollten. Und ich wur-
de als Berater des Grundschulrates durch das Land geschickt, um im Namen des Mi-
nisteriums [...] fir dieses System zu argumentieren. Ich dachte, dass ich meine Sache
recht gut machte, aber anscheinend nicht gut genug, denn diese Reform stief? in der
norwegischen Bevolkerung aufkeine Begeisterung. Dann kommt Gjerde eines Tages
in mein Biiro und starrt auf etwas. Er schaut nicht zu mir, sondern an mir vorbei.
Und dann fragt er mich, was ich mache, und ich erzihle es ihm, und er sagt: Ja, aber
die Benotung, das ist kein Thema mehr fir die Arbeiterparteis. Oh jel» (Zeitzeugenin-

terview)
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Die Abschaffung der Leistungsdifferenzierung

Auch in der Debatte iiber die Differenzierung nahm in den 1970er Jahren die
Polarisierung zu, aber die Arbeiterpartei setzte sich in dieser Frage durch. 1972
stimmte der gesamte parlamentarische Bildungsausschuss dem Vorschlag zu,
das Leistungsgruppensystem abzuschaffen, da es soziale Ungerechtigkeit pro-
duziere (Innst. S. nr. 287 (1971-72)). Dieser Beschluss trat 1975 mit dem neuen
Lehrplan in Kraft (Mgnsterplanen for grunnskolen, M74). Die Stellungnahme des
Parlamentsausschusses von 1972 enthielt auch folgende Sitze:

«Der Ausschuss mochte jedoch betonen, dass die Grundschule auch in den kommen-
den Jahren verschiedene Formen der organisatorischen Differenzierung benstigen
wird. Langfristig sollte das Ziel sein, dass die einzelne Schule diejenige Form der Dif-
ferenzierung entwickeln kann, die am besten zu den 6rtlichen Gegebenheiten passt.»
(Innst. S. nr. 287 (1971-72), 547)

Das Programm der Konservativen Partei von 1973 forderte, dass es in der Verant-
wortung der einzelnen Schule liegen solle, die beste Form der Differenzierung zu
wihlen. Das konservative Programm von 1977 sprach sich gegen leistungshetero-
gene Klassen aus:

«Bei den heutigen knappen Ressourcen bedeutet eine rigorose Umsetzung des Prin-
zips der <zusammengehaltenen Klassen», dass man die Riicksicht auf die Bediirfnisse
der Schiiler in den Hintergrund schiebt. Die Konservative Partei hilt es fiir notwen-
dig, befriedigende Formen der organisatorischen Differenzierung zu entwickeln und
dabei die Klasse als soziale Einheit zu erhalten.»

Ein Buch von Lars Roar Langslet (1977) kann zur Veranschaulichung der wachsen-
den konservativen Opposition dienen. In diesem Buch stellt Langslet die neunjih-
rige Einheitsschule als solche nicht in Frage und zeigt eine gewisse Sympathie fiir
das Ziel, einen Gemeinschaftsgeist zwischen allen Jugendlichen zu entwickeln,
unabhingig von ihrer sozialen Herkunft. Aber er schreibt auch:

«Ich selbst habe den «Abschied> vom System der Leistungsgruppen [1972] unterstiitzt
und will meine Verantwortung dafiir nicht leugnen. Aber ich muss zugeben, dass ich

inzwischen Zweifel habe, ob das richtig war.» (Langslet, 1977, 56)

Er befiirworte keine Sonderschulen fiir besonders begabte Kinder, die «mit Recht
als Versuch gebrandmarkt werden konnen, «Apartheid> in der Schule zu schaf-
fen» (Langslet, 1977, 62). Doch seien die begabtesten Schiiler von der sozialdemo-
kratischen Schulpolitik vernachldssigt worden. Sozialdemokraten hitten keinen
Respekt vor Ungleichheiten, sondern zielten ausschlieflich darauf ab, diese zu
beseitigen oder zu verbergen (Langslet, 1977, 34ff, 61f). Es konne zwar viel getan
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werden, um benachteiligten Kindern bessere Chancen zu geben, aber politische
Mafinahmen kénnen «keinesfalls so weit gehen [...], dass alle wichtigen Ungleich-
heiten verschwinden» (Langslet, 1977, 39). Diese «pessimistische Einsicht» sei fiir
sozialistische Schulpolitiker schwer zu akzeptieren (Langslet, 1977, 39).

Im Zeitzeugeninterview bezeichnete Langslet sozialdemokratische Schulpo-
litik als «eine sentimentale Schulideologie», die darauf abziele, die Schule zu ei-
nem Gegenstiick zur «scheuflichen kapitalistischen Gesellschaft da draufen zu
machen, wo Leistungsanforderungen am Arbeitsplatz gestellt werden und wo es
Wettbewerb und alle moglichen Hisslichkeiten gibt». Zum Vergleich: Der sozia-
listische Politiker Theo Koritzinsky wies im Interview darauf hin, dass Konkur-
renz und Hierarchien wichtige Mechanismen fiir Konservative seien. Auch wenn
sie nicht offen sagten, dass sie Differenzierung mit dem Ziel der Reproduktion
von Klassenunterschieden unterstiitzen, «wissen sie sehr wohl, dass das passie-
ren kann ... und fiir sie ist das kein Problem, [...] das ist das Leben, so sind wir
gemacht» (Zeitzeugeninterview).

Im Mai 1979 wurden diese Widerspriiche in der letzten Parlamentsdebatte
iiber permanente Leistungsgruppen sichtbar. Die genauen Regeln zur organi-
satorischen Differenzierung waren seit 1972 unklar (Stortingstidende (1976/1977),
2100f, Stortingstidende, (1977/1978), 2694/ ). Aus diesem Grund erlief$ das Bildungs-
ministerium neue Verordnungen, in denen klarer festgelegt wurde, dass eine
dauerhafte Einteilung in Leistungsgruppen iiber ein ganzes Jahr hinweg nicht
zuldssig sei. Die Gruppierung von Schiilern war nur kurzfristig erlaubt (St. meld.
Nr. 34 (1978-79), 11).

In der Debatte kritisierten die Abgeordneten der Konservativen Partei die
«Gleichheitsideologie» der Arbeiterpartei in scharfen Worten. Der konservative
Politiker Hakon Randal, Mitglied des Bildungsausschusses, vertrat die Ansicht,
dass die Abschaffung der Leistungsgruppen zu einer «Absenkung des Niveaus»
fithre und gegen das Schulgesetz verstoRe (Forhandlinger i Stortinget, 11. Mai 1979,
3360). Sein Parteikollege Tore Austad hielt es fir einen «grofen und sehr be-
dauerlichen Riickschritt», die Einteilung in Leistungsgruppen iiber ein ganzes
Schuljahr hinweg fur ungesetzlich zu erkliren (Forhandlinger i Stortinget, 11. Mai
1979, 3367). Die Konservativen forderten auch die Abschaffung des Versuchs-
rates, die Beendigung der Strukturreformen und die Konzentration auf die
Verbesserung der Qualitit des Unterrichts (Forhandlinger i Stortinget, 17. April
1975; Forhandlinger i Stortinget, 20. April 1978; Forhandlinger i Stortinget, 11. Mai 1979;
Langslet, 1977).

Die Christdemokraten und die Zentrumspartei stellten sich auf die Seite der
Konservativen Partei (Innst. S. nr. 215 (1978-79)). Obwohl die Zentrumspartei und
die Christdemokraten in den 1960er und frithen 1970er Jahren der Meinung ge-
wesen waren, dass das System der Leistungsgruppen ungerecht sei, verteidig-
ten sie nun die Freiheit der lokalen Schule in Bezug auf die organisatorische Dif-
ferenzierung, einschlieflich der Leistungsgruppenbildung. Der Christdemokrat
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Olav Djupvik griff die Arbeiterpartei an, weil sie gemafd ihrer «falsch verstandenen
Gleichheitsideologie» pidagogische Fragen in «ideologische Fragen» verwandele:

«Wenn die Formen des Unterrichts nicht mehr ohne ideologische Bedenken danach
variieren kdénnen, was Schule und Elternhaus jeweils fiir den einzelnen Schiiler fiir
das Beste halten, kdnnen wir meiner Meinung nach nicht fir uns in Anspruch neh-
men, fir Gleichheit zu kimpfen. Wir haben dann akzeptiert, dass bestimmte Formen
des Unterrichts diskriminierend sind. Und das ist ein Ausdruck einer diskriminie-
renden Haltung.» (Forhandlinger i Stortinget, 11. Mai 1979, 3364)

Darauf antwortete die Abgeordnete der Arbeiterpartei, Kirsti Grgndahl:

«Herr Djupvik sprach viel tiber die <missverstandene Gleichheitsideologie> der Ar-
beiterpartei. Das Problem ist nicht, dass die Arbeiterpartei eine falsch verstandene
Gleichheitsideologie hat. Das Problem ist, dass Djupvik die Gleichheitsideologie der
Arbeiterpartei falsch verstanden hat. Meine Rede enthielt auch eine sehr negative Be-
merkung tiber homogene Leistungsgruppen, sagte Herr Djupvik, und das ist in der
Tat wahr. [...] Wir wollen etwas dagegen tun, und es ist natiirlich schon, dass Herr
Djupvik auch verstanden hat, dass das, wogegen wir sind, etwas Negatives ist.» (For-
handlinger i Stortinget, 11. Mai 1979, 3382)

Offensichtlich gab es an dieser Stelle wenig Sympathie zwischen Christdemokra-
ten und Arbeiterpartei. Die Debatte wurde jedoch in erster Linie durch den Ant-
agonismus zwischen der Arbeiterpartei und der Konservativen Partei dominiert,
wihrend die meisten Vertreter der Parteien der Mitte nicht so deutliche Worte
wihlten. Der Redner der Zentrumspartei, Leiv Blakset, wies darauf hin, dass es
richtig sei, sich auf die Schaffung der besten Bedingungen zu konzentrieren, ins-
besondere «fiir die schwichsten Schiiler», was jedoch nicht bedeuten diirfe, dass
die Fahigsten vernachlissigt wiirden (Forhandlinger i Stortinget, 11. Mai 1979, 3368).
Sein Parteikollege Johan Syrstad bedauerte, dass die Debatte von «Schlagwortern»
beherrscht worden sei und die Teilnehmer «in die Schiitzengriben gegangen» sei-
en. Er war der Meinung, dass die Position der Arbeiterpartei gar nicht so weit von
seiner eigenen entfernt war, da man sich im wichtigsten Punkt einig war: der ein-
zelnen Schule eine «betrachtliche lokale Freiheit» zu geben. Er hielt es fiir besser,
«diejenigen entscheiden zu lassen, die sich mit den Problemen des tiglichen Le-
bens befassen», anstatt «neue, zentral erlassene Vorschriften» einzufiithren (For-
handlinger i Stortinget, 11. Mai 1979, 3381). Mit anderen Worten: Fiir die Zentrums-
partei war es vor allem eine Frage des Prinzips, sich gegen zentrale Regelungen
zu stellen.

Die Liberale Partei war zu diesem Zeitpunkt schwach und nicht im Bildungs-
ausschuss vertreten. Der Vertreter der Liberalen Partei, Odd Einar Dgrum, mach-
te deutlich, dass seine Partei eher mit dem Standpunkt der Arbeiterpartei sympa-
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thisiere, auch wenn er es fiir schwierig hielt, im Bericht des Ausschusses «grofRe
Widerspriiche» zu erkennen:

«Beide Fraktionen sind sich einig, und die Liberale Partei unterstiitzt diese Ansicht,
dass die Eingruppierung auf 6rtlichen Gegebenheiten beruhen muss und dass man
dabei den gesunden Menschenverstand walten lassen sollte. Aufierdem sagt die Ar-
beiterpartei, dass man langfristige Gruppierungen vermeiden will. Das ist eine An-
sicht, dieich teile[...]. [...] Wir haben die Abschaffung des Systems der Leistungsgrup-
pen unterstiitzt, und wir méchten bekriftigen, dass dies eine endgiiltige Position ist.
Wir stellen gerne fest, dass wir — wenn wir uns auf die hier gewihlten Worte stiitzen
—nichterkennenkoénnen, dass esjemanden gibt, der zum System der Leistungsgrup-
pen zuriickkehren méchte.» (Forhandlinger i Stortinget, 11. Mai 1979, 3376)

Dgrum wies damit auf einen wunden Punkt fiir die Konservativen hin. Es war
schwer, gegen den Vorwurf der Arbeiterpartei und der Sozialistischen Links-
partei, man wolle das System der Leistungsgruppen durch die Hintertiir wieder
einfithren, fiir organisatorische Differenzierung zu argumentieren. Die Richtli-
nien wurden schliefRlich von der parlamentarischen Mehrheit der Arbeiterpartei
und der Sozialistischen Linkspartei verabschiedet. Mit dieser Entscheidung
wurde eine langjihrige Entwicklung von parallelen Schularten iiber die geglie-
derte Jugendschule bis hin zur Leistungsgruppenbildung und schliefllich zur
Abschaffung jeglicher organisatorischer Differenzierung beendet.

Als die Konservativen 1981 an die Macht kamen, schafften sie den Versuchsrat
ab und dnderten die Lehrpline. Sie versuchten jedoch nicht, eine weitreichende
Umbkehrung der Strukturreformen zu erreichen. Laut Langslet war der Haupt-
grund dafiir, «dass man die Nase voll hatte von Reformen» und dass die Schule
nun «eine ruhigere Zeit verdiente, in der man stattdessen das Beste aus dem be-
stehenden System machen sollte». Auferdem wies er darauf hin, dass «wir keine
Mehrheitsregierung waren, so dass wir uns iiberlegen mussten, ob dies im Parla-
ment Unterstiitzung finden kénnte, und eine solche totale Umkehr wére vermut-
lich ein utopisches Projekt gewesen» (Zeitzeugeninterview).

Es wire falsch zu sagen, dass die Verinderungen an diesem Punkt zum Still-
stand kamen. Die Verordnungen der 1980er Jahre konzentrierten sich mehr auf
den Inhalt der Schulbildung. In den 1990er Jahren wurden die Reformideen vom
Bildungsminister der Arbeiterpartei, Gudmund Hernes, wieder aufgegriffen. Un-
ter Hernes’ Fithrung wurde das Einschulungsalter von sieben auf sechs Jahre ge-
senkt, wodurch die Schulzeit in der Kinderschule wieder auf sieben Jahre und
die Gesamtschulzeit auf zehn Jahre verlingert wurde. Auch die Sekundarstufe 11
wurde weiter reformiert. An dieser Stelle endet jedoch die historische Erzihlung
dieses Kapitels. Das Schlusswort gebithrt dem Abgeordneten der Arbeiterpartei,
Einar Fgrde, Bildungsminister von Oktober 1979 bis Oktober 1981, der in der Par-
lamentsdebatte im Mai 1979 auf Folgendes hinwies:
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«Die Forderung nach «Schulfrieden> hat offenbar eine véllig [ihmende Wirkung auf
das Denkvermogen der Konservativen. Wenn es so ist, dass sie mit der heutigen Si-
tuation unzufrieden sind, miissen sie sich natiirlich aus dieser Situation herausre-
formieren - es sei denn, sie sind so naiv zu glauben, dass es einen Weg zuriick zu
dem gibt, was war, zuriick zur Fortsetzungsschule und zur Realschule [...]. Aber so
naiv kénnen sie kaum sein. Dieser Weg zuriick ist genauso verschlossen wie der Weg
zuriick in den Garten Eden. Die sozialen Unruhen und die Unruhen in der Schule, die
entstehen wiirden, wenn man versuchen witrde, zu den Systemen zuriickzukehren,
die wir hinter uns gelassen haben, wiren Unruhen [...] ganz anderen Ernstes als die
Unruhen, die jetzt als Entschuldigung dafiir benutzt werden, dass man nichts gegen
das unternimmt, was einem nicht gefillt.» (Einar Forde, in Forhandlinger i Stortinget,
11. Mai 1979, 3378)

Gesamtschulreformen in NRW

1959 loste der «Rahmenplan fiir die Umgestaltung und Vereinheitlichung des all-
gemeinbildenden Schulwesens» eine neue Reformdiskussion aus. 1966 fithrte die
letzte christdemokratische Regierung in NRW die Hauptschule und die neunjih-
rige Schulpflicht ein. In der zweiten Halfte der 1960er Jahre wurde die Gesamt-
schule zum Thema. 1969 wurden die ersten sieben Integrierten Gesamtschulen ge-
griindet, bis 1975 folgten weitere 16. Innerhalb dieser Schulen war die organisato-
rische Differenzierung nach Leistungsgruppen die Regel. Anfang der 1970er Jah-
re zeigte sich sogar die CDU offen fiir die Einfihrung der Kooperativen Gesamt-
schule. Im Laufe der 1970er Jahre wuchs der Widerstand und das Ziel der Refor-
mer, dass die Integrierte Gesamtschule alle parallelen Schulformen ersetzen soll-
te, wurde allméhlich aufgegeben. In der zweiten Hilfte der 1970er Jahre versuchte
die NRW-Regierung, die Kooperative Schule als zusitzliche Angebotsschule ein-
zufithren, mit gemeinsamem Unterricht in den Klassenstufen finf und sechs und
anschliefRender Dreigliedrigkeit in der Schule. Gegen diese Reform wurden 3,6
Millionen Unterschriften gesammelt. Die Regierung zog das Gesetz zuriick. Die
bestehenden Gesamtschulen wurde 1981 vom Versuchsstatus befreit und gesetz-
lich reguliert. Im Folgenden werden diese Reformen in chronologischer Reihen-
folge behandelt.

Friihe Debatten iiber Gesamtschule und neunjahrige Schulpflicht

In NRW waren die ersten Nachkriegsjahre eine Zeit des Wiederaufbaus. In der
Schulpolitik ging es vor allem um die Bekenntnisschulen (siehe Kapitel 5). Im
Jahr 1959 veroftentlichte der Deutsche Ausschuss fir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen seinen Rahmenplan. In diesem Dokument wurde die Aufwertung
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der Oberstufe der Volksschule, die als Hauptschule bezeichnet wurde, durch die
Einfithrung eines neunten und spéter zehnten Schuljahres, einer obligatorischen
Fremdsprache und der Bildung von Leistungsgruppen in wichtigen Fichern
vorgeschlagen. Vorgeschlagen wurde auch die Einfithrung einer zweijihrigen
Ubergangs- oder Orientierungsstufe nach den ersten vier Schuljahren in der un-
teren Volksschule (Grundschule) (Deutscher Ausschuss, 1964). SPD, FDP und die
Organisationen der Volksschullehrer unterstiitzten diese Vorschlige, wihrend
die CDU zogerte (Herrlitz et al., 2009, 168).

Im Godesberger Programm der SPD aus dem Jahr 1959 heif3t es, dass «alle Vor-
rechte im Zugang zu Bildungseinrichtungen» beseitigt werden und «jedem Befi-
higten [...] der Weg in weiterfithrende Schulen und Ausbildungsstitten jederzeit
offenstehen» miisse. Auflerdem forderte die SPD eine zehnjihrige Schulpflicht.
In ihrem Wahlprogramm fiir die Landtagswahl in NRW 1962 erklirte die SPD:

«Allen Kindern alle Wege zu ebnen, damit sie ihre Krifte entfalten und ihre Anla-
gen uneingeschrankt zum Guten und zum Nutzen der Menschen und zu ihrem Gliick
entwickeln kénnen - ist das nicht eine Aufgabe, die des hochsten Einsatzes wert wi-
re? [...] Weder der Geldbeutel des Vaters noch die soziale Stellung der Familie, weder
die grofie oder kleine Zahl der Kinder noch die Konfession oder die Zugehorigkeit zu
einer Gruppe des Volkes — nichts sollte hemmend im Wege stehen, wenn es darum
geht, die Gaben und Fahigkeiten des jungen Menschen zu entfalten und sich entwi-
ckeln zu lassen.»

Das Programm informierte die Wahler dass die NRW-SPD 1959 einen Antrag zum
«Rahmenplan» gestellt hatte. Sie hatte die Einfithrung einer «Orientierungsstu-
fe» fiir alle Kinder in den Klassen fiinf und sechs vorgeschlagen, die sie auf die
Schulform vorbereiten sollte, die sie ab Klasse sieben besuchen wiirden. Damit
konne ein «Ausbluten» der Volksschule und eine Uberfiillung der Gymnasien mit
«fur wissenschaftliches Arbeiten ungeeigneten Schiilern» verhindert werden.

1960 veroftentlichte die GEW ihren «Bremer Plan», in dem sie eine Verlinge-
rung der gemeinsamen Schulzeit um zwei Jahre vorschlug. Von der siebten bis
zur zehnten Klasse solle der Unterricht in drei Zweigen organisiert werden. Dies
wurde wie folgt begriindet:

«Die Schule der modernen Gesellschaft sollte eine Schule der sozialen Gerechtigkeit
sein, in der eine Startgleichheit fiir alle besteht, — in der alle normalen Kinder, in-
dem sie bis zum Abschluf$ der 6. Klasse zusammenbleiben, echte Gemeinschaftser-
fahrungen machen, ehe Unterschiede der Begabung und des Fleifies sich trennend
auswirken.» (Bremer Plan von 1960, zitiert in Kopitzsch, 1983, 172).

Der Bremer Plan fithrte zu heftigen Reaktionen seitens der CDU und der katholi-
schen Kirche, weil er auch eine Sikularisierung des Schulwesens vorsah. Der Plan
sei von der Schulpolitik der DDR nicht zu unterscheiden (Kopitzsch, 1983, 190).
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Es kam zu kontroversen Debatten innerhalb der Gewerkschaft und der Plan ver-
schwand bald von der Tagesordnung. Der Bundesvorsitzende der GEW, Heinrich
Rodenstein, zog es in den folgenden Jahren vor, von «Bildungszentren» zu spre-
chen, in denen Schulformen kombiniert werden sollten, um die Durchlissigkeit
zu erhéhen (Kopitzsch, 1983, 230).

In den frithen 1960er Jahren nahm die Bildungsdebatte an Fahrt auf. Georg
Picht (1964) prigte den Begriff der «deutschen Bildungskatastrophe» und bezog
sich damit auf die niedrige Zahl der Abiturienten und die grofien Ungleichheiten
zwischen Stadt und Land sowie zwischen den Klassen. Von 1962 bis 1966 wurde
der CDU-Politiker Paul Mikat Kultusminister in der letzten CDU-FDP-Koalition
in NRW. Er war jung, reformfreudiger als sein Vorgianger Werner Schiitz und un-
terstiitzte Versuche mit Gesamtschulen (Ministerium fiir Schule und Weiterbil-
dung NRW, 1965; Mikat, 1966, 38). Dabei hatte er nicht immer die Unterstiitzung
der konservativeren CDU-Abgeordneten. Der ehemalige CDU-Politiker Wilhelm
Lenz erwahnte, dass Mikat «bereit gewesen wire, mehr zu tun», wenn der Finanz-
minister ihn nicht gebremst hitte (Zeitzeugeninterview). In der ersten Hilfte der
1960er Jahre schuf die CDU-FDP-Regierung neue Wege zum Abitur, indem sie
die Abendschule und die gymnasiale Oberstufe fiir Realschulabsolventen ausbau-
te und die Zahl der Realschulen und Gymnasien vor allem im lindlichen Raum
erhohte (Kultusministerium NRW, 1965, 1967; Diding, 2008, 488f1). Es herrsch-
te Konsens dariiber, dass die Zahl der Abiturienten erhéht werden miisse (Filker,
1984, 101f).

Im Juli 1964 verabschiedete der Parteivorstand der SPD die «Bildungspoliti-
schen Leitsitze», in denen noch deutlicher als bisher ein gestuftes Schulsystem
vorgeschlagen und erstmals der Begriff «Gesamtschule» verwendet wurden. Die
Sozialdemokraten schlugen nun eine sechsjahrige Grundschulstufe vor, gefolgt
von einer vierjihrigen Mittelstufe und einer dreijihrigen Oberstufe. Fiir die Mit-
telstufe sahen sie neben dem differenzierten Unterricht in Kursen und Leistungs-
gruppen einen gemeinsamen Kernunterricht vor. Die Einfithrung einer zweijih-
rigen Orientierungsstufe in den Jahrgangsstufen finf und sechs und eine starke-
re Durchlissigkeit zwischen den traditionellen Schularten sahen sie als Schritte
in die richtige Richtung (Vorstand der SPD, 1964, 12f}). Auch der Landesverband
NRW der GEW nahm 1965 die Gesamtschule in sein Programm auf.

Der Philologenverband hingegen sprach sich in seinen Géttinger Beschliissen
aus dem Jahr 1964 gegen die Gesamtschule aus:

«Die Differenziertheit des modernen Berufslebens fordert ein reichhaltig gestaltetes
Schulwesen [..]. [..] Eine nivellierende Einheitsschule kann weder dem heutigen
noch dem zukiinftigen Zustand der Gesellschaft gerecht werden. Wie unterdurch-
schnittlich Begabte eine besondere Forderung brauchen, haben auch iberdurch-
schnittlich Begabte den Anspruch, so frithzeitig und so gut wie moglich gefordert
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zuwerden. [...] Deshalb ist ein gegliedertes allgemeinbildendes und berufsbildendes
Schulwesen unabdingbar.» (Géttinger Beschliisse, zitiert in Fluck, 2003, 207)

Im gleichen Dokument sprach sich der Philologenverband fiir eine Bildungsex-
pansion aus, die auf Aufbaugymnasien, Aufbauklassen und besserer Beratung ba-
sieren solle. Er betonte das Recht der Eltern, iiber die Bildung ihrer Kinder zu ent-
scheiden. Eine Durchlissigkeit zwischen den Schulformen wurde bis zu einem
gewissen Grad beftirwortet, aber nicht «zu jedem beliebigen Zeitpunkt», da dies
zu einer «Leistungssenkung» fithren wiirde. Die Philologen sahen das Gymnasi-
um als die Schule der zukiinftigen Eliten und damit als besonders wichtig an:

«Das Gymnasium muss aber am Leistungsprinzip festhalten; denn fiir jedes Volk stel-
len die Begabungen seinen wertvollsten Besitz dar. Eine leistungsfihige Wirtschaft
z. B. ist nicht denkbar ohne eine grofRe Zahl wissenschaftlich und charakterlich qua-
lifizierter Personlichkeiten.» (Gottinger Beschliisse, zitiert in Fluck, 2003, 209f)

Im Oktober 1964 wurde das Diisseldorfer Abkommen von 1955 zwischen den
Bundeslindern neu ausgehandelt. Das Ergebnis war das Hamburger Abkom-
men. Dieses Abkommen sah eine neunjihrige Schulpflicht vor und erméglichte
eine zehnjahrige Schulpflicht. Es schlug die Einfithrung der Hauptschule - also
der Oberstufe der Volksschule - als weiterfilhrende Schulform neben der Real-
schule und dem Gymnasium sowie eine zweijihrige Orientierungsstufe in den
Klassenstufen fiinf und sechs vor, die fiir alle Schulen gleich sein sollte. Die Ober-
stufenkurse, die Real- und Hauptschulabsolventen auf das Abitur vorbereiteten,
wurden geregelt. Eine Fremdsprache, in der Regel Englisch, wurde in den Lehr-
plan der Volksschule aufgenommen. Experimente mit neuen Schulstrukturen
wurden zugelassen (Friedeburg, 1992, 349). Auch die Ministerprisidenten der
CDU-regierten Bundeslinder unterzeichneten dieses Dokument, was ein Indiz
fiir den Reformwillen der Zeit ist.

Im November 1964 veranstaltete die CDU in Hamburg einen kulturpolitischen
Kongress, auf dem neue Richtlinien fiir die «Bildung in der modernen Welt» ver-
abschiedet wurden. Darin erklirte die CDU, dass das «deutsche Bildungssystem
[...] so gestaltet sein [miisse], dafd es jedem, der bereit und fihig ist, seine Chan-
ce bietet». Sie befiirwortete eine stirkere «Durchlissigkeit» durch die Einfithrung
von Aufbaugymnasien, die fihige Schiiler aus der Volksschule rekrutieren sollten.
Gleichwohl betonten die Leitlinien, dass eine Verkiirzung des Gymnasiums das
schulische Niveau gefihrden wiirde. Eine Einheitsschule wurde als ungeeignet
angesehen, um alle Begabungen in der Bevolkerung zu férdern. Das Papier sprach
sich auch gegen eine verpflichtende Orientierungsstufe in den Klassen fiinf und
sechs aus.

Die Bildungsplanung wurde intensiviert. Unter 1965 wurde der Deutsche
Bildungsrat als Nachfolger des oben erwihnten Deutschen Ausschusses gegriin-
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det. Er bestand aus einer Bildungskommission, die sich aus Wissenschaftlern
zusammensetzte, und einer Verwaltungskommission, in der Schulverwaltung
und Bildungspolitiker vertreten waren. Der Rat veréffentlichte Berichte, Stu-
dien und Empfehlungen fiir Experimente und Reformen (siehe z. B. Deutscher
Bildungsrat, 1969, 1973, 1975).

Im Juni 1966 verabschiedete die CDU-FDP Regierung von NRW ein Schul-
pflichtgesetz, das die Einfithrung der neunjihrigen Schulpflicht regelte. Das
Gesetz fithrte die institutionelle Unterscheidung zwischen der vierjihrigen
Grundschule und der finfjahrigen Oberstufe der Volksschule ein, die nun
Hauptschule hiefs (Filker, 1984, 75, 114). Die Hauptschule blieb jedoch an die
Grundschule angegliedert. Dies wurde von der SPD abgelehnt. Die Sozialde-
mokraten stimmten gegen das Gesetz, weil sie es fiir nicht weitreichend genug
hielten (Landtag NRW, 11. Mai 1966; Landtag NRW, 25. Mai 1966).

Am 14. Juni 1966 veranstaltete die Sektion NRW des Philologenverbandes in
Essen eine Kundgebung gegen die neuen Trends in der Bildungspolitik. Der Vor-
sitzende der Sektion NRW, Clemens Christians, argumentierte auf der Kundge-
bung, es sei falsch, dem Gymnasium die Aufgabe der Chancengleichheit zuzuwei-
sen. Chancengleichheit konne nur durch zusitzliche Férderung im Vorschulbe-
reich erreicht werden (zitiert in Fluck, 2003, 215). Fluck (2003, 216) zitiert auch die
stellvertretende Vorsitzende Hanna-Renate Laurien, die auf der Demonstration
sagte:

«Die moderne Gesellschaft ist sowohl demokratisch wie leistungsspezifisch struktu-
riert, in ihr soll zwar jeder seine optimale Chance erhalten, in ihr sind die Birger-
rechte grundsitzlich gleich, aber sie ist deshalb nicht eine Gesellschaft von Leuten
gleichen Status. Was allgemein gesellschaftlich gilt, muss auch im pidagogischen
Bereich gelten: Besondere Leistungen, besondere Anspriiche miissen gewertet wer-
den; egalitire, gleichmacherische Konzeptionen sind nicht demokratisch — wie sie
sich manchmal geben —, sondern sind Ideologien.»

Schulversuche mit der Integrierten Gesamtschule

Im Juli 1966 gewann die SPD die NRW-Wahl. Ministerprasident Heinz Kithn be-
vorzugte eine Koalition mit der CDU, doch die Landtagsfraktion bestand auf ei-
ner Regierungsbildung mit der FDP (Diding, 2008, 520ff). In der Schulpolitik
war das dringendste Thema nach wie vor die Konfessionsschule. Durch Verhand-
lungen mit der CDU kam es im Juni 1967 zu einem Kompromiss und im Februar
1968 wurde das neue Schulgesetz verabschiedet. Die Hauptschule wurde von der
Volksschule abgekoppelt und tiberkonfessionell (siehe Kapitel 5).

1968 verabschiedete die GEW einen Antrag fiir die Gesamtschule. Sie war nicht
die erste Gewerkschaft, die dies tat — die Industriegewerkschaft Metall und der
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Deutsche Gewerkschaftsbund (DGB) hatten bereits zuvor Antrige zur Unterstiit-
zung der Gesamtschule verabschiedet (Kopitzsch, 1983, 221, 269). In der GEW hat-
te es interne Debatten gegeben (Kopitzsch, 1983, 228). Ilse Brusis, seit 1960 in der
GEW aktiv und von 1975 bis 1981 Vorsitzende der GEW-NRW, schildert, wie die
jungen Lehrkrifte Ende der 1960er Jahre beschlossen, fiir die Gesamtschule zu
kiampfen:

«Der Bundesjunglehrerausschuss der GEW machte jedes Jahr eine Bundestagung.
[..J und wir safden wieder einmal zusammen zur Planung. [...] Da fing jemand an mit:
die Schiiler miissen linger als vier Jahre zusammen unterrichtet werden, diese Tren-
nung nach vier Jahren ist Unsinn. Die gibt es in Grof3britannien nicht, die gibt es in
Frankreich nicht, die gibt es in den skandinavischen Landern nicht, wieso gibt es die
bei uns? [...] Das begeisterte uns alle. [...] Das sprach sich natiirlich in der GEW her-
um, die wollen da die Einheitsschule diskutieren. Wir haben dann extra gesagt, wir
nennen das nicht Einheitsschule, Einheitsschule klingt so nach DDR, wir nennen das
Gesamtschule. [...] Wir machten unsere Bundestagung, dann kam der GEW-Vorsit-
zende, Professor Rodenstein, extra angereist [...] und hat uns den Kopf gewaschen.
Wenn wir das beschlossen, dann floge die ganze GEW auseinander. Dann wiren die
Philologen in der GEW nicht zu halten, die witrden sofort die GEW verlassen und die
Realschullehrer wahrscheinlich auch und dann auch die Berufsschullehrer und dann
wire die ganze GEW kaputt.» (Zeitzeugeninterview)

Die Zeitzeugin Anne Ratzki, die ebenfalls seit Jahrzehnten in der GEW aktiv ist,
bestitigte, dass in einigen Fillen sogar die Hauptschullehrer der Gewerkschaft
gegen Gesamtschulen waren, wenn deren Errichtung die SchliefSung ihrer eige-
nen Schule bedeutete. Auch nach der Aufnahme der Gesamtschule in das offizielle
Programm der Gewerkschaft blieben interne Konflikte dariiber bestehen. Mit an-
deren Worten: Die GEW war nicht geeint.

Im Januar 1969 veroffentlichte der Deutsche Bildungsrat eine Empfehlung fir
Schulversuche mit Gesamtschulen (Deutscher Bildungsrat, 1969). Etwa zur glei-
chen Zeit verfiigte die Regierung Kithn die Einrichtung der ersten sieben Ver-
suchsschulen in NRW. Diese befanden sich in Dortmund, Fréondenberg, Gelsen-
kirchen, Kamen, Kierspe, Oberhausen und Miinster. Im November 1969 beschloss
die Kultusministerkonferenz ein Versuchsprogramm mit 40 solcher Schulen im
gesamten Bundesgebiet (Diiding, 1998, 113).

Nicht alle fithrenden Sozialdemokraten unterstiitzten die Gesamtschulversu-
che vorbehaltlos. In NRW waren weder der Ministerprasident, Heinz Kithn, noch
der Kultusminister von 1966 bis 1970, Fritz Holthoff, besonders begeistert. Kithn
riumte nach Aussage mehrerer befragter Zeitzeugen der Gesamtschule keine
Prioritit ein, weil er Konflikte vermeiden wollte und es fiir ausreichend hielt, das
Gymnasium fiir Kinder der Arbeiterschaft zu 6ffnen. Holthoff war Volksschul-
lehrer und sorgte sich um den Zugang von Arbeiterkindern zu einer qualitativ
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hochwertigen Bildung. Er gehorte jedoch der dlteren Generation an und mochte
die Rhetorik der jiingeren, antikapitalistischen Strémung nicht. Ein grofRer Teil
von Holthoffs Schriften ist seiner Auseinandersetzung mit der «Neuen Linken»
gewidmet, der er vorwirft, die Gesamtschule in eine Schule zu verwandeln, «die
Klassenkampf und Klassenhass institutionalisiert» (Holthoff, 1975, 16). Holthoff
(1975, 16) befiirwortete zwar ein «Zusammenwachsen der Schulformen» mit
dem Ziel der «sozialen Integration», meinte aber, dass eine solche Entwicklung
«geduldig und mit tiberzeugenden Worten» erfolgen miisse.

Der Sozialwissenschaftler H.-G. Rolff, der der linken Strémung der SPD an-
gehorte, war der Meinung, dass die fehlende Unterstiitzung durch Holthoff ent-
scheidend gewesen sei, da Holthoff zu einem wichtigen Zeitpunkt Kultusminister
im grofiten Bundesland war:

«Wirwollten die Gesamtschule als flichendeckende Regelschule, mein Senator [Carl-
Heinz Evers, Schulsenator von Berlin] und der Minister. [...] Das war Ernst Schiitte,
hessischer Kultusminister vor Friedeburg. Wir hatten auch einen ganz guten Einfluss
in der SPD. Ich war auch im SHB, das war die Studentenvereinigung der SPD, Vor-
sitzender des Arbeitskreises Bildungspolitik, [...] [und] im bildungspolitischen Aus-
schuss der SPD in Bonn in der Parteizentrale als SHB-Studentenvertreter. Wir alle
wollten die Gesamtschule flichendeckend und dieser Holthoff, der Kultusminister in
NRW, war unser grofiter Gegner. Das war nicht die CDU, war nicht die FDP, die woll-
ten auch Experimentalprogramme und alles Mogliche, sondern der Volksschullehrer
Holthoff, der [...] unserer Meinung nach einen Minderwertigkeitskomplex hatte, weil
er nicht richtig studiert hatte, sondern nur Pidagogische Akademie, und keinen Titel
hatte. Der wollte das dreigliedrige Schulsystem verteidigen und erhalten.» (Zeitzeu-
geninterview)

Nach den Wahlen von 1970 wurden die Bedingungen fiir Reformen giinstiger. Der
Reformbefiirworter Jirgen Girgensohn wurde Kultusminister in NRW. In der Ko-
alitionsvereinbarung von SPD und FDP wurde die beabsichtigte Intensivierung
von Gesamtschulversuchen festgehalten. Die Wahlen hatten mehrere reformori-
entierte, junge Menschen in den NRW-Landtag gebracht, die dltere SPD-Politiker
ablésten (Diiding, 2008, 631).

Einer von ihnen war der Zeitzeuge Reinhard Gritz, der bestitigte, dass die
SPD in Sachen Gesamtschule alles andere als einig war. Er léste einen SPD-Poli-
tiker aus seiner Heimatstadt Wuppertal ab, Walter Jahnke. Jahnke war Vorsitzen-
derim kulturpolitischen Arbeitskreis der SPD-Bundestagsfraktion und kulturpo-
litischer Sprecher gewesen. Er war Realschullehrer und kein Befiirworter der Ge-
samtschule. Zwei weitere SPD-Bildungspolitiker, Hans-Joachim Bargmann und
Hans-Giinther Toetemeyer, standen Jahnke im Arbeitskreis gegeniiber. Sie waren
reformorientierte Vertreter der Arbeitsgemeinschaft sozialdemokratischer Leh-
rer in der SPD. Gritz beschrieb dies so:
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«Als ich dort [im kulturpolitischen Arbeitskreis der SPD-Bundestagsfraktion] zum
ersten Mal schiichtern auftauchte, [...] wurde ich von diesen beiden, Bargmann, T6-
temeyer, wie ein Halbgott empfangen. Das ist der Junge, der es gegen diesen Walter
Jahnke geschafft hat [lacht]. Das war fiir die eine solche Entlastung, dass [...] der Wal-
ter als Bremse in der Bildungspolitik [...] nicht mehr da war.» (Zeitzeugeninterview)

Eine weitere reformorientierte SPD-Politikerin, die 1970 in den Bundestag ge-
wahlt wurde, war Anke Brunn. Sie fasste die Argumente fiir die Gesamtschule wie
folgt zusammen:

«Das wichtigste Argument fiir die Integrierte Gesamtschule war [...], dass die Kin-
der zu frith aufgeteilt wurden in unterschiedliche Bildungswege und dass [...] eine
Durchlissigkeit notwendig sei [...]. Und dass man [...] Kinder individuell besser for-
dern kénnte. Das war die Idee, wihrend das klassische versiulte deutsche Bildungs-
wesen [...] ein System der Ausgrenzung und Zuweisung von sozialen Chancen war.»
(Zeitzeugeninterview)

Diese Idee gewann zunehmend an Boden. Im Jahr 1970 verdffentlichte der
Deutsche Bildungsrat den Strukturplan fir das Bildungswesen (Deutscher Bil-
dungsrat, 1973, Herrlitz et al., 2009, 175f1), in dem er ein Stufenmodell vorschlug.
Das System sollte mit der Vorschulerziehung beginnen und mit einer vierjahrigen
Grundschule fortgesetzt werden, gefolgt von einer unteren und oberen Sekun-
darstufe. Die funfte und sechste Klasse sollte eine Orientierungsstufe sein. Die
Differenzierung nach Interessen und Fihigkeiten sollte in der Sekundarstufe I
mit Wahlfichern beginnen.

Auch innerhalb der FDP hatte es um 1970 Verinderungen gegeben und die
sozialliberale Stromung der Partei wurde gestirkt. In den frithen Parteiprogram-
men der FDP, wie dem von 1961, finden sich nur allgemeine Formulierungen,
wonach der Zugang zur Hochschulbildung fiir «<begabte Menschen aus der be-
rufstitigen Bevolkerung» gedffnet werden solle und nicht durch «wirtschaftliche
Griinde» verhindert werden diirfe. In den 1960er Jahren begann die sozialliberale
Stromung, sich expliziter fir Schulreformen einzusetzen (Dahrendorf, 1965,
Heinz, 1970). In den Jahren 1969/1970 stellte die FDP ihr Konzept der «Offenen
Schule» vor. Die Offene Schule war die liberale Variante der Gesamtschule und un-
terschied sich vom sozialdemokratischen Konzept durch die stirkere Betonung
der inneren Differenzierung. Die NRW-FDP erklarte in ihrem Wahlprogramm
zur NRW-Wahl 1970:

«Ein Staat ist erst dann demokratisch, wenn er seinen Biirgern tatsichlich Chancen-
gleichheit bietet. [...] Bevor nicht eine durchgreifende Bildungsreform im Sinne der
Offenen Schule verwirklicht wird, sind die Lebenschancen fiir unsere Kinder nicht
gleich. Jedes Kind mufd unabhingig von seiner sozialen Herkunft die Méglichkeit ha-
ben, eine seiner Begabung entsprechende Ausbildung zu erhalten.»
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In demselben Programm sprach sich die NRW-FDP fiir die Ausweitung von
Gesamtschulversuchen ein. Alle bisherigen Schulformen sollten in der Offenen
Schule zusammengefasst werden, die in eine Kindergartenstufe, eine Grund-
schulstufe, eine Sekundarstufe I und eine Sekundarstufe II gegliedert sein sollte.
Das Programm sprach sich fiir ein flexibles Kurssystem innerhalb der Offenen
Schule und eine individuelle Férderung aller Schiiler aus. 1972 veroffentlichte die
FDP ihre «Stuttgarter Leitlinien fiir eine liberale Bildungspolitik», in denen sie
sich zu einer weitreichenden Gesamtschulreform bekannte.

Im Jahr 1970 veréffentlichte die Regierung Kithn ein Programm fiir NRW, in
dem sie die Reformen auflistete, die sie von 1971 bis 1975 umsetzen wollte (Nord-
rhein-Westfalen-Programm 1975). In diesem Dokument wurde festgestellt, dass
man sich zwar noch nicht fir die allgemeine Einfithrung der Gesamtschule ent-
schieden habe, der Grundgedanke der Gesamtschule jedoch kaum noch bestrit-
ten sei. Die Einrichtung von 30 Schulversuchen war Ziel. Dieses Ziel wurde nicht
erreicht, aber bis 1975 wurden 16 weitere Gesamtschulen gegriindet. Als Argu-
ment fiir Gesamtschulen wurde der Abbau des Bildungsgefilles zwischen Stadt
und Land genannt. Kinder aus unterschiedlichen sozialen Schichten sollten ler-
nen, zusammenzuarbeiten, und Leistungen sollten durch gréfRere «Lernfreude»
gesteigert werden.

Das Programm enthielt auch Vorschlige zur Erhchung der Zahl der Gymna-
sien und zur Erweiterung der Hauptschule um ein zehntes Schuljahr. Die Auf-
wertung der Hauptschule war fir die Sozialdemokratie wichtig. Der Bildungspo-
litische Ausschuss der SPD warnte 1969 davor, dass die Hauptschule im Begriff
sei, eine «Restschule» mit geringem sozialem Ansehen zu werden und argumen-
tierte, dass die Hauptschulen qualitativ so gut sein miissten, dass sie spiter in
Gesamtschulen umgewandelt werden kénnten (ENTWURF: Modell fiir ein demo-
kratisches Bildungswesen, 1969, 47; siehe auch Dowe, 1968; Hippenstiel, 1968).

Von der CDU vorgeschlagene Reformen

In den spaten 1960er und frithen 1970er Jahren waren die Reformer unter den be-
fragten Zeitzeugen davon iiberzeugt, dass eine allgemeine Einfithrung der Ge-
samtschule moglich sei. Die meisten politischen Ziele schienen bei sorgfiltiger
Planung erreichbar zu sein. Im Zeitzeugeninterview wurde der ehemalige CDU-
Spitzenpolitiker Wilhelm Lenz gefragt, ob dieser Reformgeist die CDU in NRW
bis zu einem gewissen Grad erfasst habe. Er antwortete:

«Ja, [...] weil die alte Abgeordnetengeneration weg war, die Nachfolger waren jiinge-
re Leute. [...] Die waren leichter zu haben fiir solche Uberlegungen. Das war auch ein
bisschen die Meinung, wir diirfen nicht ewig nein sagen in Fragen der Schulen.» (Zeit-

zeugeninterview)
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Mit anderen Worten: Die CDU zeigte nun eine vorsichtige Reformbereitschaft,
sowohl aus strategischen Griinden als aufgrund der Uberzeugung einiger reform-
orientierter CDU-Politiker. In den Deidesheimer Leitsitzen von 1969 skizzierte
die CDU ihr bildungspolitisches Programm. «Chancengleichheit beim Zugang zu
Bildungseinrichtungen» galt als «Voraussetzung fir eine demokratische Sozial-
ordnung, in der die Leistung iiber den sozialen Standort des Einzelnen entschei-
det». Das Programm forderte eine «gegliederte Leistungsschule» mit differen-
zierten, durchldssigen Bildungswegen, nimlich auf der Sekundarstufe die finf-
jahrige Hauptschule, die sechsjihrige Realschule und das neun- oder achtjahrige
Gymnasium. Die gegliederte Struktur wurde mit unterschiedlichen Eignungen
und Neigungen des Einzelnen und mit den «vielgestaltigen Ausbildungsanfor-
derungen der Gesellschaft» begriindet. Das Programm schlug vor, die Lehrpli-
ne der fiinften und sechsten Klasse aufeinander abzustimmen, um die Wahl des
Bildungsweges korrigieren zu kdnnen. Das Programm sprach sich fiir die Einfith-
rung einer zehnjihrigen Schulpflicht «auf mittlere Sicht» aus.

Von 1970 bis 1972 veréffentlichte die CDU eine Reihe von reformorientierte-
ren Dokumenten. 1970 veréffentlichte die NRW-CDU ihr Programm zur Land-
tagswahl. Darin forderte sie eine «sinnvolle Integration aller Bildungseinrichtun-
gen», wobei die Prinzipien «Durchlissigkeit und Differenzierung» gleichrangig
sein sollten. Aufierdem forderte sie eine zehnjahrige Schulpflicht und eine Leh-
rerausbildung, die sich an Schulstufen und nicht an Schulformen orientiere. Al-
lerdings, so heifdt es im Programm, miissten «Hochbegabte» besonders geférdert
werden. Das Programm betonte, dass «objektiv gleiche Bildungschancen» durch
bessere Bildungsberatung «subjektiv» zuginglich werden sollten.

1971 verodffentlichte die Bundes-CDU ein Schul- und Hochschulreformpro-
gramm und 1972 veréffentlichten CDU-Politiker, darunter mehrere Kultusminis-
ter, ein Papier mit dem Titel «Bildungspolitik auf klaren Wegen — ein Programm
der CDU/CSU-Priorititen». Im Programm von 1971 forderte die CDU die Ein-
fithrung der Leistungsdifferenzierung in allen Schularten und eine Reform der
Lehrpline, so dass alle Schulen «gemeinsame Kernpflichtficher» unterrichten
sollten und die Durchlissigkeit erhoht wiirde. Es hief sogar, «der neue Sekun-
darbereich tiberwindet die Dreigliedrigkeit durch einen tbersichtlichen und
durchlissigen Schulverbund». Die Dokumente aus den Jahren 1971 und 1972
sprachen sich auch fiir eine Reform der Lehrerausbildung aus, die sich an Schul-
stufen und nicht an Schularten orientieren solle, sowie fir die Einfithrung einer
Orientierungsstufe in den Klassen fiinf und sechs.

In NRW hatte die CDU-Fraktion 1971 einen Antrag vorbereitet, der Versuche
mit «Kooperativen Gesamtschulen» vorschlug; dies war als Alternative zur Inte-
grierten Gesamtschule gedacht. Betont wurde, dass diese Schulform mehr sein
sollte «als ein additiver Verbund von Hauptschule, Realschule und Gymnasium»,
dass sie eine gemeinsame Schulleitung haben und einen Wechsel zwischen den
Schulzweigen erméglichen solle (Landtag NRW, 15. November 1971).
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1973 schlug der CDU-Abgeordnete Karl Nagel, ein Hauptschullehrer, im Schul-
ausschuss des Landtages sogar vor, dass die Kooperative Gesamtschule, wie sie
von der CDU konzipiert worden war, ohne weitere Versuche flichendeckend zum
1. August 1974 eingefithrt werden kénne. Wihrend die Schulversuche mit Inte-
grierten Gesamtschulen nur einen kleinen Teil der Schiiler erfassten, sei mit dem
CDU-Vorschlag von 1971 «eine Reform der gesamten Sekundarstufe I eingeleitet»
worden (Landtag NRW, 13. September 1973, 9). Das ist bemerkenswert, denn wiren
SPD und FDP diesem Vorschlag gefolgt, wire das Gymnasium als eigene Schul-
form auf die Oberstufe reduziert worden. Die Bildungspolitiker der SPD favo-
risierten jedoch die weitergehende Integrierte Gesamtschule. Sie sahen in dem
CDU-Vorschlag eine Fortsetzung des traditionellen Schulsystems mit dem «Fei-
genblatt der sogenannten Kooperation» (Hans Schwier, SPD-Abgeordneter, Land-
tag NRW, 13. September 1973, 11).

Auflerungen von CDU-Politikern in der Sitzung des Ausschusses im Sep-
tember 1973 lassen erkennen, dass ihre Unterstiitzung fiir die Kooperative
Gesamtschule durch verschiedene Sorgen motiviert war. Bei der Beratung des
CDU-Antrags zur Kooperativen Gesamtschule wurde die Krise der Hauptschule
diskutiert. Ein Sprecher des Kultusministeriums merkte an, «bei der Frage, ob
man mit Hilfe der kooperativen Schule diesen Run auf das Gymnasium dros-
seln konne», mitsse man bedenken, dass Eltern das verfassungsmaifliige Recht
hitten, die Schulform fir ihre Kinder zu wihlen (Landtag NRW, 13. September
1973, 11). Der CDU-Abgeordnete Nagel entgegnete, man miisse die Schillerstrome
kanalisieren, sonst miisse man das Wahlrecht der Eltern einschrinken oder
Aufnahmepriifungen an den Hochschulen einfithren (Landtag NRW, 13. September
1973, 12). Eine Motivation der CDU scheint also gewesen zu sein, wieder mehr
Schiiler auf den Hauptschulzweig und weg vom prestigetrachtigen Abitur und
Hochschulzugang zu lenken. Wie Nagel spater im Parlament erkldrte, bestand die
andere Motivation darin, die weitergehende Idee der Integrierten Gesamtschule
zu untergraben (Blumenthal, 1988, 105f):

«Als Sie [...] praktisch die Integrierte Gesamtschule einfithren wollten, wiren wir eher
bereit gewesen, unser Modell <Kooperative Schule> allgemein einzufiithren.» (Landtag
NRW, 25. November 1976, 1812)

Anfang der 1970er Jahre wurde die CDU vom Philologenverband nicht als stabiler
Biindnispartner wahrgenommen, sondern als «sehr verunsichert und in verschie-
dene bildungspolitische Richtungen gespalten», wie der Philologe Fluck (2003,
228) feststellt. Auf die CDU konnte man sich nicht verlassen. Der Philologenver-
band hatte keine derartigen Unsicherheitsperioden, sondern lehnte jede Reform
ab, die das Gymnasium als neunjahrige Schule gefihrdete.
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Anhaltende Kampfe um die Integrierte Gesamtschule

Nach mehreren Jahren der Verhandlungen veréffentlichte die Kommission fiir
Bildungsplanung 1973 den Bildungsgesamtplan. Der Bund und die sechs SPD-
gefithrten Bundeslinder wollten die Gesamtschule bis zur zehnten Klasse ein-
fithren. Die fiinf CDU-gefithrten Bundeslinder vertraten eine abweichende
Meinung zur Einfithrung der Gesamtschule und der Orientierungsstufe in den
Klassenstufen fiinf und sechs (Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung,
1973, 16; Friedeburg, 1992, 404ff; Herrlitz et al., 2009, 177f). Die Gesamtschu-
le wurde zunehmend zum «Zankapfel» und die Reformstimmung begann zu
kippen (Diding, 1998, 116).

Im Mai 1974 legte die NRW Regierung einen Antrag vor, wonach die Gesamt-
schule zur Regelschule werden sollte. Der Antrag schlug vor, die Parallelstruktur
zugunsten eines horizontalen Systems abzuschaffen. Die zweijahrige Orientie-
rungsstufe in den Jahrgangsstufen fiinf und sechs solle zur Regel werden und un-
abhingigvon der Schulform sein, so dass sich die gemeinsame Schulzeit aller Kin-
der um zwei Jahre verlingern wiirde (Landtag NRW, 7. Mai 1974). Kultusminister
Girgensohn stellte in der Diskussion des Antrags klar, dass es nicht um die sofor-
tige Abschaffung der alten Schulformen gehe, sondern lediglich um die Schaffung
der Voraussetzungen fiir eine langfristige Reform. Er hielt es fiir wahrscheinlich,
dass die Einfithrung der Gesamtschule erst im Laufe einer Generation vollzogen
werde (Landtag NRW, 1. Juli 1974, 4436). «Ich will keine Integration um jeden Preis»,
erklarte er (Landtag NRW, 11.7.1974, 4466).

Doch selbst dieser bescheidene Vorschlag erschien bald als zu radikal. Der Ge-
samtschulversuch galt nun als «in der Krise», wie es in einer Verdffentlichung des
VBE (VBE, 1974) hief3. In dieser Publikation erklirte der VBE, dass er die Versu-
che weder grundsitzlich befitrworte noch ablehne, aber die Intention linksradi-
kaler Reformer, die Gesamtschule als Instrument fiir gesellschaftliche Verinde-
rungen zu nutzen, nicht gutheifde. Die Versuche sollten sich auf pidagogische
Fragen konzentrieren, mit dem Ziel, eine Schule zu schaffen, die besser auf die
Bediirfnisse der Kinder abgestimmt sei, aber nicht fiir antikapitalistische Propa-
ganda genutzt werden. Auch wenn der damalige Vorsitzende des Landesverban-
des NRW des VBE, Albert Balduin, die Gesamtschule befiirwortete, wollte der Ver-
band nicht mit sozialistischen Ideen in Verbindung gebracht werden. Er verlor be-
reits einen Teil seiner katholischen Mitglieder, wihrend immer mehr gemifiigte
Sozialdemokraten beitraten (Bongard, 2012, 11f). Dennoch waren viele Kommu-
nalpolitiker der CDU und einige CDU-Landtagsabgeordnete Mitglieder des VBE.
Der VBE musste seine Positionen sorgfiltig abwagen. Wie Uwe Franke, der viele
Jahrzehnte aktivim VBE NRW war, erklirte:

«Ich denke, dass [...] der Begriff der Gesamtschule gesellschaftspolitisch tiberfordert

worden ist. Es gab zuviele sehr unterschiedliche Ansichten iiber das, was die Gesamt-
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schule ist. Sie ist zumindest in diesem Klassenkampf, der von grof3en intellektuellen
Gruppen fiir die 60er und 70er Jahre erklirt worden ist, auch als ein Begrift gebraucht
worden, wo die Konservativen und die GemifSigten gedacht haben, das ist die Schule
der Umerziehung. So dass sie sich von ihrer urspriinglichen Idee der Einheitsschu-
le der 20er Jahre oder der amerikanischen High School [...] abgewendet hat und [...]
[sich] zu einer Schule eines gesellschaftspolitischen Gegenmodells entwickelt [hat].»
(Zeitzeugeninterview)

Die zunehmende Polarisierung kam bei den Landtagswahlen in Hessen 1974
zum Ausdruck. In NRW blockierte die FDP nun die Einfithrung der Orientie-
rungsstufe. In der Folge wurde im Februar 1974 ein Gesetz verabschiedet, das
am Versuchsstatus der Gesamtschulen nichts dnderte. Der Hinweis auf die lang-
fristige Integration aller Schulformen wurde gestrichen. Die Orientierungsstufe
wurde mit keinem Wort erwahnt (Landtag NRW, 19. Februar 1975). In der abschlie-
Renden Parlamentsdebatte zu diesem Gesetz begriindete der Sprecher der FDP,
Wolfgang Heinz, die letztgenannte Entscheidung mit Zeitdruck, da die Legisla-
turperiode fast zu Ende sei. Er erklirte, dass der Versuch, die Orientierungsstufe
in nur ein bis zwei Monaten zu verabschieden, von der Opposition mit «gezielten
Fehlinterpretationen» beantwortet worden sei, um eine «aufgeputschte Atmo-
sphire» zu erzeugen (Landtag NRW, 27. Februar 1975, 5265). Auflerdem betonte er,
dass eine sechsjahrige Grundschule die bessere Losung sei, die FDP aber von den
anderen Fraktionen keine Unterstiitzung fiir diesen Vorschlag erhalten habe. Die
CDU-Opposition begegnete Heinz mit Spott, unterbrach ihn stindig und nannte
ihn einen «Umfaller» (Landtag NRW, 27.2.1975, 5265).

In der gleichen Debatte war der Kultusminister Girgensohn der einzige SPD-
Redner, der mit charakteristischer Ehrlichkeit zugab, dass er mit den Anderungen
des Antrags nicht zufrieden war (Landtag NRW, 27. Februar 1975, 5271ff ). Minister-
prasident Kithn erklarte, dass die Gesamtschule fiir ihn die wiinschenswerteste
Schulform sei, dass aber die Gegner nicht iiberstimmt, sondern itberzeugt wer-
den miissten. Als ihn der Oppositionsfithrer der CDU, Heinrich Koppler, wegen
des ersten Teils seiner Auerung angriff, erklirte er, dass sich die Gesamtschu-
le noch im Versuchsstadium befinde und dass es nicht das Ziel der SPD sei, die-
se Schulform sofort als Regelschule einzufithren. Er sprach sich sogar gegen eine
Ausweitung der Zahl der Versuchsschulen aus (Landtag NRW, 27.2.1975, 5268, 5270).

Der Reformwille der CDU war nun verflogen. Im Wahlprogramm der CDU fiir
die NRW-Wahl 1975 heifdt es:

16 In Hessen war einer der wichtigsten Reformbefiirworter innerhalb der SPD, Ludwig von Frie-
deburg, von 1969 bis 1974 Kultusminister gewesen und hatte versucht, Gesamtschulreformen
durchzufithren. Diese stiefRen auf enormen Widerstand. Friedeburg wurde zum Riicktritt ge-
zwungen (Friedeburg, 1992, 459).
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«Die in Schulformen gegliederte und in den Schulstufen durchlissige Schule wird,
solange nicht wissenschaftlich ausgewertete Schulversuche eine andere Beurtei-
lung erfordern, am besten den Neigungen und Fihigkeiten gerecht; sie entspricht
unterschiedlichen Begabungsstrukturen. Diese Schule vermittelt Chancengerech-
tigkeit und bietet Eltern und Schiilern Moglichkeiten und Entscheidungshilfen [...].
Eine CDU-Landesregierung wird dementsprechend den Ausbau von Hauptschule,
Realschule und Gymnasium zu gleichwertigen Schulen, mit [..] gleichwertigen
Abschliissen, einer den regionalen und sozialen Strukturen eines Gebietes anzupas-

senden Organisationsform [...], in iiberschaubaren BetriebsgréfRen férdern.»

Die CDU hatte nun den Begriff «Chancengleichheit» durch den Begriff «Chancen-
gerechtigkeit» ersetzt. Damit wollte man unterstreichen, dass Ungleichheit kein
Problem sei, solange jeder eine faire Chance erhalte. Die Partei hatte auch ihre
Unterstittzung fiir eine zehnjihrige Schulpflicht aufgegeben. Eine gemeinsame
Orientierungsstufe wurde abgelehnt, stattdessen wurde vorgeschlagen, die Lehr-
plane in den Klassenstufen finf und sechs schulartitbergreifend zu koordinieren.
Im Programm von 1975 wurde erklart, dass die «vernachlassigte Hauptschule» zu
einer «attraktiven Alternative» werden solle.
Im Wahlprogramm der SPD fiir die NRW-Wahl 1975 heifit es dazu:

«Reformen brauchen Zeit. Vor allem die grofien Reformen, die nachholen, was lan-
geversiumtworden ist. Es gibt keine Reformen ohne Schwierigkeiten und Probleme.
[..] Deshalb warnen wir vor jenen, die die unvermeidlichen Schwierigkeiten von heu-
te dazu benutzen wollen, die Reformen zu stoppen oder gar zuriickzudrehen und so
die alten Vorrechte und Ungerechtigkeiten wieder einzufiithren. Das Erreichte, mehr
und bessere Bildung fiir alle [...], muss gesichert und ausgebaut werden.»

Die «Probleme», auf die hier Bezug genommen wurde, waren vielfiltig. So wurde
den Versuchsschulen zum Beispiel vorgeworfen, zu schlechte Leistungen zu
erbringen. Anne Ratzki, Schulleiterin einer der ersten Gesamtschulen in NRW,
wies darauf hin, dass die Gegner «Apfel mit Birnen» verglichen, da der soziale
Hintergrund der Kinder in den Gesamtschulen ein anderer sei als der soziale
Hintergrund der Kinder im Gymnasium. Die Versuchsschulen kimpften mit dem
Mangel an geeigneten Schulmaterialien sowie mit der mangelnden Erfahrung
der Lehrkrifte mit heterogenen Gruppen. In Anne Ratzkis Worten:

«Es war sehr hart. [...] Es gab ja nichts, keine Biicher und nichts. Da waren die Kin-
der, ganz unterschiedliche Kinder. [...] Und diese ersten Lehrer kamen von allen méog-
lichen Schulen. [...] Die mussten Unterrichtseinheiten entwickeln, die auf diese un-
terschiedlichen Kinder eingingen. Das war sehr viel Arbeit. [...] Und dann wurde das

vom Ministerium nicht gewiirdigt.» (Zeitzeugeninterview)
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Die NRW-Wahlen von 1975 und die Bundestagswahl 1976 zeigten, dass die SPD ge-
geniiber der CDU an Boden verlor. Die Arbeitslosigkeit stieg und die Stahlindus-
trie befand sich in einer Krise (Briesen, 1995, 244ff). In seiner ersten Regierungs-
erklarung nach der Wahl 1975 wies Kithn darauf hin, dass die Verlangsamung des
Wirtschaftswachstums zu einer Verringerung der dffentlichen Einnahmen fith-
ren wiirde. Er erklarte, dass das Ziel der Regierung «die Sicherung der eingelei-
teten Reformen» sei und dass Bildungsreformen «besonnen» fortgesetzt werden
sollten. Die Gestaltung der Lehrpline und die Lehrerfortbildung sollten Vorrang
vor Organisationsreformen haben (Landtag NRW, 4. Juni 1975, 14ff). Weitreichen-
de schulpolitische Vorschlige enthielt die Koalitionsvereinbarung nicht. Die Ver-
suche mit Gesamtschulen sollten mit der frither geplanten Zahl von 30 Schulen
fortgesetzt werden (Blumenthal, 1988, 16; Diiding, 1998, 117).

Die Strategie der CDU bestand nun darin, die parallele Schulstruktur durch ei-
ne verstirkte Konzentration auf die Hauptschule zu rechtfertigen. Mehrere CDU-
Abgeordnete, wie Karl Nagel oder Peter Giesen, die Volks-/Hauptschullehrer wa-
ren, brannten aufrichtig fiir diese Schulform. Der CDU-Politiker Wilhelm Lenz
erklarte im Zeitzeugeninterview, dass ihn die Befiirworter der Hauptschule in
CDU-internen Debatten davon iberzeugt hitten, ihren Einsatz fiir eine bessere
Finanzierung dieser Schulform und eine bessere Besoldung der Lehrer zu unter-
stittzen. Dieser innerparteiliche Klassenkompromiss befriedigte die Vertreter der
Hauptschulklientel und gab den Gymnasialbefiirwortern eine bequeme Rechtfer-
tigung fiir die Schulstruktur. Solange alle Schulformen wertgeschitzt wurden,
sah eine geeinte CDU keinen weiteren Reformbedarf. So bemerkte der CDU-Ab-
geordnete und Hauptschullehrer Albert Piirsten in einer Parlamentsdebatte, dass
zwei seiner Tochter die Hauptschule besucht, aber den Realschulabschluss erwor-
ben hitten. Fiir ihn war dies der Beweis, dass die Durchlissigkeit des Schulsys-
tems bereits erreicht sei (Landtag NRW, 11. Juli 1974, 4461).

Was die CDU zur Unterstittzung der Hauptschule vorschlug, war freilich eine
Reduzierung der pidagogischen Anforderungen. Im Mai 1976 brachte die CDU-
Fraktion einen Antrag mit dem Titel «Reform der Hauptschule» ein, in dem es
hief3, es sei «unpidagogisch und inhuman», Hauptschiler mit «iiberzogenen
Abstraktionsanforderungen» zu konfrontieren. Sie sollten eine praxisnihere
— aber gleichwertige — Ausbildung erhalten (Landtag NRW, 5. Mai 1976; Landtag
NRW, 2. April 1979). Dass «ein bestimmtes soziales Schicksal ganz zwangsliufig
in die Hauptschule und in eine bestimmte Berufswelt [...] fithrt», wie es die FDP-
Abgeordnete Silke Geringk-Groht ausdriickte, wurde ignoriert (Landtag NRW,
3. Mai 1979, 7056). Dies anzuerkennen, hitte bedeutet, offen zu sagen, dass die
unteren Schichten nicht zur Abstraktion fihig seien und daher eine praktische
Ausbildung erhalten sollten.

Wilhelm Lenz, ehemaliger CDU-Spitzenpolitiker, fasste die Position der CDU
wie folgt zusammen:
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«Ich habe das alles fiir Quatsch gehalten. Die Idee, man muss die Kinder linger
zusammenlassen, dann werden die Kinder aus den Arbeiterschichten, aus den bil-
dungsfremden Schichten mitgenommen von den Besseren [...]. Davon habe ich nie
etwas gehalten, weil wir in Deutschland junge Leute brauchen, [...] die was kénnen,
die erstklassig sind. Wir brauchen keine Schwitzer, [...] wir brauchen keinen Durch-
schnitt. [...] Ich bin dafiir, dass man die Leistungsstarken primar férdert. Dann bleibt
die Masse der Kinder iibrig — so war das damals, heute ist das anders —, die in der
Hauptschule sind. Wir miissen also die Hauptschule primér fordern. [...]

Die SPD sagt, [...] wir sind alle eine Familie. [...] Das will ich nicht. Ich will die
Leute, die spater mal Fithrungspositionen haben als Erwachsene, [...] nicht linger
verkleistern mit Schiilern oder Schiilerinnen, die keine Lust an der Schule haben. Die
kannst du nicht bewegen, sich zu dndern. Soweit das Elternhaus die Kinder nicht an-
halt, die Schule zu besuchen, Aufgaben zu machen, sich ein Ziel vorzunehmen, solan-

ge hat das keinen Sinn. Das war meine innerste Uberzeugung.» (Zeitzeugeninterview)

Die gescheiterte Einfiihrung der Kooperativen Schule

Nach den Wahlen von 1975 waren weder Kithn noch der Fraktionsvorsitzende der
FDP, Horst-Ludwig Riemer, an weiteren Reformversuchen interessiert. Als die
Regierung auf eine neue schulpolitische Initiative verzichtete, nahmen die Frak-
tionen das Heft in die Hand (Diding, 1998, 117f). Hans Schwier, bildungspoliti-
scher Sprecher der SPD-Bundestagsfraktion, und Friedrich Wilhelm Fernau, Re-
ferent der SPD-Bundestagsfraktion, erarbeiteten einen Gesetzentwurf zur Ein-
fithrung von «Kooperativen Schulen», den sie im Mirz 1976 in der Zeitschrift der
GEW veréffentlichten.

Eine Kooperative Schule wurde definiert als eine Schule, die von der finften
bis zur zehnten Klasse dauert und aus einer gemeinsamen Orientierungsstufe in
den Klassenstufen fiinf und sechs besteht, gefolgt von parallelen Bildungsgingen
auf der Grundlage von Hauptschule, Realschule und Gymnasium. Eine Oberstufe
konnte hinzugefiigt werden. Die Schule sollte aus mindestens vier, in der Regel
aber aus sechs bis neun Parallelklassen fiir jeden Jahrgang bestehen (Blumenthal,
1988, 19). Nach der Bundestagswahl 1976, die die Regierung von Helmut Schmidt
knapp gewann, wurde der Gesetzesvorschlag im Landtag thematisiert (Landtag
NRW, 9. November 1976; Landtag NRW, 25. November 1976). In dieser Debatte appel-
lierte der Sprecher der SPD, Schwier, an die CDU:

«Degradiert sich die CDU [...] zur Sprecherin von erzkonservativen Gruppen, die al-
lein schon die Méglichkeit, zusammen mit Hauptschiilern und Realschiilern in eine
Schule zu gehen, als unertraglich ablehnen? Ist die Klientel, die Sie zu vertreten glau-
ben, so sehr dem Standesdenken verhaftet, dass sie es ablehnt, mit Realschullehrern

und Hauptschullehrern das Lehrerzimmer zu teilen? [...] Machen Sie sich nicht ent-
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gegen Ihrer fritheren Erkenntnisse zum Bannertrager schulpolitischer Ignoranz! Die
Ideologie, die eine Schulbildung nur durch Separation und Selektion gewahrleistet
sieht, mufd man als Apartheid bezeichnen. Aber, [...] Sie wie wir wissen doch, dafd die
Zeiten der Apartheid vorbei sind.» (Landtag NRW, 25. November 1976, 1808)

Andere Redner der SPD wiesen darauf hin, dass durch die demographische
Entwicklung die Schulen im lindlichen Raum bald unter Druck geraten wiirden.
Dieses Problem kénne durch Kooperative Schulen gelést werden. Sie kritisierten,
dass die CDU den Vorschlag nicht unterstiitze, obwohl er dem Gesetzentwurf der
CDU fiir die Kooperative Schule aus dem Jahr 1971 dhnele. Sie zitierten aus den
Wahlprogrammen der CDU, um zu zeigen, dass die Zusammenarbeit zwischen
den bestehenden Schulformen das sei, was die CDU normalerweise unterstiitze.
Sie argumentierten, dass die Kooperative Schule zu einer gréfieren und nicht zu
einer geringeren Zahl von Wahlméglichkeiten fiir die Eltern fithre, und betonten,
dass die Kooperative Schule die Einfithrung der Gesamtschule weder verzogere
noch beschleunige, sondern dass es sich um eine vollig unabhingige Reform
handele. Die Behauptung der CDU, die Kooperative Schule sei ein Schritt zur
Einfihrung der Gesamtschule, wurde als falsch bezeichnet.

Eine Ausnahme bildete Kultusminister Jirgen Girgensohn, der offen zum
Ausdruck brachte, dass aus seiner Sicht eine Kooperative Schule nur eine Uber-
gangsstufe auf dem Weg zur allgemeinen Einfithrung der Gesamtschule sein
kénne. Damit wandte er sich an die Gesamtschul-«Puristen» in der GEW und die
linken Stromungen in der SPD, die den Reformvorschlag fiir eine schlechte Idee
hielten. Diese Gruppen glaubten, dass die Kooperative Schule weitergehende
Reformen verzogern wiirde (Landtag NRW, 25. November 1976, 1826ff). So schilderte
Anne Ratzki, Schulleiterin einer der ersten Gesamtschulen und Mitglied der
SPD, der GEW und der GGG, wie schockiert sie war, dass eine neue Schulreform
geplant war, wihrend ihre Schule noch nicht einmal den Versuchsstatus verlassen
hatte:

«Das war ein SPD Rohrkrepierer. [...] Wir waren entsetzt. Wir hatten ja die Gesamt-
schule als Konzept. Und jetzt kam ein neues Konzept [...]. [...] Wir waren absolut da-
gegen. Wir sahen [...] die Gesamtschule den Bach runtergeht, wenn so was eingefiihrt
wird.» (Zeitzeugeninterview)

Girgensohn hatte also Recht damit, dass diese Gruppen von der Reform itberzeugt
werden mussten, wurde aber dennoch fiir seine Aussage in einer spiteren Frak-
tionssitzung heftig kritisiert (Diiding, 1998, 119). Seine Auflerung wurde als stra-
tegisch unklug angesehen. Tatsichlich freuten sich die konservativen Redner in
der Debatte iiber Girgensohns «Ehrlichkeit» und warfen den anderen Rednern
der SPD vor, iiber ihre wahren politischen Ziele zu liigen. Der CDU-Redner Na-
gel merkte an, dass die Hauptschule reformiert werden miisse, bevor sie in eine
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Kooperative Schule einbezogen werden kénne. Die CDU sei nicht «prinzipiell ge-
gen eine Kooperative Schule», aber man miisse sich stirker auf die pidagogische
Arbeit in der Hauptschule konzentrieren (Landtag NRW, 25. November 1976, 1812fF).

Der Sprecher der FDP, Jitrgen Hinrichs, unterstiitzte den Reformvorschlag mit
dem Argument der Kostensenkung und der Sicherung des Bildungsangebots in
Zeiten sinkender Geburtenraten (Landtag NRW, 25.11.1976, 1819). Im Zeitzeugenin-
terview erklirte er, dass er der Reform zunichst skeptisch gegeniiberstand, dann
aber von eher linken Parteifreunden wie Wolfgang Heinz davon tiberzeugt wur-
de, dass es sich um eine sinnvolle Reform fiir diinn besiedelte Gebiete, wie seine
eigene Gemeinde in Ostwestfalen, handele. Wolfgang Heinz ergriff ebenfalls das
Wort, nutzte aber einen betrichtlichen Teil seiner Redezeit, um Girgensohn da-
fiir zu kritisieren, dass er behauptet hatte, die Kooperative Schule solle ein Schritt
in Richtung Gesamtschule sein. Ein solches «Glaubensbekenntnis» werde von der
liberalen Fraktion und dem Koalitionsvertrag nicht mitgetragen, argumentierte
Heinz (Landtag NRW, 25. November 1976, 1831).

Am 10. Dezember 1976 beschloss der Philologenverband NRW, eine Kampa-
gne gegen die Kooperative Schule zu starten. Der CDU-Vorsitzende Heinrich
Koppler entschied, dass die CDU an der Spitze der Bewegung stehen und sie
finanziell unterstiitzen werde (zitiert in Rosner, 1981, 116). Unterstiitzt wurde
die Kampagne von konservativen Lehrer- und Elternverbinden: dem Realschul-
lehrerverband, der Landeselternschaft der Gymnasien in Nordrhein-Westfalen
und dem Verband der Elternschaften Deutscher Realschulen, dem Verband ka-
tholischer deutscher Lehrerinnen, einem katholischen Elternverein, dem Bund
Freiheit der Wissenschaft, der Landesschulpflegschaft Nordrhein-Westfalen und
der Arbeitsgemeinschaft von Schulpflegschaften im Regierungsbezirk Miinster
(Blumenthal, 1988, 135).

Die FDP war nun stark gespalten. Am 21. Januar 1977 brachte der NRW-FDP-
Vorsitzende und NRW-Wirtschaftsminister Horst-Ludwig Riemer in einer Frak-
tionssitzung der FDP einen Antrag mit dem Titel «Vorbehalte gegen die Koope-
rative Schule» ein. Riemer war ein Wirtschaftsliberaler. Er Zuferte die von fith-
renden FDP-Bundespolitikern wie Hans-Dietrich Genscher geteilte Beftirchtung,
dass NRW im Begriff sei, zu einem zweiten Hessen zu werden (Blumenthal, 1988,
70). Zahlreiche Briefe an die FDP-Geschiftsstelle in Diisseldorfin den ersten Wo-
chen des Jahres 1977 dokumentieren die Spaltung der Partei (Blumenthal, 1988,
70). Im Februar gab Riemer ein Presseinterview, in dem er seiner Fraktion vor-
warf, sich von der Partei zu isolieren. Am 10. Februar 1977 traf sich die FDP-Bun-
destagsfraktion mit dem FDP-Landesvorstand, um das Thema zu besprechen. In
einem von den Skeptikern im Landesvorstand verfassten Diskussionspapier kriti-
sierten sie taktische Fehler, die Unterschitzung des Widerstands von Eltern und
CDU, unnétigen Zeitdruck und eine unzureichende Diskussion des Gesetzent-
wurfs innerhalb der FDP. Es gab massive Meinungsverschiedenheiten, auch in
Bezug auf die Orientierungsstufe (Blumenthal, 1988, 72f%).
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Die Kampagne gegen den Gesetzentwurf nahm an Fahrt auf und es kam zu
grofien Demonstrationen. Im Marz 1977 verloren SPD und FDP die Landtagswahl
in Hessen, wo die Einfithrung der gemeinsamen Orientierungsstufe heftig um-
stritten war. Die Reformer gerieten in die Defensive. Um die Opposition zu be-
sanftigen, wurde der Gesetzesentwurf dahingehend gedndert, dass die Orientie-
rungsstufe nicht mehr gemeinsam unterrichtet werden miisse, sondern die Kin-
der nach Zweigen trennen konne. Es wurde betont, dass die kommunalen Schul-
trager nicht verpflichtet seien, die Kooperative Schule einzufithren, sondern dass
es sich lediglich um ein Angebot handele. Die Schulen sollten nun kleiner sein und
mussten eine Oberstufe zum Abitur umfassen. All das half nicht, die CDU zu iiber-
zeugen. Die Antrige der CDU aus den frithen 1970er Jahren waren vom Tisch.

Innerhalb der FDP blieb der Widerstand grof3. Die Vorsitzenden der FDP-
Kreisverbinde Diisseldorf und Kéln sprachen sich in Presseinterviews 6ffentlich
gegen die Reform aus (Blumenthal, 1988, 75). Im Juni 1977 beschloss der FDP-Lan-
desvorstand schliellich, den Gesetzentwurf zu unterstiitzen, allerdings gegen
den Widerstand einer betrichtlichen Zahl von Kritikern (Blumenthal, 1988, 86ff).
In der zweiten parlamentarischen Debatte unterstiitzten die liberalen Redner die
Reform weiterhin und ignorierten die Spaltung in ihrer Partei (Landtag NRW, 29.
Juni 1977; Landtag NRW, 26. Oktober 1977). Die Abgeordnete Silke Gerigk-Groht, die
mit Heinz und Hinrichs fiir die Bildungspolitik zustindig war und wie diese die
sozialliberale Stromung vertrat, griff die CDU an:

«Wer Ruhe an der Schulfront will, bewirkt Riickschritt, und dann [...] wird es schwie-
rig, die Postulate der Landesverfassung zu verwirklichen, die uns immer noch auf-
tragen, fiir jeden bestmégliche Bildung zu verwirklichen. [...] Besonders bedauerlich
findeich es, dass in dieser Diskussion immer der Hauptschiiler herhalten muss: man
konne es ihm nicht zumuten, mit anderen Schiilern zusammen zu lernen. [..] Man
hat einfach den Verdacht, dass hier wohl eher das Motiv eine Rolle spielt, man kén-
ne es eben den anderen Schiilern nicht zumuten, mit Hauptschiilern zusammen zu
lernen. [...] Hier sind Leute, die eine bestimmte Position verteidigen. [...] Ich méchte
doch wissen, welche Prinzipien wichtiger sind, die des Schutzes von einigen, die es
geschafft haben, oder die Verwirklichung der Landesverfassung [...]!» (Landtag NRW,
29. Juni1977, 2926f)

Der CDU-Fraktionsvorsitzende Heinrich Képpler hingegen witterte nun die Mog-
lichkeit, «Furore zu machen», wenn man sich gegen alle weiteren Organisations-
reformen stelle (Wilhelm Lenz, CDU-Politiker, im Zeitzeugeninterview). Koppler be-
tonte in der Debatte, dass die Menschen im Land endlich Ruhe haben wollten.
Er kritisierte, dass die Koalition ihren Willen durchsetzen wolle und die Reaktio-
nen in der Bevolkerung ignoriere. Die CDU kiitmmere sich mehr um die Inhalte
der Schule als um deren Organisation. Sie stehe an der Seite von Schiilern, Eltern
und Lehrern gegen diese «sogenannte Kooperative Schule». Er wies auch auf die
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interne Spaltung von SPD und FDP hin und spottete iiber Ministerprisident Kithn
und den FDP-Vorsitzenden Riemer, die eine Reform durchfiithrten, die sie selbst
nicht unterstiitzten (Landtag NRW, 29. Juni 1977, 2894ff).

Ministerprasident Kithn war in der Tat von Anfang an nicht iiberzeugt ge-
wesen. In einem Zeitungsinterview im Februar 1977 erklirte er, man diirfe «den
Eltern nichts aufzwingen». Er wies darauf hin, dass er den Vorschlag zwar «im
Prinzip» unterstiitze, dieser aber von den Fraktionen, «nicht von der Regierung»
(Blumenthal, 1988, 33) ausgearbeitet worden sei. Im Juni 1977 wurde der altern-
de Kithn als Vorsitzender der NRW-SPD durch den jungen Johannes Rau, einen
Reformbefiirworter, abgelost. Auf demselben Parteitag wurden mehrere Antrige
verabschiedet, die betonten, dass die Kooperative Schule nur ein Schritt in Rich-
tung Gesamtschule sei, und die die getrennte Beschulung in den Klassen fiunfund
sechs ablehnten. Auch hatte die SPD begonnen, mit Flugblittern und dhnlichem
auf die Kampagne der Opposition zu reagieren. Dennoch blieb die Spaltung der
Partei deutlich spiirbar.

Der Schulreformer, H.-G. Rolff, Mitglied der SPD und der GGG, schilderte,
wie er zu der Einsicht kam, dass eine Abschaffung des Gymnasiums und eine
flichendeckende Einfithrung von Gesamtschulen innerhalb der SPD nicht mehr
durchsetzbar waren und dass Schwier den Gesetzesvorschlag fiir die Kooperative
Schule entwickelt hatte, weil er darin die «letzte Chance» sah (Blumenthal, 1988,
18). Rolff war von Schwier zu internen Treffen eingeladen worden, bei denen der
Gesetzesvorschlag diskutiert wurde:

«In den Vorgesprichen mit der SPD-Landtagsfraktion, [...] haben uns die Sozialde-
mokraten erzihlt, warum sollen wir denn jetzt fiir die Abschaffung des Gymnasiums
sein, wo zum ersten Mal in der Geschichte unsere eigenen Kinder aufs Gymnasium
gehen?

Interviewerin: Das haben sie gesagt?

Ja. [...] Das war der Tipping Point. [...] tatsichlich hatten die Landtagsabgeordneten
ihre Kinder jetzt auf dem Gymnasium und sie selber waren noch nicht auf dem Gym-
nasium. [...] Das war [...] die Zeit, wo ich dachte: Jetzt ist das Fenster zu, jetzt liuft
nichts mehm. [...] Das war sozial egoistisch, nicht sozialdemokratisch.» (Zeitzeugenin-
terview)

Am 26. Oktober 1977 wurde das Gesetz zum letzten Mal beraten und von SPD und
FDP gegen den Widerstand der CDU verabschiedet. Der Vorsitzende der FDP-
Fraktion, Hans Koch, behauptete, die FDP habe nie in Erwigung gezogen, den Ge-
setzentwurf aufzugeben (Landtag NRW, 26. Oktober 1977, 3257). Diese Aussage mag
fiir die Fraktion, nicht aber fiir die Partei als Ganzes gegolten haben. Koch kri-
tisierte die katholischen Bischéfe von NRW, die sich mit einem Schreiben in die
Debatte eingemischt hatten (Landtag NRW, 26. Oktober 1977,3278). Ihr Brief warnte
vor der Kooperativen Schule als einem Instrument des gesellschaftlichen Wan-
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dels und wurde in allen Kirchen vorgelesen und als Flugblatt veroffentlicht (Sei-
fert, 2013, 254). Es wurde auch von katholischen Priestern und Ordensschwestern
berichtet, die gegen die Kooperative Schule mobil machten (Seifert, 2013, 259f).
Koch bedauerte, dass sich «sich das Geld der CDU und der Unsegen der Amtskir-
che gegen bildungspolitische Initiativen der SPD/FDP-Koalition zusammenfin-
den» (Landtag NRW, 26. Oktober 1977, 3278). Aufderdem erklirte er:

«Das Gymnasium [...] hat seine gréfite Bedeutung in der Geschichte des Landes in
den letzten beiden Legislaturperioden erfahren, und wir wollen mit diesem Gesetz-
entwurf das gymnasiale Bildungsangebot erhalten. Wer uns die Zerschlagung des
Gymnasiums unterstellt, wird durch diese Fakten eines Besseren belehrt oder dis-
qualifiziert sich als Zweckpropagandist.» (Landtag NRW, 26. Oktober 1977, 3260)

Im September 1977 griindeten der Philologenverband und die anderen Organi-
sationen, die der Bewegung gegen die Kooperative Schule angehérten, die «Biir-
geraktion Volksbegehren gegen die Kooperative Schule» (Blumenthal, 1988, 135).
Die Biirgeraktion argumentierte gegen eine Leistungsnivellierung und betrach-
tete die Kooperative Schule als Schritt zur allgemeinen Einfithrung der Gesamt-
schule. Der Begrift «sozialistische Einheitsschule» war weit verbreitet. Es wurde
argumentiert, dass die Kooperative Schule das Gymnasium zerstéren werde (Ros-
ner 1981, 168ff, 216f). Weniger prominent argumentierte die Bewegung, dass die
Kooperative Schule die katholischen Hauptschulen gefihrde, die nach der Reform
des konfessionellen Schulwesens von 1968 bestehen blieben (Seifert, 2013, 245ff,
siehe Kapitel 5). Die parallele Schulstruktur wurde mit Begabungstheorie begriin-
det, nach der Intelligenz zu 80 Prozent erblich und nur zu 20 Prozent umweltbe-
dingt sei (Propagandamaterial der Biirgerbewegung, zitiert in Rosner, 1981, 170).
Schliefilich betonte die Bewegung das Wahlrecht der Eltern. Vom 16. Februar 1978
bis zum 1. Mirz 1978 sammelte die Bewegung 3.636.932 Unterschriften fir einen
Volksentscheid iiber das Gesetz, was 29,8 Prozent der wahlberechtigten Bevolke-
rung in NRW entspricht. Das 20-Prozent-Quorum wurde um fast zehn Prozent
iberschritten. Vor allem in lindlichen Gebieten unterschrieben viele Menschen
(Rosner, 1981, 172).

Nur drei relevante Lehrer- und Elternverbinde unterstiitzten das Volksbe-
gehren nicht (Blumenthal, 1988, 135): der Landeselternrat der Gesamtschulen in
Nordrhein-Westfalen, die GEW und der VBE. Letzterer strebte nach wie vor die
Aufwertung der Hauptschule durch eine Integration von Haupt- und Realschule
an und war weder ein starker Befiirworter noch ein Gegner der Gesamtschule und
der Kooperativen Schule (VBE, 1978; 1991, 66). Wie sein ehemaliger Vorsitzender,
Uwe Franke, im Zeitzeugeninterview erliuterte, waren einige seiner fithrenden
Mitglieder gegen die Biirgerbewegung, konnten ihre Mitglieder aber nicht auf
diese Position verpflichten. Franke betonte, dass die hohe Zahl der Unterschriften
Ausdruck eines allgemeinen Unbehagens gewesen sei, das aus den tiefgreifenden
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gesellschaftlichen Verinderungen resultierte. Dies stellte eine Bewihrungsprobe
fiir die innere Geschlossenheit des VBE dar. Der VBE versuchte daher, sich aus
dem Konflikt herauszuhalten.

Die GEW NRW setzte sich gegen das Volksbegehren ein, aber viele ihrer
Mitglieder hielten die Kooperative Schule fiir «<weder Fisch noch Fleisch» und fir
schwer zu verteidigen (Zeitzeugeninterview mit Ilse Brusis). Sie befiirchteten, dass
diese halbgare Reform die Gesamtschule diskreditieren wiirde. Dennoch hofften
einige, dass sie ein bescheidener erster Schritt sein konne.

Auch SPD und FDP agierten gegen das Volksbegehren, aber, wie es der FDP-
Politiker Wolfgang Heinz formulierte, «der Reformschwung, wie er fiir die zweite
Hailfte der Sechziger und fur die ersten Siebzigerjahre fitr SPD und FDP gleicher-
maflen typisch war, hat[te] sich stark abgeschwicht, wenn nicht gar verfliichtige»
(Zeitzeugeninterview). In einer Sonderausgabe der NRW-FDP-Zeitung «Forum li-
beral» vom Februar 1978 wurde betont, dass man das Gymnasium nicht abschaf-
fen wolle, sondern fiir ein gegliedertes Schulsystem eintrete (FDP Landesverband
NRW /Wolfgang-Doring-Stiftung, 1978, 2). Der ehemalige FDP-Politiker Jirgen
Hinrichs bedauerte im Zeitzeugeninterview, dass man es nicht geschafft habe,
diese Botschaft zu vermitteln.

Einen Tag nach Bekanntwerden des Ergebnisses der Unterschriftensamm-
lung beschloss der Koalitionsausschuss, der sich aus den fithrenden Minnern
der Fraktionen zusammensetzte, dass das Gesetz zuriickgezogen werden sollte.
Es witrde keinen Volksentscheid geben. Die Fraktionen hatten keine andere Wahl
als zuzustimmen. Kithn hob das Gesetz «nicht ungern» auf, «weil das Kabinett
insgesamt nicht viel davon hielt» (Zeitzeugeninterview mit Reinhard Gritz). Die
Kooperative Schule wurde von der Tagesordnung genommen (Diiding, 1998, 123f;
Seifert, 2013, 317ff). Die Reformerin Anne Ratzki brachte auf den Punkt, wie die
Anhinger der Gesamtschule die Niederlage analysierten:

«Aber es [die Gegenkampagne] hat nichts genutzt. [..] Was uns so sehr geirgert hat —
und das haben wir vorausgesehen —, dass das dann der Gesamtschule geschadet hat,
weil die SPD danach immer sagte, die Gesamtschule ist nicht durchsetzbar.» (Zeitzeu-
geninterview)

Dieses Ereignis markiert den Endpunkt der vorliegenden Studie. Es war klar ge-
worden, dass die Gesamtschule nicht flichendeckend eingefiihrt werden wiirde,
danicht einmal die Kooperative Schule den politischen Prozess tiberlebt hatte. Im
Mairz 1978 erklirte der neue Vorsitzende der NRW-SPD, Johannes Rau, in einem
Brief an alle SPD-Funktionire, dass es das neue schulpolitische Ziel sei, die Ge-
samtschule zu einer weiteren Regelschulform zu machen (Diiding, 1998, 125). Im
September 1978 wurde Rau zum Ministerprisidenten gewihlt. In den Wahlpro-
grammen von SPD und FDP fir die Wahl 1980 machten beide Parteien deutlich,
dass sie die traditionellen Schulformen nicht abschaffen wollten. Die SPD gewann
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die Wahlen, auch wegen der Spannungen in der internationalen Politik (Diiding,
2008, 749). Die SPD hatte nun die absolute Mehrheit der Sitze, da die FDP an
der Sperrklausel scheiterte. Im Juli 1981 wandelten die Sozialdemokraten die Ge-
samtschule in eine Regelschulform um. Die Kultusministerkonferenz beschloss
im Mai 1982, die Schulabschliisse der Gesamtschulen gegenseitig anzuerkennen.
Bis 1987 wurden in NRW 49 weitere Gesamtschulen gegriindet (Blumenthal, 1988,
371f1). In den spiten 1970er und den 1980er Jahren wurde die zehnjahrige Schul-
pflicht eingefiihrt (Diiding, 1998, 38). Die schulpolitische Strategie der SPD war
nun - und ist zum Teil immer noch - die Einfithrung der Gesamtschule von un-
ten nach oben, durch Entscheidungen der Kommunen, mit Unterstiitzung der El-
ternschaft. Fithrende SPD-Politiker formulierten nie wieder das Ziel, die parallele
Schulstruktur einschlieflich des Gymnasiums abzuschaffen (Diding, 1998, 175f).

Vergleich: Die Klassenspaltung in der Schulpolitik

Zusammenfassend ldsst sich in beiden Fillen ein Links-Rechts-Gegensatz in den
Kimpfen um Gesamtschulreformen erkennen. Die Abbildungen 4.1 und 4.2 geben
einen Uberblick iiber die ungefihren Positionen der wichtigsten Akteure. Interne
Meinungsverschiedenheiten innerhalb der Organisationen waren allerdings eher
die Regel als die Ausnahme.

In Norwegen wie Deutschland war die Sozialdemokratie die wichtigste Prot-
agonistin der Reformen. Ihr Ziel war es, mehr Gleichheit zu schaffen und den Kin-
dern der Arbeiterklasse den Zugang zur Bildung zu ermoglichen. Viele Sozialde-
mokraten stammten selbst aus den Teilen der Bevolkerung, die zuvor von lingerer
Bildung ausgeschlossen waren, und sahen es als ihre historische Aufgabe an, da-
fiir zu sorgen, dass der Bildungshunger der Menschen gestillt werden kénne.

Vor allem in der norwegischen Linken wurden Hierarchien und Wettbewerb
in der Schule als negativ und als Vorbedingung fiir die kapitalistische Gesellschaft
angesehen. Die Reform des Schulsystems wurde mit dem Ziel der Uberwindung
der Klassengesellschaft verbunden. In Deutschland war die Skepsis der Linken
gegeniiber dem Wettbewerb nicht so ausgepragt und der ideologische Schwer-
punkt lag eher auf Chancengleichheit als auf sozialer Nivellierung. Einige fith-
rende Sozialdemokraten hielten die Offnung des Gymnasiums fiir Kinder aus der
Arbeiterklasse fir ausreichend und stellten die Hierarchie der Bildungseinrich-
tungen nicht so deutlich in Frage wie die norwegische Sozialdemokratie. Eine An-
gleichung der Schullaufbahn bis zur zehnten Klasse war in der hierarchischeren
deutschen Klassengesellschaft, in der die Schulabschliisse eng mit den Chancen
auf dem Arbeitsmarkt verwoben waren, schwerer vorstellbar. Vorstellungen von
biologischer Veranlagung und Leistung dominierten und prigten das Denken der
Sozialdemokratie stirker als in Norwegen.
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Eher linksgerichtete deutsche Reformer, zum Beispiel in den Reihen der GEW
oder der GGG, standen der Ideologie der norwegischen Linken naher. Sie waren
nicht an der Einfithrung der Kooperativen Schule interessiert, sondern bevorzug-
ten das Modell der Integrierten Gesamtschule. Weil die deutsche Linke in solch
zentralen Fragen gespalten war, konnte die Sozialdemokratie in der Auseinan-
dersetzung mit den Reformgegnern nicht geschlossen auftreten. Dies schwichte
sie erheblich. In Norwegen kam es zu einer dhnlichen Spaltung erstmals in der
Notendebatte der 1970er Jahre, als der norwegische Lehrerverband und Teile der
Arbeiterpartei die radikaleren Vertreter der Reformbewegung, die die Benotung
in der Jugendschule abschaffen wollten, politisch im Stich liefen. Zuvor war man
sich in der norwegischen Sozialdemokratie vergleichsweise einig bei den Zielen,
eine neunjihrige Einheitsschule einzufithren und die Differenzierung innerhalb
der Jugendschule zu reduzieren.

Abbildung 4.1: Protagonisten, Zustimmende und Antagonisten von Gesamtschulreformen
entlang der Links-Rechts-Achse in Norwegen, 1950er bis 1970er Jahre
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Die Sozialdemokratie in beiden Lindern betonte den Wert der praktischen
und beruflichen Bildung und die Notwendigkeit, diese aufzuwerten. Die deut-
sche Sozialdemokratie unterstiitzte die Reform der Hauptschule und die Einfith-
rung des neunten und spiter des zehnten Pflichtschuljahres. Die Protagonisten
der Gesamtschule trugen diese Reformen mit, weil sie darin eine Voraussetzung
tir die Einfithrung der Gesamtschule sahen. Sie versiumten es jedoch, die Ein-
fihrung der neunjihrigen Schulpflicht direkt mit den Gesamtschulreformen in
Verbindung zu bringen. In Norwegen verband die Sozialdemokratie die Verlin-
gerung der Schulpflicht mit der Jugendschulreform, was die Reform fiir die Par-
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Abbildung 4.2: Protagonisten, Zustimmende und Antagonisten der Gesamtschulreformen
entlang der Links-Rechts-Achse in NRW/Deutschland, 1950er bis 1970er Jahre

Biirgeraktion NRW
Antagonisten Katholische deutsche Lehrerinnen (VkdL) OO @ Fhilologenyerbanid
O CDU
i VBE
Zustimmende FDP OO
@ SPD

L GEW
Protagonisten

O GGG

Politische Linke Politische Mitte Politische Rechte

teien der Mitte attraktiv machte. Schliefilich betonten Sozialdemokraten in bei-
den Lindern, dass Schulreformen dazu dienen sollten, die Freude am Lernen zu
steigern, und dass die soziale Durchmischung den Respekt zwischen Menschen
unterschiedlicher Herkunft férdere. Wenn Kinder sich respektiert und wohl fithl-
ten, witrden sie mehr lernen. Diese Argumente setzten sich in Norwegen durch,
nicht aber in Deutschland.

Tabelle 4.1: Ideologische Ahnlichkeiten in den Gesamtschuldebatten

Wichtige ideologische Argumente waren in beiden Fillen ...

Gleichheit vs. Wahlfreiheit/Elternrechte

Soziale Nivellierung vs. Elitenbildung/F&rderung von Leistungstragern/
Schulbildung mit unterschiedlichen Inhalten, aber
gleichem Wert fiir ungleiche Lerngruppen

Aufwertung der praktischen/beruflichen Bildung | akademische Standards
Vs.

Gemeinschaft der freudig Lernenden vs. Wettbewerb als Ansporn zur Leistung

Die Antagonisten der Gesamtschulreformen waren Reprisentanten der Ober-
und Mittelschicht und organisierten sich vor allem in der norwegischen Konser-
vativen Partei, in der deutschen CDU und in den Gymnasiallehrerverbinden. In
Deutschland spielten auch Elternverbinde und katholische Lehrerinnen eine Rol-
le. Eines der Argumente war, dass Differenzierung notwendig sei, um sicherzu-
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stellen, dass die leistungsstirksten Schiiler ausreichend geférdert wiirden. Au-
8erdem galt in beiden Lindern das konservative Mantra, dass akademische Stan-
dards eingehalten werden miissten und dass Leistung das wichtigste Kriterium
sein sollte. Hierarchien und Wettbewerb wurden als positiv, motivierend und not-
wendig fur die Selektion in die Sekundarstufe II angesehen. Die organisatori-
sche Differenzierung in Schulformen oder Leistungsgruppen galt als wichtig, um
kiinftige Eliten zu férdern, die gut ausgebildet sein mussten. Dieses Argument
war jedoch in Deutschland viel einflussreicher. Wenige konservative norwegische
Politiker brachten es so deutlich zum Ausdruck wie deutsche christdemokrati-
sche Politiker und der Philologenverband. Die Entscheidungsfreiheit der Eltern
war ein weiteres wichtiges ideologisches Moment, welches ebenfalls in Deutsch-
land eine grofiere Rolle spielte. Es wurde argumentiert, dass der Staat nicht iiber
die Kopfe der Eltern hinweg entscheiden solle, welche Bildung fir ihre Kinder die
beste sei.

Deutsche Christdemokraten wiederholten hiufig ihre Uberzeugung, dass es
notwendig sei, eine gleichwertige, aber inhaltlich unterschiedliche Schulbildung
fiir verschiedene Bevolkerungsgruppen zu schaffen. Ein wichtiges Element die-
ser ideologischen Strategie war die Forderung nach einer besseren Hauptschule,
damit sich der «Run» auf die hoheren Schulen verlangsame. Die Entwicklung der
Hauptschule zu einer «Restschule» fiir die Unterschicht konnte dann nicht als Fol-
ge der Parallelbeschulung in Zeiten der Bildungsexpansion, sondern als Vernach-
lissigung der Hauptschule durch die Sozialdemokratie dargestellt werden. Fiir
die Reprisentanten der CDU, die als Volksschullehrer ausgebildet waren oder aus
landlichen Gebieten stammten, waren der Ausbau der Realschule und des Gym-
nasiums in diesen Gebieten und die Aufwertung der Hauptschule wichtig. Ahn-
lich wie die norwegischen Parteien der Mitte wollten sie eine gute Bildungsversor-
gung auf dem Land, waren aber der Meinung, dass dies auch ohne Gesamtschule
erreicht werden konne. Die Betonung der Bedeutung der Hauptschule durch die
CDU ist somitauch ein Beleg fiir einen internen, klasseniibergreifenden Kompro-
miss.

In Norwegen war diese alternative Lésung nicht mehr méglich, nachdem
die Arbeiterpartei 1959 beschlossen hatte, dass die alten Schultypen nicht an
den Versuchen teilnehmen durften. Dennoch argumentierte der konservative
Abgeordnete Christie in der norwegischen Debatte von 1959, dass die Fortset-
zungsschule zu einer besseren Alternative zur Realschule hitte entwickelt werden
sollen. Dies deutet darauf hin, dass die norwegischen Konservativen dhnliche
Argumente hitten anfithren kénnen, wenn das parallele Schulsystem weiter
bestanden hitte. Die norwegische Konservative Partei war jedoch sehr gespal-
ten, was die Einfithrung der Jugendschule anging. Ihr fithrender Schulpolitiker,
Fredriksfryd, stimmte der Schulpolitik der Arbeiterpartei zu, wihrend andere
Abgeordnete wie Christie oder Lgnning eher gegenteilige Ansichten vertraten.
Wie bei den deutschen Sozialdemokraten war dieser Mangel an innerer Ge-
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Tabelle 4.2: Unterschiede zwischen hegemonialen ideologischen Argumenten in den Ge-

samtschuldebatten

Hegemoniale ideologische Argumente ...

..in Norwegen

...und Deutschland

Die Durchmischung von Kindern mit unterschied-
lichem sozialem Hintergrund und Fahigkeiten ist
wertvoll fiir die Entwicklung von Kameradschaft

und Gemeinschaft sowie fiir das Lernen.

Die Kinder sollten in homogenen Leistungs-
gruppen mit praktisch, theoretisch oder praktisch-
theoretisch begabten Kindern unterrichtet werden.
Leistungsschwache und Leistungsstarke miissen
getrennt werden, um das Lernen zu erleichtern.

Eine libermaRige Differenzierung, wie paral-
lele Beschulung, Tracking oder Einteilung in
Leistungsgruppen, fihrt zur Reproduktion von
Klassenungleichheiten. Eliteschulbildung und
Trennung nach sozialer Herkunft sind ungerecht.
In Kinder- und Jugendschulen sollten daher alle
Kinder zusammenbleiben.

Das Gymnasium sollte weiterhin der wichtigste
Weg zum Abitur und die Schulform der Leistungs-
trager und zukiinftigen Eliten sein. Grundsétzlich
sollte es allen begabten Kindern offenstehen, aber
fiir Kinder aus «schlechten Elternhdusern» kann
der Besuch einer anderen Schulform empfehlens-
wert sein.

Zu viel Wettbewerb bringt Verlierer hervor und
hat eine demotivierende Wirkung. Die Freude am

Der auf Leistung basierende Wettbewerb in
Hierarchien dient der Motivation und ist notwendig

zu Zwecken der Selektion.

Lernen muss gewahrt bleiben.

schlossenheit ein Problem und hinderte die norwegischen Konservativen daran,
eine starke Opposition zu entwickeln. Dies dnderte sich allmahlich in den 1970er
Jahren, als die Polarisierung zunahm.

In beiden Fillen gaben die Konservativen meist die Reproduktion von Klas-
senunterschieden im Schulsystem nicht offen zu. Manchmal wiesen sie darauf
hin, dass es unméglich sei, alle Ungleichheiten zu beseitigen. Damit erkannten sie
implizit an, dass Klassenunterschiede fortbestehen und dass Bildungswege nicht
«gleichwertig», sondern mit ungleichen Lebenschancen verbunden sind. Vor al-
lem in Deutschland erklirten Konservative manchmal ausdriicklich, dass Kinder
aus unteren Schichten besser eine praktisch orientierte Schulform besuchen soll-
ten, da ihre Erfolgschancen auf dem Gymnasium gering seien. Sie hielten dies
nicht fiir ein grofRes Problem. Solange besonders begabte und motivierte Kinder
ausnahmsweise im System aufsteigen konnten, hielten sie das System nicht fiir
ungerecht. Klassenunterschiede im Bildungsniveau wurden in beiden Lindern,
wenn auch stirker in Deutschland, mit Theorien der biologischen Begabung ka-
schiert. Solche Theorien, nach denen Kinder entweder theoretisch oder praktisch
begabt sind, wurden von der Linken und der Rechten angefiihrt, hiufiger jedoch
von der Rechten. Die Vorstellung, dass Kinder in homogenen Leistungsgruppen
unterrichtet werden sollten, blieb in Deutschland hegemonial.

In Deutschland kam die Hegemonie der Antagonisten auch in der Art und
Weise zum Ausdruck, wie die Protagonisten argumentierten: In der Debatte um
die Kooperative Schule hielten es einige Sozialdemokraten nicht einmal fir klug,
im Parlament zu sagen, dass sie darin einen Schritt in Richtung Gesamtschule
sahen, sondern taten so, als handele es sich um eine vollig neutrale Reform. Ihre
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ideologischen Strategien waren meist defensiv. In Norwegen mussten die Konser-
vativen, nicht die Sozialdemokraten, ihre Argumente an einen anderen Konsens
anpassen. Infolgedessen wirken ihre Aussagen oft wie eine stark abgeschwich-
te Version der Argumente der deutschen Konservativen. Dies war nicht nur auf
strategische Entscheidungen zuriickzuftithren, sondern auch auf ihre tatsichli-
chen Ansichten, die im Vergleich zu den deutschen Christdemokraten weniger
radikal waren. Im norwegischen Kontext wire der Vorschlag eines Schulsystems
nach deutschem Vorbild jedem, auch den Konservativen, absurd und ungerecht —
und vermutlich politisch selbstmérderisch — erschienen.”

Versuche spielten eine unterschiedliche Rolle in den beiden Fillen. In Norwe-
genist die Entscheidung von 1959, ausschliefilich im Rahmen der Jugendschule zu
experimentieren und die alten Schultypen von Versuchen mit der neunjahrigen
Schulpflicht auszuschliefien, beispielhaft. Derart geplante Versuche dienten der
Weichenstellung und der Legitimation von Reformen. Gegen Versuche zu argu-
mentieren, war schwer, weshalb es fiir die Gegner der Reformen fatal war, dass die
alten Schultypen ausgeschlossen wurden. Wiren sie nicht ausgeschlossen wor-
den, hitten die Versuche den Wandel vielleicht verlangsamt. So aber trugen sie
dazu bei, den Reformprozess zu beschleunigen. Dies hing mit den finanziellen
Anreizen zusammen, die die Regierung den Gemeinden gab, die die Reformen
umsetzten. Diese waren betrichtlich und machten es insbesondere fiir drmere
lindliche Gemeinden attraktiv, sich an der Einfithrung der Jugendschule zu be-
teiligen.

In NRW waren die Versuche in einer Weise konzipiert, die den Reformprozess
verlangsamte, weil sie eine endgiiltige Entscheidung verhinderte. Reformgegner
argumentierten, dass die Versuche genauer ausgewertet werden miissten, bevor
Entscheidungen getroffen werden kénnten. Wie der CDU-Politiker Wilhelm Lenz
im Zeitzeugeninterview erklirte, war dies vor allem ein strategisches Argument:
«Das war ja im Grunde [..] ein Beschiss. Der CDU fiel nichts mehr ein als Schul-
versuche.» Hinzu kommt, dass die deutsche Nachkriegsschulpolitik zunichst von
den Debatten um das konfessionelle Schulwesen dominiert wurde (siehe Kapi-
tel 5). Aus diesem Grund begannen die Versuche mit Gesamtschulen spiter als in
Norwegen, was den Gesamtschulreformern ein kiirzeres Zeitfenster gab.

In der zweiten Hélfte der 1970er Jahre kam es in beiden Fillen zu einer poli-
tischen Trendwende, die zum Teil auf die wirtschaftliche Entwicklung zuriickzu-
fithren war. Die Zeiten des scheinbar nicht enden wollenden Wachstums gingen
zu Ende. Die Trendwende war gekennzeichnet durch eine Verlagerung von dufle-

17 Dies wurde durch Auerungen norwegischer Konservativer in den Zeitzeugeninterviews ver-
anschaulicht. Sie zeigten héfliches Interesse am deutschen Schulsystem und deuteten an, dass
Norwegen hier vielleicht etwas lernen konne. Gleichzeitig machten sie deutlich, dass sie zwar
eine stirkere Differenzierung befiirworteten, aber eine Aufteilung der Kinder im Alter von zehn
Jahren ihnen extrem erschien.
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ren Strukturreformen hin zur inneren Reform. In beiden Fillen waren die Refor-
mer enttduscht, dass die sozialdemokratischen Regierungen die weitreichends-
ten Reformideen aufgaben. In Norwegen kam dies in der Notendebatte zum Aus-
druck. Plotzlich war die 6ffentliche Meinung eher auf der Seite der Konservativen.
In NRW artikulierte sich die Trendwende im Konflikt um die Kooperative Schule.
Mit der Reformbereitschaft der CDU war es nun vorbei.

Insgesamt waren die Ideologien der Linken und der Rechten in Bezug auf
die Gesamtschule in beiden Fillen einander klar entgegengesetzt. Der Fokus
der Machtressourcentheorie auf den Klassengegensatz als Haupttriebkraft des
politischen und institutionellen Wandels scheint daher bis zu einem gewissen
Grad gerechtfertigt zu sein. Die Beobachtung, dass die Linke und die Rech-
te uneins waren, erklart jedoch nicht ganz, warum der hegemoniale Konsens
und die politischen Koalitionen, die in den beiden Fillen zustande kamen, sich
unterschieden.

So unterstiitzten die meisten norwegischen Volksschullehrer Gesamtschulre-
formen. Die norwegischen Parteien der Mitte lehnten zwar einige Aspekte der Re-
formen ab, stimmten aber letztlich den meisten strukturellen Verinderungen zu
und waren sogar fir die gesetzliche Einfuhrung der Jugendschule im Jahr 1969
verantwortlich. Der Konservativen Partei und den Sekundarschullehrern gelang
es {iber weite Strecken nicht, eine nennenswerte Opposition aufzubauen. Von den
deutschen Volksschullehrerverbinden war nur die GEW klar fiir die Gesamtschu-
le. Organisationen wie der katholisch geprigte VBE stimmten Reformen hochs-
tens passiv zu oder bezogen, wie im Fall des Verbandes katholischer deutscher
Lehrerinnen, sogar aktiv dagegen Stellung. In Deutschland schlossen sich Land-
wirte, die lindliche und religiése Bevolkerung, Gymnasiallehrer, einige Volks-,
Real- und Hauptschullehrer und Gruppen der Oberschicht unter dem Dach der
CDU zusammen und wurden zu Gegnern der Reformversuche. Dieses breite klas-
seniibergreifende Biindnis innerhalb der CDU stellte ein ernsthaftes Hindernis
fiir sozialdemokratische Schulpolitik dar. Um das Wesen dieses CDU-internen
Biindnisses sowie die Art der Zusammenarbeit zwischen Sozialdemokratie und
Parteien der Mitte in Norwegen wirklich zu verstehen, ist es notwendig, diese Ko-
alitionen genauer zu untersuchen. Was machte sie dauerhaft? Auf welchen Spal-
tungslinien basierten sie? Im nichsten Kapitel werden diese Fragen niher be-
leuchtet.
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5 Querverlaufende Spaltungslinien:
Konflikte um Religion, Zentralisierung,
Sprache, Antikommunismus und
Geschlecht

Wie bereits erliutert, gelang es norwegischen Sozialdemokraten und deutschen
Christdemokraten, die Bildungspolitik in der Frage der Gesamt- oder Einheits-
schule stark zu beeinflussen. Thre jeweiligen Ideologien wurden hegemonial
und die meisten Menschen akzeptierten die von ihnen vorgebrachten Argu-
mente. In diesem Kapitel wird niher untersucht, wie es ihnen gelang, grofRe
Teile der Bevolkerung fiir ihre schulpolitische Agenda zu gewinnen und wie sie
erfolgreich Reformpakete schniirten, die verschiedene Gruppen ansprachen.
Zu diesem Zweck analysiert das Kapitel fiinf Dimensionen der Schulpolitik, die
zumindest Teile der Bevolkerung stark beschiftigten: Konflikte um Religion,
Zentralisierung, Sprache, Antikommunismus und Geschlecht. Es wird deutlich,
dass in der norwegischen Schulpolitik vor allem Zentrum-Peripherie- und Stadt-
Land-Widerspriiche zum Tragen kamen. Dies erleichterte zumeist Koalitionen
zwischen der lindlichen Peripherie und der Arbeiterpartei. In NRW standen die
Spaltungslinie zwischen Staat und Kirche und die kommunistisch-sozialistische
Spaltungslinie dhnlichen Koalitionen im Wege und stabilisierten stattdessen die
interesseniibergreifende Koalition innerhalb der CDU.

Religionskonflikte

Sowohl in Norwegen als auch in Deutschland war die Religion eines der umstrit-
tensten Themen in der Schulpolitik. In Deutschland tiberschatteten diese Kon-
flikte alles andere, bis 1967/1968 ein Kompromiss erzielt wurde. Die katholische
Kirche spielte dabei eine entscheidende Rolle. In Norwegen war die christliche
Erziehung das wichtigste schulpolitische Thema fiir viele protestantische Laien,
die den Schuldebatten und -reformen ihren Stempel aufdriickten.

Die norwegische Debatte iiber christliche Erziehung und christliche
Privatschulen

Von allen norwegischen Parteien waren die Christdemokraten die stirksten Geg-
ner der Sikularisierung der Schule. Seit der Grindung der Partei im Jahr 1933
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hatten sie den Einfluss der norwegischen Kirche auf das Schulwesen verteidigt.
In ihren Nachkriegsprogrammen betonten die Christdemokraten die Bedeutung
der christlichen Erziehung. Dies stand im Zusammenhang mit ihrem wichtigs-
ten politischen Ziel: dem Schutz christlicher Werte. Die Partei erhielt Unterstiit-
zung von pietistischen Christen im Westen Norwegens, zum Beispiel aus dem Mi-
lieu der Heimatmissionen. Sie war in héherem Mafe unter christlichen Laien und
der Landbevolkerung verankert als die Konservative Partei, die ebenfalls Teile der
norwegischen Kirche vertrat, aber eher die oberen Ringe des in den Stiddten kon-
zentrierten und in den Staat integrierten Klerus (Svasand, 1994b, 177f1). Aus Rok-
kan'scher Sicht brachten die Christdemokraten Konflikte zwischen Staat und Kir-
che, aber auch Stadt-Land- und Zentrum-Peripherie-Konflikte zum Ausdruck.

Trotz der Bemithungen der Christdemokraten schritt die Sikularisierung der
Schule im Laufe der Zeit voran, gefordert von der Sozialdemokratie und zeitwei-
se von Strémungen innerhalb der Liberalen Partei. Die Arbeiterpartei nahm die
Sakularisierung zwischen 1958 und 1978 nicht als offizielles Ziel in ihre Wahlpro-
gramme auf. In den meisten Programmen wurde der Platz des Christentums in
der Schule nicht thematisiert. Die einzige Ausnahme bildete das Programm von
1969, dem ein Zusatz beigefiigt war:

«Die Norwegische Arbeiterpartei wiinscht sich eine Gesellschaft mit Glaubensfrei-
heit und Toleranz — mit dem gleichen Respekt fiir diejenigen, die einen religidsen
Glauben haben und fir diejenigen, die keinen haben. [...] Die Arbeiterpartei sieht
eine klare Verbindung zwischen der christlichen Botschaft und einer auf Solidari-
tat aufgebauten Gesellschaftspolitik. [...] Die Arbeiterpartei betrachtet das Christen-
tum als einen wesentlichen Teil des kulturellen Erbes [...] und die heranwachsende
Generation muss durch die schulische Ausbildung Wissen dariiber erhalten. Die Ar-
beiterpartei wird auch weiterhin alle um ihre Grundauffassung vereinen, tiber alle
Unterschiede in den Glaubensrichtungen und Weltanschauungen hinweg.»

Dies ist ein gutes Beispiel dafiir, wie die Arbeiterpartei in dieser Frage mandvrier-
te. Einige Sozialdemokraten wollten die Schule vollstindig sikularisieren, andere
wollten eine modernisierte christliche Erziehung wegen ihres ethischen Wertes
beibehalten (Tgnnessen, 2011, 73). Sogar in der Sozialistischen Linkspartei waren
einige hochrangige Reprisentanten Christen, wie der Schulpolitiker Otto Hau-
glin. Dennoch waren sich Sozialdemokraten und Sozialisten einig, dass die Schu-
le in erster Linie in der Verantwortung des Staates liegen und Kinder auch iiber
andere Religionen unterrichtet werden sollten (Korseberg, 2016, 155ff).

Die Zentrumspartei unterstiitzte die Christdemokraten im Kampf gegen die
Sakularisierung und erwihnte die Bedeutung der christlichen Erziehung in den
meisten ihrer Wahlprogramme von 1957 bis 1977. Fiir die Politiker der Zentrums-
partei war das Thema jedoch nicht ganz so wichtig. Das Gleiche gilt fiir die Kon-
servative Partei. Auch diese Partei nahm in ihre Wahlprogrammen Bemerkungen
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zur christlichen Erziehung auf, ohne jedoch darauf zu bestehen, dass der gesamte
Inhalt des Unterrichts mit dem christlichen Glauben iibereinstimmen miisse. Die
Liberale Partei der Nachkriegszeit kann dazwischen eingeordnet werden. In ih-
ren Wahlprogrammen betonte sie die Bedeutung der christlichen Erziehung. Ab
Ende der 1960er Jahre forderte sie, auch andere Weltanschauungen in den Unter-
richt einzubeziehen.

Mehrere andere Organisationen waren an den Konflikten beteiligt. Christli-
che Organisationen und Institutionen unterstiitzten die Christdemokraten und
iibten manchmal Druck auf sie aus, wie das kirchliche Bildungsinstitut (Institutt
for Kristen Oppseding, IKO), der Verein fir eine christliche Schule (Landslaget for
kristen skole) oder die Bischofskonferenz der norwegischen Kirche (Bispemgtet).
Auch die Missionsgesellschaften spielten eine Rolle. Der Verein fiir eine christli-
che Schule wurde 1963 gegriindet und basierte auf dem fritheren norwegischen
christlichen Lehrerbund (Norges Kristelige Lererforbund), der 1909 gegriindet wor-
den war. Nach Angaben der Organisation waren die 1970er und 1980er Jahre ihre
«Blittezeit», mit etwa 4000 Mitgliedern und 56 Ortsgruppen (KPF, 2021). Das
kirchliche Bildungsinstitut wurde 1945 gegriindet und gehoért den Didzesanriten,
der Bischofskonferenz der norwegischen Kirche und mehreren anderen christ-
lichen Organisationen (IKO, 2021). Der norwegische Humanistische Verband
(Human-Etisk Forbund) befindet sich auf der anderen Seite des Konflikts. Er wurde
1956 gegriindet und forderte Sikularisierung und die Trennung von Kirche und
Staat. 1986 hatte er rund 30.000 Mitglieder (HEF, 2016).

Die Frage der Religion fiihrte zu Konflikten tiber das Volksschulgesetz von
1959, iiber die Stundenanzahl fiir den christlichen Unterricht in den 1960er Jah-
ren, iiber das Grundschulgesetz von 1969 und iiber die christlichen Privatschulen,
die nun nacheinander behandelt werden. Das Volksschulgesetz von 1959 war nicht
nur umstritten, weil es Experimente auf die Jugendschule beschrinkte. Es rief
auch Widerstand hervor, weil es die Rechte der norwegischen Kirche beschnitt. In
den Parlamentsdebatten betonten die Christdemokraten ihre Bedenken. Sie wur-
den von der Konservativen Partei, der Zentrumspartei und der Liberalen Partei
unterstiitzt (Forhandlinger i Odelstinget, 5. und 6. Mirz 1959, Forhandlinger i Lagtinget,
13. Miirz1959). Die Pridambel des Gesetzes (formdlsparagraf) war gedndert worden.
Der Absatz enthielt immer noch einen Verweis auf die «christliche und sittliche
Erziehung», der jedoch in den zweiten Satz verschoben worden war. Im sechs-
ten Absatz des Gesetzes wurde das Fach «christliche Erziehung» an dritter Stelle
nach Norwegisch und Mathematik aufgefiihrt, obwohl es im fritheren Gesetz an
erster Stelle gestanden hatte. Alle Vertreter der biirgerlichen Partei im parlamen-
tarischen Bildungsausschuss lehnten dies ab und schlugen vor, die christliche Er-
ziehung an erster Stelle zu nennen. Sie wollten hinzufiigen, dass jeder Schultag
mit einer Hymne oder einem Gebet beginnen und enden solle.

Diese Vorschlige wurden von der Arbeiterpartei abgelehnt (Forhandlinger i
Odelstinget, 5. und 6. Mirz 1959, 111). Wie die Abgeordnete der Arbeiterpartei, Rakel
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Seweriin, betonte, sollten solche christlichen Elemente des Unterrichts nicht
durch ein «Dekret» eingefithrt werden. Seweriin warf der Opposition vor, einen
«oberflichlichen [..] Kampf um die Platzierung eines einzigen Wortes in einer
Liste» zu fithren und uberreagiert zu haben (Forhandlinger i Odelstinget, 5. und
6. Miirz 1959, 106f). Die Sprecher der Arbeiterpartei taten alle Anderungen als
kaum relevant ab. Es hitte der Arbeiterpartei nicht gutgetan, offen zu sagen,
dass Sikularisierung das Ziel sei. Stattdessen wies man darauf hin, dass auch
die Schulgesetze des 19. Jahrhunderts das Fach Lesen vor dem Fach Religion
aufgefiithrt hatten, da die Fahigkeit zu lesen die Voraussetzung fiir alles weitere
Lernen sei (Forhandlinger i Odelstinget, 5. und 6. Mirz 1959, 102).

Eine weitere strittige Frage war, ob die Bischofe der norwegischen Kirche das
Recht haben sollten, sich zum Lehrplan fir den christlichen Unterricht zu du-
fern. Die Minderheit im parlamentarischen Bildungsausschuss, bestehend aus
den drei Konservativen Fredriksfryd, Lgnning und Christie sowie den drei Abge-
ordneten Hordvik (Liberale Partei), Hovdhaugen (Zentrumspartei) und Ommedal
(Christdemokraten), schlug vor, dieses Recht der Bischofe in das Gesetz aufzu-
nehmen. Die Abgeordneten der Arbeiterpartei erwiderten darauf, dass es nicht
notwendig sei, etwas so «Selbstverstindliches» in den Gesetzestext aufzunehmen
(Innst. O. I1. (1959), 9; Forhandlingeri Odelstinget, 5. und 6. Mirz1959, 113). Der Minder-
heit gelang esjedoch, bis auf einen Abgeordneten der Arbeiterpartei im Ausschuss
alle davon zu iiberzeugen, einen Satz iiber den Inhalt der christlichen Erziehung
aufzunehmen (Innst. O. II. (1959), 9). Der Minister, Birger Bergersen, fithlte sich
«in diesem Punkt stark angegriffen, [...] vollig zu Unrecht». Er hielt es fiir unno-
tig, den Inhalt der christlichen Erziehung in einem Gesetz festzulegen, war aber
der Meinung, dass dieses Zugestindnis keinen Schaden anrichte (Forhandlinger i
Odelstinget, 5. und 6. Mdrz 1959, 113f). Infolgedessen konnte der liberale Abgeord-
nete Olav Hordvik behaupten, dass «die grofite und gefihrlichste Verinderung,
die das Ministerium vorgeschlagen hatte», vermieden worden sei und dass «das
Christentum seinen zentralen Platz wie bisher in der norwegischen Volksschule
haben wird» (Forhandlinger i Odelstinget, 5. und 6. Mdrz 1959, 18). Der Christdemo-
krat Hans Ommedal war nicht so begeistert:

«Die Kirche wurde in hohem Mafle ausgegrenzt und das hat zu Unruhe gefithrt [...].
Der Brief der Bischéfe und die vielen hundert Briefe an den parlamentarischen Aus-
schuss sind ein Beweis fiir diese Unruhe. Die Bischéfe sind von der Aufsicht ausge-
schlossen und haben eine verminderte Stellung in den Schulriten, und von dem Auf-
sichtsrecht, das die Kirche nach altem Recht durch Bischéfe und Ortspfarrer besaf,
ist wenig tibriggeblieben.» (Forhandlinger i Odelstinget, 5. und 6. Mdrz 1959, 37)

Er verwies auf die Tatsache, dass die ortlichen Pfarrer, die von den Bischéfen in

die Schulrite berufen worden waren, ihr Stimmrecht verloren hatten und sich nur
noch zu Fragen duflern durften, die mit der christlichen Erziehung zu tun hat-

139



ten. Die biirgerlichen Mitglieder im parlamentarischen Bildungsausschuss hat-
ten den Verlust des Stimmrechts akzeptiert, aber vorgeschlagen, dass die Pfar-
rer das Recht behalten sollten, sich zu allen Themen zu dufSern (Innst. O. II. (1959),
15). Der Christdemokrat Kjell Bondevik brachte dennoch einen Vorschlag zur Ab-
stimmung, demzufolge die Pfarrer das volle Stimmrecht behalten sollten. Seiner
Meinung nach hatten die Pfarrer in der Vergangenheit eine so wichtige Rolle in
der Schule gespielt, dass es demokratisch sei, ihnen diese Rolle weiterhin zu er-
halten (Forhandlinger i Odelstinget, 5. und 6. Mdrz 1959, 142). Der Konservative Per
Lgnning war dariiber nicht erfreut. Er war der Meinung, dass es fiir die Pfar-
rer einfacher sei, nicht iiber politische Fragen abstimmen zu miissen, und hielt
es fur strategisch unklug, die vier biirgerlichen Parteien zu spalten. Der Libera-
le Olav Hordvik stimmte zu, dass Entscheidungsbefugnis ausschliefilich gewdhl-
ten Mitgliedern tibertragen werden solle. Bondevik reagierte gereizt und sagte,
er glaube offenbar «stirker an Theologen als Herr Lgnning», was ironisch war, da
Lgnning selbst Theologe war. Lgnning entgegnete, Bondevik habe eine «roman-
tischere» Auffassung von den Arbeitsbedingungen der Pfarrer in den Schulriten
(Forhandlinger i Odelstinget, 5. und 6. Mirz 1959, 144ff). Dies waren nicht die Worte
von engen Verbiindeten. Bondeviks Vorschlag erhielt 14 Stimmen, funf Stimmen
mehr als die neun Stimmen, die vermutlich aus seiner eigenen Partei kamen. Es
ist wahrscheinlich, dass die finf zusitzlichen Stimmen von der Zentrumspartei
kamen. Lgnnings Vorschlag, dass Pfarrer sich zu allen Fragen dufern diirften, er-
hielt die meisten Stimmen der biirgerlichen Parteien, aber die parlamentarische
Mehrheit der Arbeiterpartei setzte sich durch.

In den folgenden Jahren wurde die Anzahl der fur die christliche Erziehung
vorgesehenen Stunden zum Gegenstand heftiger Debatten. Die Anzahl der Stun-
den, die in der Volksschule unterrichtet wurden, war von Gemeinde zu Gemeinde
unterschiedlich. Die stidtischen Gemeinden konnten sich mehr Religionsunter-
richt leisten, weil die Gesamtzahl der Unterrichtsstunden dort hoher war. In eini-
genlindlichen Gemeinden in Westnorwegen wurde der christlichen Erziehung in
der Volksschule ebenfalls eine hohe Stundenzahl gewidmet, bis zu drei Wochen-
stunden. In armen lindlichen Gemeinden bedeutete dies oft, dass andere Ficher
weniger Zeit erhielten (Kommentar von Minister Helge Sivertsen, Forhandlinger i
Stortinget, 8. Juni 1965, 3724). 1959 wurden neue Mindeststandards fiir Gemeinden
festgelegt, die sich an den Versuchen mit der neunjihrigen Schulpflicht beteiligen
wollten. Fiir die ersten sechs Jahre wurde die Mindestanzahl der wochentlichen
Unterrichtsstunden auf 135 festgelegt.”® Die Mindestnorm fiir den Religionsun-
terricht wurde fiir die ersten drei Schuljahre auf 1,5 Stunden pro Woche und fiir
die folgenden vier Jahre auf zwei Stunden festgelegt. Die Klassen acht und neun

18 Inden ersten drei Jahren betrug der Mindeststandard 15 Stunden pro Woche, in den folgenden
drei Jahren 30 Stunden pro Woche. Dies ergibt insgesamt 135 Stunden (Forsgksrddet for skolever-
ket, 1960, 9).
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sollten eine Wochenstunde haben (Forsgksradet for skoleverket, 1960, 9f). 1963 wur-
de die Mindestzahl der wéchentlichen Unterrichtsstunden auf 123 gesenkt.” Die
Mindeststundenzahl fiir den Religionsunterricht wurde auf 1,5 Wochenstunden
in den ersten drei Jahren und zwei Wochenstunden fiir die Klassenstufen vier bis
neun erhoht (Forspksradet for skoleverket, 1964, 18f).

Fir einige der drmeren lindlichen Gemeinden, vor allem in Westnorwegen,
die es sich nicht leisten konnten, die Zahl der Unterrichtsstunden iiber 123 zu
erhohen, bedeutete dies, dass sie gezwungen waren, den Umfang des Religions-
unterrichtes zu reduzieren, wenn sie sich an den Jugendschulversuchen beteili-
gen wollten. Dies rief Widerstand hervor. 1964 beschloss das Ministerium, den
Gemeinden, die sich an die Mindestnorm hielten, zu gestatten, bis zu drei Stun-
den zwischen den Fichern umzuverteilen, um die christliche Erziehung zu stir-
ken. Gemeinden, die eine héhere Anzahl von Unterrichtsstunden in christlicher
Erziehung gehabt hatten, konnten beim Ministerium beantragen, ihr vorheriges
Niveau wiederherzustellen (Rundskriv nr. 13 (1964), veréffentlicht in Innst. S. nr. 233
(1964-65), 539f).

Dieses Zugestindnis hatte nicht die beabsichtigte Wirkung, die christlichen
Gruppen und die lindlichen Gemeinden zu beruhigen. Die Debatte wurde hit-
ziger und das Thema wurde in den Monaten vor den Wahlen von 1965 stark po-
litisiert. Im Januar 1965 richtete eine Gruppe von Biirgermeistern und Kommu-
nalpolitikern verschiedener Parteien aus dem westlichen Bezirk Hordaland ei-
nen Brief an das Parlament, in dem sie fragten, ob es damit einverstanden sei,
dass etwa 70 Prozent der Schulimter in Hordaland beim Ministerium beantra-
gen missten, den bisherigen Umfang des Religionsunterrichtes beibehalten zu
diirfen (Innst. S. nr. 234 (1946-65)). Der norwegische Landfrauenverband (Norges
Bondekvinnelag) und der norwegische Hausfrauenverband (Norges Husmorforbund)
beschwerten sich tiber die Reduzierung des Religionsunterrichtes. Im Marz 1965
unterzeichneten rund 8000 Lehrkrifte ein Protestschreiben. Den krénenden Ab-
schluss bildete die Sammlung von 725.614 Unterschriften zwischen Mirz und Ju-
ni 1965, die dem Parlament am 8. Juni 1965 iibergeben wurde. Die Volksaktion fiir
christliche Bildung (folkeaksjon for kristendomsfaget) war von einer Gruppe fithren-
der Ménner in den Organisationen christlicher Laien initiiert worden, wie dem
Direktor des christlichen Gymnasiums in Oslo, Hans Bovim, dem Theologiepro-
fessor Carl Fredrik Wislgff, dem Vorsitzenden der Gesellschaft fiir Innere Missi-
on (Det norske lutherske Indremisjonsselskap), Fredrik Wislgff, und dem Generalse-
kretir der Norwegischen Lutherischen Missionsgesellschaft (Misjonssambandet),
Tormod Vagen. Es wurde ein Ausschuss gebildet, der die Kampagne organisierte.

19 Inden ersten drei Jahren betrug die Mindestnorm noch 15 Wochenstunden, wihrend die Min-
destnorm fiir die Klassenstufen vier und fiinf auf 24 Stunden pro Woche gesenkt wurde. Die
sechste Klasse sollte weiterhin 30 Stunden pro Woche unterrichtet werden (Forsgksradet for sko-
leverket, 1964, 18).
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Er wurde von Bjarne Stoveland geleitet, der eine fithrende Position in der Gesell-
schaft fiir Innere Mission innehatte.?° Ganz Norwegen wurde in 30 Bezirke aufge-
teilt, in denen lokale Komitees gegriindet wurden, um die Unterschriftensamm-
lung zu organisieren (Kvalbein, 1965, 171). Unter den Erstunterzeichnern befanden
sich alle norwegischen Bischofe. Die Zahl der Unterschriften belief sich auf etwa
26 Prozent der Bevolkerung tiber 16 Jahre (SSB, 2014, 52, eigene Berechnung). Der
zu unterzeichnende Text lautete wie folgt:

«Unsere Gesellschaft befindet sich in einem Veridnderungsprozess, der uns mit ei-
ner neuen Ara in der Geschichte der Menschheit zu konfrontieren scheint. [..] Es
ist unsere Verantwortung, dafiir zu sorgen, dass die Generation, die in dieser neuen
Ara aufwichst, eine Verankerung im christlichen Glauben und in der Moral findet.
[...] Die Priambel des Schulgesetzes unterstreicht, dass die Schule den Kindern eine
christliche und sittliche Erziehung vermitteln soll. Die christliche Erziehung ist da-
her ein zentrales Schulfach und braucht eine der Bedeutung des Faches entsprechen-
de Anzahl von Unterrichtsstunden. Die christliche Erziehung muss nicht nur wieder
aufgebaut, sondern erweitert und gestirkt werden. Wir sehen mit Sorge, dass der
Ubergang zu Versuchen mit der neunjihrigen Schulzeit in vielen Gemeinden zu ei-
ner starken Reduzierung der Wochenstundenzahl im christlichen Unterricht fithren
wird. [...] Da die Angelegenheit erneut im Parlament debattiert wird, bitten wir das
verehrte Parlament, Folgendes zu unterstiitzen:

1.Keine Gemeinde darf gezwungen werden, die wochentliche Zahl der Unter-
richtsstunden in christlicher Erziehung zu reduzieren.

2.Alle Schultriger miissen die Moglichkeit haben, in den ersten sieben Schuljah-
ren drei Wochenstunden christliche Erziehung genehmigt zu bekommen, auch wenn
sie die normale Unterrichtszeit nicht erhdhen. In den Jahrgangsstufen 8 und 9 sollten
zwei Stunden christliche Erziehung pro Woche angeboten werden.

3.Die Mindestzahl der Unterrichtsstunden fir die christliche Erziehung sollte
21 Stunden im Laufe von 9 Schuljahren betragen [...].» (zitiert in Kvalbein, 1965, 171f)

An dem Tag, an dem die Unterschriften dem Parlament iibergeben wurden, fand
dort eine schulpolitische Debatte statt, und der Konflikt fithrte zu einem Schlag-
abtausch. Die Sprecher der Arbeiterpartei waren der Meinung, dass man bereits
1964 alle berechtigte Kritik beriicksichtigt habe und dass die Kampagne ihre Kritik
ein Jahr zu spit geduflert habe. Die eigentliche Absicht sei die Beeinflussung der
Wahlen von 1965, hief3 es. Mehrere Abgeordnete der Arbeiterpartei beschuldig-
ten die Organisatoren der Kampagne, Menschen falsch zu informieren und unter
Druck zu setzen, damit sie unterschreiben. Es seien Geriichte gestreut worden,

20 Diese Hintergrundinformationen stammen aus personlichen Kontakten mit Jon Kvalbein, ei-
nem der jiingsten Mitglieder des Ausschusses und damals in der Christlichen Studentenverei-
nigung in Oslo aktiv (Kvalbein 1965).
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wonach die Arbeiterpartei die Gemeinden zwingen wolle, die christliche Erzie-
hung zu schwichen. Es wurde angedeutet, dass christlicher Eifer andere Ficher
bedrohe. Insgesamt wurde die Kampagne als eine politische Kampagne gegen die
Arbeiterpartei betrachtet (Forhandlinger i Stortinget, 8. Juni 1965). Die beiden Spre-
cher der Sozialistischen Volkspartei unterstiitzten die Arbeiterpartei. Der Sozia-
list Finn Gustavsen wies darauf hin, dass die norwegische Kirche das Recht des
Staates, «zu toten und in den Krieg zu ziehen», gutheifle, und schloss daraus:
«Wenn dies die offizielle Moral der norwegischen Kirche ist, wird es nicht helfen,
die Zahl der Unterrichtsstunden im Religionsunterricht zu verdoppeln» (Forhand-
linger i Stortinget, 8. Juni 1965, 3748).

Der Konservativen Per Lonning zeigte ein gewisses Verstindnis fiir die Unzu-
friedenheit der Sozialdemokraten mit dem Zeitpunkt der Kampagne. Er glaube
nicht, dass die Arbeiterpartei darauf abziele, die christliche Erziehung zu schwi-
chen. Es seienjedoch andere starke Krifte am Werk, meinte er, und bezog sich da-
bei vermutlich auf die radikale Linke und den Humanistischen Verband. Er zeig-
te eine gewisse Sympathie fiir die Petition, ohne deren Forderungen vollstindig
zu teilen (Forhandlinger i Stortinget, 8. Juni 1965, 3701). Der Sprecher der Zentrums-
partei, Hovdhaugen, wihlte seine Worte ebenfalls mit Bedacht und sagte, dass es
«wahrscheinlich ein Gewinn wire, wenn die Mindeststundenzahl in diesem Fach
etwas erhoht wiirde», wies aber auch darauf hin, dass mit den Verordnungen von
1964 vieles korrigiert worden sei. Die Frage sei problematisch, weil sie mit dem
Ziel der Einheitsschule zusammenhinge:

«[Man] steht vor der Herausforderung, dass wir zu einer neunjahrigen Einheitsschu-
le fir das ganze Land kommen, mit den gleichen Kompetenzen und den gleichen Prii-
fungsanforderungen. [...] Eine zu grofse Wahlfreiheit der Schultriger im Rahmen des
Mindestlehrplans kann mit diesem Prinzip [...] in Konflikt geraten. Bei gutem Willen
glaube ich dennoch, dass die Frage zufriedenstellend gelst werden kann.» (Forhand-
linger i Stortinget, 8. Juni 1965, 3705)

Die Abgeordneten der Christdemokraten verteidigten sich, indem sie betonten,
dass es sich bei der Kampagne nicht um eine Kampagne ihrer Partei handele,
sondern um eine Kampagne, die auf berechtigten Sorgen beruhe. Finanzschwa-
che Gemeinden hitten nicht die Mittel, die Zahl der Unterrichtsstunden iiber das
Mindestmaf$ hinaus zu erhéhen, und kénnten auch nach der Regelung von 1964
das frithere Niveau von drei Wochenstunden nicht beibehalten. Der Christdemo-
krat Hans Ommedal hielt es fiir einen demokratischen Verlust, den lokalen Schul-
rdten nicht zu erlauben, iiber die Lehrpline zu entscheiden (Forhandlingeri Stortin-
get, 8. Juni 1965, 3710).

Es ist wahrscheinlich, dass die Petition zum Ergebnis der Wahlen von 1965
und zur Bildung der biirgerlichen Regierung beigetragen hat. Die Unterstiitzung
der Kampagne durch die Christdemokraten trug vermutlich auch zu den hefti-
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gen Reaktionen auf die Ernennung des Christdemokraten Kjell Bondevik zum
Kirchen- und Bildungsminister bei. Jakob Aano, der 1965 Parlamentsabgeordne-
ter der Christdemokraten wurde, beschreibt in seinen Memoiren, wie schockiert
er iiber die extreme Antipathie war, die Bondevik und seine Partei in den Medi-
en hervorriefen. Intern war die Partei gespalten in eine radikale christliche Stro-
mung und eine gemiRigte Stromung, die aus Leuten wie Aano bestand. Letztere
wollten die Christdemokraten zu einer zuverldssigen Regierungspartei machen,
die zu demokratischer Toleranz und Zusammenarbeit fihig war (Aano, 1991, 81f1).

Nach Ansicht von Aano bewies Bondevik in den folgenden Jahren seinen Kri-
tikern, dass er keine Marionette der christlichen Organisationen war (Aano, 1991,
123). Die Mindestzahl der Unterrichtsstunden in christlicher Erziehung wurde fiir
alle Klassenstufen auf nur zwei pro Woche erhoht, obwohl die christlichen Orga-
nisationen eine hohere Zahl gefordert hatten. Dies entsprach dem Vorschlag des
Volksschulkomitees von 1963, das von der Arbeiterpartei eingesetzt worden war
und seinen Bericht kurz nach der Parlamentsdebatte im Juni 1965 vorlegte (Inn-
stilling fra Folkeskolekomitéen av 1963 (1965), 165). Die lokalen Schulbehérden konnten
die Hochstzahl von drei Wochenstunden festlegen, allerdings nur wihrend der
ersten sechs Jahre. Die Gesamtzahl der Unterrichtsstunden war landesweit ge-
stiegen, und die neue Mindestnorm wurde auf126 Stunden festgelegt (Ot. PrNv. 59
(1966-67), 24f).

Mit dem Grundschulgesetzentwurf von 1968/1969 entstanden neue Konflikte.
Im Begleittext zum Entwurf erklirte Bondeviks Ministerium, die christliche Er-
ziehung diene dem Ziel, die Mitglieder der Kirche in ihrem Glauben zu erziehen
(Innst. O. XIV (1968-69), 30). Die Abgeordneten der Arbeiterpartei im Ausschuss
machten dies zu einem grofRen Thema. Auch einige Vertreter der Parteien der Mit-
te waren unzufrieden. Nach Verhandlungen zwischen dem Christdemokraten Ja-
kob Aano, dem Liberalen Olav Kortner, dem Sozialdemokraten Rolf Fjeldver und
dem Konservativen Kjell Langeland einigte sich der Ausschuss darauf, zu prizisie-
ren, dass es vor allem die Meinung der Kirche sei, dass die christliche Erziehung
Teil ihrer Tauferziehung sei (Aano, 1991, 125; Korseberg, 2016, 163). Im Bericht des
Ausschusses hiefd es, dass «die Kirche selbst die Verantwortung fiir die Tauferzie-
hung im kirchlichen Sinne hat» (Innst. O. XIV (1968-69), 32). In den Memoiren von
Aano wird nicht deutlich, ob er sich der grofien Verinderung bewusst war, der
er damit zugestimmt hatte: Die Kirche hatte das Recht verloren, die christliche
Erziehung in der Schule als Teil ihrer Tauferziehung zu betrachten. Die Bischofe
und die christlichen Organisationen waren dariiber nicht erfreut.

Dennoch wurden mit dem Gesetz von 1969 mehrere der 1959 diskutierten kri-
tischen Punkte riickgdngig gemacht. In Paragraph sieben des Gesetzes, der sich
mit den Lehrplinen befasste, wurde die christliche Erziehung wieder an erster
Stelle genannt. Die Ortspfarrer erhielten das Recht zuriick, in den Sitzungen des
Schulrates ihre Meinung zu allen Themen zu dufern. Das Stimmrecht erhielten
sie nicht zuriick (Besl. O. nr. 33 (1968-69)). Erneut gab es eine Debatte iiber die
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Priambel. Die biirgerliche Regierung sorgte dafir, dass die «christliche und sitt-
liche Erziehung» wieder im ersten Satz erwihnt wurde. Die vom Ministerium
vorgeschlagene Formulierung, wonach die Grundschule die christliche Erziehung
zusammen «mit dem Elternhaus» vermitteln solle, wurde von der Arbeiterpar-
tei dahingehend interpretiert, dass Bondevik den Eltern die Verpflichtung aufer-
legen wolle, die Kinder im christlichen Glauben zu erziehen. Jakob Aano zufol-
ge war dies nicht die Absicht (Aano, 1991, 121f). Die Arbeiterpartei hingegen be-
trachtete es als grofien Sieg, dass der Satz geindert wurde; er lautete nun, dass
die Grundschule «in Verstindigung und Zusammenarbeit mit dem Elternhaus
bei der christlichen und sittlichen Erziehung der Schiiler mitwirken» sollte. Die
Schule solle auch «die Freiheit des Denkens und die Toleranz fordern» (Besl. O. nr.
33 (1968-69), 63). Trotz dieser Anderungen kritisierten die Befiirworter der Tren-
nung von Staat und Kirche das Gesetz. Die Sozialistische Volkspartei stimmte da-
gegenund hielt die Praambel fiir einen unertriglichen Kompromiss (Forhandlinger
i Stortinget, 21. April 1969, 284).

Ein weiterer Konflikt betraf die Privatschulen. Im Jahr 1965 hatten alle vier Re-
gierungsparteien in ihren Wahlprogrammen Bemerkungen zur Finanzierung der
Privatschulen gemacht. Die Arbeiterpartei hatte die Privatschulen nur auf Antrag
und von Jahr zu Jahr finanziert. Die wenigen Privatschulen, die es in Norwegen
gab, befanden sich in einer prekiren finanziellen Lage.?" Als Bondevik Minister
wurde, ernannte er eine Privatschulkommission (Privatskoleutvalget), die eine Be-
standsaufnahme der Privatschulen in Norwegen durchfithren und ein dauerhat-
tes Finanzierungssystem fiir diese Schulen ausarbeiten sollte.

Im ersten Bericht der Privatschulkommission wurden die Meinungsverschie-
denheiten zwischen Gegnern und Befiirwortern des Privatschulwesens deutlich
(Innstilling I fra Privatskoleutvalget (1967)). Fiir die Arbeiterpartei war ein Schulsys-
tem, das auf Demokratie und Toleranz beruhte, ein System, in dem alle Kinder
gemeinsam unterrichtet wurden. Religiése Privatschulen wurden als Mittel an-
gesehen, mit dem «eine intolerante Elterngeneration [...] ihre Kinder dazu erzie-
hen kann, genauso intolerant zu werden wie sie selbst» (Forhandlinger i Odelstinget
Nv. 7,17. Februar 1970, 56). Fiir das biirgerliche Lager war die Achtung der Rechte
von Minderheiten und Eltern, ihre Kinder in ihrem Glauben zu erziehen, ein Aus-
druck demokratischer Toleranz. Sie plidierten dafiir, dass Privatschulen staat-

21 Im Schuljahr1966/67 gab es in Norwegen 34 private Volksschulen mit 1889 Schiilern. Davon wur-
den fiinf von Adventisten betrieben, 11 von der freien evangelisch-lutherischen Kirchengesell-
schaft, sechs von anderen Freikirchen, fiinf von der katholischen Kirche, zwei waren Rudolf-
Steiner-Schulen, eine war fiir gehorlose Kinder, eine hatte nur eine Klasse und eine war das
Ergebnis eines lokalen Kampfes um den Erhalt der Schule im Dorf (Innstilling IV fra Privatskole-
utvalget (1968)). Es gab vier private Gymnasien mit insgesamt 1386 Schiilern, die beispielsweise
von Missionsgesellschaften und Adventisten betrieben wurden. Es gab 11 private Realschulen,
aber da dieser Schultyp abgeschafft werden sollte, war klar, dass sie verschwinden witrden (Inn-
stilling I fra Privatskoleutvalget (1967)).
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liche Unterstiitzung erhalten sollten, damit sie kein Schulgeld erheben miissten
und so zu «exklusiven Schulen fiir die finanziell Wohlhabenden» wiirden (Innstil-
ling I fra Privatskoleutvalget (1967), 17ff, 69).

Die vier Regierungsparteien waren sich nicht einig, wie grof3ziigig das Privat-
schulgesetz sein sollte. Die Konservative Partei betonte in ihrem Programm von
1965, dass es «das Recht und die Verantwortung der Eltern ist, die Bildung fur ih-
re Kinder zu wihlen» und dass «umfinglicher Zugang» zu Privatschulen notwen-
dig sei. Die Position der Zentrumspartei und der Christdemokraten war nicht so
kategorisch. Die Liberale Partei war in ihren Forderungen an die Privatschulen
am konkretesten: In threm Programm von 1965 hief? es, dass Privatschulen, «die
nach den Lehrplinen und Schulgesetzen arbeiten, die den Anforderungen an die
Lehrerausbildung und die Ausstattung der Schule entsprechen und einen Bedarf
decken, nach MafRgabe stindiger Vorschriften staatlich unterstiitzt werdens.

Die Ausarbeitung des Gesetzes dauerte lange, weil das Ministerium auf die Be-
richte der Privatschulkommission wartete und weil Uneinigkeit iiber die Bedin-
gungen herrschte, unter denen Schulen fiir eine staatliche Finanzierung in Frage
kommen sollten (Aano, 1991, 143ff). Im April 1969 legte das Ministerium von Bond-
evik einen Gesetzesvorschlag vor (Ot. prNr. 61 (1968-69)). Die Reprisentanten der
Arbeiterpartei im parlamentarischen Bildungsausschuss sprachen sich gegen das
Gesetz aus und verhinderten im Juni 1969, dass die Regierung das Gesetz noch vor
den Wahlen verabschiedete (Innst. O. nr. 107 (1968-69), Aano, 1991, 147). Die biir-
gerliche Regierung gewann die Wahlen mit knappem Vorsprung und die Koaliti-
onwurde fortgesetzt. Die Parteien der Mitte und die Konservative Partei mussten
nun eine Einigung erzielen. Dies gestaltete sich aufgrund der Vorbehalte des libe-
ralen Mitglieds im parlamentarischen Bildungsausschuss, Olav Kortner, der mit
der Ausarbeitung des Ausschussberichts zu Bondeviks Gesetzesvorschlag betraut
war, schwierig. Kortner war skeptisch und wurde von einer Stromung innerhalb
seiner Partei unter Druck gesetzt, die gegen Privatschulen war (Aano, 1991, 145).
Er setzte mehrere Anderungen durch.

Zunichst bestand er darauf, dass im Gesetz festgelegt werden miisse, welche
Arten von Privatschulen einen Antrag auf Finanzierung stellen konnen. Dem ers-
ten Absatz wurde ein Satz hinzugefiigt, demzufolge Privatschulen entweder auf
alternativen padagogischen Ideen beruhen, religiés oder ethisch begriindet sein
oder einen quantitativen Bedarf decken miissen. Privatschulen diirften ihre Leh-
rer nicht besser oder schlechter bezahlen oder kleinere Klassengroflen haben als
offentliche Schulen. Aufierdem miissten sie dem Ministerium Schiilerlisten vor-
legen, um sicherzustellen, dass keine Auswahl nach sozialen, religiésen oder wirt-
schaftlichen Gesichtspunkten erfolge (Innst. O. VIL. (1969-70)).

In der parlamentarischen Debatte iiber den Gesetzesvorschlag machte der Li-
berale Olav Kortner deutlich, dass er kein Befiirworter von Privatschulen sei. Er
betonte, dass kein internationales Abkommen Norwegen verpflichte, Privatschu-
len wirtschaftlich zu unterstiitzen. Die einzige Verpflichtung bestehe darin, Pri-
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vatschulen zuzulassen. Man miisse also eine «politische Entscheidung» treffen,
ob man die wenigen Privatschulen «verhungern» lassen oder ihnen mit 6ffentli-
chen Mitteln helfen solle (Forhandlinger i Odelstinget Nr. 7, 17. Februar 1970, 49). Er
stimmte dem Gesetz zu, unter Vorbehalt:

«Wir haben deutlich gemacht, dass wir Privatschulen jeglicher Art nicht unterstit-
zen kdnnen. Wir wollen keine neuen Klassenunterschiede in der Bevolkerung. Das
Gesetz darf keine Privatschulen umfassen, die offen oder getarnt gegriindet werden,
um Schiiler zu selektieren, zum Beispiel aus sozialen Griinden oder mit dem Ziel, ei-
ne intellektuelle Eliteschule zu sein.» (Forhandlinger i Odelstinget Nr. 7,17. Februar1970,
50)

Er wies darauf hin, dass er zwar die Rechte der Eltern respektiere, diese Rechte
aber schwach seien im Vergleich zum Recht des Kindes, zu lernen und eine freie
Wahl zu treffen. Er brachte auch die Hoffnung zum Ausdruck, dass in Zukunft
«alle religiésen und ethischen Gesellschaften [...] den Wert der 6ffentlichen Schule
verstehen und private Schulen aufgeben werden» (Forhandlingeri Odelstinget N. 7,
17. Februar 1970, 51). Er schloss mit der Bemerkung, dass Norwegen zwar iiber die
Mittel verfiige, um eine kleine Anzahl von Privatschulen zu finanzieren, das wich-
tigste Ziel aber darin bestehe, sich auf den Ausbau des 6ffentlichen Schulsystems
zu konzentrieren (Forhandlinger i Odelstinget Nv. 7, 17. Februar 1970, 53).

Die Abgeordneten der Arbeiterpartei bedauerten Kortners Entscheidung, das
Gesetz zu unterstiitzen, und warnten davor, dass Privatschulen das 6ffentliche
System tatsachlich untergraben witrden. Ressourcen wiirden im 6ffentlichen Sys-
tem benotigt und nicht in den altmodischen Privatschulen (Forhandlinger i Odels-
tinget Nv. 7, 17. Februar 1970, 54). Auch das christliche Milieu war nicht zufrieden
mit dem Gesetz und hielt es fiir zu streng (Aano, 1991, 149, Forhandlinger i Odelstin-
get Nv. 7,17. Februar 1970, 55).

Insgesamt vermitteln die Debatten tiber christliche Erziehung nicht den Ein-
druck eines ideologisch geeinten biirgerlichen Blocks. Die staatlich-kirchliche
Spaltungslinie kam zum Ausdruck, wurde aber von anderen Spaltungslinien
iberschnitten und teilweise iiberlagert. Fiir die Christdemokraten war der
religiose Charakter der Schule am wichtigsten, wihrend die Konservativen den
Interessen der staatlichen Eliten und der Oberschicht niherstanden und kulturell
und wirtschaftlich liberaler waren. So betonten die ehemaligen christdemokra-
tischen Abgeordneten Jakob Aano und Hans Olav Tungesvik in den Zeitzeugen-
interviews, dass sie die Absicht der Konservativen Partei, Privatschulen ohne
Bedingungen zuzulassen und damit kommerzielle Interessen freizusetzen, nicht
unterstiitzten. Die Zentrumspartei sorgte sich um die Qualitit des Schulunter-
richts in lindlichen Gebieten und bewertete dieses Ziel in einigen Fillen hoher
als beispielsweise die Anzahl der Unterrichtsstunden in christlicher Erziehung.
Vor allem die Liberale Partei stellte fiir biirgerliche Mehrheiten ein Element der
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Unsicherheit dar, da sie historisch eng mit der Entwicklung des Nationalstaates
und seines Schulsystems verbunden war und Privatschulen kritisch gegeniiber-
stand. Dies eroffnete der Arbeiterpartei verschiedene Handlungsmdoglichkeiten.
Sie konnte mit einer der Parteien der Mitte, meist der Liberalen Partei, zusam-
menarbeiten, sie konnte kleine Zugestindnisse machen, wie in der Debatte
iiber die christliche Erziehung, oder versuchen, das biirgerliche Lager mit Spott
und Kritik zu spalten und zu schwichen. Zwar konnten christliche Gruppen in
manchen Bereichen ihre Interessen durchsetzen. Aber der Sozialdemokratie
gelang es, das Einheitsschulprinzip gegen jede ernsthafte Bedrohung aus diesem
Lager zu verteidigen. Die Lehrpline wurden landesweit immer dhnlicher und die
endgiiltige Fassung des Privatschulgesetzes war restriktiv genug, um ein starkes
Wachstum der Privatschulen in der fraglichen Zeit zu verhindern.

Die Debatte um das konfessionelle Schulwesen und Privatschulen in NRW

In NRW gehorte die Frage der Religion in der Schule ebenfalls zu den umstrittens-
ten Themen. Das gilt besonders fiir die 1950er und 1960er Jahre, als der Konflikt
um die Konfessionsschule die Schulpolitik beherrschte. Dieser Konflikt geht zu-
riick auf Auseinandersetzungen in der Weimarer Republik, auf den Kulturkampf
unter Bismarck und weiter auf den DreifRigjihrigen Krieg und die Reformation.
Er kann nur vor dem historischen Hintergrund verstanden werden (Erlinghagen,
1972, 691t, Schmitt, 1989, 27f1). Im Gegensatz zur evangelischen Kirche stand die
katholische Kirche in Opposition zum preuflischen Staat. Wihrend des Kultur-
kampfes hatten die Katholiken ein dichtes Netz von Massenorganisationen ent-
wickelt. Die wichtigste Ausdrucksform des politischen Katholizismus im 19. und
frithen 20. Jahrhundert war die katholische Zentrumspartei, die in den katholi-
schen Gebieten bei weitem die erfolgreichste Partei war. Fiir die Zentrumspartei
und die katholische Kirche war die Konfessionsschule ein wichtiges Thema.

Der Konflikt um das konfessionelle Schulwesen war aus Rokkan'scher Sicht ein
Ausdruck der Spaltungslinie zwischen Staat und Kirche, der zwei Gesichter hatte:
Zum einen wollten die katholische Kirche und das katholische Milieu sicherstel-
len, dass ihre Mitglieder zur katholischen Identitit erzogen wurden, damit ihre
Loyalitit zur Kirche und zu den katholischen Organisationen gewihrleistet war.
Zweitens wollten sowohl Katholiken als auch religiése Protestanten die Sikula-
risierung der Gesellschaft bekimpfen. Das erste Motiv war von grof3erer Bedeu-
tung. In NRW war dieser Konflikt aufgrund der religiosen Durchmischung der
Bevolkerung und des hohen Anteils an Katholiken besonders scharf. Bis 1958, als
sie ihre letzten Sitze im Landtag von NRW verlor, blieb die Zentrumspartei eine
glithende Verfechterin der Konfessionsschule. Auch die CDU, die in NRW {iber-
wiegend katholisch war, unterstiitzte das konfessionelle Schulwesen. Die CDU
war zwar nicht so eng mit der katholischen Kirche verbunden wie die Zentrums-
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partei. Aber sie war die einzige Partei, die explizit katholische Interessen vertrat
und nicht zuletzt von der katholischen Bevolkerung mit dem politischen Katho-
lizismus assoziiert wurde (Schmitt, 1989). Die evangelische Kirche gab ihre Un-
terstiitzung fir ein konfessionelles Schulwesen auf und unterstiitzte stattdessen
christliche Gemeinschaftsschulen. Damit spielte sie in diesen Konflikten eine we-
niger prominente Rolle.

Inanderen Bundeslindern, in denen die CDU einen héheren Anteil an Protes-
tanten organisierte oder in denen die Tradition des konfessionellen Schulwesens
nicht so stark ausgeprigt war, war der Konflikt von geringerer Bedeutung. Aus
diesem Grund enthielten die Programme der CDU auf Bundesebene nur wenige
Auflerungen zum Thema. Im Berliner Parteiprogramm von 1968 heifit es ledig-
lich, dass neben den christlichen Gemeinschaftsschulen auch Bekenntnisschulen
und bekenntnisfreie Schulen erméglicht werden kénnen, wenn Eltern dies fiir ih-
re Kinder wiinschen. Die Landesverbinde der Partei entwickelten in dieser Fra-
ge eine eigenstandige Politik. Der hohe Stellenwert des Themas fir die CDU in
NRW in den 1950er und 1960er Jahren kommt in den Auseinandersetzungen um
die Schulartikel der NRW-Verfassung und um spitere Schulreformen und -geset-
ze zum Ausdruck. Allerdings war sich die CDU in dieser Frage intern nicht einig.
Mit der Zeit wurden die Befirworter der Bekenntnisschule weniger.

Sozialdemokraten und Liberale sprachen sich seit langem fiir die Sikularisie-
rung der Volksschule aus. Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde die Haltung der
SPD zum konfessionellen Schulwesen pragmatischer. In ihrem Godesberger Pro-
gramm von 1959 stellte die SPD deutlicher als je zuvor klar, dass Christentum und
Sozialismus nicht im Widerspruch zueinander stiinden (Schmitt, 1989, 80). Auch
wenn einige Sozialdemokraten und Liberale immer noch fir eine sikularisierte
Schule eintraten, akzeptierten die meisten von ihnen nun den christlichen Cha-
rakter der 6ffentlichen Schule, bestanden aber darauf, dass Kinder beider Konfes-
sionen gemeinsam in der «Christlichen Gemeinschaftsschule» unterrichtet wer-
den sollten. Auch die GEW und die Lehrerorganisation in der SPD sprachen sich
gegen die Konfessionsschule aus.

1959 gab es 3651 katholische Volksschulen in NRW, aber nur 1802 evangelische
Volksschulen und 884 gemeinsame Schulen fiir beide Konfessionen (Tabelle 5.1).
In letzteren waren nur 13,8 Prozent der Schiiler katholisch, der Rest war evan-
gelisch (Statistisches Landesamt Nordrhein-Westfalen, 1960, 49). Die Volksschul-
lehrkrifte wurden in konfessionell getrennten Lehrerbildungsanstalten ausgebil-
det. Nach dem Kompromiss von 1967/1968 (siehe unten) wurde die Oberstufe der
ehemaligen Volksschule, jetzt Hauptschule genannt, weitgehend iiberkonfessio-
nell, wihrend die konfessionelle Trennung in vielen Grundschulen weitergefiihrt
wurde. Auch heute noch gibt es in NRW einen betrachtlichen Anteil an konfessio-
nellen Grundschulen.

Der Hauptkonflikt bezog sich auf den konfessionellen Charakter der 6ffent-
lichen Volksschulen. Dariiber hinaus wurde die Finanzierung der meist christli-
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Tabelle 5.1: Anzahl der katholischen, evangelischen und gemeinsamen Volksschulen in
NRW, 1953-1969

Jahr Katholische Volksschulen | Evangelische Volksschulen Gemeinsame Volksschulen
1953 3519 (5 privat) 1694 (4 privat) 823 (keine privat)
1959 3651 1802 884
1963 3705 1846 925
1965 | 3732 1835 943
1967 3439 (4 privat) 1492 (3 privat) 1136 (5 privat)
1969" | 256 (3 privat) 38 (keine privat) 47 (1 privat)

Katholische Grundschulen | Evangelische Grundschulen Gemeinsame Grundschulen
1969 1593 (keine privat) 362 (1 privat) 1688 (4 privat)

Katholische Hauptschulen | Evangelische Hauptschulen Gemeinsame Hauptschulen
1969 75 (keine privat) 1 (1 privat) 1387 (1 privat)

Quelle: Statistisches Landesamt Nordrhein-Westfalen, 1954, 1960, 1964, 1966, 1968, 1970
") Es handelte sich um Volksschulen, die noch nicht in Grund- und Hauptschulen gemalR der Haupt-
schulreform von 1967/68 aufgeteilt waren.

chen Privatschulen diskutiert. Die Realschule und das Gymnasium waren, abge-
sehen von den Privatschulen, nie konfessionell gebunden gewesen. Sozialdemo-
kraten und Liberale waren sich einig, dass eine zu groRziigige Finanzierung von
Privatschulen das offentliche System gefihrde. Die CDU betonte in den meisten
ihrer bildungspolitischen Dokumente, dass Eltern die Moglichkeit haben sollten,
eine Privatschule zu wihlen, und dass Privatschulen die gleiche Finanzierung er-
halten sollten wie 6ffentliche Schulen. In ihrem Programm «Bildung in einer mo-
dernen Welt» von 1964 heift es, dass in Privatschulen jede Selektion nach Vermo-
gen oder Einkommen der Eltern ausgeschlossen werden miisse.

Private Realschulen und Gymnasien waren itberwiegend katholisch und meist
fiir Madchen. Im Jahr 1959 waren 76,7 Prozent der Realschiiler an Privatschulen
und 81,4 Prozent der Gymnasiasten an Privatschulen Katholiken, 23 Prozent bzw.
17,4 Prozent waren Protestanten. An den 6ffentlichen Realschulen und Gymna-
sien gab es eine knappe protestantische Mehrheit. Etwa neun Prozent der Real-
schiiler und 18 Prozent der Gymnasiasten besuchten Privatschulen. Die Mehrheit
von ihnen waren Midchen (Statistisches Landesamt Nordrhein-Westfalen, 1960,
49f, eigene Berechnungen). Im Jahr 1967 waren 50 der 452 Realschulen in NRW
und 114 der 570 Gymnasien in NRW privat. Der Anteil der Middchen an den priva-
ten Realschulen betrug etwa 75 Prozent und an den privaten Gymnasien etwa 69
Prozent (Statistisches Landesamt Nordrhein-Westfalen, 1968, 57, eigene Berech-
nungen). Im Schuljahr 1980/81 gab es 43 private Realschulen, davon 34 katholische
und sieben evangelische, und 103 private Gymnasien, davon 85 katholische und 14
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evangelische. Es gab auch einige Rudolf-Steiner-Schulen, aber die Haupttrigerin
von Privatschulen war die katholische Kirche (Lemper/Westphalen, 1982, 2071f).

Der Konflikt um das konfessionelle Schulwesen begann fast unmittelbar nach
dem Krieg mit der Wiederer6ffnung und Neuorganisation der Volksschulen. Das
konfessionelle Schulwesen war von den Nazis abgeschafft worden. Auf Druck der
katholischen Kirche beschloss die britische Militirregierung 1946, eine Volksab-
stimmung unter den Eltern iber die Wiedereinfithrung der Konfessionsschule
durchzufiithren. Vor allem die katholische Bevolkerung stimmte fiir eine solche
Wiedereinfithrung. Dies war zum Teil das Ergebnis einer Kampagne der katho-
lischen Kirche (Eich, 1987, 81). In den folgenden Jahren wurde die konfessionelle
Trennung weitgehend wieder eingefiihrt. Dies fithrte in einigen Fillen zur Griin-
dung von kleinen Volksschulen mit nur einer Klasse fiir alle Altersgruppen (Dii-
ding, 2008, 268).

Auch Privatschulen waren wihrend der NS-Diktatur geschlossen worden. Ka-
tholische Kirchenvertreter und CDU-Politiker setzten sich fiir die Wiedererrich-
tung, die Finanzierung und den rechtlichen Schutz der katholischen Privatschu-
len ein (Heumann, 1989, 74ff). Die Weimarer Verfassung hatte Privatschulen zwar
zugelassen, ihre staatliche Genehmigung aber an die Qualifikation der Lehrer und
an die Forderung gekniipft, die Auswahl der Schiiler nach dem Einkommen der
Eltern nicht zu férdern. Private Bekenntnisschulen waren nur dort erlaubt, wo
offentliche Bekenntnisschulen nicht zur Verfiigung standen oder ein besonderes
pidagogisches Interesse zugrunde lag (Artikel 147 der Weimarer Verfassung, zi-
tiert in Heumann, 1989, 75). Viele Privatschulen hatten Zuschiisse von den Provin-
zen Rheinland und Westfalen oder von Stidten und Gemeinden erhalten. Dies
war gesetzlich nicht geregelt. Die Beftirworter des Privatschulwesens forderten
nun verbindliche Regelungen fiir die Finanzierung von Privatschulen. Sie argu-
mentierten, dass Privatschulen die staatlichen Kassen finanziell entlasteten. Un-
terstiitzung sei notwendig, um sicherzustellen, dass die Lehrkrifte der Privat-
schulen ebenso qualifiziert und sozial abgesichert seien wie die der 6ffentlichen
Schulen. Die Finanzierung der Privatschulen erfolgte ab 1945/1946 auf der Grund-
lage von Vereinbarungen zwischen kirchlichen Amtstragern und der Schulverwal-
tung, die rechtlich nicht formalisiert waren (Heumann, 1989, 100ff).

1950 erreichte der Konflikt seinen Hohepunkt im Zusammenhang mit der
Verabschiedung der NRW-Verfassung. Gegen die Stimmen von SPD und FDP
legte die CDU den konfessionellen Charakter der Volksschule in den Schul-
artikeln der Verfassung fest. Bekenntnisschulen, Gemeinschaftsschulen und
Weltanschauungsschulen wurden gleichermafien anerkannt. In der Praxis war
die Zahl der Bekenntnisschulen viel hoher als die Zahl der Gemeinschaftsschulen
und Weltanschauungsschulen kamen iberhaupt nicht zustande (Tabelle 4.1).
In Artikel 12 der neuen Verfassung hief3 es, dass einklassige Volksschulen den
Erfordernissen eines «geordneten Schulbetriebes» entsprichen. Die SPD hat-
te sich dem widersetzt, da die Sozialdemokraten diesen «Zwergschulen» eine
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gute Schulbildung nicht zutrauten. Sie hatte gefordert, dass nur achtklassige
Volksschulen, mit getrennten Klassen fiir alle Jahrginge, als «geordneter Schul-
betrieb» gelten sollten und als Kompromiss angeboten, dass auch sechsklassige
Volksschulen als solche definiert werden konnten. Die FDP lehnte ebenfalls kon-
fessionelle «Zwergschulen» ab. CDU und Zentrumspartei bestanden jedoch auf
der Aufnahme eines Satzes in die Verfassung, der die Existenz der mehr als 750
meist konfessionellen einklassigen Volksschulen legitimierte und die Einrich-
tung weiterer solcher Schulen in konfessionell gemischten Gebieten erméglichte
(Diiding, 2008, 271).

Die NRW-SPD hatte ihre Position im Vergleich zu den Weimarer Jahren ab-
gemildert. Einige fithrende Sozialdemokraten, wie Heinz Kithn, plidierten fiir
die christliche Gemeinschaftsschule. Bei linkeren SPD-Mitgliedern, die eine voll-
stindige Sikularisierung der Volksschule bevorzugten, war dieser Versuch, eine
Briicke zur CDU zu schlagen, unpopulir. Er scheiterte auch daran, dass die CDU
nicht kompromissbereit war. Fiir die NRW-CDU der unmittelbaren Nachkriegs-
zeit war das wichtigste Ziel, katholische Bekenntnisschulen zu erhalten, in denen
katholische Kinder in die katholische Gemeinschaft sozialisiert werden sollten. In
anderen Bundeslindern unterstiitzte die CDU christliche Gemeinschaftsschulen.
Dies taten auch einige evangelische CDU-Abgeordnete in NRW (Diiding, 2008,
267fF; Eich, 1987, 1711D.

Artikel 8 der NRW-Verfassung, der die Privatschulen regelte, sorgte ebenfalls
fir Diskussionen. Er bezog sich auf Artikel 7, Absitze 4 und 5, des Grundgesetzes.
Danach bediirfen Privatschulen, die als Ersatz fiir 6ffentliche Schulen fungieren,
der staatlichen Genehmigung. Diese werde erteilt, wenn die Lernziele der Schu-
len und die wissenschaftliche Qualifikation der Lehrkrifte denen der 6ffentlichen
Schulen gleichwertig seien und eine Trennung der Schiiler nach dem Einkom-
men nicht geférdert werde. Private Volksschulen konnten nur zugelassen werden,
wenn sie ein besonderes pidagogisches Konzept verfolgten oder auf Wunsch der
Eltern gegriindet wurden. Wenn Eltern eine private Gemeinschaftsschule, eine
private Bekenntnisschule oder eine private Weltanschauungsschule wiinschten,
war Voraussetzung, dass eine solche Volksschule in der Gemeinde nicht vorhan-
den war (Artikel 7 Grundgesetz). Alle Parteien, mit Ausnahme der Kommunisti-
schen Partei, die Privatschulen grundsitzlich ablehnte, unterstiitzten die Aufnah-
me dieser Regelungen in die NRW-Verfassung.

Aber die CDU und die Zentrumspartei wollten eine privatschulfreundlichere
Regelung. Gegen die Stimmen der anderen Parteien wurde in Artikel 8 der NRW-
Verfassung festgeschrieben, dass Privatschulen die gleichen «Berechtigungen»
und den gleichen Anspruch auf 6ffentliche Finanzierung haben sollten wie 6ftent-
liche Schulen. SPD und FDP hatten vorgeschlagen, die Rolle und Finanzierung
der Privatschulen in einem eigenen Gesetz zu regeln (Eich, 1987, 181ff; Lemper/
Westphalen, 1982, 88ff). Der Konflikt um die Schulartikel war so heftig, dass SPD,
FDP und KPD gegen die Verfassung stimmten und der Bevilkerung empfahlen,
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dies ebenfalls zu tun. Dennoch ergab die folgende Volksabstimmung eine klare
Mehrheit fiir die Verfassung, nicht zuletzt dank der Bemithungen der Kirchen,
ihre Mitglieder fiir ein Ja zu mobilisieren (Eich, 1987, 194ff).

Die Debatte wurde fortgesetzt mit dem Schulordnungsgesetz von 1952, wel-
ches das konfessionelle Schulwesen weiter stirkte (Diiding, 2008, 331ff, Eich,
1987, 214ft; Filker, 1984, 113). Das Lehrpersonal an Konfessionsschulen musste
nun fast vollstindig der jeweiligen Konfession angehéren. Die Finanzierung
und Griindung von Privatschulen wurde privatschulfreundlich geregelt. Ver-
ordnungen klirten die Details. Privatschulen mussten 15 Prozent ihrer Kosten
selbst finanzieren. Dieser Beitrag konnte aber auf 7,5 Prozent gesenkt oder ganz
erlassen werden, wenn der Betreiber der Schule iiber ein geringes Einkommen
verfiigte, Schulgebiude zur Verfiigung stellte oder Lehrkrifte beschiftigte, die
nicht voll besoldet wurden, wie Mitglieder katholischer Orden (Eich, 1987, 259ft;
Lemper/Westphalen, 1982, 101ff). Vergeblich schlugen SPD und FDP vor, dass
Schulen mit konfessionellen Minderheiten ab einer bestimmten Grofie automa-
tisch in Gemeinschaftsschulen umgewandelt werden sollten. Sie sahen in dem
Gesetz einen weiteren Schritt zur Konfessionalisierung und Zersplitterung des
Schulsystems. Die GEW lehnte das Gesetz als Versuch ab, «die staatliche Schule
abzuschaffen» (Eich, 1987, 226). Die katholischen Kirchenvertreter nahmen di-
rekten Einfluss auf den Gesetzestext und die Verordnungen, so dass selbst die
protestantische Minderheit in der CDU-Bundestagsfraktion etwas konsterniert
war. Auch wenn nicht alle Wiinsche der katholischen Kirche beriicksichtigt wur-
den, waren die katholischen Kirchenvertreter zufrieden (Eich, 1987, 221, 258).
Das Hauptargument der Befirworter des Gesetzes war der Verweis auf das
Elternrecht, eine konfessionelle Erziehung fiir ihre Kinder zu wihlen.

Die SPD-FDP-Regierung von 1956 bis 1958 versuchte nicht, ein neues Schul-
ordnungsgesetz zu verabschieden, weil Sozialdemokraten und Liberale einen Mi-
nister der Zentrumspartei in ihre Koalition aufgenommen hatten. Die Unterstiit-
zung der Zentrumspartei war an die Bedingung gekniipft, den Status quo zu ak-
zeptieren (Diding, 2008, 392, 395). Die Koalition verabschiedete ein Schulfinanz-
gesetz, aber die SPD beschloss mit Unterstittzung der FDP und gegen die Stim-
men von CDU und Zentrumspartei, dass dieses Gesetz ausschliefilich fiir 6ffent-
liche Schulen gelten solle. In der Diskussion um die Schulfinanzierung sprachen
sich SPD und FDP fiir hohere Beitrige der privaten Schultriger aus, wihrend
CDU und Zentrumspartei die bestehenden Regelungen verteidigten (Eich, 1987,
2660).

Wahrend der Regierungszeit der CDU von 1958 bis 1966 wurden keine weiteren
Anderungen am konfessionellen Schulwesen vorgenommen. 1961 verabschiedete
die CDU-Regierung ein Gesetz tiber die Finanzierung von Privatschulen (Ersatz-
schulfinanzgesetz). Dieses Gesetz wurde im Parlament und in der Offentlichkeit
viel diskutiert (Landtag NRW, 18. Oktober 1960; Landtag NRW, 20. Juni 1961). Es
sah vor, dass private Schultriger zwar weiterhin rund 15 Prozent ihrer Kosten
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selbst finanzieren mussten, dieser Prozentsatz wurde jedoch pauschal um sieben
Prozentpunkte fiir die Bereitstellung von Schulgebiuden und um weitere zwei
Prozentpunkte fiir die Bereitstellung sonstiger schulischer Einrichtungen redu-
ziert. Zuvor waren diese Ermifigungen Gegenstand von Einzelfallpriifungen
gewesen. Alle Privatschulen kamen nun in den Genuss dieser pauschalen Ermi-
Rigungen. Damit mussten sie nur noch sechs Prozent ihrer Kosten finanzieren.
Bei schwieriger finanzieller Lage des Schultrigers konnte dieser Anteil weiter
auf zwei Prozent reduziert werden. Ein kompletter Verzicht auf den Schultri-
gerbeitrag war nicht mehr moglich. Der CDU-Kultusminister Werner Schiitz
argumentierte, dass die alte Regelung im Wesentlichen beibehalten, aber verein-
facht werde. Eine pauschale Absenkung des Beitrags fiir alle Privatschulen sei
notwendig, weil viele Schulen 15 Prozent ihrer Kosten nicht finanzieren konnten.
Der Minister verteidigte die Privatschulen prinzipiell: Sie seien Ausdruck des
«Geistes der Freiheit» und eine «wahrhaft demokratische Einrichtung» (Landtag
NRW, 18. Oktober 1960, 1696). Ein Verbot von Privatschulen wire Ausdruck «totali-
tiren Staatsdenkens» (Landtag NRW, 18. Oktober 1960, 1696f). Er betonte, dass die
Schulverwaltung darauf achten werde, dass das Einkommen der Eltern bei der
Zusammensetzung der Schiilerschaft keine Rolle spiele (Landtag NRW, 18. Oktober
1960, 1696).

SPD und FDP lehnten das Gesetz ab. Beide Parteien befiirchteten, dass das 6f-
fentliche Schulwesen gefihrdet und die konfessionelle Spaltung des Schulwesens
insbesondere bei Realschulen und Gymnasien weiter verstirkt wiirde. In der ers-
ten parlamentarischen Debatte dazu kritisierte der SPD-Sprecher Johannes Rau,
dass die Schultriger nur noch ihre Ideologie einbringen miissten, wihrend der
Staat die Finanzierung iibernehme. Er warnte davor, dass das Gesetz nichtreli-
giosen, wirtschaftlich orientierten Privatschulbetreibern in der beruflichen Bil-
dung Chancen eréffne (Landtag NRW, 18. Oktober 1960, 1700). Die liberale Abgeord-
nete Liselotte Funcke wies auf die Dominanz der katholischen Kirche im Privat-
schulwesen hin. Sie kritisierte, dass die zunehmende Konfessionalisierung und
die zunehmende Privatisierung des Schulwesens den Kindern der értlichen kon-
fessionellen Minderheiten den Besuch einer Schule ihrer Wahl erschwere und sie
moglicherweise zum Besuch katholischer Einrichtungen zwinge. Dies gelte ins-
besondere fiir Midchen, fiir die 6ffentliche weiterfithrende Schulen nicht immer
zur Verfiigung stiinden (Landtag NRW, 18. Oktober 1960, 1702f). Die Proteste blie-
ben erfolglos, das Gesetz wurde verabschiedet und blieb iiber Jahrzehnte unver-
indert.?

Inihrem Programm zu den Wahlen 1962 warnte die NRW-SPD vor der «Gefahr
eines Ausverkaufs des offentlichen Schulwesens». Auch die NRW-FDP forderte

22 1981 versuchte die SPD, die Beitrige der Privatschulbetreiber von sechs auf zehn Prozent zu
erhohen (Lemper/Westphalen, 1982, 238ff). Diese Anderung wurde vom Verfassungsgericht von
NRW, wo die CDU geklagt hatte, fiir verfassungswidrig erklart.
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in ihrem Wahlprogramm zur NRW-Wahl 1962, die 6ffentliche Finanzierung von
Privatschulen zu begrenzen, um eine Aushéhlung des 6ftentlichen Schulwesens
und eine weitere Konfessionalisierung zu vermeiden.

SPD und FDP setzten sich weiterhin fiir die christliche Gemeinschaftsschule
ein und verbanden diese Forderung mit einer Kritik an den Konfessionsschulen,
die zu klein seien, um gute Unterrichtsqualitit zu gewihrleisten. So hief3 es 1964
in den bildungspolitischen Leitsitzen der SPD:

«[...] die Sozialdemokratische Partei [tritt] fiir die Gemeinschaftsschule ein, weil
sie das Erlebnis der reichen Vielfalt der gesellschaftlichen Krifte vermittelt und die
Erziehung zur rechtsstaatlichen, freiheitlichen und sozialen Demokratie am besten
gewihrleisten kann. Die Sozialdemokratische Partei respektiert die Entscheidung
der Eltern, die einer durch ihren Glauben oder ihrer Weltanschauung besonders
bestimmten Erziehung den Vorrang geben. [..] Gemeinschafts-, Konfessions-
und Weltanschauungsschulen miissen den [..] Anforderungen eines geordneten
Schulbetriebes entsprechen.»

In dhnlicher Weise erklarte die FDP in ihrem Wahlprogramm fiir die NRW-Land-
tagswahl 1962:

«Die Jugend soll zum Gemeinschaftsbewusstsein und zur Achtung vor der Uber-
zeugung des anderen erzogen werden. Deshalb streben die Freien Demokraten die
christliche Gemeinschaftsschule an. Um der Freiheit des Gewissens willen entspricht
die FDP dem Wunsch der Eltern nach der Bekenntnisschule. Dies darf aber nicht [...]
zur Bildung von Zwergschulen fithren.»

Im Jahr 1966 hatte die letzte CDU Regierung die neunjihrige Schulpflicht einge-
fithrt und die Oberstufe der Volksschule als Hauptschule definiert. Die Volksschu-
le und die Hauptschule waren jedoch weiterhin eine Verwaltungseinheit und kon-
fessionell gebunden. Als SPD und FDP im Dezember 1966 wieder an die Macht ka-
men, waren die Bedingungen fiir eine Reform des konfessionellen Schulwesens
ginstiger. Laut einer Umfrage vom Januar 1967 befirworteten nun 65 Prozent
der praktizierenden Katholiken und 85 Prozent der praktizierenden Protestanten
in NRW gemeinsame Schulen fiir beide Konfessionen (Diiding, 2008, 559). Dies
war das Ergebnis mehrerer Trends. Zum einen hatten der Zuzug von Fliichtlingen
nach dem Zweiten Weltkrieg und Verstidterungsprozesse die riumliche Tren-
nung der Konfessionen aufgelost. Die Bevolkerung hatte begonnen, sich stirker
zuvermischen. Auch Sikularisierungsprozesse in der Bevolkerung machten sich
bemerkbar. Aufierdem waren die Katholiken in der Bundesrepublik aufgrund der
deutschen Teilung nicht mehr in der Minderheit. Auch wenn Katholiken gegen-
itber Protestanten im Durchschnitt immer noch etwas sozial benachteiligt wa-
ren, hatten sich die sozialen Ungleichheiten verringert (Schmitt, 1989, 54f1). Aus
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all diesen Griinden war der politische Katholizismus geschwacht worden. Fiir vie-
le Katholiken schien die Erziehung ihrer Kinder zum Katholizismus nicht mehr so
wichtig zu sein.

Die Reform der Volksschule wurde zu einem der grofiten Reformprojekte
der sozialdemokratisch-liberalen Regierung. Sie beinhaltete eine Anderung
der Schulartikel in der Landesverfassung und war daher von der Zustimmung
der CDU abhingig. Der Kompromiss kam gegen den Widerstand der katho-
lischen Kirche und ihrer Bischofe zustande, die der Meinung waren, dass das
Konkordat des Vatikans mit dem Deutschen Reich von 1933 eine Aufweichung
des konfessionellen Schulwesens verbiete und die sogar mit der Griindung ei-
ner neuen katholischen Partei drohten. Das Hauptargument der Bischofe war
nach wie vor, dass die Eltern das Recht haben sollten, Bekenntnisschulen zu
wihlen. Die evangelische Kirche akzeptierte die Reform (Diiding, 2008, 557,
560f1). Die Volksschule wurde nun in eine vierjahrige Grundschule und eine fiinf-
jahrige Hauptschule aufgeteilt. Die Grundschule sollte weiterhin konfessionell
gebunden, die Hauptschule jedoch konfessionsiibergreifend sein. Konfessionelle
Hauptschulen konnten weiterhin entweder als Privatschulen mit staatlicher Fi-
nanzierung oder als 6ffentliche Schulen gegriindet werden, wenn eine Mehrheit
der Eltern dies wiinschte — sofern eine konfessionsiibergreifende, gemeinsame
Hauptschule geografisch erreichbar war und die Schule grofl genug war, um
getrennte Klassen fiir alle Altersgruppen zu gewihrleisten (Diiding, 2008, 55511).

Dieser Kompromiss war das Ergebnis langwieriger Verhandlungen zwischen
SPD und CDU (Diiding, 2008, 555ff). Fiir die CDU war Wilhelm Lenz einer der
Hauptverhandlungsfithrer. Er beschrieb die internen Konflikte in der CDU wie
folgt:

«Die CDU war unentschlossen. Die CDU war zum grofien Teil Anhinger der Konfes-
sionsschule, wobei das eine Sache der Katholiken war. Die Evangelischen sagten, im
Grunde wollen wir dariiber nicht kimpfen. Im Grunde sind wir [...] fiir eine christli-
che Gemeinschaftsschule. Wir wollen keine Auseinandersetzungen mehr — Katholi-

sche gegen Evangelische.» (Zeitzeugeninterview)

Lenz war Katholik, sagte aber in dem Interview, dass die katholische Kirche fiir
ihn in diesem Prozess ein viel schwierigerer Partner gewesen sei als die evangeli-
sche Kirche. Er schilderte wie die finf Bisch6fe von NRW ihn unter Druck gesetzt
hitten, insbesondere der Bischof des Bistums Aachen. Die Bischéfe forderten, die
Position der CDU in dieser Frage zu definieren. In der CDU vollzog sich jedoch ein
Generationswechsel. Lenz gehorte zu den jiingeren CDU-Politikern, die nach dem
Krieg in die Partei eingetreten waren und der Meinung waren, dass Konfessions-
kimpfe der Vergangenheit angehéren sollten. Einige der dlteren CDU-Abgeord-
neten, die in der Weimarer Zeit mit der Zentrumspartei die Konfessionsschule
verteidigt hatten, waren damit nicht einverstanden. Lenz erklirte dazu:
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«Mir war klar, die Haltung der Alten [...] in der CDU, pro Konfessionsschulen, das
heifit also, katholischer Religionsunterricht, katholische Messe [...], Erziehung der
Kinder zu Katholiken ... Das war irgendwie nach dem Zweiten Weltkrieg vorbei und
[..] den Menschen war das alles egal. Die sagten, ich will mein Kind in die nichste
Schule schicken.» (Zeitzeugeninterview)

Aus diesem Grund widerstanden Lenz und die ihn bei den Verhandlungen
unterstiitzende CDU-Gruppe (zu der auch der ehemalige Kultusminister Paul
Mikat, ein weiterer junger und reformorientierter CDU-Politiker, gehorte) dem
Druck der katholischen Kirche. In den Verhandlungen entwickelten sie den oben
beschriebenen Kompromiss, der einige Schlupflocher fiir eine kleine Zahl ka-
tholischer Hauptschulen lieR und die konfessionelle Grundschule bewahrte. Die
Mehrheit der CDU akzeptierte dies schliellich. Mit diesem Kompromiss wurde
der Konflikt um die Konfessionsschule zumindest voritbergehend beigelegt.

1969 wurde auch die Lehrerausbildung entkonfessionalisiert. Die CDU akzep-
tierte eine Anderung der Gesetze und der Verfassung im Gegenzug fiir mehre-
re Zugestindnisse. Die katholische Kirche erhielt Einfluss auf die Berufung von
Professoren und Dozenten der Theologie. Jede Pidagogische Hochschule muss-
te mindestens zwei katholische Theologieprofessoren berufen. Auferdem wur-
de der katholischen Kirche das Recht eingerdaumt, Einrichtungen zur Lehrerfort-
bildung zu griinden, die Lehrende freiwillig besuchen konnten (Diiding, 2008,
580fh).

Insgesamt forderten die staatlich-kirchlichen Konflikte allen schulpolitischen
Akteuren in NRW in den 1950er und 1960er Jahren viel Zeit und Energie ab. Vor
dem Kompromiss von 1967/68 gab es kaum Raum fiir Debatten tiber die Gesamt-
schule. Auch wenn die katholische Kirche mit dem Kompromiss nicht zufrieden
war, blieb die CDU die einzige Partei, die sich als Interessenvertreterin der ka-
tholischen Kirche verstand. Die CDU sorgte dafiir, dass die NRW-Gesetze privat-
schulfreundlich gestaltet wurden, was fiir die katholischen Privatschulen wichtig
war. Die Vertreter der katholischen Kirche konnten auf einen stetigen Informati-
onsfluss und eine stabile Zusammenarbeit mit der CDU zihlen. Im Gegenzug tat
diekatholische Kircheviel, um ihre Mitglieder zur Unterstiitzung der CDU zu mo-
bilisieren. Dies ist eine der Erklirungen dafiir, wie es der CDU gelang, Menschen
mit unterschiedlichem Klassenhintergrund unter ihren Mitgliedern und Wihlern
zu integrieren.

Der Konflikt fithrte auch zu einem Biindnis zwischen SPD und FDP in der
NRW-Schulpolitik. Sowohl SPD als auch FDP wurden mehrheitlich von Protes-
tanten gewdhlt, von denen viele das Bekenntnisschulwesen ablehnten (Schmitt,
1989). Trotz des Einflusses der Wirtschaftsliberalen in der FDP lehnte die FDP in
den ersten Nachkriegsjahrzehnten nicht nur das konfessionelle, sondern auch das
private Schulwesen ab. Dies ist damit zu erkldren, dass die Privatschulen in NRW
iberwiegend katholisch waren und die FDP sich gegen den weitreichenden Ein-
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fluss der katholischen Kirche stemmte. Erst als der Konflikt um das konfessionelle
Schulwesen beigelegt war, nahm die FDP eine privatschulfreundlichere Position
ein. 2> Mit anderen Worten: Sowohl SPD als auch FDP standen in den staatlich-
kirchlichen Konflikten eher auf der Seite des Staates.

Zentralisierungskonflikte

Norwegen und NRW unterscheiden sich stark in Bezug auf die Bevolkerungs-
dichte und die geografischen Bedingungen. Im Jahr 1960 lebten in Norwegen
durchschnittlich 11,6 Menschen pro km?. Etwa 57 Prozent der norwegischen
Bevolkerung lebten in Siedlungen mit mindestens 200 Einwohnern und weniger
als 50 Metern Abstand zwischen den Hiusern (Tabelle 2.2). Im Jahr 1955 lebten
in NRW durchschnittlich 420 Menschen pro km? und iiber 91 Prozent lebten in
stidtischen Gemeinden mit mehr als 2000 Einwohnern (Tabelle 2.5). Aufgrund
dieser enormen Unterschiede sahen sich die norwegischen Schulreformer mit
einer anderen Art von Herausforderung konfrontiert, was Qualitit und Zentra-
lisierung des lindlichen Schulwesens betraf. Zentralisierung in dem Sinne, wie
der Begrift hier verwendet wird, bedeutete, dass Schulbezirke und Schulen zu
grofleren Einheiten zusammengelegt und kleine Schulen geschlossen wurden.
Dennoch war die Zentralisierung auch in der nordrhein-westfilischen Politik ein
Thema, denn es gab einige lindliche Gemeinden in NRW, in denen die kleine,
dorfliche Volksschule die Regel war.

Die Zentralisierungsdebatte in Norwegen

Alle drei Parteien der Mitte hatten ihre Hochburgen auf dem Land. Dies gilt insbe-
sondere fiir die Zentrumspartei, die seit ihrer Griindung 1920 vor allem Landwir-
te, aber auch andere Gruppen der lindlichen Bevolkerung reprisentierte. Dezen-
tralisierung und die wirtschaftliche und kulturelle Stirkung der lindlichen Ge-
biete Norwegens waren die wichtigsten politischen Ziele der Partei. Fiir die Zen-
trumspartei bedeutete Dezentralisierung, dass Entscheidungen lokal getroffen,
Dienstleistungen lokal erbracht und 6ffentliche Einrichtungen auf lokaler Ebene
aufrechterhalten werden sollten. Das Schulwesen spielte eine wichtige Rolle, da
die Schulen in kleinen lindlichen Gemeinden als kulturelle Zentren fungierten.
Schulen wurden auch als wichtig fir die lokale Wirtschaft angesehen. In ihren
Programmen von 1957 bis 1977 betonte die Zentrumspartei die Bedeutung eines

23 In ihrem Programm zur NRW-Wahl 1980 erklirte die FDP, dass eine freie Gesellschaft «freie
Schulen in privater Trdgerschaft» brauche, die der Entwicklung neuer Lernformen dienen soll-
ten. Sie betonte weiterhin, dass die Gemeinschaftsschule die Regel sein solle.

158



«dezentralen Schulsystems». Sie sprach sich gegen die Entwicklung hin zu gro-
8eren Schulen aus und bestand darauf, dass keine lindliche Gemeinde gezwun-
gen werden solle, ihre Schule gegen den Willen der Bevolkerung zu schliefRen.
Gleichzeitig befiirwortete sie die Verbesserung des Schulwesens auf dem Land
und bestand darauf, dass lindliche Gemeinden so viel finanzielle Unterstiitzung
wie moglich erhalten sollten. Die Programme der Zentrumspartei waren in die-
sen Fragen am detailliertesten und umfangreichsten, aber auch die beiden ande-
ren Parteien der Mitte unterstiitzten die Dezentralisierung des Schulwesens aus
den gleichen Griinden.

Das soll nicht heifden, dass die anderen Parteien solche Argumente offen ab-
lehnten. In den Programmen der Arbeiterpartei, der Sozialistischen Volkspartei/
Sozialistischen Linkspartei und der Konservativen Partei wurde ebenfalls auf die
Notwendigkeit hingewiesen, das Schulwesen zu verbessern, insbesondere in den
armsten lindlichen Gemeinden. Die Sozialistische Volkspartei sprach sich beson-
ders deutlich gegen eine zu starke Zentralisierung aus und forderte beispielswei-
se in ihrem Arbeitsprogramm von 1965, dass «die ersten Jahre der Kinderschule
[smaskolen] so nahe am Wohnort liegen sollten, dass der Transport mit dem Auto
vermieden wird». Weder die Arbeiterpartei noch die Konservative Partei nahmen
dhnlich kategorische Formulierungen in ihre Programme auf, aber auch sie zeig-
ten Verstindnis fiir die Bediirfnisse der Landbevolkerung. Fiir die Arbeiterpartei
waren die wichtigsten Ziele eine bessere Schulbildung fiir die Arbeiterklasse und
die Landjugend sowie verstirkte Investitionen in den lindlichen Gemeinden, ins-
besondere auf der Ebene der Kinder- und Jugendschulen. Die Konservative Par-
tei konzentrierte sich in ihren Programmen von 1961 und 1965 auf den Ausbau der
Sekundarstufe II auf dem Land. Sie forderte, dass keine Gemeinde gezwungen
sein solle, ihr Gymnasium zu schlieen. Ab den 1970er Jahren schlugen die Kon-
servative Partei und die Arbeiterpartei eine stirkere Dezentralisierung vor, doch
zu diesem Zeitpunkt hatten die groflen Verinderungen bereits stattgefunden. Im
Folgenden werden die Konflikte chronologisch analysiert.

Schon vor der Einfithrung der Jugendschule hatte es eine starke Zentralisie-
rung des Schulsystems gegeben, die auf den Gesetzen der 1930er Jahre beruhte.
Die Sozialdemokratie hatte sich seit langem zum Ziel gesetzt, die Schulbedingun-
gen im ganzen Land anzugleichen. In den 1950er Jahren waren die Bedingungen
noch sehr unterschiedlich. Es gab getrennte Gesetze fiir Schulen auf dem Land
und in der Stadt. Die lindlichen Volksschulen waren oft so klein, dass sie die Kin-
der nicht in verschiedene Altersgruppen einteilen konnten oder sie in weniger als
sieben Klassen zusammenfassen mussten. Das Mindestmaf3 an Unterrichtsstun-
den war geringer und die Lehrpline waren unterschiedlich. Das Volksschulgesetz
von 1959 war das erste Schulgesetz, das fiir landliche und stidtische Schulen glei-
chermafien galt. Alle Parteien unterstiitzten diese Zusammenfihrung der Geset-
ze und Standards.
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Die Meinungsverschiedenheiten im parlamentarischen Bildungsausschuss
deuten jedoch darauf hin, dass die Parteien der Mitte in einigen Details in
Opposition zur Arbeiterpartei und zur Konservativen Partei standen. Die drei
Abgeordneten Hordvik (Liberale Partei), Hovdhaugen (Zentrumspartei) und
Ommedal (Christdemokraten) schlugen eine Anderung des Gesetzesvorschlags
vor, wonach der Staat bis zu 50 Prozent der Kosten fiir neue Schulgebiude
finanzieren solle. Sie argumentierten, dass wirtschaftlich schwache lindliche
Gemeinden mehr staatliche Unterstiitzung brauchten, da sie sonst abgehingt
wiirden. Die Reprdsentanten der Arbeiterpartei und der Konservativen Partei
stimmten zu, dass die staatliche Unterstiitzung fitr schwache Gemeinden erhoht
werden miisse, hielten jedoch eine 50-prozentige staatliche Finanzierung von
Schulgebiuden fiir zu hoch, da das Gesetz bereits einen Paragraphen enthalte,
wonach die Provinzen 50 Prozent zu zahlen hitten. Damit wire es moglich, dass
eine Gemeinde bis zu 100 Prozent der Kosten von Provinz und Staat finanziert
bekime. Die Arbeiterpartei und die Konservative Partei vertraten die Auffassung,
dass dies «dem alten Grundsatz, dass die Gemeinden ihre Schulen selbst organi-
sieren sollen», entgegenstehe (Innst. O. II (1959), 14). Die Zentrumspartei sprach
sich auch dafur aus, die Finanzierung der Schulgebiude durch die Provinz von
50 auf 65 Prozent zu erhéhen, was die Mehrheit des Ausschusses, einschlieflich
der Konservativen, ablehnte (Innst. O. II (1959), 14).

Die Parteien der Mitte stimmten gegen das Gesetz von 1959, weil sie eine iiber-
mifige Zentralisierung, lange Schulwege und eine Zunahme von Internaten be-
fiirchteten. Sie sprachen sich gegen Internate und Zentralisierung vor allem in
den ersten sechs Jahren der Volksschule aus und argumentierten, dass die Refor-
men auf der bestehenden Schulinfrastruktur aufbauen miissten, damit «elasti-
sche» Uberginge zur neunjihrigen obligatorischen Einheitsschule méglich seien
(Inmst. O. II (1959), 10f).

In den 1960er Jahren schritt die Zentralisierung weiter fort. Bis 1963 besuch-
ten landesweit etwa 72 Prozent aller Kinder in den Volksschulen nach Jahrgiangen
gegliederte Schulen. In den Stidten lag dieser Anteil bei 96 Prozent. In den lind-
lichen Gemeinden war der Anteil von 41 Prozent im Jahr 1953 auf 63 Prozent im
Jahr1963 gestiegen. Dennoch besuchten etwa 22 Prozent der Kinder auf dem Land
Schulen, die nur in vier oder fiinf Jahrginge eingeteilt waren, und etwa 15 Prozent
besuchten Schulen, die noch kleiner waren, in einem Prozent der Fille ohne jegli-
che Differenzierung nach Alter (Innstilling fra Folkeskolekomitéen av 1963 (1965), 151).
Auflerdem lebten 5076 Volksschiiler in Internaten (Innstilling fra Folkeskolekomitéen
av 1963 (1965), 282). Das Volksschulkomitee prognostizierte in seinem Bericht von
1965, dass bessere Straflen, verbesserte Transportbedingungen und das Schrump-
fen der Landbevolkerung zu einer noch stirkeren Zentralisierung fithren wiirden.
Erklartes Ziel war es, die kleinsten Dorfschulen abzuschaffen, da diese als pida-
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gogisch minderwertig und zu teuer galten. Aulerdem fehlte es an qualifizierten
Lehrkriften (Innstilling frd Folkeskolekomitéen av 1963 (1965), 151f).**

Der Zentralisierungsdruck war fir die Jugendschule noch grofier als fiir die
Volksschule. Der Grund dafiir war, dass in der Volksschule nicht differenziert
wurde. Die frithen Lehrpline der Jugendschule, die auf Kursen, Leistungsgrup-
pen und Wahlfichern basierten, implizierten, dass eine bestimmte Anzahl von
Kindern erforderlich war. Das Volksschulkomitee schlug vor, dass eine Jugend-
schule mindestens drei Parallelklassen pro Jahrgangsstufe haben solle (Innstilling
fra Folkeskolekomitéen av 1963 (1965), 155). In einigen stidtischen Gebieten fithrte die
Begeisterung fiir Differenzierung zu extrem groflen Jugendschulen. In Bergen
gab es eine Jugendschule mit 14 Parallelklassen (Innstilling fra Folkeskolekomitéen av
1963 (1965), 279).

Fir die Zentrumspartei war die Zentralisierung der Volksschule das grofere
Problem. Wie der Zentrumspartei-Abgeordnete Bjarne Undheim es in der Schul-
debatte von 1963 ausdriickte:

«Es ist oft gesagt worden, dass die neunjihrige Schule fiir die Dérfer von grofiem
Nutzen ist, da sie sie in Bezug auf die Schulbildung auf eine Stufe mit den Stadten
stellt. Und daran ist viel Wahres. Die Jugendschulpriifung oder die Art von Realskole-
Priifung, die alle Landjugendlichen jetzt in ihrem Heimatdorf erhalten, anstatt wei-
ter weg fahren zu miissen, ist von groftem Wert fiir die Dorfer [...]. Aber der Vorteil
fiir die Dorfer liegt auf der Ebene der Jugendschule, nicht was die Kinderschule be-
trifft. Die Dorfer hatten bereits eine gleich gute oder bessere Kinderschule als die
Stidte, und es gibt keinen Grund, ihnen diese zu nehmen.» (Forhandlingeri Stortinget,
21. Mai 1963, 3343)

Undheim argumentierte weiter, dass lindliche Volksschulen es geschafft hatten,
den Kindern genauso viel beizubringen, obwohl der Unterricht nur an drei Ta-
gen in der Woche stattgefunden habe. Die Griinde dafiir seien, dass die Kinder
mehr Zeit mit Lernen verbrachten, dass sie zu Hause besser betreut und nicht so
«liberbeschult» seien wie Stadtkinder. Er befiirchtete auch, dass Landkinder den
Kontakt zur lokalen Wirtschaft verlieren und zu «Stadtkindern» erzogen wiirden,
die sich nicht fiir «die harte Arbeit auf den Bauernhéfen, die schwer zu bewirt-
schaften sind», interessierten und dazu nicht in der Lage seien (Forhandlinger i
Stortinget, 21. Mai 1963, 3343). Der Widerstand der Zentrumspartei gegen die Zen-
tralisierung ging hier einher mit einer Ablehnung der stidtischen Lehrpline und
kulturellen Standards, die als schidlich fiir die lindliche Lebensweise angesehen

24 Die Gesamtzahl der Lehrer im Verhiltnis zur Zahl der Schiiler war jedoch recht hoch: 1963/64
kamen 16.815 Volksschullehrer auf 419.441 Volksschulschiiler (ca. 25 Schiiler pro Lehrer) (SSB,
1966, 269, eigene Berechnung). In den Realschulen und Gymnasien lag die durchschnittliche
Zahl der Schiiler pro Lehrer bei ca. 21. In der Fortsetzungsschule waren es etwa 17 (SSB, 1966,
269, eigene Berechnungen).
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wurden. In dieser Hinsicht war die Zentrumspartei konservativer als die Arbei-
terpartei, deren Politiker nicht nur die strukturellen, sondern auch die curricula-
ren Verinderungen, die sich aus der Angleichung der Vorschriften fiir Land- und
Stadtschulen ergaben, enthusiastisch unterstiitzten. Vermutlich hitten nicht vie-
le Abgeordnete der Arbeiterpartei zugestimmt, dass die Schulen auf dem Land
«besser» seien als die stidtischen Schulen. Dies war ein ungewdhnlicher Stand-
punkt, denn trotz einiger Vorbehalte seitens der Parteien der Mitte bestand ein
Konsens dariiber, dass ein gewisses Mafd an Zentralisierung notwendig sei, um
die lindlichen Schulen zu verbessern.

In einigen Fillen fithrte der Zentralisierungsdruck zu heftigen Konflikten zwi-
schen den Schulriten der einzelnen Schule, der Gemeinden und der Provinzen,
den Schuldirektoren, dem Ministerium und der 6rtlichen Bevélkerung. In einem
Fall, im Bergdorf Vats in Mittelnorwegen, beschlossen Eltern und Lehrer, eine Pri-
vatschule zu griinden, die die vierte bis sechste Klasse der Volksschule ersetzen
sollte. Diese Oberstufe der offentlichen Volksschule war geschlossen und zentra-
lisiert worden, obwohl sich der Gemeindeschulrat mit knapper Mehrheit dage-
gen ausgesprochen hatte. Der Schuldirektor hatte die Entscheidung der Gemein-
de widerwillig akzeptiert, aber der Provinzschulrat hatte Einspruch erhoben und
sich an das Ministerium gewandt. Der Minister der Arbeiterpartei, Sivertsen, hat-
te 1961 entschieden, dass die Oberstufe der Volksschule in dem 12,8 km entfernten
Dorf Leveld zentralisiert werden solle. Dies war fiir die Eltern von Vats inakzep-
tabel, die wollten, dass ihre Kinder zu Fuf3 zur Schule gehen konnten, und die be-
fiirchteten, dass nach dem Verschwinden der Oberstufe der Volksschule bald auch
die Unterstufe verschwinde (Innstilling IV fra Privatskoleutvalget (1968), 24). Im Be-
richt der Privatschulkommission von 1968 heifst es, dieser Konflikt sei «in vielerlei
Hinsicht typisch fiir die Zentralisierungsdebatten im ganzen Land» (Innstilling IV
fra Privatskoleutvalget (1968), 32). Es war jedoch der einzige Fall, in dem die Dorf-
bevolkerung die Sache selbst in die Hand nahm, ein neues Schulgebiude baute
und einen Lehrer einstellte. Fiir die Verwaltung war die Schule ein «schwieriger
Fall, weil es unmoglich wire, den grof3en landesweiten Plan fiir die Volksschu-
le zu verwirklichen, wenn alle Provinzvorschriften aufier Kraft gesetzt witrden»
(Innstilling IV fra Privatskoleutvalget (1968), 32).

Mit der Zeit liefd die Begeisterung fiir grofiere Schulen nach. Es hiefd nun,
dass sehr grofRe Schulen zu pidagogischen und administrativen Problemen fithr-
ten und es schwierig machten, «eine gute Schulatmosphire» zu entwickeln (Innst.
0. X1V (1968-69), 10). Der pidagogische Trend der spiten 1960er und 1970er Jahre
ging dahin, in der Jugendschule weniger zu differenzieren. Grofde Schulen wa-
ren daher nicht mehr so notwendig. In seinem Bericht iiber das Grundschulge-
setz von 1969 unterstiitzte der parlamentarische Bildungsausschuss einstimmig
denVorschlag des christdemokratischen Ministers Bondevik, dass Jugendschulen
maximal sechs Parallelklassen haben sollten. Jugendschulen mit nur zwei Paral-
lelklassen wurden erlaubt, sollten aber in der Regel mit Kinderschulen verbunden
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sein. Im Falle sehr isolierter Gebiete, wie Inseln, wurden kleinere Jugendschu-
len auf der Grundlage von Ausnahmen erlaubt (Ot. PrNr. 59 (1966-67), 38f, Innst.
O. XIV (1968-69), 10). Fiir Jakob Aano (1991, 124) war dies ein weiteres Beispiel fiir
Bondeviks Fihigkeit, Druck standzuhalten, in diesem Fall von Schulpolitikern auf
dem Land, die enttiuscht waren, dass ein Minimum von zwei Parallelklassen die
Norm blieb, und die von der biirgerlichen Regierung erwartet hatten, dass sie in
ihrer Korrektur der Zentralisierungspolitik der Arbeiterpartei weiter gehen wiir-
de. Diese Interpretation wird durch eine Bemerkung des Abgeordneten der Zen-
trumspartei, Einar Hovdhaugen, in der Parlamentsdebatte iiber das Grundschul-
gesetz von 1969 gestiitzt:

«Zu Recht oder zu Unrecht ist oft behauptet worden, dass die Gemeinden von der Re-
gierung unter Druck gesetzt wurden, den Weg der Zentralisierung weiter zu gehen,
als sie es oft wollten. Dies hat oft zu Antipathie und Konflikten [...] gefithrt. Das neue
Schulgesetz soll den Gemeinden mehr Freiraum geben. Ich méchte das Ministerium
aber bitten, eine liberale Haltung einzunehmen, was Ausnahmen von den Anforde-
rungen an die Grof3e der Jugendschule betrifft, wenn die geografischen und verkehrs-
technischen Gegebenheiten dies nahelegen.» (Forhandlinger i Stortinget, 21. April 1969,
275f)

Auch Liberale und Christdemokraten duflerten sich besorgt tiber die Ausnahme-
regelungen fiir Jugendschulen mit weniger als zwei Parallelklassen. Der Minister
versicherte ithnen, dass Ausnahmen grof3ziigig gewihrt wiirden und wies darauf
hin, dass die Zahl der kleinen Jugendschulen mit zwei oder weniger Parallelklas-
senvon 62 im Jahr1966—67 auf 107 im kommenden Schuljahr 1970-71 gestiegen sei
(Forhandlinger i Stortinget, 21. April 1969, 369). Der Arbeiterparteipolitiker Per Kars-
tensen duflerte sich dazu:

«Ich habe mit Interesse die Informationen des Ministers iiber die heute zu beobach-
tende Tendenz zu kleineren Jugendschuleinheiten verfolgt. Das ist wohl eine Ten-
denz, die man nicht zuletzt auf der pidagogischen Ebene feststellen kann. Es wird
einfacher, kleinere Jugendschulen zu fithren und zu ermoglichen.» (Forhandlinger i
Stortinget, 21. April 1969, 369)

Vermutlich bezog er sich dabei auf die Verinderung der Differenzierungsformen
in der Jugendschule. Zu diesem Zeitpunkt hatte die Arbeiterpartei begonnen,
pidagogische Differenzierung innerhalb der Klasse zu unterstiitzen und sah da-
her nicht mehr die Notwendigkeit, um jeden Preis auf grofReren Schuleinheiten
zu bestehen.

Die Zentrumspartei schlug eine Anderung des Gesetzesvorschlags vor, wo-
nach Jugendschulen mit weniger als zwei Parallelklassen unabhingig von Kin-
derschulen bleiben kénnten. IThre Abgeordneten argumentierten, dass eine sol-
che Verbindung zwischen Kinder- und Jugendschule zu titbergrofden Schulen fith-
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ren und die kleinen Jugendschulen pidagogisch schwichen kénne. Der Vorschlag
wurde von den anderen Parteien nicht kommentiert. Er erhielt 13 Stimmen, ver-
mutlich alle von der Zentrumspartei, und wurde abgelehnt (Forhandlingeri Stortin-
get, 21. April 1969, 368fF).

Was schlielich die Zusammenlegung von Schulbezirken betrifft, so enthielt
das Gesetz von 1969 eine kleine Anderung. In Absatz drei wurde festgelegt, dass
die Bevélkerung des Schulbezirks nur dann iiber solche Anderungen abstimmen
diirfe, wenn der Gemeindevorstand oder der kommunale Schulrat dies beantra-
ge. In den fritheren Gesetzen galten Sonderregelungen fiir lindliche Gemeinden,
die in jedem Fall iiber solche Fragen abstimmen durften. Die Abstimmungen wa-
ren nicht bindend. Ziel war es nun, gleiche Regeln fiir lindliche und stidtische
Gemeinden zu schaffen, weshalb alle Parteien mit Ausnahme der Zentrumspartei
der Anderung zustimmten (Innst. O. XIV (1968-69), 11f). Die Zentrumspartei war
damit nicht zufrieden und schlug vor, dass alle Schulbezirke in allen Fillen tiber
solche Fragen abstimmen diirfen sollten. Der Vorschlag erhielt 17 Stimmen, was
darauf hindeutet, dass neben den Abgeordneten der Zentrumspartei auch einige
andere dafiir stimmten (Forhandlingeri Stortinget, 21. April 1969, 371). Die Zentrums-
partei war jedoch eindeutig am starksten von diesen Fragen bewegt.

Inden1970er Jahren wurde «Dezentralisierung» zu einem Schlagwort, das von
allen Parteien verwendet wurde. Im Namen der Demokratisierung und Dezen-
tralisierung wurde gefordert, dass die einzelne Schule, die Lehrer, Schiiler und
Eltern mehr Einfluss erhalten sollten. Fiir die verschiedenen Parteien hatte der
Begriff «Dezentralisierung» nicht die gleiche Bedeutung. Der Konservative Lars
Roar Langslet (1977, 101) fasste seine Auffassung von Dezentralisierung so zusam-
men:

«Wir brauchen eine Schule, die besser mit der sie umgebenden Gesellschaft inter-
agiert. Keine Mammutschulen mehr! Sondern Schuleinheiten, die so klein sind, wie
wir sie handhaben kénnen, und mit einer guten Verteilung [itber das Land]. [...] Wir
miissen der lokalen Gesellschaft mehr Entscheidungsgewalt iber die Schulen vor Ort
geben und die unnétige zentrale Verwaltung durch eine unaufhaltsame Flut von Vor-
schriften, Anweisungen und Bestimmungen seitens des Ministeriums und der Ex-
pertenrite beenden. Wenn andere Linder westlich des Eisernen Vorhangs es wagen,
Menschen auflerhalb solcher Organe als erwachsene, miindige Wesen zu behandeln,

dann miissen wir das auch wagen kénnen.»

Wie in Kapitel 4 erortert wurde, benutzten die Konservativen das Dezentralisie-
rungsargument, um fiir die Abschaffung des Versuchsrates und gegen die Ver-
ordnungen von 1979 zu argumentieren, die eine stindige Leistungsdifferenzie-
rung untersagten (Forhandlinger i Stortinget, 11. Mai 1979). Die Verordnungen von
1979 hatten jedoch keine grofen Auswirkungen auf die lindlichen Schulen, was
wahrscheinlich der Grund dafiir ist, dass die Zentrumspartei und die Christde-
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mokraten sie nicht mit der gleichen ideologischen Inbrunst ablehnten wie die
Konservativen. Die Arbeiterpartei und die Liberale Partei hingegen betonten, dass
die Schulen vor Ort pidagogischen Einfluss erhalten sollten, nicht aber in Bezug
auf die Frage, ob es Leistungsgruppen geben solle.

Grofitenteils akzeptierten die Zentrumspartei und die anderen Parteien der
Mitte die Jugendschulreform, nicht zuletzt, weil die Einfithrung der Jugendschule
in vielen Fillen bedeutete, dass die Schiiler auf dem Land zwei zusitzliche Schul-
jahre erhielten. Dies galt insbesondere fiir den Norden des Landes. Um es mit den
Worten des linken Schulreformers Kjell Horn zu sagen:

«In Finnmark, in den nordlichsten Bezirken, war die Schulversorgung miserabel.
Und als der Staat beschloss, mit so genannten Experimenten zu beginnen, [...] mit
der neunjihrigen Schulzeit, erhielten diese Bezirke die volle Finanzierung, um diese
fantastischen [...] Schulpalidste zu bauen, [die] nicht von dieser Welt waren. Mit In-
ternaten und allem Drum und Dran. Und ich habe in einem von ihnen gearbeitet. [...]
Und es gab eine solche Begeisterung fir die neunjihrige Schule in Finnmark, weil ...
[von einer Situation], in der es fast kein Schulangebot gab, alle jungen Leute nun
ein richtiges neunjihriges Schulangebot erhielten. Und das war ein fantastischer

kultureller Impuls.» (Zeitzeugeninterview)

Es sollte hinzugefiigt werden, dass die Arbeiterpartei in den nérdlichen Provin-
zen stark war. In vielen lindlichen Gebieten organisierte sie Kommunalpolitiker,
die die Einfithrung der Jugendschule unterstiitzten und Biindnisse mit Politikern
der Zentrumspartei eingingen. Die Jugendschule wurde auf dem Land begriifit,
weil sie mit der Einfithrung der neunjihrigen Schulpflicht verbunden war. Auch
wenn es den Konservativen manchmal gelang, auf der Grundlage von Dezentra-
lisierungsforderungen Biindnisse mit den Parteien der Mitte zu schliefen, trug
das Thema insgesamt nicht viel zum Zusammenhalt des biirgerlichen Lagers bei.
Die Konservativen wurden von den Parteien der Mitte als eine stidtische Partei
wahrgenommen, die den Interessen des lindlichen Raums nicht wirklich Prio-
ritdt einrdumte. Die Bemithungen der Arbeiterpartei, die Qualitit der Bildung in
lindlichen Gebieten zu verbessern, waren glaubwiirdiger. Daher war dieser Stadt-
Land-Konflikt kein Hindernis fiir die Verlingerung der gemeinsamen Schulzeit
aller Kinder. Im Gegenteil: Der Trend zu weniger organisatorischer Differenzie-
rung erleichterte die flichendeckende Einfithrung der Jugendschule.

Debatten um Landschulwesen und Zentralisierung in NRW

In NRW waren viele Bauern und christliche Laien in der CDU organisiert. Die
CDU war stark in lindlichen Gebieten, wo kleine Volksschulen iiblich waren, und
betonte den Wert kleiner Schulen. In den 1960er Jahren inderte und moderni-
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sierte sich die Position der Partei etwas, aber in ihren Wahlprogrammen fiir die
NRW-Wahlen 1975 und 1980 unterstiitzte sie weiterhin die Dezentralisierung. Im
Wahlprogramm der CDU fiir die Bundestagswahl 1980 heif3t es:

«Schulen miissen in angemessener Ortsnihe erhalten bleiben. Auch die Kinder und
Jugendlichen inlindlichen Riumen haben Anspruch auf ein wohnungsnahes, vielfil-
tiges Angebot an Bildungseinrichtungen. Wir werden verhindern, daf der Riickgang
der Schiilerzahl zu einer Schulschliefungswelle fithrt und immer mehr Schiiler zu
einer entfernten Zentralschule gefahren werden miissen.»

Die SPD war stets gegen «Zwergschulen», wie die Sozialdemokraten kleine Schu-
len nannten. Auch wenn die SPD ihre Hochburgen in den Stidten hatte, begriin-
dete sie dies damit, die Lebensbedingungen auf dem Land verbessern zu wollen.
Die Sozialdemokraten glaubten nicht, dass die Qualitit der kleinen Volksschulen
jemals mit der groRerer Schulen mithalten konne. Aus diesem Grund schlug die
SPDin ihren Programmen Zentralisierung und den Einsatz von Schulbussen vor.
In den 1960er Jahren konzentrierte sich die Irritation der SPD auf die ungeteilten
oder wenig geteilten Konfessionsschulen.

Die FDP befiirwortete ebenfalls die Zentralisierung der Schulen und die An-
gleichung der Chancen von Stadt- und Landjugend. In den spiten 1950er und frii-
hen 1960er Jahren kimpften die Liberalen gegen das konfessionelle und private
Schulwesen, auch weil diese Schulen zu klein waren. Wihrend der CDU-FDP-Ko-
alition von 1962 bis 1966 unterstiitzten FDP-Abgeordnete einige der SPD-Antri-
ge zur Einrichtung von Zentralschulen. Im Folgenden werden die Debatten um
die ungegliederten — und vielfach konfessionellen — Volksschulen, die Einfithrung
der Hauptschule in den 1960er Jahren und die Kooperative Schule in den 1970er
Jahren noch einmal aufgegriffen, diesmal mit Fokus auf die Frage der Zentralisie-
rung.

Es gab erstaunlich viele ungegliederte Volksschulen in NRW, sowohl im Ver-
gleich mit dem diinner besiedelten Norwegen als auch mit anderen Bundeslin-
dern. 1960 gab es 895 einklassige Schulen, 1050 zweiklassige Schulen, 779 drei-
klassige Schulen und 509 vierklassige Schulen, bei insgesamt 6365 Volksschulen
(Diiding, 2008, 492). 1959 lag die durchschnittliche Schiilerzahl pro Klasse bei 39,2
und die durchschnittliche Volksschule hatte 5,7 Klassen, obwohl sie acht Jahrgan-
ge umfasste (Statistisches Landesamt Nordrhein-Westfalen, 1960, 44, eigene Berech-
nungen). 1963 gab es noch rund 2000 ein- oder zweiklassige Volksschulen, wie
der SPD-Politiker und spitere Kultusminister Fritz Holthoff in mehreren Parla-
mentsdebatten beklagte (Landtag NRW, 10. April 1962, 3009; Landtag NRW, 14. Mai
1963, 535). Der CDU-Kultusminister Paul Mikat wies darauthin, dass einklassige
Schulen nur von 1,8 Prozent aller Schiiler besucht wiirden, wihrend 40,4 Prozent
der Volksschiiler Schulen mit mindestens acht Klassen besuchten. 82,7 Prozent
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der Schiiler besuchten Schulen mit fiinf oder mehr Klassen (Landtag NRW, 14. Mai
1963, 545).

Im April 1962 debattierte der Landtag auf eine Anfrage der FDP hin iiber
den Lehrermangel an den Volksschulen (Landtag NRW, 10. April 1962). Auch wenn
die kleinen Schulen nicht das Hauptthema dieser Debatte waren, wurden sie
mehrfach erwihnt. Der SPD-Politiker Fritz Holthoff und der FDP-Politiker Ernst
Gunther Herzberg argumentierten, der Lehrermangel sei unter anderem eine
Folge der grofien Zahl von «Zwergschulen» (Landtag NRW, 10. April 1962, 3009,
3019). Diese Schulen binden zu viele Lehrerressourcen und machten den Leh-
rerberuf fiir junge Menschen unattraktiv. Sie schlugen vor, die Volksschulen zu
zentralisieren, um die «mittelalterliche» Struktur des Systems zu iiberwinden
(Landtag NRW, 10. April 1962, 3020). Der CDU-Abgeordnete Albert Piirsten ver-
teidigte die kleinen Schulen und betonte ihren Wert fir das Dorf. Er hielt es
tiir eine unerwiinschte «<Mechanisierung unseres pidagogischen Lebens», wenn
sechsjahrige Kinder aus 15 verschiedenen Doérfern in eine zentrale Schule ge-
fahren wiirden (Landtag NRW, 10.04.1962, 3012). Der FDP-Abgeordnete Herzberg
entgegnete, die Schule sei nicht mehr der «geistige Mittelpunkt eines Dorfes»,
weil immer mehr Lehrer aus den Stidten pendelten und sich weigerten, im Dorf
zu wohnen (Landtag NRW, 10.4.1962, 3019).

In ithrem Programm zur Landtagswahl 1962 schrieb die SPD NRW die folgen-
den Sitze:

«An allen Bildungschancen muf} das Landkind genauso beteiligt sein wie das Stadt-
kind. Mittelpunktschulen, die Kinder aus mehreren Dérfern in einer zentral gelege-
nen Schule vereinigen, miissen errichtet und so modern ausgestattet werden, daf sie
in ihrer Leistung den Stadtschulen voll entsprechen.»

Die CDU gewann die NRW-Wahl 1962 und bildete eine Regierung mit der FDP. In
den folgenden Jahren setzte sich die SPD-Fraktion weiter fir Zentralisierung ein.
Im Februar 1963 kam das Thema in einer Haushaltsdebatte auf (Landtag NRW, 12.
Februar 1963). Holthoff (SPD) schlug vor, die kleinen Volksschulen durch Zentral-
schulen zu ersetzen (Landtag NRW, 12. Februar 1963, 251). Darauf antwortete Albert
Piirsten (CDU):

«Die Zentralschule ist von Herrn Holthoff den wenig gegliederten und einklassigen
Schulen gegeniibergestellt worden. [...], ich meine, wir sollten diese Frage niemals
prinzipiell sehen [...]; diese Fragen konnen nur aus ortlicher Sicht beurteilt und ent-
schieden werden [...]. [...], unterschitzen wir nicht die Bedeutung der Schule fiir das
Dorf [...]. Wir sollten uns hieriiber [...] ohne Zorn und Eifer unterhalten, und zwar
nicht von den Extremen her, und wir sollten auch nicht prinzipielle Regelungen an-
streben, sondern versuchen, durch Aufklirung und durch Hilfestellung zu einer Bes-
serung des Schulwesens auf dem Lande zu kommen. Ich warne aber davor, [..] das
Heil allein in der Zentralschule zu sehen. Wenn wir die kleine Schule auf dem Land
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ebenso gut ausstatten wie die grofiere Schule, [...] dann [..] werden wir sehen, daf
es eine schoéne und dankbare Aufgabe sein kann, das Leben eines Dorfes als Lehrer
mitzugestalten.» (Landtag NRW, 12. Februar 1963, 269).

Der FDP-Abgeordnete Herzberg entgegnete darauthin, dass die Schule in frithe-
ren Zeiten, «als man sich noch mit der Postkutsche oder zu Pferde vorwirts be-
wegte», vielleicht das geistige Zentrum des Dorfes gewesen sei, heute aber nicht
mehr (Landtag NRW, 12. Februar 1963, 278). Der junge SPD-Abgeordnete Johannes
Rau argumentierte, das heutige Schulsystem sei der «erste[n] Hilfte des 19. Jahr-
hunderts» angepasst. Er beklagte, dass junge Lehrer Gefahr liefen, in winzigen
Schulen auf dem «finstere[n] Land» untergebracht zu werden, ohne Kollegen und
ohne 6ffentliche Verkehrsmittel, um den Kontakt zu Familie und Freunden auf-
rechtzuerhalten. CDU-Abgeordnete reagierten mit Geschrei auf seine Worte. Sie
schlugen vor, er solle den Wahlern im Wahlkampf sagen, dass sie auf dem «finste-
ren Land» lebten, und argumentierten, dass die Zentralisierung zur Folge hitte,
dass alle Schiiler pendeln miissten und nicht nur ein Lehrer (Landtag NRW, 12. Fe-
bruar 1963, 285f).

Kurze Zeit nach dieser Debatte stellte die SPD einen Antrag zur Einfihrung
von Mittelpunktschulen (Landtag NRW, 2. April 1963). Diese Schulen sollten die
Klassen fiinf bis acht der Volksschule umfassen. Fiir diese Schulstufe, so der
Antrag, konne ein geordneter Schulbetrieb nur gewihrleistet werden, wenn alle
Jahrginge in getrennten Klassen unterrichtet witrden. Der Begriff «geordneter
Schulbetrieb» bezog sich auf die Verfassung, in der die CDU 1950 dafiir gesorgt
hatte, dass einklassige Schulen als solche definiert wurden. Alle Volksschulen,
die dies nicht erfiillen konnten, sollten auf vier Jahre verkiirzt werden, damit die
Kinder ab der fiinften Klasse eine Zentralschule besuchen konnten. Das Land sol-
le die Kosten fiir Schulbusse itbernehmen. Der Antrag endete mit den folgenden
Bemerkungen:

«Bei der Durchfithrung der durch diesen Antrag angestrebten Neuorganisation
vornehmlich des lindlichen Schulwesens ist gegeniiber den Schultrigern auf jeden
Zwang und Schematismus zu verzichten. Vielmehr sind Aufgeschlossenheit und
Eigeninitiative von Gemeinden und der am Schulleben Beteiligten durch alsbal-
dige Planung und Verwirklichung einzelner beispielhafter Mittelpunktschulen zu
bewirken.» (Landtag NRW, 2. April 1963)

In der Parlamentsdebatte iiber den Antrag erwdhnten Redner der CDU mehrfach
diesen Absatz, betonten, dass eine Zentralisierung in der Tat nicht durch Zwang
herbeigefiithrt werden konne und dufierten Zweifel, ob die SPD dies wirklich ver-
standen habe. Kultusminister Paul Mikat (CDU) antwortete vorsichtig. Er wolle
die Landschulen nicht «glorifizieren», sei sich aber ihrer «Verdienste» bewusst
(Landtag NRW, 14. Mai 1963, 546). Er befiirwortete die Zusammenlegung von klei-
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nen Schulen, «wo es sinnvoll erscheint» (Landtag NRW, 14. Mai 1963, 548). Ande-
rerseits war es fiir ihn eine «offene Frage», ob die Aufteilung der Schulen in Jahr-
gangsklassen immer zu besseren Leistungen fithre (Landtag NRW, 14.5.1963, 547).
Bustransporte seien unerwiinscht und «Schrumpfschulen», die nur die Klassen
eins bis vier umfassten, reichten nicht aus, um die «Eigenstindigkeit der lindli-
chen Schule» zu erhalten (Landtag NRW, 14. Mai 1963, 549). Er schlug vor, nur die
Klassen acht und neun - nach Einfithrung des neunten Schuljahres — zu zentra-
lisieren. Mikat forderte, dass das Problem an verschiedenen Orten unterschied-
lich gelost werden miisse. «Andersartigkeit, aber Gleichberechtigung und Gleich-
wertigkeit» kennzeichneten fir ihn «das Verhiltnis von Stadt und Land» (Landtag
NRW, 14. Mai 1963, 546). Die Betonung von «Andersartigkeit, aber Gleichberech-
tigung» bringt eines der Hauptargumente der CDU nicht nur in dieser, sondern
auch in anderen schulpolitischen Debatten auf den Punkt.

Andere CDU-Abgeordnete, Peter Giesen und Anton Volmert, sprachen sich
leidenschaftlicher fiir die kleinen Dorfschulen aus als Mikat. Giesen warnte da-
vor, die dlteren Schiller aus der Schule zu nehmen und die Schule damit zu «kdp-
fen» und betonte den pidagogischen Vorteil, der darin bestiinde, dass der Lehrer
«Nachbar der Eltern» sei (Landtag NRW, 14. Mai 1963, 570). Volmert, der die landli-
che Gemeinde Warburg vertrat, erliuterte, dass die Einfithrung von Mittelpunkt-
schulen fiir die Klassen fiinf bis acht eine Zunahme der einklassigen Schulen in
seiner Gemeinde bedeuten wiirde. Der Grund: Eine zweiklassige Schule, die ihre
altesten Schiiler verliere, wiirde dann zu einer einklassigen Schule fiir die Klassen
eins bis vier reduziert. Er war iiber den Antrag entsetzt:

«Eines aber weifd ich - ich bin aus einem kleinen Dorf -: Wenn ein solches Dorf die
Schule verliert, verliert es damit ein Zentrum kultureller Bildung. Der Widerstand
sehrvieler Leute drauflen klammert sich [...] an die folgende Uberlegung: Unser Dorf
ist fiir iberhaupt nichts mehr, auch nicht mehr fiir eine Industrieansiedlung, attrak-
tiv, wenn wir nicht einmal mehr eine Schule haben.» (Landtag NRW, 14. Mai 1963, 574)

Die SPD-Redner begriindeten den Antrag mit den ungleichen Bildungsergebnis-
sen in Stidten und Dérfern und betonten, dass es ihr Ziel sei, die Talente der
Landbevolkerung zu férdern. Holthoff (SPD) verwies auf die USA, Schweden und
Norwegen, wo eine Zentralisierung des Schulwesens stattfinde. Einklassige Schu-
len seien ein «Anachronismus» im 20. Jahrhundert (Landtag NRW, 14. Mai 1963,
532f). Die FDP-Abgeordneten Herzberg und Luchtenberg zeigten Sympathie fiir
den SPD-Antrag und lehnten das Plidoyer der CDU-Redner fiir die kleinen Dort-
schulen ab, obwohl sie zu diesem Zeitpunkt mit der CDU koalierten.

Im Januar 1965 versuchte die SPD erneut, eine Reform der Volksschule zu initi-
ieren. Diesmal schlugen die Sozialdemokraten vor, alle Volksschulen — nicht nur
die auf dem Land - in eine vierjihrige Grundschule und eine fiinfjihrige Haupt-
schule aufzuspalten. Die Grundschule kénne in Ausnahmefillen ungeteilt sein,
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die Hauptschule solle aber immer aus mindestens fiinf getrennten Klassen be-
stehen. Die SPD schlug eine Anderung des Schulgesetzes und der Verfassung vor,
so dass nur noch getrennte Klassen fiir alle Jahrginge in der Hauptschule als «ge-
ordneter Schulbetrieb» gelten sollten (Landtag NRW, 12. Januar1965a; Landtag NRW,
12. Januar 1965Db).

Wenig spiter brachte CDU-Kultusminister Mikat ein neues Schulpflichtge-
setz ein, das die Schulpflicht auf neun Jahre verlingerte und eine Unterscheidung
zwischen Grund- und Hauptschule einfiihrte, allerdings ohne eine echte admi-
nistrative Trennung (Landtag NRW, 28. Januar 1965). Die Gesetzesnovelle und die
SPD-Antrige wurden in drei Landtagsdebatten diskutiert (Landtag NRW, 23. Fe-
bruar1965; Landtag NRW, 10. Mai1966; Landtag NRW, 25. Mai1966). Mikat sprach sich
nun deutlicher als 1963 fir Zentralisierung aus. Er erklarte, dass die Schiiler der
finften und sechsten Klasse auf keinen Fall in derselben Klasse wie die Schiiler
der Grundschule unterrichtet werden konnten und erklirte, dass diejenigen, die
diese Ansicht nicht teilten, nicht behaupten konnten, eine hohere Zahl von Abi-
turienten auf dem Land anzustreben (Landtag NRW, 23. Februar 1965, 1831). Am 23.
Februar 1966 — genau ein Jahr nach der ersten Debatte tiber die SPD-Antrige — er-
lief} Mikat einen Erlass zur Einfithrung von Mittelpunktschulen (Landtag NRW, 23.
Februar 1966). Er legte fest, dass die Jahrgangsstufen sieben bis neun zentralisiert
werden sollten, so dass zwei Klassen pro Jahrgangsstufe die Regel werden soll-
ten. Inlindlichen Bezirken sei eine Klasse fiir jede Jahrgangsstufe akzeptabel. Die
Jahrgangsstufen fiinf und sechs sollten in mindestens einer Klasse pro Jahrgangs-
stufe unterrichtet werden. In Ausnahmefillen konnten die Klassen fiinf und sechs
in einer Klasse unterrichtet werden, aber auf keinen Fall mit den Klassen eins bis
vier. Die ersten vier Jahrginge der Grundschule sollten in getrennten Klassen un-
terrichtet werden, es war jedoch zuldssig, maximal zwei Jahrginge in einer Klasse
zusammenzufassen. Dariiber hinaus konnten Mittelpunktschulen entweder alle
neun Klassenstufen umfassen, so dass kleine Schulen vollstindig aufgel6st wiir-
den, oder nur die Klassenstufen sieben bis neun oder die Klassenstufen fiinf bis
neun. Diese Entscheidungen sollten von Fall zu Fall getroffen werden. Diese neu-
en Regelungen waren deutlich strenger als die bisherigen und bedeuteten fir die
Landkreise in NRW einen grof3en Umbruch.

Es war jedoch ein offenes Geheimnis, dass Mikat in diesen — und anderen -
schulpolitischen Fragen in Opposition zu vielen seiner Parteikollegen stand. In
den Parlamentsdebatten wurde diese Tatsache von den SPD-Rednern kommen-
tiert, aber Mikat wies solche Kommentare leichtfertig zuriick. Er habe seine per-
sonliche Meinung nicht aufgegeben, als er Minister wurde, erklirte er:

«Die Schwierigkeiten, die ich [...] mit meiner Fraktion hatte und auch vielleicht noch
habe, sind fir mich nicht erfreulich, aber sie sind fiir mich Zeichen einer lebendigen
Auseinandersetzung, die in dieser meiner Partei moglich ist und stattfindet; denn

selbst, wenn der Herr Kultusminister einmal eine Tiir so ins Schloss wirft, dass man
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es auch bei Ihrer Fraktion hort, dann wissen Sie: Da geht es lebendig zu! Da werden
sie [...] einem neuen Fortschritt auf der Spur sein! So miissen Sie das sehen! (Heiterkeit
und Beifall bei den Regierungsparteien)» (Landtag NRW, 10.05.1966, 2785)

Vermutlich waren die Schwierigkeiten Mikats mit seiner Fraktion der Grund, wa-
rum er sich weigerte, die Verfassung zu dndern und die Volksschule in eine sepa-
rate Grundschule und eine Hauptschule aufzuteilen. Er argumentierte, dass eine
Verfassungsdnderung «ultima ratio» sein solle und dass die notwendige Zentrali-
sierung auch ohne sie erreicht werden kénne (Landtag NRW, 23. Februar1965,1827).
Auflerdemvertrater die Auffassung, dass die Hauptschule die Pflichtschule fiir al-
le Kinder bleiben solle, die nicht die Realschule oder das Gymnasium besuchten,
und dass es der Hauptschule nicht helfen wiirde, als neue weiterfithrende Schule
zu gelten (Landtag NRW, 10. Mai 1966, 2776f ). Einige seiner Parteifreunde wurden
emotionaler und erklirten, die SPD strebe die «Zerschlagung» der Volksschule an
(Landtag NRW, 23. Februar 1965, 1838).

Daraufthin wiesen SPD-Redner daraufhin, dass die verfassungsmifiige Zulas-
sung einklassiger Volksschulen ein echtes Hindernis darstelle. Einige Gemeinden
errichteten weiterhin ein- oder zweiklassige Schulen, weil die Verfassung diese
Praxis sanktioniere. Eine Anderung der Verfassung sei notwendig. Auch die Tren-
nung der Volksschule in eine Grund- und eine Hauptschule war fiir die Sozialde-
mokratie mehr als Rhetorik. Die Anerkennung der Hauptschule als weiterfithren-
de Schule sollte ein Zeichen des Respekts und eine Aufwertung dieser Schulform
sein. Die FDP-Redner stellten sich diesmal nicht so deutlich auf die Seite der SPD,
sondern unterstittzten Mikats Argument, dass eine Verfassungsinderung nicht
notwendig sei und Grund- und Hauptschule eine Einheit bleiben sollten (Land-
tag NRW, 23.2.1965, 1840). Vermutlich wussten sowohl Mikat als auch die FDP-Ab-
geordneten, dass eine entsprechende Verfassungsinderung in der CDU-Fraktion
keine Mehrheit gefunden hitte (Diding, 2008, 494).

Mikat trieb auch den Ausbau von Realschulen und Gymnasien im lindlichen
Raum voran. Sein Ziel war es, die Anzahl der Gymnasien und Realschulen vor
allem dort zu erh6hen, wo die Schulbesuchsquote fiir diese Schulformen unter
dem Landesdurchschnitt lag (Kultusministerium NRW, 1965, 7). Sozialdemokra-
tenund Liberale sowie die Vertreter des lindlichen Raums in der CDU unterstiitz-
ten dies.

Nach den NRW-Wahlen von 1966 bildete die SPD eine Regierung mit der FDP.
Der Generationswechsel in der CDU-Fraktion machte einen neuen Anlauf fiir eine
Verfassungsinderung wahrscheinlicher. Der Kompromiss von 1967/68 zwischen
SPD, FDP und CDU sah nicht nur die Abschaffung der konfessionellen Treffung in
der Hauptschule vor, sondern auch, dass die Hauptschule in allen Jahrgangsstu-
fen zweiziigig sein sollte und als eigenstindige weiterfithrende Schulform galt.
Die Grundschule sollte aus mindestens vier Klassen bestehen. In Ausnahmefil-
len wurden zweiklassige Grundschulen und fiinfklassige Hauptschulen zugelas-
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sen (Landtag NRW, 20.06.1967b; Landtag NRW, 21.02.1968b). Die Verfassung wurde
gedndert und enthielt nicht linger den Satz, der einklassige Volksschulen als «ge-
ordneten Schulbetrieb» gutgeheiflen hatte (Landtag NRW, 20. Juni 1967a; Landtag
NRW, 21. Februar1968a). Diese Anderung erhielt 172 von 200 Stimmen, was bedeu-
tet, dass 28 CDU-Abgeordnete dagegen stimmten oder sich enthielten (Landtag
NRW, 29. Februar 1968, 1106).

Die Zentralisierung des Schulwesens wurde nun recht ziigig durchgefiihrt. In
den Jahren vor der Reform war die Zahl der Volksschulen nur geringfiigig zuriick-
gegangen, von 6530 im Jahr 1964 auf 6255 im Jahr 1967 (Statistisches Landesamt Nord-
rhein-Westfalen, 1968, 52). Im Jahr 1969 belief sich die Gesamtzahl der Grundschu-
len auf 3643 und die Gesamtzahl der Hauptschulen auf 1463. Die durchschnittli-
che Volksschule hatte nun 7,1 Klassen und die durchschnittliche Hauptschule 12,3.
341 Volksschulen waren noch nicht in Grund- und Hauptschulen aufgeteilt. Diese
hatten im Durchschnitt 5,8 Klassen pro Schule (Statistisches Landesamt Nord-
rhein-Westfalen, 1970, 48, eigene Berechnungen). Mit anderen Worten: Die Tren-
nung in Jahrgangsstufen war endgiiltig zur Norm geworden. Diese Entwicklung
sorgte fiir einige Unruhe. Die CDU wurde von ihrer politischen Basis kritisiert.
Sie initiierte eine Landtagsdebatte tiber die Umsetzung der neuen Schulgeset-
ze, in der sich mehrere CDU-Abgeordnete iiber die rasche Zentralisierung be-
schwerten (Landtag NRW, 12. Juni 1968a; Landtag NRW, 12. Juni 1968b; Landtag NRW,
26. Juni1968). Der CDU-Abgeordnete Peter Giesen behauptete, die Regierung habe
ihr Versprechen, die Gesetze behutsam umzusetzen, nicht eingehalten (Landtag
NRW, 26. Juni 1968, 1388). Die Sprecher der SPD wiesen die Kritik zuriick. Diese
Debatten waren jedoch eine eher unwichtige Fufinote im Gefolge der entschei-
denden Kampfe;trotz der internen Unruhen, mit denen die CDU zu kimpfen hat-
te, hielt der Kompromiss.

Wahrend des Konflikts um die Kooperative Schule in den 1970er Jahren wurde
die Zentralisierung wieder ein Thema. So appellierte die FDP in ihren Program-
men an die Landbevolkerung, dass es mit der Kooperativen Schule leichter sei,
ein gutes Bildungsangebot auf dem Land zu erhalten. Zu diesem Zeitpunkt waren
die Schiilerzahlen bereits riickliufig, was bedeutete, dass Schulen auf dem Land
geschlossen werden mussten, wenn keine anderen Losungen gefunden wurden.
Auch die SPD pladierte fiir Kooperative Schulen als Kompromiss fir den lindli-
chen Raum.

Die Gegner der Kooperativen Schule hatten darauf keine einheitliche Antwort.
Die einen leugneten, dass die demografische Entwicklung ein Problem sei, die
anderen argumentierten, dass die Kooperative Schule dieses Problem nicht 16-
se (Rosner, 1981, 168). Einige wenige CDU-Kommunalpolitiker in [indlichen Ge-
meinden, die befiirchteten, dass ihre Realschule oder ihr Gymnasium wegen sin-
kender Geburtenzahlen schlieflen miissten, unterstiitzten die Kooperative Schule
(Rosner, 1981, 139). Dabei handelte es sich um eine kleine Minderheit, deren Au-
Rerungen kaum eine Rolle spielten. Die meisten Unterschriften erhielt die Peti-
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tion gegen die Kooperative Schule in typischen CDU-Gemeinden, also in lind-
lichen, katholisch geprigten Gebieten (Résner, 1981, 226). Eines der wichtigsten
Argumente der Anhidnger der Kooperativen Schule blieb damit weitgehend wir-
kungslos.

Alles in allem gelang es der CDU, die Interessen des lindlichen Raums einzu-
binden, indem sie Forderungen nach einer dezentralen Schulversorgung zumin-
dest ein gewisses Gehor verschaffte. FDP und SPD schafften es in diesen Debat-
ten nicht, Briicken zur Landbevélkerung zu bauen. Allerdings war der Zentrali-
sierungskonflikt nicht so dominant wie die Konflikte um die Konfessionsschule
und die Gesamtschule. Es gelang den Reprdsentanten der lindlichen Gemeinden
auch nicht, die Politik der CDU vollstindig zu bestimmen. Der CDU-Kultusmi-
nister Paul Mikat leitete die Zentralisierung der Volksschule ein. Die Spaltungsli-
nie zwischen Stadt und Land wurde mit anderen Worten durch den Staat-Kirche-
Konflikt und den Klassenkonflikt teilweise tiberlagert.

Der norwegische Sprachkampf

Der norwegische Sprachkampf hat seine Wurzeln in der langen Vorherrschaft
Dinemarks und spater Schwedens und hat keine Entsprechung in Deutschland.
Der Sprachkampf war und ist vor allem ein Zentrum-Peripherie-Konflikt zwi-
schen stidtischen Eliten, die den traditionellen Sprachstandard Bokmal (wortlich
«Buchsprache») verwenden, der dem Dinischen dhnelt, und der peripheren
lindlichen und stidtischen Bevolkerung, die Dialekte spricht. Mitte des 19. Jahr-
hunderts entwickelten der Bauernsohn und Sprachforscher Ivar Aasen und
andere einen neunorwegischen Sprachstandard (Nynorsk), der auf den Dialekten
und dem Altnorwegischen basiert.

Die beiden Sprachstandards sind gegenseitig verstindlich, aber unterschei-
den sich in Wortschatz und Grammatik. Im Laufe der Zeit haben sich beide
Standards veridndert. Sowohl unter den Anhangern des Nynorsk und des Bokmal
gab es interne Meinungsverschiedenheiten dariiber, ob traditionelle Formen
oder Formen, die auf der heutigen Sprache basieren, verwendet werden sollten.
Uneinigkeit herrschte auch in der Frage, ob die beiden Standards aufeinander
zu entwickelt und moglicherweise zu einem gemeinsamen Standard (Sammnorsk)
verschmolzen werden sollten oder ob ihre Eigenstindigkeit gewahrt werden
sollte. In der Schulpolitik dufserte sich der Sprachkampf in Konflikten itber den
in der Schule verwendeten Sprachstandard, iiber die Sprache der Schulbiicher
und iiber die Frage, ob Kinder beide Standards lernen sollten (Vikgr, 2002, 157).

Von den politischen Parteien sind die Liberalen traditionell die wichtigsten
Befuirworter des Nynorsk. Die Sprachbewegung war eine von mehreren sozialen
Bewegungen, die sich 1884 zur Griindung der Liberalen Partei zusammenschlos-
sen. Die Idee einer rein norwegischen Sprache war ein verbindender Faktor fiir
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dieliberale Bewegung und stand im Zusammenhang mit der Entwicklung der Na-
tion. Seitdem ist die Partei eine Verfechterin des Nynorsk, auch wenn es Strémun-
gen gab, die entweder das «reine» Nynorsk der Dorfer oder eine Anndherung an das
stadtisch gesprochene Norwegisch betonten (Almenningen, 2002a, 104). In ihren
Programmen der Nachkriegsjahrzehnte forderte die Partei, dass alle Schulbiicher
in beiden Sprachstandards zur gleichen Zeit und zum gleichen Preis veroffent-
licht werden sollten. Bis 1969 enthielten die politischen Programme der Liberalen
Partei einen Satz, in dem es hief3, dass das langfristige Ziel eine Verschmelzung
der beiden Standards zu Samnorsk sein solle. Im Programm von 1973 wurde diese
Position aufgegeben.

Die Zentrumspartei war ebenfalls eine Befiirworterin des Nynorsk und schlug
bis 1965 in ihren Programmen vor, die beiden Standards langfristig zu verschmel-
zen. Die Programme der Christdemokraten enthielten keine ebenso detaillierten
Forderungen, aber die Partei stimmte mit den beiden anderen Parteien der
Mitte darin tberein, dass Schulbiicher in beiden Sprachstandards veréffent-
licht werden miissten und dass Nynorsk in der Offentlichkeit gestirkt werden
miisse. 1977 forderten die Christdemokraten und die Liberale Partei in ihren
Programmen, dass das Erlernen beider Standards fur Schiiler in Jugendschulen
und Oberstufen-Gymnasien weiterhin obligatorisch sein sollte. Auch die Sozia-
listische Volkspartei und ihre Nachfolgepartei, die Sozialistische Wahlallianz/
Sozialistische Linkspartei, befirworteten das Nynorsk. In ithrem Programm von
1973 forderten die Sozialisten, dass die beiden Standards in allen 6ffentlichen
Dokumenten gleichgestellt werden sollten.

Die Konservative Partei stand auf der anderen Seite des Konflikts. Von allen
Parteien organisierte sie die grofite Zahl von Anhingern des Bokmal. Die meis-
ten von ihnen stammten aus der stidtischen Oberschicht und hielten Bokmal fiir
die anspruchsvollste und feinste Form des Norwegischen. In ihren Programmen
der Nachkriegszeit griff die Konservative Partei das Nynorsk nicht offen an, son-
dern vertrat im Gegenteil die Ansicht, dass sich sowohl Nynorsk als auch Bokmal
«frei und natiirlich nebeneinander entwickeln» sollten. In einigen der Programme
wurde auch die Bedeutung von Schulbiichern auf Nynorsk und die Unterstiitzung
der Entwicklung des Nynorsk erwihnt. Die wichtigsten sprachpolitischen Ziele
der Konservativen waren die Verhinderung der Verschmelzung der Standards als
Samnorsk und die Verteidigung der konservativsten Variante des Bokmal, des tra-
ditionellen Standardnorwegischen (Riksmal).

In den ersten Jahrzehnten ihres Bestehens hatte die Arbeiterpartei keine klare
Haltung zur Sprachpolitik; auch in der Nachkriegszeit enthielten ihre Programme
nichtviel zu diesem Thema. Die Sprache gehoérte nicht zu den Priorititen der Par-
tei. Die in den Stiddten lebenden Arbeiter, die stidtische Dialekte sprachen, wur-
den in der Sprachpolitik zwischen der Landbevélkerung und den Oberschichten
der Stadte eingeordnet (Almenningen, 2002a, 100). Ab den 1930er Jahren dnder-
te sich jedoch die offizielle Linie der Arbeiterpartei. Die Arbeiterpartei itbernahm
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nun allmahlich die Rolle der Liberalen Partei als Partei der Nationenbildung, gab
dem aber einen sozialdemokratischen Anstrich. Dies spiegelte sich auch in der
sprachpolitischen Ideologie der Partei wider. Die neue Strategie der Arbeiterpar-
tei bestand darin, die Entwicklung des Samnorsk zu unterstiitzen, welches sich auf
die tatsichliche Sprache stiitzen solle, die von der arbeitenden Bevolkerung in den
Stadten und auf dem Land gesprochen wurde. Der Politiker Halvdan Koht spiel-
te bei der Entwicklung dieser Politik eine wichtige Rolle. Er vertrat die Ansicht,
dass Bauern und Arbeiter ein gemeinsames Interesse an der Sprachpolitik hatten
und die Oberschicht zwingen sollten, ihre Sprache zu respektieren. In Kohts Au-
gen miissten sowohl Nynorsk als auch Bokmdl angepasst werden (Ramsdal, 1979,
17ff). Das Programm der Arbeiterpartei von 1953 enthielt noch die Entwicklung
des Samnorsk als politisches Ziel, aber 1957 strich die Sozialdemokratie diese For-
derung wieder aus ithrem Programm - viel frither als die Liberale Partei und die
Zentrumspartei.

Neben den Parteien waren die wichtigsten Akteure in diesem Konflikt die
Organisationen der Sprachbewegung, wie die 1906 gegriindete Norwegische
Sprachvereinigung (Norges Mallag) und die 1907 gegriindete Riksmal-Gesellschaft
(Gesellschaft zur Erhaltung des traditionellen Standardnorwegischen, Riksmals-
forbundet). Die Riksmal-Gesellschaft war lange Zeit eine kleine Organisation, aber
sie wuchs vor allem ab den 1950er Jahren und hatte 1963 etwa 45.000 Mitglieder
(Allmenningen, 2002b, 132). Obwohl die meisten Befiirworter von Riksmdl/Bok-
mal aus der stidtischen Oberschicht oder der Mittelschicht stammten, waren
nicht alle von ihnen konservativ. Die Norwegische Sprachvereinigung zeichnete
sich ebenfalls durch eine Vielfalt politischer Standpunkte ihrer Mitglieder aus.
Nach dem Krieg war sie mit etwa 10.000 Mitgliedern eher schwach und wuchs
in den 1980er Jahren leicht an auf etwa 12.000-13.000 Mitglieder (Allmenningen,
2002b, 138; Viker, 2002, 168). Wihrend sich die Riksmal-Gesellschaft kontinuier-
lich gegen Samnorsk aussprach, war die Norwegische Sprachvereinigung durch
interne Konflikte in dieser Frage gekennzeichnet. Ab 1968 gab die Organisation
die Idee des Samnorsk auf, da sie befiirchtete, dass eine Fusion in erster Linie
auf Bokmadl basieren wiirde (Vikgr, 2002, 167). Der 1959 gegriindete Verein fiir
Sprachintegration (Landslaget for spriklig samling) unterstiitzt bis heute die Idee
des Samnorsk.

Der Widerstand gegen Samnorsk nahm mit der Zeit zu. Im Jahr 1951 organisier-
te die Riksmal-Gesellschaft eine Kampagne mit dem Namen Foreldreaksjonen mot
Samnorsk (Elternaktion gegen den gemeinsamen Standard). Wihrend der Kam-
pagne wurden 400.000 Unterschriften gesammelt gegen Samnorsk und fiir Schul-
biicher mit gemafigten statt radikalen Formen des Bokmadl. In den Jahren 1953 und
1954 forderte die Kampagne die Eltern auf, die Sprache in den Schulbiichern zu
korrigieren. Diese Kampagne wurde von Konservativen unterstiitzt, die hofften,
die Arbeiterpartei zu schwichen. 1954 lieR das Bildungsministerium Parallelaus-
gaben von Schulbiichern mit radikalen und gemifiigten Formen zu. Dies fithrte
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dazu, dass Biicher mit radikalen Formen weniger verwendet wurden (Almennin-
gen, 2002b, 132fF).

1959 wurde im Parlament gegen die Stimmen der Konservativen Partei und
gegen den Widerstand der Riksmal-Gesellschaft ein neuer Sprachstandard fir
Schulbiicher verabschiedet. Einige Beftirworter des Nynorsk waren ebenfalls un-
zufrieden, weil sie der Meinung waren, dass das Nynorsk zu stark und das Bokmiail
zu wenig verandert worden war. Die Benutzer des Nynorsk akzeptierten jedoch
den Standard in der Praxis, wihrend viele Benutzer des Bokmal, wie die konser-
vative Presse, grofie Verlage oder Geschiftsleute, die in den neuen Schulbiichern
angewandten Regeln ignorierten und weiterhin eine traditionellere Form des Bok-
mal schrieben (Almenningen, 2002b, 1391f).

Das Volksschulgesetz von 1959 legte fest, dass der lokale Schulrat die Befug-
nis hatte, zu entscheiden, welcher Sprachstandard in der Schule vorrangig ver-
wendet werden sollte. Eine Abstimmung musste stattfinden, wenn mehr als 25
Prozent der Wahlberechtigten im Schulbezirk oder eine Mehrheit des Schulrates
dies verlangten. Wahlberechtigt waren alle fiir die Kommunalwahlen registrier-
ten Wihler und Eltern von Kindern im schulpflichtigen Alter. Wenn eine Mehrheit
von mehr als 40 Prozent der Wahlberechtigten einen bestimmten Sprachstandard
wiinschte, war dies verbindlich. 1964 wurde der Vogt-Ausschuss mit der Erorte-
rung der Sprachsituation im Lande beauftragt. Er schlug 1966 vor, dass die El-
tern der Schule einfach mitteilen sollten, welche Sprache sie fiir ihre Kinder bei
der Einschulung bevorzugten, und dass keine Wahlen mehr durchgefiithrt wer-
den sollten. Eine Minderheit des Ausschusses schlug vor, dass es weiterhin Ab-
stimmungen geben solle, aber nur die Eltern von Schulkindern unter 14 Jahren
stimmberechtigt sein sollten. Diese Minderheitenposition wurde von allen Par-
teien mit Ausnahme der Konservativen Partei unterstiitzt und in das Grundschul-
gesetzvon 1969 aufgenommen. Es wurde beschlossen, dass Schulbiicher in beiden
Sprachen zum gleichen Preis verdffentlicht werden mussten und dass alle Schii-
ler in den letzten beiden Jahren der Jugendschule in beiden Sprachen unterrichtet
werden sollten. Der Konflikt wurde durch neue Regeln fiir den Parallelunterricht
entschirft: Wenn die Eltern von mehr als zehn Schiilern wiinschten, dass ihre Kin-
derin einer anderen Sprachnorm unterrichtet wurden, war der Unterricht in Par-
allelklassen erlaubt (Myhre, 1971, 141f1).

Die wichtigste Erkenntnis fiir diese Studie ist, dass die Konservative Partei
wihrend des gesamten Untersuchungszeitraums in den Debatten tiber die Spra-
che allein dastand. Sowohl 1959 als auch 1969, als die Parteien der Mitte in einer
Koalition mit der Konservativen Partei waren, wurden die Paragrafen der Schul-
gesetze, die Fragen der Sprache regelten, mit Unterstiitzung der Parteien der Mit-
te und der Arbeiterpartei verabschiedet, gegen alternative Vorschlige der Konser-
vativen (Innst. O. II. (1959), 17f; Innst. O. XIV (1968-69), 50ff). Worum es bei diesen
Konflikten ging, ist aus den Berichten des parlamentarischen Bildungsausschus-
ses nur schwer zu entnehmen, da die Meinungsverschiedenheiten nicht sehr be-

176



deutend zu sein scheinen. 1959 waren die Konservativen die einzige Partei, die
vorschlug, dass nur die Eltern der unter 14-Jihrigen bei den Kommunalwahlen
itber die Schulsprache abstimmen sollten. Bis 1969 wurde diese Position auch von
den anderen Parteien itbernommen, mit Ausnahme einer Minderheit von Abge-
ordneten der Arbeiterpartei und der Liberalen Partei, die immer noch darauf be-
standen, dass alle Wahlberechtigten bei Kommunal- und Parlamentswahlen tiber
die Schulsprache abstimmen diirfen sollten, da dies eine so «wichtige kulturel-
le Frage» sei (Innst. O. XIV (1968-69), 38). Die Konservativen wollten nun alle Ab-
stimmungen zur Schulsprache verbindlich machen. Der Hintergrund dafiir war,
dass die meisten Abstimmungen zugunsten von Bokmal ausfielen (Allmenningen,
2002b, 130f1). Die Parteien der Mitte und die Arbeiterpartei sorgten dafiir, dass
weiterhin eine Mehrheit von mindestens 40 Prozent der Wahlberechtigten erfor-
derlich war, um den Schulrat an die Entscheidung der Wahler zu binden.

Um diese Konflikte zu verstehen, muss man sie genauer betrachten. Die Spra-
che war in Norwegen ein emotionales, heftig umstrittenes Thema. Die sozialisti-
sche Politikerin Torild Skard beispielsweise erlebte den Zorn, den sie erregte, in-
dem sie eine Mischung aus den beiden Standards sprach — was sie tat, weil sie als
Tochter eines Ehepaars, das die Sprachen vermischte, und Enkelin des «Samnorsk
Propheten» Halvdan Koht ihre frithen Jahre im Exil in den USA verbracht hatte:

«Jedes Mal, wenn ich ase> oder gras> oder etwas Ahnliches sagte, wurde ich in der
Schule ausgebuht. Aber ich wollte nicht nachgeben, weil ich nicht verstand, warum
«gras>weniger akzeptabel war als «gress>. Ich war also meine ganze Jugend iiber in die-
sem Krieg. Und selbst in der Studentenvereinigung, wenn ich eine radikale Form be-
nutzte, saf} die rechte Seite des Publikums da und buhte. Und [die Zeitung] Aften-
posten korrigierte zum Beispiel alle radikalen Formen in Artikeln. Das war also eine
harte, wirklich harte Zeit.» (Zeitzeugeninterview)

Auf die Frage, ob dieses Thema die Menschen mehr aufgeregt habe als die Frage
der Differenzierung in der Schule, antwortete Skard:

«Ja,ja, ja, [...] Die Frage der Differenzierung, des Einsatzes [...] verschiedener Grup-
pierungen, um zwischen den Schiilern zu differenzieren, das war in gewisser Weise
eine pidagogisch-technische Frage, oder? [...] Die Frage der Sprache hingegen betraf
alle, schlieRlich sprach jeder eine Sprache. Und Sprache ist stark mit Identitit ver-
bunden. Also das war die Basis fiir all diese Emotionen.» (Zeitzeugeninterview)

Diese Einschitzung wurde unterstiitzt von anderen befragten Zeitzeugen. Viele
von ihnen gaben Beispiele dafiir, wie umstritten das Thema war. Kari Lie erwihn-
te, dass der norwegische Lehrerverband in der Regel versuchte, in der Sprachpo-
litik eine neutrale Haltung einzunehmen, und deshalb dafiir sorgte, dass die Leit-
artikel seiner Zeitschrift abwechselnd in Nynorsk und Bokmal verfasst wurden. Sie
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erinnerte sich an einen nationalen Kongress des Verbandes, der mit einem Pro-
test der Nynorsk-Befiirworter gegen die Tatsache begann, dass der Uberweisungs-
triger fiir den Mitgliedsbeitrag nur in Bokmadl verschickt worden war. Aus die-
sem Grund weigerten sich einige Mitglieder, ihren Beitrag zu zahlen. Ein weiteres
Beispiel nannte der Linke Kjell Horn, der sich an eine Situation erinnerte, die er
wahrend seiner Lehrtitigkeit im westlichen Teil von Oslo erlebt hatte. Dort wurde
er einmal von einem seiner Schiilerviter, einem Rechtsanwalt, mit Beschwerden
iiber seine Sprache konfrontiert. Es hief3, er spreche zu «radikal», was bedeutet,
dassersichnichtan die konservativen Formen des Bokmal/Riksmdl hielt. Er muss-
te alle Eltern zu einem Treffen einladen, bei dem er sich bemiihte, so konservativ
wie moglich zu sprechen, um diese Kritik zu entkriften.

Zwei wichtige ehemalige Aktivisten der Sprachbewegung wurden ebenfalls
interviewt. Der eine war der konservative Politiker Lars Roar Langslet, der eine
Geschichte der Riksmal-Bewegung geschrieben hat (Langslet, 1999). Der andere
war der ehemalige Politiker der Liberalen Partei und spitere christdemokratische
Politiker Hans Olav Tungesvik, der sein ganzes Leben lang in der Nynorsk-Bewe-
gung aktiv war und von 1965 bis 1970 den Vorsitz der Norwegischen Sprachverei-
nigung innehatte. Beide lehnten die Idee des Samnorsk ab und betrachteten sich
in dieser Hinsicht als Verbiindete, in anderer Hinsicht als Gegner. Im Folgenden
sollen zwei Zitate aus diesen Interviews veranschaulichen, was sie motivierte und
wie sie ihre Gegner sahen. Hans Olav Tungesvik erklirte seinen Einsatz fiir das
Nynorsk wie folgt:

«[..] meine natiirliche Dialektbasis ist dem Nynorsk nahe. [...] Der andere [Grund] war,
dass mein Vater sich auch fiir die Sprache eingesetzt hat und mich ermutigt hat,
mich an dieser wichtigen Arbeit zu beteiligen.”® Und ich habe es [..] immer als ei-
nen sehr wichtigen kulturellen Wert angesehen, dass so viele Menschen wie moglich
[...] auch schriftlich eine Sprache verwenden kénnen, die fiir sie miindlich am natiir-
lichsten ist. Die Kohidrenz zwischen geschriebener und gesprochener Sprache ist also
ein wichtiger Aspekt. Und nicht zuletzt ist der sehr reiche kulturelle Schatz, den wir
in der Nynorsk Sprache haben, mit all den Autoren und allgemein dem Beitrag des
Nynorsk zum norwegischen kulturellen Leben sehr wichtig [...].

Interviewerin: [...] Was, glauben Sie, hat die Leute von der Riksmal-Gesellschaft mo-
tiviert, dagegen zu kimpfen?

Nun, es war in gewisser Weise etwas Ahnliches, man kénnte sagen, die feineren Klas-
sen, wie wir sie nannten ... in Oslo ... die Gegend um Oslo und besonders die dstliche
Gegend und in gewisser Weise auch in Bergen ... sie wollten [..] eine Schriftsprache
haben, die so nah wie moglich an ihrer natiirlichen «talesprog> [gesprochene Sprache]

25 Der Vater von Hans Olav Tungesvik war 30 Jahre lang Biirgermeister des kleinen Dorfes Ska-
nevik in der Provinz Hordaland. 1914 zog er als Lehrer dorthin. Er war Mitglied der Liberalen
Partei und der Sprachbewegung, wie viele Lehrer in dieser Zeit.
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war, wie sie zu sagen pflegten, mit einem «g> am Ende statt «<sprdk>. [...] Und dann wa-
ren da noch die konservativsten Riksmal-Leute. Es gibt einen Unterschied zwischen
Bokmadl und Riksmal. Riksmal ist ultrakonservativ. Fast halb danisch. Sie wollten also
die sehr traditionelle, dlteste Variante des Bokmal/Riksmadl weiterfithren. Und das Ziel
der Riksmal-Gesellschaft war es, die Modernisierung und das, was sie als Zerstérung
ihrer ehemals stark konservativen Form des Sprechens empfanden, zu verhindern.
[...]

Interviewerin: Es waren also die feineren Schichten>, wie Sie es ausdriicken, die dar-
auf Wert legten, die es fiir kultivierter hielten oder ...?

Ganz genau. Das ist genau so gewesen, ja.» (Zeitzeugeninterview)

Lars Roar Langslet hingegen sah die Dinge auf diese Weise:

«Interviewerin: Aber was hat Sie motiviert, fiir Riksmal zu kimpfen?

Ja, ganz einfach [die Tatsache], dass es die Hauptsprache hier im Lande ist. Etwa 90
Prozent verwenden sie zum Schreiben und grofRe Teile unseres literarischen Erbes
sind mit dieser Tradition verbunden, die fiir mich unersetzlich ist. Es ist also meine
Sprache. Aber ich habe grofRe Achtung vor dem Teil des norwegischen Erbes, der mit
[...] Nynorsk verbunden ist. Ich schreibe selbst regelmiRig in der Zeitung Dag og Tid
auf Nynorsk, also versuche ich, beides zu verwenden, aber ich sehe auch, wie schwie-
rig das ist, denn wenn ich Nynorsk schreibe, muss ich [...] mir lange tiber jeden Satz
den Kopf zerbrechen.

Interviewerin: Was glauben Sie, was die Nynorsk-Befiirworter der Norwegischen
Sprachvereinigung antreibt? Warum ist das Thema fiir sie so wichtig?

Das Gute, was sie motiviert, ist wahrscheinlich, dass sie fiir eine wichtige Tradition in
der norwegischen Kultur stehen [...]. Und solange es eine recht grole Gruppe gibt, die
ihre Identitit mit dem Nynorsk verbunden sieht, sollte das respektiert werden. Aber
ich denke, dass die Norwegische Sprachvereinigung mit ihren taktischen Manévern,
die sie in den alten Tagen, als sie die Liberale Partei als Verbiindeten hatte, durchge-
fithrt hat, ein bisschen zu durchtrieben ist. Sie nutzen ihre Macht so weit aus, wie
sie konnen. Um Reformen zu verhindern. Ich vertrete heute den Standpunkt, dass
die Sprachvereinigung zu den konservativsten Kriften in Norwegen gehért. An dem
sprachpolitischen Regime, das vor hundert Jahren eingefiihrt wurde, soll itberhaupt
nichts geindert werden. Ultrakonservativ.» (Zeitzeugeninterview)

Faszinierend ist, dass beide Zeitzeugen, der eine ein Christdemokrat und der
andere ein Konservativer, die andere Seite des Konflikts als «ultrakonservativ»
bezeichnen. Offensichtlich spaltete das Thema die politische Landschaft quer und
nicht in erster Linie nach links und rechts. Langslet stellte ausdriicklich fest, dass
es vor allem eine Opposition zwischen den Parteien der Mitte und der Konserva-
tiven Partei gegeben habe und dass die Arbeiterpartei in ihrer sprachpolitischen
Haltung weniger konsequent gewesen sei. Seiner Ansicht nach trug der Aktivis-
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mus der Riksmal-Gesellschaft in den 1950er Jahren zum Sinneswandel innerhalb
der Arbeiterpartei bei. Die Tatsache, dass auch Eltern, die der Arbeiterpartei
angehorten, an der «Korrektur» von Schulbiichern nach Riksmal-Standards mit-
wirkten, habe einige fithrende Sozialdemokraten erschreckt, meinte er. Er wies
darauf hin, dass die Entscheidung der Arbeiterpartei, 1964 das sprachpolitische
Vogt-Komitee einzurichten, Ausdruck ihrer Einsicht gewesen sei, dass sie «lang-
samer werden und sich neu positionieren miisse, da man sonst Gefahr laufe,
Wahlen zu verlieren» (Zeitzeugeninterview). Der Ausschuss, so hoffte man, wiirde
die Gemiiter besinftigen. Als Parlamentsabgeordneter trug Langslet spiter gerne
zur «Abwicklung» der Samnorsk-Politik bei und meinte, man habe dabei «eine
gute Zusammenarbeit mit der Arbeiterpartei erreicht, die auch verstanden hat,
dass diese Politik jetzt umgedreht werden muss» (Zeitzeugeninterview). Es war
klar geworden, dass die Opposition gegen Samnorsk, vor allem in der Mittel- und
Oberschicht von Oslo und in der zweitgréfiten Stadt Bergen, zu stark war, um
iiberwunden zu werden. Die Arbeiterpartei musste sicherstellen, die Briicken
zu den Nynorsk-Anhingern aufrechtzuerhalten, und die Sozialdemokratie un-
terstittzte weiterhin eine Nynorsk-freundliche Politik. Dies war vermutlich nicht
allzu schwierig, da auch die Parteien der Mitte schlieflich die Idee des Samnorsk
aufgaben.

Im Gegensatz zu Langslet war Hans Olav Tungesvik der Ansicht, dass die Ar-
beiterpartei in der Sprachpolitik ein recht stabiles Biindnis mit den Parteien der
Mitte und der Sozialistischen Volkspartei eingegangen war, wihrend die Konser-
vative Partei und spiter die rechte Fortschrittspartei auf der anderen Seite stan-
den. Um diese Sichtweise zu verstehen, sollte man bedenken, dass es sich teil-
weise um eine Klassenfrage handelte, wie zum Beispiel Tungesviks Charakteri-
sierung seiner Gegner als «die feineren Klassen» zeigt. In Norwegen iiberlapp-
ten sich Zentrum-Peripherie-, Stadt-Land- und Klassengegensitze teilweise, da
die norwegische Machtelite, die sich aus den oberen Ringen des Staates und der
Wirtschaft zusammensetzte, in den Stidten und insbesondere in Oslo ansissig
war. Die lindliche Peripherie wurde von einer stidtischen Elite regiert. Aus die-
sem Grund war der Sozialist Kjell Horn der Meinung, dass der Sprachkampf in
erster Linie ein Ausdruck der «Verteidigung der Privilegien der Bourgeoisie» sei
(Zeitzeugeninterview). Mit seinen Worten:

«Teuflisch viel Macht liegt in der Sprache, nicht wahr? Die Sprache der dinischen
Beamtenschaft hatte seit jeher eine kolossal starke Hand iiber das Proletariat und
die Bauern. Der Sheriff und der Pfarrer und alle Gerichtsvollzieher und das gesam-
te Establishment sprachen Dinisch. Und nach einer Weile sprachen sie Bokmal, [...]
Riksmal. Und darin liegt enorme Macht. [...] Ich denke also, dass der Sprachkampf der
Bourgeoisie ihre Sprache wegnimmt, die ein Machtmittel ist; man nimmt ihnen ein
Machtmittel weg. Und das ist nicht ... das war nicht populir, nein.» (Zeitzeugeninter-

view)
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Die Koalition der Parteien der Mitte und der Arbeiterpartei in der Sprachpolitik
bedeutete nicht, dass die Konservativen in dieser Frage schwach waren. Der Kon-
servative Per Lonning behauptete sogar, dass seine Partei «den Sprachkampf ge-
wonnen» habe, da die Idee des Samnorsk beerdigt worden sei (Zeitzeugeninterview).
Dies war fiir viele Konservative ein grofRer Trost, da sie Samnorsk als die grofite
Gefahr wahrgenommen hatten. Wie auch das obige Zitat von Lars Roar Langslet
zeigt, konnten sie Nynorsk tolerieren und sogar bis zu einem gewissen Grad schit-
zen, solange es eine Minderheitensprache blieb, die hauptsichlich fiir literarische
Zwecke verwendet wurde und das Riksmdl nicht bedrohte. Nichtsdestotrotz konn-
ten die Beftirworter des Nynorsk auch einige Siege verbuchen. Sie haben sicherlich
dazubeigetragen, dass die norwegischen Dialekte heute ein hoheres gesellschaft-
liches Ansehen geniefRen als die deutschen Dialekte. Der Gedanke, dass Kinder in
der Schule Dialekt sprechen diirfen, ohne sich minderwertig fithlen zu miissen,
und dass ihre Schriftsprache ihrem Dialekt so nahe wie moglich kommen sollte,
gehort noch immer zum norwegischen «common sense» in der Schulpolitik. In
Deutschland ist dies nicht der Fall; das Schulsystem und die Medien, die Wirt-
schaft und der Staat werden vom Hochdeutschen dominiert.

Insgesamt sollte der Sprachkampf in erster Linie als Ausdruck der Spaltungs-
linie zwischen Zentrum und Peripherie betrachtet werden, die die Konservative
Parteivon den Parteien der Mitte trennte und dadurch potenzielle Biindnisse zwi-
schen den biirgerlichen Parteien destabilisierte. Die Unterstiitzung der Arbeiter-
partei fir die Samnorsk- und spiter die Nynorsk-Politik war nicht nur taktischer
Natur, sondern beruhte auf dem Verstindnis, dass die Landbevolkerung als auch
die stidtischen Unterschichten zur kulturellen Peripherie gehorten und gemein-
same Interessen im Kampf gegen die konservative kulturelle Hegemonie hatten.

Deutscher Antikommunismus in der Schulpolitik

Wiahrend der Sprachkampf keine Entsprechung im deutschen Fall hatte, hatte der
starke Einfluss des Antikommunismus auf die deutsche Schuldebatte keine Ent-
sprechung in Norwegen. In Norwegen gab es zwar auch Antikommunismus, er
spielte aber keine Rolle in der Schulpolitik. In Deutschland spaltete der Antikom-
munismus die Arbeiterbewegung und in geringerem Maf3e die Liberalen, unter-
grub die Legitimitit der Schulreformer und trug zur Polarisierung und Emotiona-
lisierung des Diskurses bei. Antikommunistische Argumente gegen die Gesamt-
schule und generell gegen die Bildungspolitik der SPD, der Gewerkschaften und
teilweise der FDP pragten die Debatten und miissen als ein wichtiger Erkldrungs-
faktor fiir das Scheitern einer weitreichenderen Gesamtschulreform angesehen
werden. Bevor dies im Folgenden empirisch gezeigt wird, sind einige historische
und theoretische Anmerkungen notwendig.
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Antikommunismus und die kommunistisch-sozialistische Spaltungslinie ge-
hen in Deutschland historisch weit zuriick, beispielsweise auf die Kriminalisie-
rung der Sozialdemokratie durch das Sozialistengesetz im 19. Jahrhundert und
auf die Spaltung der Arbeiterbewegung wihrend des Ersten Weltkriegs und in der
Weimarer Republik. Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde Deutschland durch die
Teilung in Bundesrepublik (BRD) und Deutsche Demokratische Republik (DDR)
zu einem der Hauptschauplitze des Kalten Krieges. Die Kommunistische Partei
(KPD) wurde im Westen wiedergegriindet, aber 1956 verboten. Im Jahr 1950 hatte
die CDU-Regierung unter Adenauer einen Beschluss gefasst, wonach Mitglieder
der KPD oder einer ihrer Unterorganisationen nicht Angestellte des Staates sein
durften (Beschluss der Bundesregierung vom 19. September 1950, zitiert in Koschnick,
1979, 83). Als Folge des Parteiverbots wurden schitzungsweise eine halbe Milli-
on Menschen verfolgt — viele von ihnen hatten bereits unter den Nationalsozia-
listen Verfolgung erlitten (Graf, 1976, 112). Im Jahr 1968 wurde eine neue Deut-
sche Kommunistische Partei (DKP) gegriindet. Die DKP und ihre Jugendorgani-
sationen wie die Sozialistische Deutsche Arbeiterjugend (SDAJ) oder der Marxis-
tische Studentenbund Spartakus (MSB) sympathisierten mit der orthodoxen Aus-
legung des Kommunismus der DDR und wurden von dieser finanziert. Verschie-
dene andere kommunistische Gruppen und Parteien mit maoistischer, leninisti-
scher oder trotzkistischer Ausrichtung wurden in der Zeit nach 1968 gegriindet,
die «K-Gruppen». Diese Gruppen waren kleiner und standen in Opposition zu den
orthodoxen Kommunisten der DKP. Bei Wahlen war die DKP erfolglos. Einfluss
erlangten kommunistische Gruppen in der Studierendenpolitik, in einigen Be-
triebsriten und Ortsverbanden der Gewerkschaften.

Auch wenn Kommunisten in Nachkriegsdeutschland wenig Einfluss hatten,
sahen viele den Kommunismus und insbesondere die Sowjetunion als «die Ge-
fahr unserer Zeit» an, wie die CDU in ihrer Diisseldorfer Erklirung von 1965 er-
kldrte. Auch das Godesberger Programm der SPD und die Ideologie der SPD-Fiih-
rung waren eindeutig antikommunistisch. Fiir die SPD war dies ein schwieriges
Thema, da antikommunistische Attacken sich auch gegen die SPD richteten und
keine Einigkeit dariiber herrschte, wie darauf zu reagieren sei. Die SPD war ge-
spalten in eine gemafigte oder rechte Stromung, der viele fithrende SPD-Poli-
tiker in NRW angehorten, und eine Stromung radikaler, linker und oft jingerer
Reformer. Der Konflikt war in hohem Maf3e ein Generationenkonflikt, insbeson-
dere nach 1968. Als die SPD-FDP-Regierung unter Willy Brandt 1969 mit der Ost-
politik eine neue Aufienpolitik einleitete, wurde die interne Spaltung problema-
tischer. Fiir das Fithrungspersonal der SPD brachte die Ostpolitik das Problem
mit sich, sich (noch) deutlicher vom Kommunismus distanzieren zu miissen, um
den Vorwurfvon rechts zu entkriften, die SPD liefie sich von links unterwandern.
Den jungen Reformern missfiel ein solcher Rechtsruck. Auch wenn sie keine Re-
volutionire waren, so wollten sie doch die Gesellschaft durch Reformen radikal
verandern. Die Terrorakte von Gruppen wie der Roten Armee Fraktion (RAF) und
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die Berichte von ehemaligen Kommunisten, die die DDR verlassen hatten, trugen
zur antikommunistischen Hegemonie bei. Rund 2,4 Millionen Menschen waren
zwischen 1950 und 1961 aus der DDR in die Bundesrepublik iibergesiedelt (Koch,
1986). Viele Westdeutsche hatten Verwandte im Osten und wussten um die schwa-
che wirtschaftliche Entwicklung der DDR und die Unterdriickung interner Kritik.
Die negativen Erfahrungen der Menschen mit dem kommunistischen Regime be-
einflussten das Klima in Westdeutschland entscheidend.

Hier ist nicht der Ort fiir eine detaillierte Analyse des Charakters und Aus-
mafles des Antikommunismus in Deutschland und der besonderen Rolle, die er
dort gespielt hat (fiir einen Uberblick {iber verschiedene Beitrige sieche Schwan,
1999, 191t, 35ff, siche auch Hofmann, 1967; Graf, 1976). Anzumerken ist jedoch,
dass Autoren aus unterschiedlichen politischen Lagern zumindest darin itberein-
stimmen, dass der Antikommunismus in der westdeutschen Nachkriegsgesell-
schaft eine wichtige Rolle als «integrative» Ideologie gespielt hat (Schwan, 1999,
17, 40f, 66f). Mitscherlich und Mitscherlich (2007 [1967]) argumentieren, dass die
deutsche Nachkriegsgesellschaft von Verleugnung der Niederlage gegen die So-
wjetunion und Verleugnung der Identifikation Deutschlands mit den nationalso-
zialistischen Verbrechen gegen die slawischen Volker geprigt war. Infolge dieser
Verleugnung bestanden Teile der antibolschewistischen Ideologie des National-
sozialismus, wonach die slawischen Volker kulturell und «rassisch» minderwertig
seien, unreflektiert fort und verschmolzen mit der antikommunistischen Ideolo-
gie des kapitalistischen Westens zur «offiziellen staatsbiirgerlichen Haltung» des
«emotionalen Antikommunismus» (Mitscherlich/Mitscherlich, 2007 [1967], 42).
Inwieweit diese Diagnose zutrifft, kann hier nicht weiter diskutiert werden. Rich-
tig ist jedenfalls, dass der Antikommunismus ein emotionales Thema blieb, das
rationale Bewertungen von allem Kommunistischen, die eine rationale Kritik er-
laubt hitten, erschwerte (Hofmann, 1967). Der Antikommunismus diente oft da-
zu, die von linken Gegnern vorgeschlagene egalitire Politik als «<undemokratisch»
oder gar verriterisch zu diskreditieren, Angste vor irrationalen Feindbildern zu
schiiren und politischen Anpassungsdruck zu erzeugen (Schwan, 1999, 35ff; Graf,
1976). Politische Vorschlige wurden nicht nach ihrem tatsichlichen Inhalt oder
Wert beurteilt, sondern danach, inwieweit sie mit «kommunistischen Zielen» in
Verbindung gebracht oder ihren Urhebern «Ostkontakte» nachgewiesen werden
konnten (Graf, 1976, 104). Der Antikommunismus stellte somit eine Herausfor-
derung fir die innere Einheit der deutschen Linken, einschlie8lich der SPD, dar
und schmailerte ihren Einfluss und ihre Aussichten, weitreichende Reformen zu
erreichen.

In den Programmen der CDU lisst sich der Zusammenhang zwischen Anti-
kommunismus und Schulpolitik vor allem in der zweiten Hilfte der 1970er Jahre
nachzeichnen, als die Debatte um die Gesamtschule in vollem Gange war. In ih-
rem Wahlprogramm fiir die Bundestagswahl 1976 versicherten die CDU und ihre
Schwesterpartei CSU den Wahlern, sie seien
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«gegen ein sozialistisch geprigtes Deutschland in einem von Volksfronten bedrohten
Europa; [..] gegen eine von Funktioniren und Biirokraten gesteuerte Gesellschaft;
gegen die Verharmlosung von Verfassungsfeinden, von politischem Radikalismus,
Terror und Gewalt; fiir eine Schul- und Bildungspolitik, die der jungen Generation ih-
re Zukunftschancen sichert; gegen gefihrliche Experimente und sozialistische Schu-
lung auf Kosten unserer Kinder, ihrer Eltern und unser aller Zukunft».

Weiter heifdt es in dem Programm: «Die Schul- und Bildungspolitik der SPD/FDP
ist gescheitert. Die Koalition hat Schulen und Hochschulen als ideologisches Ex-
perimentierfeld mifRbraucht.» Das kulturpolitische Programm der CDU aus dem
gleichen Jahr kam zu dem Schluss:

«Seit 1969 war die Bildungspolitik von SPD und FDP dazu ausersehen, in Bund und
Lindern Hilfsdienste zur Verinderung der Gesellschaft zu leisten. [...] Bildungsinhal-
te [...] diirfen nicht Instrumente der Gesellschaftsverinderung sein. [...] Die Institutionen
des Bildungswesens sind gegen ideologischen Mif3brauch zu schiitzen.»

Das Programm der CDU/CSU zur Bundestagswahl 1980 warnte, dass durch die
Ostpolitik der sozialliberalen Regierung der «drohende Schatten der Sowjetuni-
on {iber Europa langer und dunkler» werde und die «schreckliche Alternative Ka-
pitulation oder Krieg» immer wahrscheinlicher werde. Das Programm betonte
auch, dass «Staatsfeinde im Staatsdienst nichts zu suchen» hitten. Zur Schulpo-
litik heif3t es im CDU-Programm von 1980:

«SPD und FDP haben mit ihrer Schulpolitik riicksichtslos herumexperimentiert und
dadurch Eltern und Schiiler unzumutbar belastet. Sozialistischen Systemverdnderer
versuchen, Klassenkampfim Klassenzimmer einzuiiben. Schulen sollen fiir sie nicht
linger Stitten der Bildung und Erziehung sein, sondern Gelegenheiten, die Schiiler
&konflikttheoretisch> aufzuladen, sie dem Elternhaus zu entfremden, ihnen [...] ein
einseitiges politisches Weltbild aufzudringen.»

Der Hinweis auf «Klassenkampf im Klassenzimmer» enthielt insofern ein Kérn-
chen Wahrheit, als einige der radikaleren Schulreformer tatsichlich iber die
Machtstrukturen der Gesellschaft aufkliren und Kinder zum Handeln mo-
tivieren wollten. So erinnerte sich Anne Ratzki, ehemalige Direktorin einer
Gesamtschule, daran, dass ein linker Lehrer an einer anderen Schule eine Unter-
richtsstunde zum Thema Arbeit entwickelt hatte, die mit einer von den Schiilern
organisierten Demonstration gegen den 6rtlichen Arbeitgeber endete. Diese Un-
terrichtsstunde war vom sozialdemokratischen Ministerium verboten worden.
Die CDU nutzte die Tatsache, dass einige der Gesamtschulprotagonisten weit
links positioniert waren, um selbst die bescheidensten Bildungsreformen der
sozialliberalen Koalition als gefihrliche, antikapitalistische Politik darzustellen.
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In den Zeitzeugeninterviews wurde die Bedeutung der antikommunistischen
Ideologie deutlich. Alle befragten deutschen Zeitzeugen, die die Gesamtschule
befiirworteten, waren sich einig, dass sie auf keinen Fall den Begriff Einheitsschu-
le — dhnlich dem norwegischen Begrift enhetsskole — als Bezeichnung fiir die Ge-
samtschule verwenden konnten, obwohl dies in den 1920er Jahren iiblich war. Der
Grund dafiir war, dass die Einheitsschule nun mit der DDR assoziiert wurde und
der Begriff «sozialistische Einheitsschule» ausschlieflich als «<Kampfmittel» ver-
wendet wurde, wie CDU-Politiker Wilhelm Lenz im Interview erklirte. So argu-
mentierte der Oppositionsfithrer der CDU im NRW-Landtag, Heinrich Koppler,
in einer Parlamentsdebatte mit folgenden Worten gegen die Kooperative Schule:

«Ich weif3, dass Sie das mit der sozialistischen Einheitsschule nicht gern héren. Aber
[...] das Ziel, Integrierte Gesamtschulen als Regelschulen fiir alle einzufiihren, ist [...]
ein sozialistisches Ziel (Zurufe von der SPD). Das haben Sie auf Threm Parteitag be-
schlossen. (Schlottmann (CDU): <Auch der Kultusminister hier in diesem Haus!>) Und eine
Schule, die anderen Schulformen die Existenzberechtigung nehmen will, das ist eine
Einheitsschule. (<Sehr richtig!> Beifall bei der CDU) Und beides zusammen, [...] ist diese
sozialistische Einheitsschule, zu der Sie mit dieser Kooperativen Schule einen ent-
scheidenden Schritt tun wollen.» (Landtag NRW, 29. Juni 1977, 2893)

Uwe Franke, aktiv im VBE und Mitglied des Arbeitnehmerfliigels der CDU,
war der Meinung, dass diese «Drohung der sozialistischen Einheitsschule» das
einflussreichste Argument gegen die Integrierte Gesamtschule gewesen sei. Es
machte Angst und verhinderte die Zusammenarbeit zwischen gemifigten und
radikalen Schulreformern. Anne Ratzki, Mitglied der SPD und der GEW, stimmte
Zu:

«Die eine Seite war die Leistungsdiskussion, die zweite Seite war sozialistische Ein-
heitsschule. Ihre Kinder werden zu Klassenkimpfern erzogen. Rechte und linke Ex-
tremisten unterrichten Ihre Kinder, wollen Sie das? Mit solchen Begleittonen wurden
wir da in 75 begeistert. [...]

Interviewerin: [..] wiirden Sie sagen, dass der Vergleich mit der DDR eine wichtige
Rolle gespielt hat in der ganzen Diskussion?

B:Ja.Ja.Ja. Am Anfang. Also wie sagten die? Also die Flugblitter[...], da hief es immer
wieder, man wolle die DDR-Einheitsschule einfithren. Die Lehrer seien Kommunis-
ten. Also das spielte eine grofRe Rolle, diese Angstmache vor der DDR wurde dann
auf die Gesamtschulen tibertragen. Die meisten Leute hatten ja keine Ahnung, was
in der DDR lief und nahmen nur wahr, was halt so in der Zeitung stand oder was
die Politiker sagten. Da, wo sie die Gesamtschulen vor Ort kannten, verfing das nicht
mehr, aber da, wo Gesamtschulen neu eingefithrt wurden, ohne dass man sich ein
Bild machen konnte, da hat das natiirlich schon einen Schaden angerichtet.» (Zeit-
zeugeninterview)
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Abbildung 5.1 unten ist eine Kopie eines CDU-Pamphlets von 1974 gegen die so-
zialliberale Schulpolitik, das Anne Ratzki aufbewahrt und freundlicherweise zur
Verfiigung gestellt hat. Moglicherweise stammt das Pamphlet nicht aus NRW,
sondern aus Hessen, aber aufjeden Fall verdeutlicht es den antikommunistischen
Charakter der Argumentation der Gesamtschulgegner. Der Ton der Pamphlets ist
charakteristisch fir die Emotionalitit und Polarisierung der bildungspolitischen
Debatten in Deutschland. Wie der ehemalige FDP-Politiker Jiirgen Hinrichs im
Interview feststellte, waren «zu viele Emotionen im Spiel, weniger Argumenta-
tionen». Hinrichs beschrieb mehrere Situationen, in denen er sich mit einem
Publikum konfrontiert sah, das zu etwa 90 Prozent aus Reformgegnern bestand
und in denen er das Gefiihl hatte, «fertiggemacht» zu werden: «Da haben Sie
keine Chance, da bekommen Sie kein Bein an die Erde, wenn Sie nach jedem Satz
[...] ausgebuht werden. Das war also furchtbar. Ja. Aber das ist so, wenn Massen
mobilisiert werden.» (Zeitzeugeninterview)

Ilse Brusis, Vorsitzende der GEW in NRW von 1975 bis 1981, berichtete eben-
falls von antikommunistischen Angriffen:

«Interviewerin: Die sozialistische Einheitsschule war auch [...] ein Kampfbegriff von
den Gegnern? [...] Ich habe das jetzt ein paar Mal gesehen in Dokumenten, aber war
das ein sehr prasentes Argument mit der DDR?

B: Ja. Sehr prasent. Also ganz gleich, wo ich offentlich auftrat und fiir eine linge-
re gemeinsame Schulzeit plidierte oder fir die Einfithrung einer vorschulischen Er-
ziehung oder auch fiir mehr Demokratie an den Schulen, [...] wurde mir immer von
den Konservativen entgegengehalten: Gehen Sie in die DDR, da haben Sie das alles.
Es wurde immer mit DDR-Verhiltnissen diffamiert, es war schrecklich. Man konnte
nicht unbefangen argumentieren. Die waren auch gar nicht bereit, so etwas an sich
heranzulassen. Das ist DDR, wollen wir nicht.» (Zeitzeugeninterview)

Dass ausgerechnet Brusis mit diesem Vorwurf konfrontiert wurde, zeigt, dass
konservative Gegner keinen grofien Unterschied machten, wen sie mit antikom-
munistischen Argumenten angriffen. Ilse Brusis hatte ihre eigenen Kimpfe mit
den DKP-Mitgliedern in der GEW, die ihr «auf die Nerven gingen mit ihrem Dog-
matismus», wie sie es ausdriickte. Aber die Tatsache, dass sie in Konflikte mit
Kommunisten verwickelt war, die so weit gingen, dass viele von ihr dachten, «dass
ich jeden Morgen [...] einen DKP-Mann frithstiicke», machte sie nicht immun ge-
gen antikommunistische Angriffe (Zeitzeugeninterview). Weil sie eine der am wei-
testen linksstehenden Gewerkschaften in NRW fithrte, wurde sie von ihren CDU-
Gegnern als «Rote Ilse» wahrgenommen, was ihre politischen Vorschlige delegi-
timierte.

Der CDU-Politiker Wilhelm Lenz wies im Interview darauf hin, dass keine
der Parteien eine kommunistische Einheitsschule gewollt habe, auch nicht die
SPD. Dennoch warnten CDU-Politiker gerne vor einer kommunistischen «Unter-
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Abbildung 5.1: CDU-Pamphlet gegen sozial-liberale Schulpolitik von 1974
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wanderung» der Sozialdemokratie, wie es der CDU-Politiker Heinrich Képpler in
einer Landtagsdebatte iiber die Beschiftigung von «Radikalen» im 6ffentlichen
Dienst ausdriickte (Landtag NRW, 22. August 1973, 2930).

Auf all diese Vorwiirfe hatten SPD, GEW und FDP keine schlagkriftige und
einheitliche Antwort. Fiir die SPD war es besonders schwierig, mit dem Vorwurf
umzugehen, sie betreibe «sozialistische» Bildungspolitik. Die SPD hatte zwar
sozialistische Wurzeln, war aber mit ihrem Godesberger Programm von 1959
von einem klar sozialistischen, antikapitalistischen Programm abgeriickt (Graf,
1976). 1960 kappte die SPD die Verbindung zu ihrer Studierendenorganisation,
dem SDS, doch damit war der parteiinterne Widerstand gegen den internen
Rechtsruck noch nicht beendet (Graf, 1976, 225f1). Die Nachfolgeorganisation des
SDS, der Sozialistische Hochschulbund SHB, und spiter grofie Teile der Jungso-
zialisten, spielten weiterhin die Rolle einer linken internen Opposition. Die linke
Opposition auflerhalb der SPD wuchs nach 1968 auch in den Gruppen der Neuen
Linken. Unter den radikalen Schulreformern und Lehrern sahen viele Schulre-
form als einen Schritt in Richtung einer sozialistischen Gesellschaft. Viele der
fithrenden SPD-Politiker, darunter Ministerprasident Kithn und Kultusminister
Fritz Holthoff, hatten wenig Sympathie fiir diese Neue Linke. In dieser Situation
war es fiir SPD-Politiker schwierig, ihre eigene Schulpolitik als sozialistisch zu
bezeichnen, aber sie konnten den Begriff auch nicht vollig ablehnen. So argu-
mentierte der SPD-Politiker Heinz Schwier in der zweiten Bundestagsdebatte
iiber die Kooperative Schule:

«Wenn mehr Zusammenarbeit von Schulen und Verbesserung von Bildungschancen
Sozialismus ist (Koppler, CDU: «Als ob das eine Verbesserung ist!») und wenn die Zwangs-
selektion von jiingeren Kindern auf die separate Schule Freiheit ist, dann bin ich fir
Sozialismus (Beifall bei der SPD).» (Landtag NRW, 29. Juni 1977, 2885)

Anstatt sich den Begriff «Sozialismus» zu eigen zu machen, verwies Schwier le-
diglich auf den von der CDU aufgestellten Gegensatz zwischen Sozialismus und
Freiheit. Dies war eine schwache Verteidigungslinie.

Die Spaltung der Arbeiterbewegung und teilweise auch der FDP wurden in der
Debatte um Berufsverbote noch deutlicher. Diese Verbote gingen auf einen Be-
schluss der Ministerprisidenten der Linder und des Bundeskanzlers Willy Brandt
vom 28. Februar 1972 zuriick, wonach Mitglieder «verfassungsfeindlicher Organi-
sationen» (vor allem DKP-Mitglieder, in wenigen Fillen aber auch Mitglieder der
K-Gruppen, Sozialdemokraten oder Nazis) nicht im 6ffentlichen Dienst beschif-
tigt werden durften (vgl. den zitierten Beschluss in Koschnick, 1979, 84). Sie betra-
fen rund 11.000 Aktivisten, darunter viele Lehrer, und fithrten zu einer massiven
offentlichen Debatte (Diiding, 2008, 693; Koschnick, 1979; de Lorent, 1977). Inner-
halb der SPD war der Widerstand gegen die Verbote von Anfang an grof, auch in
NRW. Die meisten Jungsozialisten und die Jungdemokraten, die Jugendorganisa-
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tion der FDP, lehnten sie ab. Grof3e Teile der SPD-Basis in NRW hielten die Berufs-
verbote fiir rechtswidrig (Diiding, 2008, 678). 1973 fiihrte eines der ersten Berufs-
verbote in NRW gegen Volker Gotz, Rechtsanwalt und DKP-Mitglied zu einer par-
lamentarischen Debatte (Landtag NRW, 22. August 1973). Fiir die CDU war dies eine
willkommene Gelegenbheit, die sozialliberale Regierung zu kritisieren und die Ko-
alition aus FDP und SPD zu spalten. Wihrend der SPD-Justizminister zunichst
darauf beharrte, dass Gotz gut qualifiziert und ungefihrlich sei, widersprachen
mehrere FDP-Minister und bestanden darauf, dass G6tz nicht eingestellt werden
konne. Ministerprasident Kithn entschied mit Unterstiitzung von Bundeskanzler
Brandt, dass Gotz es nicht wert sei, die Koalition mit der FDP sowohl in NRW als
auch auf Bundesebene zu riskieren. Gétz wurde abgelehnt und wurde nie Rich-
ter. Diese Entscheidung Kithns fithrte zu emporten Reaktionen des linken SPD-
Fliigels (Diiding, 2008, 676f1).

In den folgenden Jahren wurde auch den anfinglichen Befiirwortern der Ver-
bote in SPD und FDP klar, dass sie einen Fehler gemacht hatten, wie Bundeskanz-
ler Brandt spiter zugab (Koschnick, 1979). In CDU-regierten Bundeslindern, aber
auch in NRW - wie der Fall G6tz zeigt — gentigte oft die Mitgliedschaftin der DKP,
um aus dem offentlichen Dienst ausgeschlossen zu werden. Manchmal wurden
die Verbote spiter wieder aufgehoben, in jedem Fall aber fiihrten sie zu einem
allgemeinen Gefiihl der Unsicherheit bei jungen, linken Aktivisten. Grundsatzlich
wurden die Unterlagen der Bewerber bei den Geheimdiensten iiberpriift. Sowohl
SPD als auch FDP betonten in ihren Wahlprogrammen von 1976 und 1980, dass sie
nach wie vor gegen die Beschiftigung von «Verfassungsfeinden» durch den Staat
seien, dass aber die Verwaltungspraxis unverhiltnismiRig sei. Sie betonten, dass
die Einschaltung des Geheimdienstes bei jeder Einstellung unnétig sei. Die SPD
betonte, dass die blof3e Mitgliedschaft in der DKP kein ausreichendes Kriterium
sein diirfe, sondern dass Bewerber nur dann abgelehnt werden diirften, wenn sie
tatsdchlich in «verfassungsfeindliche Aktivititen» verwickelt seien. Damit wurde
auch auf Kritik aus dem Ausland reagiert.? Diese neue — immer noch recht un-
klare — Linie reichte nicht aus, um die interne Spaltung zu iberwinden. Die an-
tikommunistische Linie der Fithrung stand nach wie vor im Gegensatz zu einer
grofien Minderheit der SPD- und einer kleineren Minderheit der FDP-Basis.

Dies zeigte sich auch in den SPD-internen Auseinandersetzungen um Zusam-
menarbeit mit Kommunisten. Am 14. November 1970 beschloss der SPD-Partei-
vorstand, dass jede Art von «Volksfront» mit Kommunisten inakzeptabel sei und
dass jedes SPD-Mitglied, das gemeinsam mit Kommunisten Publikationen her-
ausgebe, Versammlungen organisiere, Aufrufe unterschreibe oder in sonstiger

26 Der Europiische Gerichtshof fiir Menschenrechte entschied 1995, dass die deutsche Praxis der
Berufsverbote einen Verstof3 gegen Artikel 10 (Meinungsfreiheit) und Artikel 11 (Vereinigungs-
freiheit) der Europiischen Konvention zum Schutze der Menschenrechte und Grundfreiheiten
vom 4. November 1950 darstellte. Erst dann wurde die Praxis aufgegeben (Diiding, 2008, 693).
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Weise mit Kommunisten zusammenarbeite, «iiber den parteischidigenden Cha-
rakter seines Verhaltens belehrt» werden miisse (zitiert in Hasenritter, 1981, 156f).
Gegebenenfalls musste ein Disziplinarverfahren eingeleitet werden. Hasenritter
(1981) hat die Hiufigkeit von Parteidisziplinarverfahren innerhalb der SPD, der
CDU und der FDP untersucht und gezeigt, dass die SPD die mit Abstand hochste
Zahl solcher Verfahren aufwies. Bei den meisten Verfahren, die von der Bundes-
schiedskommission der SPD durchgefiithrt wurden, ging es um Zusammenarbeit
mit Kommunisten (Hasenritter, 1981, 157). Mitglieder, die mit Kommunisten im
Kampf gegen die Berufsverbote oder in der Friedensbewegung zusammenarbei-
teten, riskierten den Parteiausschluss. Auf kommunaler Ebene und Landesebene
wurden solche Konflikte manchmal mit Sanktionen gelost, zum Beispiel mit dem
Verlust des Wahlrechts fiir einige Jahre. Wenn Disziplinarverfahren die Bundes-
schiedskommission erreichten, wurden Mitglieder, die mit Kommunisten koope-
riert hatten, stets ausgeschlossen (Hasenritter, 1981, 162). Disziplinarverfahren in
der FDPund der CDU waren selten. Die FDP tolerierte Zusammenarbeit der Jung-
demokraten mit Kommunisten in gewissem Umfang. In der CDU gab es keine
ihnlichen Probleme (Hasenritter, 1981, 1921).

Die Gewerkschaften, insbesondere die GEW, hatten ebenfalls mit internen
Spaltungen zu kimpfen. Es kam zu heftigen Auseinandersetzungen zwischen
K-Gruppen- und DKP-Mitgliedern sowie zwischen gemifligten und linken So-
zialdemokraten. Am 1. Oktober 1973 fasste der Bundesvorstand des Deutschen
Gewerkschaftsbundes (DGB) einen Beschluss, wonach Mitgliedschaft in einer der
K-Gruppen, wie der KPD, der KPD/ML oder einer ihrer Untergruppen, mit der
Mitgliedschaft im DGB unvereinbar war. DKP-Mitglieder wurden nicht erwihnt
(Sachse, 1985, 67). Der Grund dafir war, dass DKP-Mitglieder nicht versuchten,
kommunistische Fraktionen zu organisieren, sondern eine breite «Volksfront»
anstrebten und somit als loyale Gewerkschaftsmitglieder galten. Mitglieder der
K-Gruppen waren hiufig an der Organisation innerbetrieblicher Opposition
beteiligt durch die Griindung von «revolutiondren» oder «rotgewerkschaftlichen»
Gruppen. Die GEW verabschiedete am 8. Mirz 1975 einen Unvereinbarkeitsbe-
schluss, der jedoch nicht von allen Landesverbinden sofort akzeptiert wurde.
Der Berliner Landesverband fand nicht die notwendige Mehrheit fiir eine Sat-
zungsinderung und wurde deshalb im Januar 1977 ausgeschlossen (Sachse, 1985,
69). Bis 1982 wurden 854 Personen aufgrund von Unvereinbarkeitsbeschliissen
aus den DGB-Gewerkschaften ausgeschlossen, davon 272 aus der GEW (Sachse,
1985, 84, 86). Die GEW war also die DGB-Gewerkschaft mit der héchsten Zahl
von Ausschliissen.

Insgesamt war es in der Atmosphire des Kalten Krieges eine schwierige, wenn
nicht unlosbare Aufgabe, ideologisch unabhingig von einem der beiden Blécke zu
bleiben. Die CDU hatte sich klar auf die Seite des kapitalistischen Westens gestellt
und bediente sich antikommunistischer Argumente, wann immer es hilfreich er-
schien, auch in der Schulpolitik. Dies war ein Problem fiir die innere Einheit der
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Sozialdemokratie und der Gewerkschaften, in denen eine grofie Minderheit nicht
so klar Position beziehen wollte. Anstatt die Inhalte «sozialistischer» Schulpoli-
tik positiv und selbstbewusst zu definieren, setzte das Fithrungspersonal der SPD
seine Strategie fort, die Ziele der SPD zu mifigen, antikommunistische Angste
zu bedienen und interne Kritik zu unterdriicken. Diese Strategie festigte die an-
tikommunistische Hegemonie, anstatt sie zu schwichen. Aus Rokkan'scher Sicht
vertiefte der Antikommunismus somit die innere Spaltung der Arbeiterbewegung
in Deutschland. Auf potenzielle Kooperationspartner wie den VBE wirkten anti-
kommunistische Argumente, die internen Konflikte im Lager der Reformer und
die linke Ausrichtung der GEW abschreckend. Auch das Verhiltnis zwischen FDP
und SPD litt. Fiir die Reformgegner eroffnete diese Situation vielfiltige Moglich-
keiten fur ideologische Angriffe.

Geschlechterkonflikte

Zu guter Letzt war die Madchenbildung ein weiteres kontroverses Thema in bei-
den Fillen. Frauenorganisationen und Lehrerinnen kimpften fiir Gleichbehand-
lung, bessere Bildung und bessere Arbeitsbedingungen. In Norwegen wurde der
gleichberechtigte Zugang zum hoheren Schulwesen in den 1880er Jahren einge-
fithrt. Von allen deutschen Staaten gehorte Preufden zu den letzten, die das hohe-
re Bildungssystem fiir Mddchen 6ffneten. Hohere Mddchenschulen wurden erst
1923 den Jungenschulen gleichgestellt (Herrlitz et al., 2009, 100). In den ersten
Jahrzehnten nach dem Zweiten Weltkrieg war der Bildungserfolg von Madchen
noch deutlich geringer. In den 1970er Jahren holten die Mddchen zu den Jungen
auf (Danielsen et al., 2013, 281ff; Herrlitz et al., 2009, 191). In Norwegen wurde die
Koedukation frither und konsequenter eingefiihrt.

Norwegische Debatten iiber Geschlechterrollen, Madchenbildung und
Hausfrauenerziehung

Die wichtigsten Akteure in den Debatten itber Geschlecht und Bildung in Nor-
wegen waren die Frauenorganisationen und die Lehrerinnen. Die norwegischen
Volksschullehrerinnen und -lehrer waren zwischen 1912 und 1966 getrennt organi-
siert. Die Geschichte des Lehrerinnenverbandes ist ein faszinierendes Stiick Or-
ganisationsgeschichte (Hagemann, 1992, 135ff). Die Lehrerinnen waren ein zen-
trales Element der ersten Frauenbewegung Norwegens, noch bevor sie ihre eige-
ne Organisation hatten. Eines der wichtigsten politischen Ziele der Lehrerinnen
war es, die Anerkennung der Frauenarbeit zu erreichen — sowohl ihrer eigenen
Arbeit als auch der Arbeit der Hausfrauen. Sie kimpften um Respekt fiir den Bei-
trag, den Frauen in der Gesellschaft leisteten, aber auch um materielle Anerken-
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nung im Sinne gleicher Lohne fir Lehrerinnen, einer gleichberechtigten Stim-
me in den Lehrerorganisationen oder des Rechts auf Urlaub fiir Hausfrauen. Um
den sozialen Status und die Kompetenzen von Hausfrauen zu verbessern, griin-
deten norwegische Frauen ab den 1860er Jahren Hausfrauenschulen (husmorsko-
ler), in denen Midchen zu Hausfrauen und Lehrerinnen fiir Hauswirtschaft aus-
gebildet wurden (Fuglerud, 1980). In der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts wur-
den diese Schulen stark ausgebaut. Die Lehrerinnen sorgten sich um die Lebens-
bedingungen der Bevdlkerung, die ihrer Meinung nach mit Hilfe von Gesund-
heitserziehung, Miittererziehung, Sexualerziehung und Hauswirtschaftsunter-
richt (husstellundervisning) in Volks- und weiterfithrenden Schulen verbessert wer-
den mussten. Viele Lehrerinnen sahen einen groflen Wert in der Fortsetzungs-
schule. Viele dieser Schulen waren nur fiir Midchen oder boten Hauswirtschafts-
kurse an und waren wichtige Arbeitsplitze fiir Lehrerinnen.

Die norwegische Frauenbewegung war politisch unabhingig, aber gut mit den
Parteien vernetzt. Viele Aktivistinnen der ersten Welle gehorten der liberalen Be-
wegung an. Die Pionierin der Hausfrauenbildung, Helga Helgesen, war Mitglied
der Liberalen Partei und von 1923 bis 1925 deren einzige Vertreterin im Stadtrat
von Kristiania (Oslo). Ein weiteres Beispiel ist die erste Vorsitzende des Lehre-
rinnenverbands, Anna Rogstad, die auch die erste Frau im norwegischen Parla-
ment war. Sie vertrat eine kleine Liberale Partei (Frisinnede Venstre), die mit der
Konservativen Partei zusammenarbeitete. 1917 trat sie der Arbeiterpartei bei. Die
meisten Lehrerinnen standen nicht so weit links, vermutlich aufgrund ihrer ho-
heren sozialen Herkunft. Dies kam auch in Konflikten der norwegischen Frau-
enbewegung zum Ausdruck. Im Jahr 1904 wurde der Norwegische Frauen-Na-
tionalrat (Norske Kvinners Nasjonalrdd) von verschiedenen Frauenorganisationen
gegriindet. In den Jahren 1914/1915 schlossen sich die neu gegriindeten Verbin-
de der Hausfrauen und der Hauswirtschaftslehrerinnen an. Der 1901 gegriinde-
te Frauenverband der Arbeiterpartei (Arbeiderpartiets Kvindeforbund) zog es jedoch
vor, unabhingig zu bleiben. Der Grund dafiir war, dass die Frauen der Arbeiter-
bewegung den Kampf der Hausmidchen fir bessere Arbeitsbedingungen unter-
stiitzten, wihrend der Verband der Hausfrauen dies nicht tat. Nichtsdestotrotz
unterstiitzte die Frauenorganisation der Arbeiterpartei ab 1914 die Idee der Haus-
frauenbildung (Fuglerud, 1980, 84f). Bis in die 1950er Jahre blieb die «Hausfrauen-
ideologie» stark, auch innerhalb der Arbeiterbewegung (Pedersen, 2001, 22; Da-
nielsen et al., 2013, 270).

Der Lehrerinnenverband war von den 1959 eingeleiteten Schulreformen nicht
sobegeistert wie die mannlichen Volksschullehrer, auch wenn die Lehrerinnen die
Verlingerung der Pflichtschulzeit unterstiitzten. Sie befiirchteten, dass die Vor-
teile der Fortsetzungsschule verschwinden und die hauswirtschaftliche Ausbil-
dung an Bedeutung verlieren witrden. Viele von ihnen verfiigten nicht itber die er-
forderlichen Qualifikationen fiir den Unterricht in akademischen Sekundarschu-
len, so dass die Reformen moglicherweise ihre Arbeitsplitze gefihrdeten (Hage-
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mann, 1992, 270f). Die Entwicklung der Jugendschule ab 1959 schwichte den Leh-
rerinnenverband, da er den Einfluss verlor, den er durch die Fortsetzungsschule
gehabt hatte (Hagemann, 1992, 274fF). Wie die Zeitzeugin Kari Lie im Interview
anmerkte, war es ab den 1960er Jahren fiir junge Lehrerinnen weniger verstind-
lich, warum sie eine eigene Organisation haben sollten. Die Wiedervereinigung
der Volksschullehrerorganisationen im Jahr 1966 war eine logische Folge.

Zur gleichen Zeit nahm eine neue Frauenbewegung Gestalt an. Wahrend der
zweiten Welle der politischen Mobilisierung von Frauen, die in den 1960er und
1970er Jahren ihren Hohepunkt erreichte, verlor die «Hausfrauenideologie» an
Boden. Neue Frauenorganisationen wurden gegriindet, die radikaler und linker
ausgerichtet waren. Obwohl der Verband der norwegischen Hausfrauen 1974 noch
50 000 Mitglieder zihlte und nur 5000 Mitglieder in den neuen Frauenorganisa-
tionen organisiert waren, waren sie politisch aktiver und hatten viele Sympathi-
santinnen (Danielsen et al., 2013, 293). Einige der neuen Organisationen, wie die
Frauenfront, hatten Verbindungen zur kleinen Kommunistischen Arbeiterpartei.
Auch die dlteren Frauenorganisationen der Parteien spielten weiterhin eine Rolle.
Nicht zuletzt gewannen die Frauen der Arbeiterbewegung durch die Verbindung
zur Arbeiterpartei an Einfluss. Die Frauenbewegung zeigte jedoch weiterhin ei-
nen Geist der Unabhingigkeit. Bei den Kommunalwahlen 1971 kamen beispiels-
weise in mehreren norwegischen Stidten Frauen aller Parteien zu einem «Frau-
enputsch» zusammen, um die Zahl der Politikerinnen in den Stadtriten zu erho-
hen. Den Wihlerinnen wurde beigebracht, wie man mannliche Kandidaten auf
den Stimmzetteln durchstreichen und durch weibliche ersetzen kann. Die im Ge-
heimen vorbereitete Kampagne war so erfolgreich, dass Frauen in den Stadtriten
von Oslo, Trondheim und Asker die Mehrheit stellten (Danielsen et al., 2013, 313f).

In den Programmen der Parteien, die zwischen 1957 und 1977 veréffentlicht
wurden, lassen sich gewaltige ideologische Verinderungen nachweisen. Die Pro-
gramme der Arbeiterpartei gingen von einem langen Absatz tiber die Rechte und
Lebensbedingungen von Hausfrauen im Jahr 1958 iiber zu dem Vorschlag, dass
«verheiratete Frauen realistische Moglichkeiten erhalten miissen, einer Arbeit
auflerhalb des Hauses nachzugehen» im Jahr 1969 bis hin zu der Forderung nach
«tatsichlicher Gleichberechtigung» und der Uberwindung der «traditionellen
Unterschiede zwischen den Berufen von Minnern und Frauen» im Jahr 1974.
1969 schlug die Arbeiterpartei vor, die Lehrpline in den Schulen zu iberarbeiten,
um Geschlechterrollen nicht linger als festgefiigt darzustellen. Ab den 1970er
Jahren hief es in den sozialdemokratischen Parteiprogrammen, dass Maf3nah-
men ergriffen werden missten, um beide Geschlechter zu veranlassen, sich fiir
untypische Ausbildungswege zu entscheiden.

Auch die Programme der Konservativen Partei danderten sich deutlich. Im Jahr
1958 hiefd es im Programm, es sei besorgniserregend, dass die wirtschaftliche
und demografische Entwicklung vermutlich zu einer Zunahme der verheirateten
Frauen auf dem Arbeitsmarkt fithren werde, da «die Hausfrau der Mittelpunkt
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des Hauses ist und ihr uneingeschriankter Einsatz dort sowohl fiir jede einzelne
Familie als auch fiir die Gesellschaft als Ganzes von allergréfiter Bedeutung ist».
Es wurde auch vorgeschlagen, dass die Schulen «elementare Verbraucherékono-
mie in den Hauswirtschaftsunterricht aufnehmen sollten, damit junge Midchen
lernen, mit Geld umzugehen und Qualitit und Preise zu priifen». In den 1960er
Jahren wurde in den Programmen weiterhin gefordert, dass die Ausbildung in
Hauswirtschaft Vorrang haben miisse, aber ab 1961 forderte die Konservative
Partei auch «volle Gleichberechtigung mit gleichem Lohn fiir gleiche Arbeit und
gleichen Aufstiegsbedingungen fiir Frauen und Manner». In den 1970er Jahren
verschwand der Begriff Hausfrau (husmor) ganz aus dem Programm. Nun war nur
noch von Zuhause-Seienden (hjemmeverende) die Rede. Es hief3, die Konservative
Partei wolle sich «fiir einen Mentalititswandel und fiir praktische Reformen
einsetzen, die eine gleichberechtigte Aufteilung der Aufgaben und Rechte in der
Gesellschaft zwischen Frauen und Mannern erméglichen». Ab 1973 forderte das
Programm, dass Lehrpline kein «antiquiertes Geschlechterrollendenken» ent-
halten sollten und dass die Schulen berticksichtigen sollten, «dass Mddchen und
Jungen gleichberechtigt an beruflicher und anderer Weiterbildung teilnehmen ».

Von den kleineren Parteien nahmen sowohl die Sozialistische Volkspartei als
auch die Liberale Partei radikale Forderungen zur Gleichstellung der Geschlechter
in ihre Wahlprogramme auf. In ihrem ersten Wahlprogramm von 1961 forderte die
Sozialistische Volkspartei, dass die Lohngleichheit fiir Frauen sofort eingefithrt
werden miisse, «und nicht erst im Laufe der nichsten sieben Jahre, wie in der Ver-
einbarung zwischen LO und NAF>», also den Gewerkschaften und dem Arbeitge-
berverband, vorgesehen. Aber auch hier hief es, dass «die Frage eines besseren
Zugangs zu Urlaub und Freizeit fiir Hausfrauen angegangen werden muss», wo-
bei auch «Zugang zu Teilzeitarbeit fiir Hausfrauen» gefordert wurde. Ab 1965 for-
derte die Sozialistische Volkspartei, dass die Lehrplane «fiitr Madchen und Jungen
gleich» sein sollten und ab 1969, dass das Lehrmaterial sorgfiltig tiberdacht wer-
den solle, «damit [...] das Denken in Geschlechterrollen gemif den Grundsitzen
der Gleichheit und Gleichberechtigung geindert» werde.

Die Liberale Partei war die erste Partei, die 1957 die folgende Forderung in ihr
Wahlprogramm aufnahm: «Jungen und Madchen miissen in den praktischen und
theoretischen Fichern gleich viel Unterricht erhalten.» Dies bezog sich insbeson-
dere auf den Hauswirtschaftsunterricht, der zu diesem Zeitpunkt noch tiberwie-
gend den Madchen vorbehalten war. 1977 stellte die Partei die Forderung auf, dass
inallen Bildungseinrichtungen nach der Kinderschule Geschlechterquoten einge-
fithrt werden sollten, «um ein besseres Gleichgewicht in der Verteilung von Frau-
en und Minnern in unseren Bildungseinrichtungen zu schaffen». Ab 1973 schlug
sievor, dass alle diskriminierenden Darstellungen aus den Schulbiichern entfernt
werden sollten, um das «traditionelle Geschlechterrollendenken» zu iiberwinden.

Auch in den Programmen der Christdemokraten und der Zentrumspartei ist
ein Wandel der Rhetorik zu erkennen, auch wenn sie das Hausfrauenideal deut-
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licher betonen und linger daran festhielten. Die Programme der Zentrumspar-
tei forderten von 1957 bis 1965, dass «alle Mddchen eine gute und angemessene
Hausfrauenausbildung» erhalten sollten. Ansonsten enthielten die Programme
keine Forderungen, die die Situation von Frauen betrafen. Erst 1977 nahm die
Zentrumspartei einen Absatz iiber die Gleichstellung der Geschlechter in ihr Pro-
gramm auf und schlug vor, dass das Schulsystem zu einer Anderung der Einstel-
lungen beitragen solle, damit «beide Geschlechter die gleichen Moglichkeiten und
Verantwortlichkeiten in Bezug auf Haus, Arbeit, 6ffentliches Leben usw. haben».
Die Programme der Christdemokraten gingen lange von getrennten Geschlech-
terrollen aus. 1973 bemiihten sich die Christdemokraten erstmals, ihre Forderun-
gen geschlechtsneutraler zu formulieren. Sie forderten nun, dass «die Hausfrau-
enschulen [...] mehr Kapazitit und die notwendige Ausstattung erhalten miissen,
um eine moderne Ausbildung auch fiir mannliche Schiiler zu erméglichen». Sie
erklirten, dass wirtschaftliche Griinde nicht beide Elternteile von Kleinkindern
zwingen sollten, aufler Haus zu arbeiten, und dass Teilzeitarbeitsplitze fir Min-
ner und Frauen gleichermafien zur Verfiigung gestellt werden sollten. Sie beton-
tenweiterhin den Wert der Ehe, der Hausarbeit und ihre Unterstiitzung fiir Haus-
frauenschulen zu einer Zeit, als die anderen Parteien den Begriff Hausfrau aufge-
geben hatten.

Die Entwicklung des Schulfachs Hauswirtschaft ist ein guter Indikator dafiir,
wie Geschlechterfragen die Schulpolitik beeinflussten. Ab 1936 war das Fach
Hauswirtschaft fir Mddchen in den Volksschulen der Stidte obligatorisch. Ab
1946 war es fiir Madchen in Fortsetzungsschulen obligatorisch, wenn mindestens
vier Madchen eine solche Schule besuchten. 1949 veréffentlichte die Kommissi-
on, die mit der Analyse des Schulsystems beauftragt war (Samordningsnemda for
skoleverket), einen Bericht iiber die Hauswirtschaftslehre. Darin heif3t es, dass der
Hauswirtschaftsunterricht fiir Mddchen im ganzen Land so bald wie méglich
obligatorisch werden solle. Diese Forderung hatte eine finanzielle Dimension,
da Kochkurse Schulkiichen erforderten, die teuer waren. Es wurden Argumente
vorgebracht, warum eine strikte Geschlechtertrennung nicht die beste Losung
sei:

«In der Fortbildungsschule sollten die Jungen in der Schulkiiche geniigend Unter-
richt in Hauswirtschaft erhalten, damit sie selbstindig werden und anderen bei den
gewohnlichsten Titigkeiten im Hause helfen konnen. Die Mddchen [...] konnten viel-
leicht etwas Unterricht in Werken erhalten, damit die Frauen nicht mehr so unge-
schicke sind, wenn sie einen Nagel in die Wand schlagen, ein Messer, eine Axt, ei-
ne Sige oder andere iibliche Werkzeuge benutzen.» (Samordningsnemda for skoleverket
(1949), 4)

Dies wurde vom norwegischen Lehrerverband unterstiitzt, der in einem Schrei-
ben an die Kommission darauf hinwies, dass zwar Madchen zu Hause hiufig ei-
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ne gewisse Kochausbildung erhielten, Jungen jedoch meist nicht. Er verwies auf
Studien tiber die Erndhrung von Holzféllern und Fischern, aus denen hervorging,
dass sich diese Mdnner schlecht erndhrten. Der Lehrerverband schlug vor, Jungen
Hauswirtschaftsunterricht anzubieten, wo dies méglich sei, auch wenn man das
Fach nicht fiir alle Jungen obligatorisch machen kénne (Samordningsnemda for sko-
leverket (1949), 9).

1952 wurde eine Kommission eingesetzt, die sich mit dem Thema Hauswirt-
schaft befasste. In ihrem Bericht schlug sie vor, dass dieses Fach fiir alle Mddchen
obligatorisch werden solle (Innstilling fra Utvalget til d utrede skolekjgkken- og hus-
stelloppleringa, 1955). Als Ende der 1950er Jahre die Jugendschulreform vorbereitet
wurde, gab das Bildungsministerium ein Weifbuch heraus, das auf den Schluss-
folgerungen der Kommission aufbaute, aber vorschlug, dass Hauswirtschaft so-
wohl fir Madchen als auch fir Jungen in der Volksschule und in der Jugendschule
obligatorisch werden solle (St. meld. nr. 61 (1957) Om heimkunnskap og husstell). Be-
griindet wurde dies damit, dass der Inhalt des Fachs erweitert werden miisse, um
nicht nur Kochen, Umgang mit Kleidung und andere hiusliche Aufgaben, son-
dern auch Kenntnisse tiber Buchfithrung, Wohnung, Mobel, Erndhrung und Ge-
sundheit zu vermitteln:

«Das Ministerium kann der Kommission [von 1952] nicht zustimmen, dass diese Ge-
sichtspunkte nur fiir Mddchen gelten sollen. Es mag richtig sein, dass die Frau mehr
als der Mann die Verantwortung fiir alles, was mit dem Haus und dem Familienleben
zu tun hat, ibernehmen muss. Aber wenn das Fach so viel mehr als nur praktisches
Kochen umfassen soll, ist es schwer zu verstehen, warum die Jungen nicht am Un-
terricht teilnehmen sollen. Auch scheint es in der heutigen Zeit nicht angemessen zu
sein, dass Jungen keine Kenntnisse iiber das praktische Kochen erhalten sollen. In
Schulen, in denen Kochkurse fiir Jungen erprobt wurden, sind die Erfahrungen gut.
[..] Auch wenn die meisten Jungen das, was sie in diesem Fach lernen, nicht anwen-
den, so ist es doch von grofRem pidagogischem Wert, dass alle Kinder einen solchen
Kurs besuchen [...]. Die Hausfrau muss wohl die grofite Verantwortung iitbernehmen,
wenn es um das Haus geht, aber sowohl die Hausfrau als auch der Hausvater [husfar]
sind gemeinsam fiir die Ordnung und die Aufgaben im Haus zustindig und verant-
wortlich. Wenn der Hausvater [...] den richtigen Respekt vor dem Beruf der Hausfrau
entwickeln soll, ist es wiinschenswert, dass er die gleiche Bildung und Einsicht in die
Probleme hat wie die Hausfrau.» (St. meld. nr. 61 (1957) Om heimkunnskap og husstell, 9).

Die Opposition im Parlamentsausschuss, also die Abgeordneten der Parteien der
Mitte und der Konservativen Partei, war der Meinung, dass es vorerst zu kostspie-
lig sei, Hauswirtschaft fiir Jungen verpflichtend zu machen, auch wenn es wiin-
schenswert sei. Solange Hauswirtschaftslehre aus finanziellen Griinden nicht al-
len Kindern angeboten werden konne, sollten Madchen bevorzugt werden (Innst.
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S. nr. 294., 1958, Tilrading fra den forsterkede landbrukskomité om heimkunnskap og hus-
stell, 472).

Im Januar 1959 gab es eine Parlamentsdebatte zum Thema. Dabei wurde deut-
lich, dass nicht alle Abgeordneten der Oppositionsparteien es wirklich fiir wiin-
schenswert hielten, dass Jungen Hauswirtschaftsunterricht erhalten sollten. Der
Abgeordnete der Zentrumspartei, Hans Borgen, erklirte, dass er personlich der
Meinung sei, dass man «genauer dariiber nachdenken [solle], ob es eine verniinf-
tige Nutzung [...] der Schulzeit [...] ist, Jungen durch genau dasselbe Bildungspro-
gramm in Hauswirtschaft zu pressen, das Mddchen haben sollten und hoffent-
lich auch allmihlich in den allgemeinen Schulen haben werden» (Forhandlinger i
Stortinget, 20. Januar1959, Heimkunnskap og husstell, 61). Der Abgeordnete der Arbei-
terpartei, Olav Meisdalshagen, der den Ausschuss von 1952 geleitet hatte, dufierte
Zweifel an der Durchfiihrbarkeit der Einfithrung des Hauswirtschaftsunterrichts
fiir alle, und war der Ansicht, dass es fiir Midchen «trotz allem so viel wichti-
ger ist, dass sie diese Ausbildung erhalten» (Forhandlinger i Stortinget, 20. Januar
1959, Heimkunnskap og husstell, 75). Dies entsprach nicht der Ansicht von Guri Jo-
hannessen, ebenfalls Arbeiterparteiabgeordnete, die die Entscheidung, Jungen in
den Hauswirtschaftsunterricht einzubeziehen, fiir dufderst wichtig hielt und das
Ministerium unter Birger Bergersen dafiir lobte, dass es dies unterstrichen hat-
te. Ihr Hauptargument war, dass Jungen mehr Wissen tiber den Beruf der Haus-
frau haben miissten, um diesen ausreichend respektieren zu lernen (Forhandlin-
geriStortinget, 20. Januar 1959, Heimkunnskap og husstell, 79). Unterstiitzt wurde sie
von ihren Parteifreunden Peter Kjeldseth Moe und Rakel Seweriin. Kjeldseth Moe
meinte, dass man, wenn die Mittel nicht ausreichten, um Hauswirtschaft fiir alle
Kinder einzufiihren, sie fiir jeweils eine Altersgruppe und nicht fiir ein Geschlecht
einfithren solle. Seiner Ansicht nach war es an der Zeit, «Barrieren abzubauen, die
auf Vorurteilen beruhen, die nicht in unsere Zeit gehdren» (Forhandlinger i Stortin-
get, 20. Januar 1959, Heimkunnskap og husstell, 91). Rakel Seweriin wihlte die folgen-
den Worte:

«Es ist ein neuer Gedanke, der noch nie im Parlament vorgetragen wurde, dass bei-
de Geschlechter lernen sollen, gemeinsam zu arbeiten und gemeinsam Verantwor-
tung fiir den Haushalt zu tragen, und man sollte erwarten, dass dies zumindest von
der Mehrheit der Frauen in diesem Land mit Freude und Zufriedenheit aufgenom-
men wird. Aber die biirgerlichen Parteien betonen in ihren Auferungen den alten
Unterschied. Sie sagen, dass, wenn es um die praktische Erziehung, d.h. den Koch-
unterricht, geht, die Jungen zuriickgehalten werden miissen, auch wenn die Erfah-
rung zeigt, dass die Jungen mindestens ebenso viel Interesse an dieser Erziehung ha-
ben und davon profitieren.» (Forhandlinger i Stortinget, 20. Januar 1959, Heimkunnskap
og husstell, 95).
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Der Konservative Mons Arntsen Lgvset und der Liberale Olav Hordvik sahen sich
veranlasst, zu antworten. Sie wiesen den Vorwurf zuriick, dass sie prinzipiell da-
gegen seien, Jungen Hauswirtschaftslehre zu erteilen, und wiederholten, dass sie
lediglich der Meinung seien, dass Middchen aufgrund mangelnder Ressourcen be-
vorzugt werden sollten (Forhandlinger i Stortinget, 20. Januar 1959, Heimkunnskap og
husstell, 98ff).

Da die Arbeiterpartei die absolute Mehrheit hatte und die Mehrheit der Ar-
beiterpartei das Ministerium unterstiitzte, wurde dieser Vorbehalt ignoriert. Das
Volksschulgesetz von 1959 sah Hauswirtschaft (jetzt Heimkunnskap genannt) als
Pflichtfach fiir alle vor. In den Versuchslehrplinen von 1960 und 1964 wurde das
Fach Hauswirtschaft von der 4. Klasse bis zur 8. Klasse als Pflichtfach aufgenom-
men und dann im dritten Jugendschuljahr zu einem eigenen Zweig (Forspksvi-
det for skoleverket, 1960, 3691t; Forspksradet for skoleverket, 1964, 288ff). In den oberen
Klassenstufen umfassten die Lehrpline Themen wie «ein demokratisches Famili-
enleben», Familienfinanzen, Wohnung und Mébel, Erndhrung, Kinderbetreuung
und Altenpflege. Das Fach Hauswirtschaft musste in Zusammenarbeit mit den
Fichern Handarbeit (forming) und Gesellschaftslehre (samfunnskunnskap) organi-
siert werden, die zusitzliche Themen wie Handwerk, Familienrecht oder Woh-
nungspolitik abdecken sollten (Forsgksrddet for skoleverket, 1964, 309).

Eine verwandte Debatte in den 1960er Jahren war die Frage, was aus den
Hausfrauenschulen der Sekundarstufe 11 werden solle, was sie unterrichten soll-
ten und fitr wen. Im Jahr 1961 setzte das Bildungsministerium eine Arbeitsgruppe
ein, die erértern sollte, welchen Platz diese Schulen im kiinftigen Schulsystem
einnehmen sollten. Auf der Grundlage des Berichts dieser Gruppe vom Dezember
1962 und eines Berichts des Hauswirtschaftsrates (Rddet for heimkunnskap og hus-
stell) von 1964 legte der Bildungsminister der Arbeiterpartei, Helge Sivertsen, im
Mai 1965 ein Weibuch vor (St. meld. nr. 101 (1964—65) Om yrkesskoler i husstell). Der
parlamentarische Bildungsausschuss nahm im Februar 1966 zu diesem Papier
Stellung, und im Mirz 1966 wurde es im Parlament debattiert (Innst. S. nr. 94
(1965-66) Innstilling fra kirke- og undervisningskomitéen om yrkesskoler i husstell (St.
meld. nr. 101); Forhandlinger i Stortinget, 10. Mérz 1966). Es herrschte nun Einigkeit
dariiber, dass die Hausfrauenschulen mehrere Ziele verfolgten. Sie bereiteten die
Frauen nicht mehr ausschlief3lich auf die Hausfrauentitigkeit vor, sondern auch
auf verschiedene Berufe auf dem Arbeitsmarkt. Der Name der Schulen wurde
daher in «Berufsschulen fiir Hauswirtschaft» (fagskolene i husstell) geandert.

Die Entwicklung der Hauswirtschaftsschulen, die in den 1970er Jahren meist
als einer von vielen Zweigen in der reformierten Oberstufenschule endeten, kann
hier nicht im Detail analysiert werden (siehe Fuglerud, 1980). Interessant ist je-
doch, dass in der Parlamentsdebatte von 1966 erneut deutlich wurde, dass die
Abgeordneten der Arbeiterpartei, vor allem die weiblichen, am deutlichsten ihre
Uberzeugung zum Ausdruck brachten, dass die Hauswirtschaftsschule auch Jun-
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gen offenstehen solle und eine Form der Berufsausbildung sei. Die Abgeordnete
der Arbeiterpartei, Gunvor Eker, bemerkte dazu:

«Die Hauswirtschaftsschulen sollten Teil eines Ensembles sein, und zwar so, dass sie
sowohl von Jungen als auch von Madchen besucht werden. [...] Es wird hier immer
von der Hausfrau und den Madchen gesprochen. Ich denke, wir sollten davon weg-
kommen. Uberall haben wir gemeinsame Klassen. Jungen und Midchen gehen von
der Volksschule an gemeinsam zur Schule. Wir kénnen sehen, wie junge Ehemanner
in immer hoherem Mafie ihren Anteil an der Hausarbeit iibernehmen, und sie haben
wahrscheinlich ein ebenso grofdes Bediirfnis, sich eine gute Basis zu erwerben. Die
Eheleute bauen gemeinsam ein Haus auf und erziehen ihre Kinder. [...] Auch in die-
ser Hinsicht hat sich in letzter Zeit etwas getan, und ich hoffe, dass dies fortgesetzt
werden kann, damit auch in diesem Bereich Gleichberechtigung herrscht.» (Forhand-
linger i Stortinget, 10. Mirz 1966, 2314).

Die Redner der Konservativen Partei dufSerten sich nicht so weitreichend, aber sie
sprachen sich eindeutig fiir die Hauswirtschaftslehre als Berufsausbildung aus.
Der Konservative Jo Benkow zum Beispiel wies darauf hin:

«Der Begrift <Berufsfachschulen fiir Hauswirtschaft> wird in einem allzu engen Sin-
ne verwendet. Ich denke, was wir brauchen, ist eine Ausbildung, die im Wettbewerb
mit anderen Berufsschulen und auch im Wettbewerb mit den Gymnasien [der akade-
mischen Oberstufe] eigenstindig stehen kann und [...] zu tatsichlichen beruflichen
Kompetenzen in und aulerhalb des Hauses in dem gesamten grofden Bereich fithrt,
der mit Haus und Familie, mit Dienstleistungen, Konsum und Sozialarbeit verbun-
denist. Die Bildung in diesem Bereich darf niemals den Charakter einer subsididren
Losung erhalten, weil man keinen Zugang zu anderen, attraktiveren Angeboten im
allgemeinen Schulangebot hat. Heute ist es offensichtlich, dass eine grofe Zahl jun-
ger Frauen — und tibrigens auch Manner — zum Beispiel die gymnasiale Oberstufe
wihlen, weil es im allgemeinen Schulangebot keine gleichwertigen oder besser ge-
eigneten Moglichkeiten gibt.» (Forhandlinger i Stortinget, 10. Mdrz 1966, 2305).

Fir diesen Konservativen ging es darum, die Bildungsexpansion, die auch bei
den Frauen stattfand, so zu regeln, dass die akademische Oberstufe nicht iiber-
tillt witrde. Der Politiker der Zentrumspartei, Karstein Seland, bestand darauf,
dass die wichtigste Aufgabe der Hauswirtschaftsschulen nach wie vor die Ausbil-
dung der Hausfrauen sein sollte — «dem wichtigsten aller Berufe» (Forhandlinger i
Stortinget, 10. Mdrz 1966, 2303). Er fand es seltsam, dass das Ministerium der Arbei-
terpartei in seinem Weifsbuch von 1965 argumentiert hatte, dass es schwierig sei,
den genauen Bedarf an Plitzen in diesen Schulen zu schitzen, da man die Zahl
der «Angestellten» im Beruf der Hausfrau nicht genau kenne. Die Tatsache, dass
in Norwegen jahrlich etwa 24.000 Eheschlieflungen registriert wiirden, sei eine
ausreichende Schitzung. Jede dieser 24.000 neu verheirateten Hausfrauen solle

199



Zugang zu einer Hausfrauenausbildung haben, nicht nur magere 15 Prozent, wie
esderzeit der Fall sei (Forhandlingeri Stortinget, 10. Mdrz1966, 2303). Der Verweis auf
die Zahl der EheschliefSungen wurde von verschiedenen biirgerlichen Abgeordne-
tenwiederholt, wie dem Christdemokraten Jakob Aano. Auch die Abgeordnete der
Liberalen Partei, Borghild Bondevik Haga, stimmte zu, dass es eine Schande sei,
dass so vielen jungen Hausfrauen keine Hausfrauenausbildung angeboten wer-
den konne. Gleichzeitig schien sie sich nicht sicher zu sein, ob nur Frauen dies
benétigten:

«Das Ziel fuir den Ausbau unserer Hauswirtschaftsschulen wird erst dann erreicht
sein, wenn man jedem einzelnen Midchen - und warum nicht auch jedem einzel-
nen Jungen - eine Ausbildung geben kann, wie man ein Heim pflegt und gestaltet,
eine Ausbildung, die Kenntnisse iiber das Kochen, iiber die Leitung der Familien-
wirtschaft, Kenntnisse iiber das psychologische Element im Leben einer Familie und
in unserer Gesellschaft im Allgemeinen, einige Kenntnisse in Soziologie vermittelt.»
(Forhandlinger i Stortinget, 10. Mdrz 1966, 2311)

Die Erginzungen von Bondevik Haga und Benkow in Bezug auf Manner und Jun-
gen zeigen, dass sich die Mentalitit schnell dnderte und dass Politiker sich ge-
zwungen sahen, ihre Formulierungen anzupassen. In den 1960er Jahren gab es
einen Trend hin zu gleichen Lehrplinen und Koedukation auf allen Ebenen. Der
Volksschulausschuss von 1963 brachte in seinem Bericht 1965 zum Ausdruck, dass
es richtig sei, in den Lehrplinen nicht mehr zwischen Jungen und Midchen zu
unterscheiden, da die hausliche Arbeitsteilung heute «weniger ausgepragt» sei als
frither. Alle Unterscheidungen sollten auf Interessen und nicht auf Geschlecht be-
ruhen (Innstilling fra Folkeskolekomitéen av 1963 (1965), 116).

In den Zeitzeugeninterviews wurde dieser Trend bestitigt. Die Einfithrung
der Koedukation, die in den 1950er und 1960er Jahren in vielen stidtischen Ge-
meinden stattfand, sei nicht heftig diskutiert worden, sondern sei einfach Aus-
druck des Zeitgeistes gewesen. In lindlichen Gebieten sei die Koedukation von
Jungen und Midchen ohnehin die Regel gewesen, da es nicht geniigend Kinder
gab, um sie nach Geschlechtern zu trennen. In der frithen Lehrerinnenbewegung
herrschte in dieser Frage zwar keine Einigkeit (Hagemann, 1992, 178f), doch ab
den 1960er Jahren gehorte die Trennung nach Geschlechtern der Vergangenheit
an. Mit dem Lehrplan von 1974 wurde offiziell festgelegt, dass Midchen und Jun-
gen stets gemischte Klassen besuchen und in keinem Fach getrennt werden soll-
ten (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, 23f). Wie der Zeitzeuge Theo Korit-
zinsky betonte, war der Lehrplan von 1974 einer der radikalsten Lehrpline in der
norwegischen Geschichte, was die Gleichstellung der Geschlechter betraf.

Insgesamt ist zu unterstreichen, dass die norwegische Frauenbewegung fir
einen eigenstindigen politischen Kampf stand, der sich manchmal mit anderen
Konfliktlinien kreuzte. Wihrend der zweiten Welle, in den 1960er und 1970er
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Jahren, unterstiitzten Arbeiterpartei und Sozialistische Volkspartei die Forde-
rungen der radikalen Frauenbewegung. Die Bildungsexpansion der Mddchen, die
auf einem Konzept gleichberechtigter Geschlechterrollen beruhte, wurde in das
Schulreformprojekt der Arbeiterbewegung integriert. Die Zentrumspartei und
die Christdemokraten waren am wenigsten bereit, ihr Beharren auf getrennten
Geschlechterrollen aufzugeben. Vermutlich hingt dies mit ihrer eher lindlichen
und christlichen Wihlerschaft zusammen. Die Liberale Partei und die Konser-
vative Partei unterstiitzten in der Nachkriegszeit hiufig die Forderungen der
weniger radikalen, alteren Frauenorganisationen, wie des Lehrerinnenverban-
des. In beiden Parteien waren einige gut ausgebildete Frauen aus der Ober- und
Mittelschicht organisiert, die der Frauenbewegung angehorten. Die biirgerlichen
Parteien hatten also unterschiedliche Positionen in der Geschlechterfrage, was
Biindnisse zwischen ihnen nicht erleichterte.

Debatten liber Geschlechterrollen, Madchenbildung und Koedukation in
NRW

Auch fiir die deutsche Frauenbewegung war die Madchenbildung eines der wich-
tigsten Ziele (Hervé, 1990). Von Anfang an war die Bewegung in sozialdemokra-
tische, liberale und konservative Stromungen geteilt (Hervé, 1990, 12ff). Die li-
berale/konservative Stromung war unter dem Dach des 1894 gegriindeten Bund
deutscher Frauenvereine (BAF) vereint, aber innerhalb des BdF gab es sozialli-
berale, nationalliberalen und konservative Stromungen (Wurms, 1990). Dariiber
hinaus war die Frauenbewegung entlang der konfessionellen Grenzen gespalten.
Der konservative Deutsch-Evangelische Frauenbund wurde Mitglied des BAF, der
heute noch existierende Katholische deutsche Frauenbund (KDFB) jedoch nicht.
Eine Mitgliedschaft im liberalen BAF wire mit der Verwurzelung der katholischen
Frauen im katholischen Milieu, das sich wihrend des Kulturkampfes entwickelt
hatte, unvereinbar gewesen (Sack, 1998, 38). Als ein neuer nationaler Dachver-
band, der Informationsdienst fiir Frauenfragen (seit 1969: Deutscher Frauenrat)
1951 gegriindet wurde, wurde die katholische Frauenbewegung jedoch mit ein-
bezogen (lllemann, 2016, 112f}). Zur katholischen Frauenbewegung gehorten ne-
ben dem KDFB auch Organisationen wie der 1885 gegriindete Verein katholischer
deutscher Lehrerinnen (VkdL), der heute noch existiert. Dieser Verein hatte sei-
ne Hochburgen im Rheinland und in Westfalen, wo es mehr Lehrerinnen gab als
in den protestantischen Gebieten Preufiens. Koedukation von Jungen und Mid-
chen kam in katholischen Gebieten seltener vor und an den katholischen Mad-
chenschulen gab es bessere Moglichkeiten fiir die Beschiftigung von Lehrerinnen
(Sack, 1998, 115f1). Die katholische Frauenbewegung arbeitete mit der Zentrums-
partei und spater mit der CDU zusammen.
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Zwischen den Stromungen der Frauenbewegung bestand keine Einigkeit tiber
Inhalt und Struktur der Madchenbildung. Die liberalen und konservativen Teile
der frithen Frauenbewegung unterstiitzten traditionelle Geschlechterrollen und
vertraten die Ansicht, dass die meisten Midchen eine Ausbildung erhalten soll-
ten, die ihrer Bestimmung als Mutter und Hausfrau entsprach und die den Sta-
tus dieser Rollen verbessere. Obwohl die liberalen Frauen auch fir die Zulassung
von Frauen aus der Ober- und Mittelschicht zu weiterfithrenden Schulen und Uni-
versititen kimpften, wurde davon ausgegangen, dass das Schicksal der meisten
Frauen darin bestand, zu heiraten, was eine aktive Teilnahme am Arbeitsmarkt
ausschloss. Nur die sozialdemokratische Frauenbewegung vertrat von Anfang an
die Interessen der arbeitenden Frauen. Dennoch wurde auch hier an Vorstellun-
gen vom besonderen «Charakter» der Frau festgehalten (Tornieporth, 1977, 221ff).
In den Jahrzehnten nach dem Zweiten Weltkrieg dnderte sich die Situation all-
mahlich. Berufstitige Frauen wurden iiblicher und man sprach zunehmend von
einer «Doppelrolle» der Frau als Hausfrau und Arbeitnehmerin. In den libera-
len und sozialdemokratischen Teilen der Frauenbewegung sprachen sich immer
mehr Frauen fiir Koedukation aus (Pfister, 1988, 35). Diese Tendenzen verstirkten
sich nach 1968, als die zweite Welle der Frauenmobilisierung ihren Héhepunkt
erreichte und radikale Frauenorganisationen wie Pilze aus dem Boden schossen
(Doormann, 1990, 255f%).

Die katholische Frauenbewegung lehnte die Koedukation weiterhin grund-
satzlich ab und hielt an der Vorstellung fest, dass die Freiheit der Frau in der Wahl
zwischen Ehe und Mutterschaft oder Jungfriulichkeit und Beruf bestehe (Ille-
mann, 2016, 1791F; Poggeler, 1977, 372fF; Schultheis, 1994, 200ft, 254ff). Zumindest
bis in die 1950er Jahre erwartete der VkdL von seinen Mitgliedern, dass sie ledig
blieben, um sich ganz auf ihren Beruf zu konzentrieren.” Er lehnte verheiratete
Lehrerinnen ab, obwohl das Zolibatsgebot fiir Lehrerinnen in der Weimarer Re-
publik abgeschafft worden war (Illemann, 2016, 180; Sack, 1998, 128ff). Dies ist vor
dem Hintergrund der katholischen Theologie und Praxis zu verstehen, die Frauen,
die sich fiir den Zolibat entschieden, begrenzte Moglichkeiten der Emanzipation
boten. Vor allem im Rheinland und in Westfalen hatten sich katholische Frauenor-
den fiir die Entwicklung der Mddchenbildung eingesetzt (Sack, 1998, 30). Das Ein-
treten des VkdL fiir den getrennten Unterricht fitr Maddchen hatte seine Wurzeln
sowohl in pidagogischen Uberzeugungen als auch in Besitzstandsinteressen. Ka-

27 Christine Teusch, CDU-Kultusministerin in NRW von 1947 bis 1954, ist ein Paradebeispiel. Ge-
boren 1888, wurde sie Volksschullehrerin und schloss sich dem VkdL, mehreren anderen katho-
lischen Frauenorganisationen und der Zentrumspartei an, die sie ab 1919 im ersten demokrati-
schen Parlament vertrat. Sie war in den christlichen Gewerkschaften aktiv. Gegen minnlichen
Widerstand erkimpfte sie sich Einfluss in der Nachkriegs-CDU und wurde zu einer der fithren-
den Politikerinnen in NRW, die sich fiir die Wiedereinfithrung des konfessionellen Schulwesens
einsetzte. Gemif den Grundsitzen des VkdL heiratete sie nie (Eich, 1987, 84fT).
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tholische Lehrerinnen befiirchteten zu Recht, dass sie in koedukativen Schulen
keine gleichwertigen Bedingungen fiir ihr berufliches Fortkommen erhalten wiir-
den (Sack, 1998, 133). Die katholischen Lehrerinnen befiirworteten im Gegensatz
zur iibrigen Frauenbewegung auch die Konfessionsschule. In den Zeitzeugenin-
terviews fir diese Studie wurde durch spottische Bemerkungen tiber diese Orga-
nisation deutlich, dassviele politisch Aktive in NRW die katholischen Lehrerinnen
nicht sehr ernst nahmen, sondern sie als Relikt der Vergangenheit betrachteten.
Dennoch hatte der VkdL vor allem innerhalb der vielen katholischen Midchen-
schulen Einfluss und wurde bei allen schulpolitischen Anhérungen im Landtag
einbezogen. Er schloss sich 1976 der Kampagne gegen die Kooperative Schule an
und war damit Teil des konservativen Anti-Reform-Biindnisses.

In den Parteiprogrammen von SPD, CDU und FDP von den 1950er bis in die
1970er Jahre hinein finden sich zunehmend detaillierte Ausfithrungen zur Situa-
tion der Frauen. Deutliche ideologische Verinderungen lassen sich jedoch erst in
der zweiten Halfte der 1970er Jahre nachweisen. Die frithen Parteiprogramme der
CDU enthielten fast keine Hinweise auf Frauen. Im Hamburger Programm von
1953 heifdt es lediglich, dass die CDU zwar fir die «Gleichberechtigung von Mann
und Frau» eintrete, die nach langem Ringen in der neuen Verfassung proklamiert
worden war, dass aber die «natiirliche Ordnung von Familie und Ehe» der Grund-
satz der CDU im Hinblick auf eine mégliche Revision des Familienrechts sei. Mit
anderen Worten: Die rechtliche Vormachtstellung des Ehemannes solle nicht vol-
lig abgeschafft werden. Tatsichlich wurde die Gleichberechtigung im Familien-
und Eherecht erst 1976, unter der sozialliberalen Bundesregierung, Realitit. Der
CDU gelang es, ihre Wahlprogramme zu modernisieren und gleichzeitig die tra-
ditionellen Ideale von Mutterschaft und Hausfrauentum zu vertreten. So heifdt es
beispielsweise im Programm von 1972:

«Wir wollen die Stellung der Frauen in unserer Gesellschaft stirken. Die Frauen
miissen frei entscheiden kénnen, ob sie sich ausschlielich der Aufgabe in Familie
und Haushalt zuwenden oder aufierdem ganz oder teilweise berufstitig sein wollen.
Der Anspruch der Frau auf gerechte Chancen in Bildung, Ausbildung, Fortbil-
dung, Berufsausiibung und auf gleiche Aufstiegschancen mufd verwirklicht werden.
Wir sind — auch bei den Frauen — fiir gleichen Lohn bei gleicher Leistung. Der
eigenstindige Anspruch der Frau auf ausreichende soziale Sicherung ist fiir die
Zukunft sicherzustellen. Wir setzen uns ein fur eine Stirkung des Ansehens der

gesellschaftlichen Leistung der Frauen in Familie und Haushalt.»

Die CDU ging weiterhin davon aus, dass «Familie und Haushalt» in erster Linie
Frauenaufgaben seien, erweiterte aber ihr Frauenbild, so dass auch die Interessen
berufstitiger Frauen vertreten wurden. Wie die katholische Frauenbewegung be-
tonte die CDU in ihrem Programm von 1976, dass die «Stellung der Hausfrau und
Mutter derjenigen der erwerbstitigen Frau gleichwertig» sei. «Gerade das Klein-
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kind bendtigt die Geborgenheit des Elternhauses», heifdt es im Programm von
1976. In threm Programm von 1980 stellte die CDU fest, dass es bei der Gleichbe-
rechtigung von Mann und Frau einen «mangelnde[n] Fortschritt» gebe und dieser
«sich nicht nur auf die soziale Besserstellung der kinderlosen berufstitigen Frau
beschrinken darf». Auf ihrem Parteitag im Juni 1975 verabschiedete die CDU eine
radikalere Erklirung mit dem Titel «Frau und Gesellschaft», in der es hief3, dass
«bei der Kindererziehung im Elternhaus [...] geschlechtstypische Rollenklischees
vermieden» werden miissten und dass Jungen und Midchen in Erziehungslehre
und Hauswirtschaft auf «ihre Aufgabe in der partnerschaftlichen Familie» vorbe-
reitet werden sollten. In der Erklirung wird angeregt, mehr Midchen zur Wahl
untypischer Berufe zu motivieren, Hausfrauen Weiterbildungsmaoglichkeiten zu
geben und den Hauswirtschaftsunterricht der Sekundarstufe II so weiterzuent-
wickeln, dass er fiir verschiedene Berufe qualifiziere.

Im Vergleich zur CDU enthalten die frithen Wahlprogramme der SPD de-
tailliertere frauenpolitische Vorschlige, aber auch hier war das Hausfrauenideal
stark. In ihrem Wahlprogramm von 1957 schlug die SPD vor, dass alle Madchen in
allgemeinbildenden und beruflichen Schulen Hauswirtschaftsunterricht erhal-
ten sollten. Hausfrau und Mutter zu sein, wurde als «die natiirliche Aufgabe der
Frau» bezeichnet. Frauen und Manner seien «gleichwertig», aber nicht «gleich-
artig», was bedeute, dass Frauen ein Recht auf «besonderen Schutz» hitten. Im
Gegensatz zur CDU forderte die SPD 1957 die Gleichstellung der Frau im Ehe-
und Familienrecht. So heif3t es im Godesberger Programm von 1959:

«Die Gleichberechtigung der Frau muss rechtlich, sozial und wirtschaftlich ver-
wirklicht werden. Der Frau miissen die gleichen Méglichkeiten fir Erziehung und
Ausbildung, fir Berufswahl, Berufsausiibung und Entlohnung geboten werden wie
dem Mann. Gleichberechtigung soll die Beachtung der psychologischen Eigenarten
der Frau nicht autheben. Hausfrauenarbeit muf? als Berufsarbeit anerkannt werden.
Hausfrauen und Miitter bediirfen besonderer Hilfe. Miitter von vorschulpflichti-
gen und schulpflichtigen Kindern diirfen nicht genétigt sein, aus wirtschaftlichen

Griinden einem Erwerb nachzugehen.»

In ihren jugendpolitischen Leitsitzen von 1965 war die SPD nicht viel weiterge-
kommen. Hier wurde festgestellt, dass «eine volle Erwerbstatigkeit von Miittern
[...] mit der Aufgabe der Erziehung von Klein- und Schulkindern nur schwer zu
vereinbaren» sei und dass «Teilzeitarbeit [...] die Moglichkeit [biete], das Recht des
Kindes auf miitterliche Pflege und Erziehung und das Recht der Frau auf eigene
berufliche Entwicklung zu verwirklichen». Dass das Kind auch ein Recht auf vi-
terliche Betreuung haben kénnte, war kein Thema. In NRW rithmte sich die SPD
in ihrem Wahlprogramm von 1962, den monatlichen bezahlten «Hausarbeitstag»
fir berufstitige Frauen verteidigt zu haben, der auf Initiative der Kommunis-
tischen Partei in den frithen Nachkriegsjahren in NRW eingefithrt worden war
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(Hervé/Nodinger, 1990, 202). Erst in ihrem Wahlprogramm zur NRW-Wahl 1980
forderte die NRW-SPD, dass Teilzeitarbeit fiir Mdnner und Frauen gleicherma-
Ren moglich sein sollte, ging aber weiter davon aus, dass die Vereinbarkeit von
Familie und Beruf vor allem ein Problem der Frauen sei. Dass Schulbiicher oder
Lehrpline mit Blick auf die Darstellung der Geschlechterrollen geindert werden
sollten, war in den 1970er Jahren kein Thema (siehe aber Zinnecker, 1972, 83ff).
Erst Anfang der 1980er Jahre wurde dies im Landtag NRW diskutiert. 1985 ver6f-
fentlichte das SPD-gefiihrte Kultusministerium in NRW eine Verordnung dazu
(zitiert in Pfister, 1988, 261f).

Wie die CDU stellte auch die FDP in ihren frithen Programmen keinerlei
frauenpolitische Forderungen auf. Das Bundesprogramm von 1961 enthielt ledig-
lich den Satz, dass soziale, pidagogische und hauswirtschaftliche Frauenberufe
«gesellschaftlich hoher zu bewerten und wirtschaftlich besserzustellen» seien.
Ab 1969 forderte die FDP eine Rente fiir Hausfrauen. Im Wahlprogramm fiir die
Bundestagswahl 1976 wurde ausfithrlicher betont, dass die FDP zur Reform des
Ehe- und Familienrechts beigetragen habe, die es Frauen endlich erlaube, frei zu
wihlen, ob sie arbeiten wollten, ohne die Zustimmung ihres Mannes zu bendti-
gen. Dennoch raumte das Programm ein, dass «viele Nachteile» fortbestiinden
und dass Frauen gleiche Chancen im Bildungssystem und im Beruf erhalten
miissten. Auch hier hief es, dass «die Tatigkeit im Haushalt [...] die gleiche Wer-
tung [...] finden [miisse] wie jede andere Berufstitigkeit». Im Wahlprogramm
zur Landtagswahl 1976 erwihnte die NRW-FDP, dass Hausfrauenarbeit aner-
kannt werden solle, aber auch praktische Hilfen wie Betriebskindergirten oder
Tagesmiitter notwendig seien. In ithrem Wahlprogramm zur Bundestagswahl
1980 forderte die FDP ein Antidiskriminierungsgesetz und regte «den Abbau des
traditionellen Bildes der Familienhierarchie z. B. in Schulbiichern» an.

Nicht nur die Parteiprogramme, sondern auch die praktische Politik der
1950er und 1960er Jahre zeugte vor allem von ideologischer Kontinuitit in Bezug
auf die Geschlechterfrage. Das Madchenschulwesen in der Region war lange Zeit
von der katholischen Kirche dominiert worden, die das vom preufSischen Staat
hinterlassene Vakuum im hoheren Schulwesen gefillt hatte. Viele der privaten
Gymnasien waren katholische Madchenschulen. 1953 waren 20 der privaten Real-
schulen in NRW fiir Mddchen, acht fiir Jungen und neun fiir beide Geschlechter.
Unter den 6ffentlichen Realschulen gab es 34 nur fitr Madchen, 41 nur fir Jungen
und 108 fir beide Geschlechter. Von den privaten Gymnasien waren 50 nur fiir
Maidchen, 19 nur fiir Jungen und 10 fir beide Geschlechter. Von den 6ffentlichen
Gymnasien waren 96 nur fiir Madchen, 155 nur fiir Jungen und 112 fir beide
Geschlechter (Statistisches Landesamt Nordrhein-Westfalen, 1954, 80ff). 1979
waren von den 3141 Jugendlichen, die die Realschulpriifung an einer Privatschule
ablegten, 2433 Middchen (77 Prozent). 25.202 Midchen legten die Realschulprii-
fung an einer offentlichen Schule ab. Unter den Abiturienten der Privatschulen
im Jahr 1979 waren 3469 von 5365 (65 Prozent) Madchen. 15.896 Madchen legten
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das Abitur an einer 6ffentlichen Schule ab (Landesamt fiir Datenverarbeitung
und Statistik Nordrhein-Westfalen, 1980, 134). Auch wenn einige Privatschulen
evangelisch oder konfessionsiibergreifend waren, waren die meisten katholisch.
Mit anderen Worten: Der Einfluss der katholischen Kirche auf die Bildung der
Midchen war grof2.

Im Schulordnungsgesetz von 1952 wurde festgelegt, dass der «Eigenart der
Geschlechter» bei der Gestaltung des Schulwesens Rechnung getragen werden
sollte. Im Vergleich zu anderen westdeutschen Bundeslindern war die Koedukati-
onin NRW besonders selten. 1967 waren insgesamt 70,8 Prozent aller Gymnasien
entweder Jungen- oder Madchenschulen. Nur das Saarland hatte einen hoheren
Anteil (Zinnecker, 1972, 67). Dies war eine Folge des Einflusses der katholischen
Kirche auf das Bildungswesen der Region, hing aber auch damit zusammen, dass
Koedukation in NRWs vielen dicht besiedelten Gebieten weniger notwendig war
(Zinnecker, 1972, 68).

In den Nachkriegsjahren wurde die Frauenoberschule wieder eingefiihrt.
Dies war eine weiterfithrende Schulform fiir Midchen, deren Wurzeln bis ins
Jahr 1908 zuriickreichen, als die Midchenbildung erstmals vom preufischen
Staat geregelt wurde. In der Weimarer Republik und unter dem nationalsozialis-
tischen Regime war diese Schulform weiterentwickelt worden. Sie wurde nur in
NRW, Rheinland-Pfalz und Niedersachsen wiederbelebt (Zinnecker, 1972, 72). Die
Frauenoberschule, ab 1966 Gymnasium fiir Frauenbildung genannt, vergab keine
allgemeine Hochschulreife, sondern qualifizierte nur fir den Zugang zu einer
Pidagogischen Akademie, um Volksschullehrerin zu werden, fiir eine universitire
Ausbildung als Gymnasiallehrerin in bestimmten Fichern und fir einige staatli-
che Verwaltungslaufbahnen, zum Beispiel in Bibliotheken. Begabte Schiilerinnen
konnten eine zusitzliche Priiffung in Latein oder Franzosisch und Mathematik
ablegen, um ein vollwertiges Abitur zu erwerben. Unter dem nationalsozia-
listischen Regime hatte die Frauenoberschule eine allgemeine Hochschulreife
vergeben — von Zeitgenossen als «Puddingabitur» bezeichnet (Eich, 1987, 166,
Neghabian, 1993). Die erste Kultusministerin von NRW, die katholische Lehrerin
Christine Teusch (siehe Fufinote 27), war fur die Herabstufung des Abiturs der
Frauenoberschule verantwortlich und setzte diese Politik gegen erheblichen
Protest durch. Eich (1987, 170) vermutet, dass Teusch eine naturwissenschaftli-
chere Midchenerziehung bevorzugte und die Frauenoberschule ablehnte. Sollte
dies zutreffen, so ist es Teusch nicht gelungen, die Bedeutung dieser Schulform
zu verringern. 1965 zihlten 133 solcher Schulen 23.879 Schiilerinnen, was fast
22 Prozent aller Gymnasiastinnen ausmachte (Kultusministerium NRW, 1965,
Tabelle 6 und 7, eigene Berechnung). Latein stand nicht auf dem Lehrplan und
die naturwissenschaftlichen Ficher wichen ab der 9. Klasse den Fichern der
Frauenarbeit, also Hauswirtschaft und Pidagogik (Kultusministerium NRW,
1965, 13). Das Kultusministerium unter Mikat (CDU) (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes NRW, 1965, 12) erklarte, dass die Middchenbildung sich

206



dadurch auszeichne, sowohl durch die Ziele des jeweiligen Schultyps als durch
die Aufgaben der «Hausfrau und Mutter» definiert zu sein. Die Frauenoberschule
akzentuiere die zweite Aufgabe.

1967 verkiindete Kultusminister Fritz Holthoff (SPD) stolz, dass die Bildungs-
expansion die Middchen soweit erfasst habe, dass sie nun 50 Prozent aller Real-
schiiler und 44,4 Prozent aller Gymnasiasten ausmachten (Ministerium fir Schu-
le und Weiterbildung NRW, 1967, 28). In der letztgenannten Zahl waren allerdings
29.215 Schiilerinnen des Gymnasiums fiir Frauenbildung enthalten, so dass einer-
heblicher Teil der Gymnasiastinnen immer noch kein vollwertiges Abitur erhielt.
Auflerdemverliefen 22,5 Prozent der Middchen das Gymnasium nach der 10.Klas-
se, gegeniiber 11,2 Prozent der Jungen (Kultusministerium NRW, 1967, 33). Erst
1972 wurde die Frauenoberschule abgeschafft. Bis dahin hatte es viele verschiede-
ne Gymnasialtypen gegeben. Middchen hatten meist neusprachliche Gymnasien
oder Frauenoberschulen besucht, wihrend Jungen eher klassische oder mathe-
matisch-naturwissenschaftliche Gymnasien besuchten (Zinnecker, 1972, 70). Al-
le diese Typen wurden nun zusammengelegt und die Typen wurden auf Wahlfi-
cherin der Sekundarstufe II reduziert. Hauswirtschaft und Pidagogik wurden zu
Wabhlfichern, die fiir Jungen und Madchen gleichermafien offen waren. Sie wur-
den nach wie vor tiberwiegend von Madchen gewihlt (Neghabian, 1993, 216).

Auch die Lehrpline der Volksschule und der Realschule waren in den 1950er
und 1960er Jahren von einem traditionellen Geschlechterrollenverstindnis ge-
pragt. Die Lehrplidne der Volksschulen in NRW von 1955 sahen fiir Mddchen in der
achten Klasse acht Stunden «lebenspraktische Erziehung» vor. Die Jungen hatten
in der gleichen Zeit drei Stunden Werken, eine Stunde Mathematik, drei Stunden
Physik und Chemie und eine Stunde Deutsch (Hagenmaier, 1988 [1969], 250).
Mit der Einfithrung des neunten Schuljahres und der Hauptschule im Jahr 1966
wurde die Koedukation in dieser Schulform zur Regel. Dennoch unterschieden
die Lehrpline zwischen den Geschlechtern. Fiir die Klassenstufen sieben, acht
und neun sahen sie fiir Madchen finf bis sechs Stunden «lebenspraktische Er-
ziehung» (einschlieflich Hauswirtschaft, Biologie/Physik/Chemie, Handarbeit
und Kunst) und zwei bis drei Stunden Sportunterricht vor. Jungen wurden in der
gleichen Zeit drei Stunden in Biologie / Physik und Chemie, zwei Stunden in Wer-
ken und drei Stunden in Sport unterrichtet (Landtag NRW, 13.6.1966; Landtag NRW,
29.11.1966, zitiert in Dowe / Frommberger, 1968, 303ff; 309f). In den Lehrplinen
der Realschule von 1965 waren fiir Madchen in der neunten Klasse zwei Stunden
Handarbeit und drei Stunden Hauswirtschaft vorgesehen. Die Jungen hatten in
der gleichen Zeit zwei Stunden Mathematik, ein bis zwei Stunden Physik und
Chemie und eine Stunde Biologie (Hagenmaier, 1988 [1969], 250).

In den Lehrplinen fiir die Haupt- und Realschule von 1968 und 1973 wurde
der Hauswirtschaftsunterricht fiir Jungen gedfinet, allerdings nur als Wahlfach.
Kultusminister Fritz Holthoff (SPD) erklirte 1968 in einer Landtagsdebatte, er
halte es zwar fiir sinnvoll, dass Jungen kochen lernten, aber er sei der Meinung,
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dass die Teilnahme nicht verpflichtend sein solle (Landtag NRW, 22. Oktober 1968,
1595). Hauswirtschaft wurde als eigenstindiges Fach aufgegeben und stattdes-
sen in das Fach Arbeitslehre integriert (Tornieporth, 1977, 340ff). Nur in der
Hauptschule und in der Gesamtschule blieben Elemente der Hauswirtschaft
fir beide Geschlechter obligatorischer Bestandteil der Lehrpline. Ficher mit
hauswirtschaftlichen Elementen blieben in allen anderen Bildungseinrichtungen
Midchenficher, weil sie tiberwiegend von Midchen gewihlt wurden (Bartsch/
Methfessel, 2012, 203; Methfessel/ Kettschau, 1994, 90). Methfessel und Kettschau
(1994, 90) kommen zu dem Schluss, dass Koedukation im Hauswirtschafts-
unterricht unterlaufen werde und nur in Anpassung an ménnliche Biografien
stattfinde.

In den Realschulen und den Gymnasien wurde die Koedukation ab den spi-
ten 1960er Jahren realisiert. Dies war weniger eine Folge gezielter politischer Ent-
scheidungen, sondern vor allem eine Folge verdnderter Priferenzen in der Bevol-
kerung. Im Oktober 1968 wurde das Thema im Landtag diskutiert, weil der SPD-
Abgeordnete Bargmann eine Anfrage an den Kultusminister, den SPD-Politiker
Fritz Holthoff, gerichtet hatte. Die Frage lautete: «Begriifdt die Landesregierung
die bei vielen Schultrigern erkennbare Tendenz, analog der Entwicklung bei den
Hauptschulen [...] auch an Realschulen und Gymnasien die Koedukation einzu-
fithren?» (Landtag NRW, 22. Oktober 1968, 1593). Holthoft antwortete, er befiirwor-
te die Koedukation, weil Jungen und Midchen «in die gleiche kulturelle, soziale
und politische Wirklichkeit» hineinwachsen und befihigt werden sollten, «die po-
litisch-juristische Gleichberechtigung der Geschlechter» zu verwirklichen (Land-
tag NRW, 22. Oktober 1968, 1594). Zu diesem Zweck sollten sie in der Schule Ko-
operation einiiben. Zugleich betonte Holthoff, dass Koedukation nur dann wiin-
schenswert sei, wenn sichergestellt sei, dass «geschlechtsspezifische Interessen»
zum Ausdruck kommen kénnten (Landtag NRW, 22. Oktober 1968, 1594). Deshalb
sei darauf zu achten, dass die Zahl der Lehrerinnen ausreichend sei und dass in
der Schulleitung Personen verschiedenen Geschlechts seien. Holthoff erklirte:

«Es muss Vorsorge getroffen werden, dass der Unterricht in den Leibesiibungen und
in der Nadelarbeit fiir die Maddchen gesichert ist und dass im Rahmen des Mégli-
chen zeitweilige getrennter Unterricht [...] erteilt werden kann. Unter dieser Voraus-
setzung wird die Landesregierung koedukative Gymnasien und Realschulen [...] f6r-
dern.» (Landtag NRW, 22. Oktober 1968, 1595)

Im folgenden Gesprich fragte der SPD-Abgeordnete Bahr, ob dies bedeute, dass
das Ministerium nun die Einfithrung der Koedukation an den 6ffentlichen Gym-
nasien verordnen werde. Darauf antwortete der Minister, dass er dies nicht tun
werde, weil er es fiir besser halte, die Dinge wachsen zu lassen. Die Entwicklung
ginge in diese Richtung, doch er wolle die Koedukation den Schulen nicht ver-
pflichtend auferlegen (Landtag NRW, 22. Oktober 1968, 1595)
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Anne Ratzki, ehemalige Schulleiterin eines Gymnasiums in K6ln, das 1967 ge-
griindet und 1975 zu einer der ersten Gesamtschulen in NRW wurde, schilderte
im Zeitzeugeninterview die Entwicklung an ihrer eigenen Schule und an anderen
neu gegriindeten Schulen:

«Also, die Bedingungen waren eher bescheiden [...], aber — und das war das ganz Tolle
- es waren die ersten Koedukationsgymnasien in Kéln. [..] Und das war bei den EI-
tern [...] so fantastisch angekommen, dass wir im kommenden Jahr 450 Anmeldun-
genhatten [..] und das in Baracken und mit ganz miesen Bedingungen. Und die alten
Jungen- und Middchengymnasien hatten noch 25 bis 50 Anmeldungen. Daraufhin hat
die Stadt Koln [...] gedringt, dass andere Gymnasien auch umstellen. Und dann [..]
[wurden die Jungen- und Mddchengymnasien] von Jahr zu Jahr weniger.» (Zeitzeugen-

interview)

Andere Zeitzeugen stimmten zu, dass Ende der 1960er Jahre der Widerstand ge-
gen die Koedukation stark geschrumpft war. Nur der VkdL war noch immer ge-
gen Koedukation. Wie die ehemalige Vorsitzende der GEW in NRW, Ilse Brusis, es
ausdriickte, machte man sich mit einer solchen Haltung «nur lacherlich» (Zeitzeu-
geninterview). 1980 gab es in NRW 600 koedukative Gymnasien (davon 65 Privat-
schulen), 14 Jungengymnasien (davon 11 Privatschulen) und 31 Madchengymnasi-
en (davon 28 Privatschulen) (Philologen-Verband NRW, 1981, 620). Die verbliebe-
nen Midchen- oder Jungenschulen waren — und sind bis heute — in erster Linie
katholische Schulen.

Insgesamt wurden die Forderungen der Frauenbewegung in den 1950er bis
1970er Jahren von keiner der Parteien als vorrangig angesehen (Doormann, 1990,
272f1). Sozialdemokratische Frauen machten zwar viele Reformvorschlige, aber
nur wenige davon fanden Eingang in die Politik sozial-liberaler Regierungen
(Doormann, 1990, 274). Es scheint daher, dass der Einfluss der deutschen Frau-
enbewegung auf die Parteipolitik begrenzt war. Die Situation der Midchen im
Bildungssystem dnderte sich ab den spiten 1960er Jahren, doch das Ideal der
Hausfrau blieb wihrend des gesamten Zeitraums stark. Gegner von Schulre-
formen fanden in der katholischen Frauenbewegung, wie dem VkdL, willige
Unterstiitzerinnen. Obwohl der VkdL vor allem Volksschullehrerinnen vertrat,
konnten SPD und FDP wegen der Verbindung zum politischen Katholizismus
kein Biindnis mit dem VkdL eingehen. Die katholische Frauenbewegung gehéorte
zum katholischen Milieu, das historisch gesehen zwar mit einer Wirtschafts-
politik zugunsten der Arbeiterklasse sympathisiert hatte. Kulturell waren die
katholischen Lehrerinnen jedoch zu weit von der Sozialdemokratie entfernt.
Sozialdemokraten und Liberale schlossen nur ein schwaches Biindnis mit radika-
leren Teilen der Frauenbewegung. Mit anderen Worten: Die dominante staatlich-
kirchliche Spaltungslinie untergrub die Einheit der Frauenbewegung, und die
Geschlechterspaltung blieb vergleichsweise latent. Die Frauenbewegung stellte
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keine Bedrohung fiir das konservative Biindnis gegen Schulreformen dar, im
Gegenteil, die katholische Frauenbewegung war in dieses Biindnis integriert.

Vergleich: Die Bedeutung von querverlaufenden Spaltungslinien

Man kann schlussfolgern, dass es in beiden Fillen zum Klassenkonflikt querver-
laufende, schulpolitische Konflikte gab, die fiir einige Akteure relevanter waren
als Konflikte um die Gesamtschule. In Norwegen stabilisierten diese Konflikte die
Zusammenarbeit zwischen den Parteien der Mitte und der Arbeiterpartei oder
sabotierten sie zumindest nicht. In Deutschland stabilisierten sie die innere Ge-
schlossenheit und das interesseniibergreifende Biindnis innerhalb der CDU. Die
Tatsache, dass es den Sozialdemokraten in Norwegen gelang, ein stabiles Reform-
biindnis aufzubauen, wihrend dies den deutschen Sozialdemokraten nicht ge-
lang, lasst sich also mit den ungleichen Spaltungsstrukturen der beiden Linder
erklaren. In diesem Abschnitt werden diese Ergebnisse ausfithrlicher diskutiert.
In Norwegen waren die wichtigsten Spaltungslinien, die sich mit der Klassen-
spaltung tiberschnitten, die zwischen Zentrum und Peripherie sowie zwischen
Land und Stadt. In Bezug auf den Klassenkonflikt vertraten die norwegische Li-
berale Partei, die Zentrumspartei und die Christdemokraten die politische Mitte.
Im Hinblick auf die Kluft zwischen Stadt und Land und zwischen Zentrum und
Peripherie vertraten sie jedoch die lindliche Peripherie. Die Konservative Partei
war hauptsichlich eine stidtische Partei, wihrend die Arbeiterpartei in der Mitte
stand, da sie sowohl in den Stidten als auch auf dem Land stark war. Die Arbei-
terpartei vertrat auch stidtische Auflenseiter, die kulturell zur Peripherie z3hlten.
Dennoch waren diese Spaltungslinien fiir die Arbeiterpartei potenziell bedroh-
lich, denn sie hitte sich im politischen Zentrum, in Oslo, nicht an der Machthalten
konnen, wenn die Peripherie beschlossen hitte, sich kollektiv gegen sie zu erhe-
ben. Dies wurde durch den Kampf um die EG-Mitgliedschaft veranschaulicht.
Inder Schulpolitik kamen diese Spaltungslinien in den Konflikten um die Zen-
tralisierung der kleinen lindlichen Schulen und in den Konflikten um die Schul-
sprache und die Schulbiicher zum Ausdruck. Die lindliche Peripherie wehrte sich
gegen eine weitreichende Zentralisierung und lehnte die als arrogant empfunde-
ne sprachpolitische Haltung der stidtischen Eliten ab. Auch die Konflikte um den
christlichen Unterricht waren bis zu einem gewissen Grad Ausdruck der Gegen-
satze zwischen Stadt und Land und zwischen Zentrum und Peripherie, wie die
Proteste westnorwegischer Biirgermeister gegen die Verordnungen der Zentral-
regierung zur Begrenzung der Zahl der Unterrichtsstunden in diesem Fach zeig-
ten. Der Arbeiterpartei gelang es in der Regel, zu verhindern, dass diese Konflik-
te ihre Schulreformen ernsthaft behinderten. Nur 1959 waren die Sorgen um den
lindlichen Raum der Grund, warum die Parteien der Mitte nicht mit der Arbei-
terpartei fir die Abschaffung der alten Schultypen stimmten. Danach finanzier-
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Tabelle 5.2: Schulpolitische Auspragungen von Spaltungslinien in Norwegen und NRW
wiahrend der Nachkriegsreformzeit

Spaltungslinie

Auspragungen in Norwegen

Auspragungen in NRW/Deutschland

Arbeitnehmer Konflikte um die Einflihrung der Ju- Konflikte um die Einfiihrung der Ge-
- Eigentiimer gendschule und die Abschaffung der | samtschule und der Kooperativen
(Klasse) Realschule, um Differenzierung, um Schule

die Abschaffung der Benotung in der

Jugendschule
Zentrum - Konflikte um Zentralisierung der land- | Konflikte um Zentralisierung der landli-
Peripherie und lichen Schulen, um Schulsprache, um | chen «Zwergschulen»
Stadt - Land die Anzahl der Stunden fiir christli-

che Erziehung in westnorwegischen
Schulen

Staat - Kirche

Konflikte um die Zahl der Unterrichts-
stunden im christlichen Unterricht, den
Inhalt und die Rolle des christlichen
Unterrichts, die Praambel des Schulge-
setzes und christliche Privatschulen

Konflikte um das konfessionelle Schul-
wesen, konfessionelle «<Zwergschuleny,
den Einfluss der katholischen Kirche
und christliche (insbesondere katholi-
sche Madchen-)Privatschulen

Kommunistisch -
sozialistisch

Konflikte um die politische Haltung von
Lehrenden, Berufsverbote, vermeintlich
- sozialistische Lehrplane und die kon-
servative Behauptung, Gesamtschulen
seien «sozialistisch»

Manner - Frauen | Konflikte zwischen Organisationen von
Lehrerinnen und Lehrern, um gleiche
Lehrpléne fiir Jungen und Madchen und

Koedukation

Konflikte um gleiche Lehrplane fiir
Jungen und Médchen und Koedukation

te die Arbeiterpartei-Regierung die Einfithrung der Jugendschule in den Landge-
meinden so grof3ziigig, dass sie in diesen Gebieten als ein gewaltiger Bildungs-
schub angesehen wurde, weil sie mit der Einfihrung der neunjihrigen Schul-
pflicht verbunden war. Der Trend zu einer geringeren organisatorischen Diffe-
renzierung innerhalb der Jugendschule kam der Abneigung der Parteien der Mitte
gegen Zentralisierung entgegen, da Schulen ohne Leistungsdifferenzierung und
Leistungsgruppenbildung kleiner sein konnten. Auch in der Sprachpolitik mano-
vrierte die Arbeiterpartei klug, indem sie die Nynorsk-Bewegung auch nach der
Aufgabe des Samnorsk-Ziels nicht zuriickwies. Selbst bei der christlichen Erzie-
hung machte die Arbeiterpartei Zugestindnisse. Die Konservative Partei stellte
sich im Sprachkampf gegen die Parteien der Mitte. In Bezug auf die Zentralisie-
rung und die christliche Erziehung versuchte sie, Briicken zu bauen, was jedoch
nicht zu einem stabilen Biindnis fithrte. Die Spaltung zwischen Zentrum und Pe-
ripherie sowie zwischen Stadt und Land stirkte somit die Koalition zwischen den
Parteien der Mitte und der Arbeiterpartei.

In NRW driickte sich der Stadt-Land-Konflikt in den Konflikten um die Zen-
tralisierung kleiner lindlicher Schulen, die von der SPD als «Zwergschulen» be-
zeichnet wurden, aus. Die Zentralisierung schritt in NRW langsamer voran als im
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viel diinner besiedelten Norwegen. In Norwegen wurde 1963 nur ein Prozent der
Schiiler in einklassigen Schulen unterrichtet, in NRW waren es im gleichen Jahr
1,8 Prozent (Innstilling fra Folkeskolekomitéen av 1963 (1965), 151; Landtag NRW, 14. Mai
1963, 545). Dieser Unterschied ist bemerkenswert, wenn man bedenkt, dass NRW
eines der bevolkerungsreichsten Bundeslinder war. 2

Die Sozialdemokratie hatte wenig Sympathie fiir kleine Landschulen. Unter-
stittzt wurde sie in ihrem Kampf fiir Zentralisierung von der FDP. Beide Parteien
waren der Meinung, dass die Zentralisierung im Interesse der Landbevolkerung
sei, weil nur Schulen ab einer bestimmten GréfRe die Qualitit der Bildung garan-
tieren konnten. Die Landbevolkerung teilte diese Bedenken nicht unbedingt. Im
Gegenteil: Die CDU war in vielen lindlichen Gebieten NRWs stark. Innerhalb der
CDU waren einige Abgeordnete besonders dafiir bekannt, dass sie sich fur klei-
ne Landschulen einsetzten. In Debatten betonten diese Abgeordneten die Vorteile
der kleinen Schulen und ihren kulturellen und wirtschaftlichen Wert fiir die lind-
lichen Gemeinden. Gleichzeitig sprachen sich andere CDU-Abgeordnete wie Mi-
kat fiir eine Zentralisierung aus. Sie wussten aber auch, dass sie keine Unruhe
provozieren durften und taten dies daher sehr vorsichtig. Mit anderen Worten:
Trotz gewisser Widerspriiche innerhalb der CDU wurde die Abneigung der Land-
bevélkerung gegen die Zentralisierung in das Programm der CDU integriert und
die interne interesseniibergreifende Koalition aufrechterhalten.

Der Kampf um die «Zwergschulen» stand auch im Zusammenhang mit dem
wichtigeren Kampfum das konfessionelle Schulwesen, der als Ausdruck der Spal-
tungslinie zwischen Staat und Kirche angesehen werden kann. Diese Spaltungsli-
nie war in der Region NRW, in der die katholische Kirche auch in den Nachkriegs-
jahrzehnten eine bedeutende Machtstellung innehatte, lange Zeit dominant. SPD
und FDP lehnten nicht nur das konfessionelle Schulwesen als solches ab, sondern
auch die Tatsache, dass es dadurch schwieriger wurde, die vielen kleinen Schu-
len loszuwerden. Die hohe Zahl der katholischen Privatschulen war ein weiterer
Streitpunkt. Die evangelische Kirche war bis zu einem gewissen Grad an diesen
Debatten beteiligt, unterhielt jedoch eine viel geringere Anzahl von Privatschulen
und gab ihre Unterstittzung fiir das konfessionelle Schulwesen auf. Die CDU war
die Partei, die der katholischen Kirche am nichsten stand. Obwohl sie schliefs-

28 Eine Erklarung fir die vielen einklassigen Schulen in NRW war der Mangel an Lehrkraften. Ob-
wohl auch in Norwegen Lehrermangel herrschte, kamen 1963/1964 in Norwegen durchschnitt-
lich 25 Schiiler aufeine Lehrkraft (Statistics Norway (SSB), 1966, 269, eigene Berechnung). In NRW
kamen 1963 42,8 Schiiler auf einen Volksschullehrer (Statistisches Landesamt Nordrhein-Westfalen,
1964,52). In den 1970er Jahren schritt die Zentralisierung in NRW voran. Der Lehrermangel wur-
de tiberwunden und die durchschnittliche Schiilerzahl sank auf 22 Schiiler pro Lehrer in der
Grundschule und 19,4 Schiiler pro Lehrer in der Hauptschule im Jahr 1979 (Landesamt fiir Da-
tenverarbeitung und Statistik Nordrhein-Westfalen, 1980, 126). In Norwegen kamen 1978/79 in
den Kinder- und Jugendschulen 18,9 Schiiler auf einen Lehrer (Statistics Norway (SSB), 1980,
347, eigene Berechnung).
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lich einen Kompromiss in der Frage des konfessionellen Schulwesens akzeptieren
musste, gelang es der CDU, Ausnahmen durchzusetzen, die einen gewissen ka-
tholischen Einfluss sicherten. Die Spaltungslinien zwischen Staat und Kirche und
zwischen Stadt und Land tiberlappten sich also. Beide Spaltungslinien, vor allem
aber der stark ausgeprigte Staat-Kirche-Konflikt, stirkten das innere Biindnis
der CDU.

Die Auseinandersetzungen um das konfessionelle Schulwesen und die katho-
lischen Privatschulen waren in vielerlei Hinsicht paradigmatisch fiir die spiteren
Auseinandersetzungen um die Gesamtschule. Das Argument, Eltern sollten frei
wihlen konnen, welche Bildung sie fiir ihre Kinder wiitnschten, war eines der
wichtigsten konservativen Argumente in diesen Debatten, ebenso wie das Argu-
ment, dass Kinder eine «gleichwertige, aber unterschiedliche» Bildung erhalten
sollten. Die CDU sah in der Schulpolitik von SPD und FDP einen Angriff auf das
Elternrecht, getrieben von einer itberzogenen Staatsgliubigkeit. Auch Vertreter
der katholischen Kirche warnten in diesen Debatten mit drastischen Worten vor
vermeintlich totalitiren Tendenzen in der sozialdemokratischen und liberalen
Schulpolitik.

In Norwegen kommt die Spaltungslinie zwischen Staat und Kirche in den
Konflikten iiber die Anzahl der Unterrichtsstunden im christlichen Unterricht,
die Finanzierung christlicher Privatschulen und die christliche Praambel des
Schulgesetzes zum Ausdruck. Sie itberschnitt sich mit dem Stadt-Land-Konflikt.
Vor allem die norwegischen Christdemokraten kimpften fiir einen christlichen
Einfluss auf das Schulwesen. Die Christdemokraten erhielten manchmal Un-
terstittzung von der Zentrumspartei und der Konservativen Partei, wihrend die
Liberale Partei eher in der Mitte des Konfliktes angesiedelt war. Die Arbeiter-
partei und die Sozialistische Volkspartei stellten die andere Seite des Konflikts
dar. Diese Konflikte trugen zum Wahlsieg der vier biirgerlichen Parteien im Jahr
1965 bei, was zeigt, dass sie fiir die Arbeiterpartei politisch gefihrlich waren.
Im Hinblick auf die Gesamt- oder Einheitsschule stellten sie jedoch kein grof3es
Hindernis fir die sozialdemokratische Politik dar. In einigen Fillen gelang es der
Arbeiterpartei, die biirgerlichen Parteien zu spalten, indem sie mit der Liberalen
Partei zusammenarbeitete. Die Forderungen der Christdemokraten nach einer
christlichen Erziehung waren manchmal so weitreichend, dass selbst die Zen-
trumspartei und die Konservative Partei nicht zustimmen konnten. In anderen
Fragen stand die Konservative Partei in der Koalition von 1965 allein, zum Beispiel
bei der Deregulierung der Privatschulen. Die Parteien der Mitte wollten, dass die
christlichen Schulen eine stabile Finanzierung erhielten, aber sie unterstiitzten
keine privaten Eliteschulen. Der biirgerliche Block war also nicht ganz geeint,
und die Arbeiterpartei nutzte diese Widerspriiche aus. Weder die Regelungen
zum christlichen Unterricht noch zum christlichen Privatschulwesen konnten
die norwegischen Gesamtschulreformen ernsthaft gefihrden, zumindest nicht
in der fraglichen Zeit. Im Vergleich zum deutschen Fall gab es auch keine so

213



offensichtlichen ideologischen Ahnlichkeiten zwischen den Kimpfen um die
christliche Erziehung und den Debatten iiber die Gesamtschule.

Im norwegischen Fall kamen Antikommunismus und die kommunistisch-so-
zialistische Spaltungslinie in der Schulpolitik nicht zum Ausdruck. Antikommu-
nistische Argumente sind in den norwegischen schulpolitischen Debatten nicht
zu finden. Es gab zwar in allen Lehrerorganisationen Kommunisten, aber dies
spaltete sie nichtin einem Ausmaf, das ihren Einfluss geschmilert hitte. Die nor-
wegischen Lehrerorganisationen hatten keine Probleme damit, das Schulsystem
der DDR unvoreingenommen zu studieren. Auch wenn der Antikommunismus
und die kommunistisch-sozialistische Spaltungslinie in anderen Bereichen der
norwegischen Politik eine Rolle spielten, kann dieses Themenfeld in Bezug auf die
Schulpolitik vernachlissigt werden. Das kann man vom deutschen Fall nicht be-
haupten.

In NRW war die kommunistisch-sozialistische Spaltungslinie ein ernsthaftes
Hindernis fiir die Reformprotagonisten. Konflikte um Berufsverbote und um die
Zusammenarbeit zwischen Sozialdemokraten und Kommunisten spalteten sie
innerlich. Die Tatsache, dass Deutschland ein geteiltes Land war und die DDR ein
Gesamtschulsystem eingefithrt hatte, spielte eine Rolle. Insbesondere die GEW
war gespalten in sozialdemokratische Stromungen, radikalere Sozialisten und
verschiedene kommunistische Gruppen. Auch in der SPD gab es interne Wider-
spriiche. Innerhalb der SPD fand sich eine Spaltung zwischen einer gemifigten
oder rechten Strémung, der viele fithrende SPD-Politiker in NRW angehorten,
und einer Stromung jiingerer, linker Reformer. Das Lager der Reformer be-
trachtete die Gesamtschule als gesellschaftsverinderndes Instrument und wollte
Kinder zur Kritik am kapitalistischen System, zur Solidaritit und zum Frieden
erziehen. Gemifiigte Sozialdemokraten hingegen strebten fiir die Gesamtschule
weniger einen Klassenkampf- und mehr einen harmonischen Charakter an, und
zielten auf soziale und nationale Integration ab. Fiir die Antagonisten er6ffne-
te dies Moglichkeiten fiir ideologische Angriffe. Die Integrierte Gesamtschule
wurde als «sozialistische Einheitsschule» tituliert und mit drastischen Worten
kritisiert. Dies verschreckte potenzielle Verbiindete der Reformer, wie die im
VBE organisierten Grund- und Hauptschullehrer. Auch in der Bewegung gegen
die Kooperative Schule spielten antikommunistische Argumente eine Rolle. Sie
erzeugten Angst und andere Emotionen.

Die Programme der deutschen Parteien waren im Allgemeinen durch einen
héheren Grad an Polarisierung gekennzeichnet als die norwegischen Programme.
Sie waren weniger sachlich formuliert und oft duflerst kritisch gegeniiber den an-
deren Parteien. Die norwegischen Programme konzentrierten sich auf detaillier-
te Reformvorschlige und enthielten nur hier und da leichte Kritik an den anderen
Parteien. Besonders auffillig ist, wie viel Raum die deutschen Parteiprogramme
der Aulenpolitik und dem Kalten Krieg widmeten und wie emotional aufgela-
den die Programme in diesem Zusammenhang waren. Dies verdeutlicht, dass die
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Teilung Deutschlands und die Lage der BRD an der Grenze des westlichen Biind-
nisses die deutsche (Schul-)Politik entscheidend prigten.

Schliefilich kam die Geschlechterspaltung in beiden Fillen zum Ausdruck,
aber wiederum mit ungleichen Ergebnissen fiir die Koalitionsbildung. Die Stirke
der norwegischen Frauenbewegung zeigt sich darin, dass die Koedukation und
die Angleichung der Lehrpline viel frither und mit weniger Ausnahmen erreicht
wurden als in NRW. Die norwegischen Volksschullehrerinnen hatten bis 1966
ihre eigene Organisation, was ebenfalls ihre Stirke widerspiegelt. Die in den
Lehrplinen zum Ausdruck kommenden Geschlechterrollen wurden in Norwegen
frither als in Deutschland thematisiert und das «Hausfrauenideal» geriet stirker
in die Kritik. Die radikale Frauenbewegung der 1960er und 1970er Jahre war mit
der politischen Linken verbunden und wurde von der Arbeiterpartei unterstiitzt.
Die Geschlechterspaltung tiberschnitt sich nicht genau mit dem Klassenkonflike,
da Christdemokraten und Zentrumspartei die deutlichsten Gegner der Frau-
enbewegung waren, wihrend die Konservative Partei und die Liberale Partei
hiufiger Reformen unterstittzten, die im Interesse der Frauenbewegung lagen.
Die Arbeiterpartei profitierte davon, dass die vier biirgerlichen Parteien sich auch
bei diesem Thema nicht einig waren.

Im deutschen Fall stand die Sozialdemokratie am deutlichsten auf der Seite
der Frauenbewegung, aber die SPD war in dieser Hinsicht nicht so modern wie
die norwegische Linke. Die deutschen Programme enthielten weniger weit-
reichende Forderungen. Im Jahr 1957 schlug die SPD vor, dass alle Middchen
Hauswirtschaftsunterricht erhalten sollten. Zum gleichen Zeitpunkt fithrte die
norwegische Arbeiterpartei Hauswirtschaft als Pflichtfach fiir beide Geschlechter
ein. In NRW gab es bis 1972 ein spezielles Gymnasium fiir Madchen, das kein
vollwertiges Abitur vergab, so dass ein erheblicher Teil der Mddchen weiterhin
von einer universitiren Bildung abgehalten und in typische Frauenberufe gelenkt
wurde. Eine vergleichbar starke Lehrerinnenorganisation wie in Norwegen gab
es nicht. Katholische Lehrerinnen hatten und haben ihre eigene Organisation, die
urspriinglich von Volksschullehrerinnen dominiert wurde. Diese Organisation
ist Ausdruck der Spaltungslinie zwischen Staat und Kirche sowie der Geschlech-
terspaltung und resultiert aus der besonderen und widerspriichlichen Rolle, die
die katholische Kirche in der Madchenbildung gespielt hat. Die staatlich-kirch-
liche Spaltungslinie trennte die deutsche Frauenbewegung nicht nur entlang
der Parteigrenzen, sondern auch entlang der konfessionellen Grenzen, was die
Bewegung schwichte. Die CDU hatte Verbindungen zu den katholischen Teilen
der Frauenbewegung und schaffte es, mit diesen ein Biindnis zu schlieflen. In der
Folge wurden katholische Lehrerinnen Teil des Lagers, das Gesamtschulreformen
kritisch gegeniiberstand.
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6 Schlussfolgerung

In den vorangegangenen Kapiteln wurde die Politik der Gesamtschulreform in
zweierlei Hinsicht beleuchtet. Zum einen entwickeln die Fallstudien historisch
spezifische Argumente, die die Entwicklung der norwegischen und deutschen
Schulpolitik verstindlich machen. Zum anderen zeigen sie, dass der Rokkan’'sche
Ansatz ein fruchtbarer Ausgangspunkrt fur vergleichende Bildungspolitik-For-
schung ist. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Fallstudien noch einmal
zusammengefasst, gefolgt von einer Diskussion der allgemeinen Schlussfol-
gerungen, die daraus gezogen werden konnen. Im nichsten Abschnitt werden
einige offene Fragen erdrtert. Abschliefiend wird die aktuelle schulpolitische
Situation in Norwegen und NRW /Deutschland kurz analysiert mit Blick auf die
Frage, wie Spaltungslinien heute zum Ausdruck kommen und was dies fir die
politische Koalitionsbildung bedeutet.

Spaltungsstrukturen und Schulpolitik in Norwegen und
Deutschland

Die vergleichend-historischen Fallstudien in diesem Buch sind in vier Teile ge-
gliedert, die den Kapiteln 2 bis 5 entsprechen. Kapitel 2 bietet eine historische so-
ziologische Analyse der schulpolitischen Entwicklung bis in die 1950er Jahre und
zeigt auf, wie sich Spaltungslinien herausbildeten und die Schule als Institution
prigten. Die Bedingungen fiir die Gesamtschulreformer der Nachkriegszeit wa-
ren in Norwegen aufgrund von Riickkoppelungseffekten fritherer Reformzyklen
etwas giinstiger. Das norwegische Schulsystem war bereits in den 1950er Jahren
weniger segmentiert als das Schulsystem in NRW. Andererseits bestanden beide
Schulsysteme aus Volksschulen und gegliederten weiterfithrenden Schulen und
gab es Ahnlichkeiten in der historischen Entwicklung. Auch wenn frithere Ereig-
nisse die Bedingungen fiir neue Reformversuche pragten, blieben verschiedene
Arten von Kompromissen zwischen den Akteuren moglich. Die Reformperiode
von den 1950er bis zu den 1970er Jahren war eine kritische Phase mit offenem Aus-
gang.

Eine detaillierte Analyse dieses Zeitraums wird in den Kapiteln 3, 4 und 5 vor-
genommen. Kapitel 3 stellt die wichtigsten kollektiven Akteure der Schulpolitik
vor und vergleicht ihre Machtressourcen und soziale Basis. Spaltungsstrukturen
pragten die politischen Spielfelder in beiden Fillen, was zu Unterschieden in den
Parteiensystemen und bei der Organisation der Lehrkrifte fithrte. Sozialdemo-
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kratie und Volksschullehrer waren in Norwegen etwas machtiger als in NRW. Die
Unterschiede in den Machtressourcen sind jedoch nicht so grof3, dass sie alterna-
tive politische Ergebnisse ausschliefen. Sie sollten zumindest teilweise auch als
Ergebnis erfolgreicher Koalitions- und Politikgestaltung betrachtet werden.

In Kapitel 4 und 5 werden diese Prozesse der Koalitionsbildung im Detail ana-
lysiert. Kapitel 4 konzentriert sich auf die Kimpfe um Gesamtschulreformen. In
diesen Konflikten standen sich Linke und Rechte ideologisch und organisatorisch
gegeniiber, es handelte sich also in beiden Fillen um einen Ausdruck des Klassen-
konfliktes. Der hegemoniale Konsens, der entstand, war jedoch unterschiedlich.
In Norwegen setzte sich im Laufe der Zeit die Auffassung durch, dass die Auftei-
lung der Kinder auf parallele Schulformen, Schulzweige oder Leistungsgruppen
ungerecht und nachteilig fiir die Lernergebnisse sei. Die norwegische Sozialde-
mokratie und ihre Verbiindeten, wie die Volksschullehrerschaft, waren sich in ih-
rer Unterstittzung fiir die Gesamtschule weitgehend einig. Die Parteien der Mit-
te gehorten zwar nicht zu den Protagonisten der Reformen, aber stimmten der
strukturellen Entwicklung des Schulsystems grofitenteils zu. Die Schulpolitiker
der Konservativen Partei waren in den 1950er und 1960er Jahren in dieser Frage
gespalten, so dass es der Partei nicht gelang, ein klares Profil zu entwickeln. Vie-
le Sekundarschullehrer standen den Reformen skeptisch gegeniiber, wagten aber
kaum, ihre Stimme zu erheben. Erst in den 1970er Jahren wurden die norwegi-
schen Konservativen in den Schuldebatten zu einer klar oppositionellen und ein-
heitlicheren Stimme.

In Deutschland war die Situation das Gegenteil. Die Vorstellung, dass Kinder
in (scheinbar) homogene Leistungsgruppen eingeteilt werden sollten, blieb hege-
monial. Viele betrachteten das Gymnasium als einen «unantastbaren» Schultyp,
der die Schule zukiinftiger Eliten und Leistungstriger sein solle. Die deutsche
Sozialdemokratie war sehr gespalten. Viele gemifigte oder rechte Sozialdemo-
kraten in Fithrungspositionen riumten Gesamtschulreformen keine Prioritit ein
und mochten die antikapitalistische Rhetorik der linken Parteistromung nicht.
Auch die FDP war in dieser Frage gespalten. Die CDU und ihre Verbiindeten, wie
der Philologenverband, waren sich in ihrer Skepsis gegentiber der Gesamtschule
ideologisch grofitenteils einig. Um 1970 herum gab es eine gewisse Reformbereit-
schaft in der CDU, aber in der zweiten Hilfte der 1970er Jahre wurde die konser-
vative Hegemonie wiederhergestellt.

Kapitel 4 zeigt auf, wie sich in den Auseinandersetzungen um die Gesamt-
schulreformen unterschiedliche Koalitionen zwischen und innerhalb der Partei-
en und Lehrerorganisationen herausbildeten. Klasseninteressen und Ideologien
allein kénnen jedoch nicht erkliren, warum einige lindliche, religiése, Unter-
schicht- und Mittelschichtgruppen die sozialdemokratische Gesamtschulpolitik
in Norwegen aktiv unterstiitzten oder ihr zumindest zustimmten, wihrend
dhnliche Gruppen in NRW die Reformen ablehnten. Um das Wesen der un-
terschiedlichen interesseniibergreifenden Koalitionen, die sich in den beiden
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Fillen herausgebildet haben, zu verstehen, miissen wir unseren Blick iiber die
Klassenfrage und die Gesamtschulpolitik hinaus erweitern.

Kapitel 5 wirft daher einen genaueren Blick auf diese interesseniibergreifen-
den Koalitionen. Es konzentriert sich auf wichtige schulpolitische Debatten der
damaligen Zeit, die Ausdruck anderer Spaltungslinien waren. In Norwegen hat-
ten diese Konflikte meist den Effekt, dass sie potenzielle Koalitionen zwischen
der politischen Mitte und den Konservativen schwachten. Dies gilt insbesonde-
re fiir die Spaltungslinien zwischen Stadt und Land und zwischen Zentrum und
Peripherie. Der Konservativen Partei gelang es nicht, in den Auseinandersetzun-
gen um Sprache, Zentralisierung, Geschlecht oder Religion stabile Allianzen mit
der politischen Mitte aufzubauen. Die Arbeiterpartei hingegen konnte mit diesen
Konflikten so umgehen, dass ihre Gesamtschulreformen nicht sabotiert, sondern
manchmal sogar gestirkt wurden. Die Arbeiterpartei war in einer so starken Posi-
tion, dass sie in einigen Fillen wichtige Entscheidungen im Alleingang durchset-
zen konnte. In anderen Fillen arbeitete sie mit den Parteien der Mitte zusammen.
Sie hatte auch ein Biindnis mit der Volksschullehrerschaft und der Frauenbewe-
gung. Die Spaltungsstruktur bot der norwegischen Sozialdemokratie Chancen,
die sie geschickt nutzte.

In NRW hatten die staatlich-kirchliche und die kommunistisch-sozialistische
Spaltungslinie den grofiten Einfluss auf das politische Ergebnis. Beide Spaltungs-
linien waren ein grofdes Hindernis fiir Gesamtschulreformer. Sie fithrten zu in-
nerparteilichen Konflikten und erschwerten die Bildung auf3erparteilicher Koali-
tionen, insbesondere mit der katholischen Bevolkerung. Fiir die CDU hatten diese
Spaltungslinien hingegen eine einigende Wirkung, weil sie die katholische Land-
bevolkerung und Volksschullehrerschaft einbanden. Den sozialdemokratischen
und liberalen Reformern gelang es in den 1960er und 1970er Jahren, die konser-
vative Hegemonie in der Schulpolitik zu destabilisieren, aber ihre mangelnde in-
nere Geschlossenheit stand einem weiterreichenden Erfolg im Wege. Schlief3lich
war das Zeitfenster fiir Reformen kiirzer als in Norwegen, weil bis 1967/1968 noch
der Kampf um die Konfessionsschule im Vordergrund stand.

Aus der Sicht der Unter- und Mittelschichten, die in NRW gegen die Gesamt-
schule waren, in Norwegen aber zustimmten, lisst sich die Argumentation dieses
Buches auch folgendermaflen zusammenfassen. Die Entscheidung von lindli-
chen Katholiken und religiosen Protestanten, christlichen Volksschullehrern und
katholischen Lehrerinnen, in NRW mit konservativen Vertretern der Oberschicht
in ihrer Opposition gegen die Gesamtschule zu kooperieren, war nicht einfach
das Ergebnis eines «falschen Bewusstseins» im Hinblick auf ihre materiellen
Klasseninteressen. Es war das Ergebnis ihrer Abwidgung, wer ihre Forderungen
nach Erhalt der Konfessionsschule, nach antikommunistischer Erziehung, nach
Dezentralisierung der Schulen und nach Erhalt der katholischen Midchen-
bildung und der christlichen Privatschulen am ehesten unterstiitzen wiirde.
Einigen von ihnen war die Bildungsexpansion wichtig; sie kamen jedoch zu dem
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Schluss, dass die von der CDU unterstiitzten bescheideneren Strukturreformen
ausreichen wiirden, um die Bildungschancen ihres Nachwuchses zu verbessern.
Sie wollten nicht mit den Gesamtschulprotagonisten zusammenarbeiten, die
ihre oben genannten Anliegen grofitenteils ablehnten. Der CDU gelang es, dieses
interessen- und klasseniibergreifende Biindnis aufrechtzuerhalten, indem sie
die Bildungsexpansion innerhalb des Parallelschulsystems durch den Ausbau der
Realschule und des Gymnasiums sowie die Einfithrung der Hauptschule und der
neunjihrigen Schulpflicht unterstiitzte.

Im norwegischen Fall war die Zustimmung der lindlichen und religiésen Be-
volkerung zu Einheitsschulreformen darauf zuriickzufithren, dass diese Refor-
men mit einem sozialdemokratischen Reformpaket verbunden waren, das eine
Bildungsexpansionin denlindlichen Gebieten, eine Aufwertung des sozialen Sta-
tus von Sprache und Kultur der Landbevoélkerung und Kompromisse hinsichtlich
der Zentralisierung beinhaltete. Nicht zuletzt begriifdten die Parteien der Mitte
die Jugendschule, weil sie mit der Einfithrung einer neunjihrigen Bildung fiir alle
verbunden war. Es gab Meinungsverschiedenheiten mit der Sozialdemokratie in
Bezug auf die christliche Erziehung und die Geschlechterrollen, aber diese The-
men waren nicht so entscheidend wie die Dezentralisierung oder die Sprachpo-
litik. Wichtig ist auch, dass die norwegischen Konservativen aus der stidtischen
Oberschicht nicht als attraktiverer Koalitionspartner in Erscheinung traten, da
sie sich wenig um die Themen kiimmerten, die den Vertretern der lindlichen Pe-
ripherie am wichtigsten waren, und in der Schulpolitik lange Zeit selbst intern
gespalten waren.

SchlieRlich ist zu betonen, dass die historischen Ergebnisse in beiden Fillen
einen Kompromiss darstellen. Auch wenn der norwegische Kompromiss mehr
zugunsten der Reformprotagonisten und der nordrhein-westfilische Kom-
promiss mehr zugunsten der Reformantagonisten ausfiel, mussten Abstriche
gemacht werden. In Norwegen mussten die Reformer auf die Abschaffung der
Benotung in der Jugendschule verzichten. In NRW mussten die Reformgegner
akzeptieren, dass die Gesamtschule eine Regelschulform neben den anderen
parallelen Schulformen wurde, dass in den 1980er Jahren weitere solche Schulen
gegriindet wurden und dass sie bis heute ein wachsender Teil des nordrhein-
westfilischen Schulsystems sind.

Dies impliziert, dass die Strategien, die von den Akteuren gewihlt wurden,
bedeutungsvoll waren und Konsequenzen fiir die Art der zustande gekommenen
Kompromisse hatten. Diese Feststellung mag trivial erscheinen. In Deutsch-
land ist jedoch die Uberzeugung, dass die Einfithrung der Gesamtschule in
einem deutschen Kontext «unmdoglich» war und ist, bis heute einflussreich.
Die vorliegende Analyse unterstiitzt sicherlich die Ansicht, dass die Spaltungs-
strukturen, mit denen die Akteure konfrontiert waren, zu unterschiedlichen
Entwicklungen beigetragen haben. Dies soll jedoch nicht heiflen, dass es keinen
Handlungsspielraum gab. So ist beispielsweise ungewiss, ob es den norwegischen
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Sozialdemokraten gelungen wire, die Jugendschule so reibungslos einzufiihren,
wenn sie nicht 1959 beschlossen hitten, dass die alten Schultypen von Versuchen
ausgeschlossen werden sollten. Theoretisch hitten die Sozialdemokraten in NRW
darauf bestehen konnen, die Gesamtschule als Regelschulform flichendeckend,
aber ohne Versuche einzufithren, oder die Versuche ausschliefilich auf die or-
ganisatorische Differenzierung innerhalb der Gesamtschule zu konzentrieren,
wie es die norwegischen Reformer taten. Realistischer ist vielleicht, dass sie das
Angebot der CDU hitten annehmen konnen, die Kooperative Schule 1971/1973
flichendeckend einzufithren. Das hitte vermutlich Widerstand in der Bevol-
kerung hervorgerufen. Es ist jedoch wahrscheinlich, dass dieser Widerstand in
den spiten 1960er oder frithen 1970er Jahren nicht so stark gewesen wire wie
in den spiten 1970er Jahren. Wenn die CDU an der Reform beteiligt gewesen
ware, hitte sie diese auch verteidigen miissen. Natiirlich sind dies hypothetische
Uberlegungen. Niemand weif}, was passiert wire, wenn Akteure andere Strate-
gien verfolgt hitten. Es ist jedoch wichtig zu betonen, dass es Méglichkeiten gab,
andere Entscheidungen zu treffen.

Implikationen fiir die vergleichende Wohlfahrtsstaats- und
Bildungspolitikforschung

Rokkans Spaltungstheorie gilt als klassischer theoretischer Ansatz in der verglei-
chenden, interdiszipliniren Wohlfahrtsstaats- und Bildungspolitikforschung.
Einige Autoren haben fiir eine «Rokkansche Erginzung» plidiert (Manow, 2009,
2015; Manow/van Kersbergen, 2009) und die Theorie angewandt und weiter-
entwickelt, zum Beispiel in Studien zur politischen Entwicklung in Europa
(Bartolini, 2000, 2005; Berntzen/Selle, 1992; Caramani, 2004; Ferrera, 2005;
Hooghe/Marks, 2018; Kriesi, 2010; Magone, 2010; Mair, 1997). In der historisch-
institutionalistischen Literatur hat das Interesse an makrohistorischen Analysen
kritischer Phasen und politischer Prozesse iiberlebt, und Rokkans Arbeit wird
als wichtiger Beitrag anerkannt (Mahoney, 2000; Thelen, 1999). Dennoch hat sein
Werk insgesamt nicht die Aufmerksamkeit erhalten, die es verdient.

Der wichtigste allgemeine Beitrag des Buches besteht also darin, die empi-
rische Fruchtbarkeit des Rokkan'schen Ansatzes fiir die Untersuchung der Bil-
dungspolitik — und vermutlich auch vieler anderer Politikfelder — zu demonstrie-
ren. Er sollte nicht als strukturalistischer Ansatz betrachtet werden, sondern als
eine Aufforderung, tiefer in die Fille einzudringen und die historische Komple-
xitit von politischem Handeln und Koalitionsbildung in unterschiedlichen poli-
tischen und institutionellen Kontexten zu respektieren (Mjgset, 2000). Der An-
satz steht nichtim Gegensatz zu der anderen hier verwendeten theoretischen Per-
spektive, der Machtressourcentheorie, sondern stellt eine Erweiterung des Fokus
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dar. Auf dem Feld der Bildungspolitik ist es nicht schwer zu erkennen, dass ne-
ben dem Klassengegensatz weitere Konfliktlinien, deren Wurzeln historisch weit
zuriickreichen, eine wichtige Rolle gespielt haben. Indem das Buch untersucht,
wie Staat-Kirche-, Zentrum-Peripherie-, Stadt-Land-, kommunistisch-sozialis-
tische und Geschlechterkonflikte in der Schulpolitik zum Ausdruck gekommen
sind und die Koalitionsbildung beeinflusst haben, wirft es Licht auf eine noch we-
nig erforschte Frage, nimlich wie unterschiedliche interesseniibergreifende Ko-
alitionen in bestimmten Politikfeldern zustande kommen. Esist der erste Beitrag,
der aus einer Rokkan'schen Perspektive darlegt, wie die norwegischen Sozialde-
mokratie und die deutsche Christdemokratie ihre hegemonialen Allianzen in der
Schulpolitik aufgebaut haben.

Das Buch unterstiitzt den Vorschlag Manows (2009), dass agrarische Parteien
in der vergleichenden Wohlfahrtsstaatsforschung Beachtung finden sollten. Wie
von Esping-Andersen (1990) und spiter von Manow und van Kersbergen (2009)
hervorgehoben wurde, waren die Zentrum-Peripherie- und Stadt-Land-Konflik-
te besonders einflussreich fiir die Entwicklung der skandinavischen Wohlfahrts-
staaten, wihrend die Spaltungslinie zwischen Staat und Kirche nach dem Klas-
sengegensatz in einigen der kontinentalen Wohlfahrtsstaaten wie Deutschland
der zweitwichtigste Konflikt war (siehe auch Baldwin, 1990; van Kersbergen, 1995;
Huber et al., 1993). Manows (2009, 110) Schlussfolgerung, dass die Christdemo-
kraten in Skandinavien «keinen wesentlichen Einfluss auf die Entwicklung des
Wohlfahrtsstaates in der Nachkriegszeit ausiibten», ist jedoch fir den norwegi-
schen Fall falsch. Insbesondere wihrend der biirgerlichen Regierung von 1965 bis
1971 hatten die Christdemokraten durchaus Einfluss, nicht zuletzt auf die Ent-
wicklung des Schulsystems. Auch wihrend der Regierungszeit der Arbeiterpartei
war die Sozialdemokratie gezwungen, christliche Interessen bis zu einem gewis-
sen Grad zu beriicksichtigen.

Dies wird verstindlicher, wenn man bedenkt, dass die agrarische Zentrums-
partei nicht die einzige Partei in Norwegen ist, die agrarische Interessen vertritt.
Auch die Christdemokraten und die Liberale Partei vertreten Teile der lindlichen
Peripherie und stimmten mehrfach sozialdemokratischen Reformen zu. Mit
anderen Worten: Parteien konnen auf mehr als einer Spaltungslinie beruhen
und mehrere Parteien konnen dieselben Spaltungslinien zum Ausdruck bringen.
Alle drei norwegischen Parteien der Mitte haben eine dhnliche, meist landli-
che Wahlerschaft, fur die Dezentralisierung, Sprachpolitik und bis zu einem
gewissen Grad religiése Uberzeugungen wichtige Eckpfeiler der politischen
Orientierung sind. Die Parteien haben unterschiedliche Elemente dieses Pro-
gramms hervorgehoben. Die frithe Liberale Partei wurde basierend auf einer
Reihe von Bewegungen gegriindet, wobei sie vor allem den Konflikten zwischen
Zentrum und Peripherie Ausdruck verlieh. Die Christdemokraten wurden vor
allem auf der Grundlage des Staat-Kirche-Konfliktes gegriindet, wihrend die
Zentrumspartei die wirtschaftlichen Interessen des lindlichen Raums und damit
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den Stadt-Land-Gegensatz betonte. Was die Links-Rechts-Dimension der Politik
angeht, so bilden die drei Parteien zusammen die politische Mitte Norwegens.
Sie sollten bei einer Analyse der Koalitionsbildung beriicksichtigt werden. In
Deutschland brachten die katholische Zentrumspartei und ihre Nachfolgerin, die
CDU, die Spaltungslinie zwischen Staat und Kirche zum Ausdruck. Sie integrier-
ten jedoch auch wirtschaftliche und kulturelle Interessen des lindlichen Raums,
wie die Forderung nach Dezentralisierung und in der Anfangsphase die Oppo-
sition gegen das preuflische Zentrum. Mit anderen Worten: Die Spaltungslinien
zwischen Stadt und Land und zwischen Zentrum und Peripherie fielen mit den
Spaltungslinien zwischen Staat und Kirche zusammen, was die innere Einheit
der katholischen Zentrumspartei und spiter der CDU stirkte. Wahrend die ka-
tholische Zentrumspartei in Teilen auch eine Arbeiterpartei war, wurde die CDU
eher zu einer Reprisentantin von Teilen der Oberschicht. Rokkans (1999, 309)
Hinweis, dass man immer die Wechselbeziehungen zwischen den verschiedenen
Spaltungslinien beriicksichtigen sollte, ist daher wichtig.

In diesem Buch wird die Geschlechterspaltung in den Rokkan'schen Theorie-
rahmen eingefiigt (sieche auch Sass und Kuhnle, 2022). Wohlfahrt und Bildung wa-
ren fur politisch aktive Frauen wichtige Themen, schon lange bevor sie das Wahl-
recht hatten. Im Vergleich zu anderen Bewegungen ist die Frauenbewegung in
der vergleichenden Wohlfahrtsstaats- und Bildungssystemforschung nicht aus-
reichend beriicksichtigt worden. Es gibt eine umfangreiche Literatur zu Wohl-
fahrtsstaats- und Geschlechterregimen (z. B. Esping-Andersen, 2009, 2016; Kor-
pi, 2000; Laperriére und Orloff, 2019; Lewis, 1992; Orloff, 1993, 2009; O’Connor,
1996; Sainsbury, 1993, 1999; Stumer, 2009), aber grofitenteils hat sich diese Litera-
tur eher darauf konzentriert, inwiefern Regimetypen unterschiedliche Folgen fiir
die Gleichstellung der Geschlechter haben, als darauf, wie Frauen als Aktivistin-
nen historisch zur Entwicklung dieser Regime beigetragen haben (siehe jedoch
Berven und Selle, 2001; Bock und Thane, 1991; Hobson und Lindholm, 1997; Ko-
ven und Michel, 1993; Sainsbury, 2001; Skocpol, 1992, fiir wichtige Ausnahmen).
In der Wahl- und Parteienforschung wurde unter anderem gezeigt, dass Themen
wie Kinderbetreuung, Gesundheitsfirsorge oder Bildung fiir Frauen wichtiger
sind als fiir Mdnner, unabhingig von soziodkonomischen Faktoren oder der Po-
sition auf einer Links-Rechts-Achse, und dass Frauen, auch konservative Frauen,
hohere Sozialausgaben befitrworten als Manner (Campbell, 2017; Campbell und
Childs, 2015; Finseraas et al., 2012). Geschlechterkonflikte sollten deshalb nicht
ausschliefllich auf andere Spaltungslinien reduziert werden (Sass und Kuhnle,
2022).

In Bezug auf die Fille dieses Buches zeigt die Analyse, dass Organisationen der
Frauenbewegung der ersten Welle, wie Organisationen von Lehrerinnen, wichti-
ge Akteure in der Schulpolitik waren (Sass, 2022). Im norwegischen Fall befand
sich die radikale Frauenbewegung der zweiten Welle in einem Biindnis mit der
Arbeiterpartei, die im Einklang mit ihrer Politik fiir lingere gemeinsame Bildung
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die Koedukation von Jungen und Miadchen unterstiitzte. Im deutschen Fall bil-
dete die katholische Frauenbewegung ein Biindnis mit der CDU und die Frauen-
bewegung war schwicher und gespaltener als in Norwegen. Katholische Frauen
unterstiitzten die getrennte Beschulung von Madchen als alternativen Weg der
Emanzipation und lehnten die Gesamtschule ab. Auch wenn andere Spaltungsli-
nien deutlicher hervortraten, so ist die Geschlechterspaltung doch ein wichtiger
Teil des Puzzles.

Auch die kommunistisch-sozialistische Spaltungslinie hat bisher nicht viel
Aufmerksamkeit erhalten (siehe aber Bartolini, 2000, 97ff; Manow, 2015).%° Das
mag zum Teil daran liegen, dass Rokkan (1999) diese Spaltungslinie nicht in allen
seinen Modellen und Arbeiten mit einbezogen hat. Wie in Kapitel 5 gezeigt wird,
war diese Spaltungslinie fiir die schulpolitische Entwicklung in Deutschland von
grofier Bedeutung. Der allgegenwirtige Antikommunismus brachte Reformer
in eine schwierige Lage. Die «sozialistische Einheitsschule» wurde als ernsthafte
Bedrohung dargestellt, was die lindliche, religiése und biirgerliche Bevolkerung
verangstigte. Die Tatsache, dass die DDR ein sikulares Gesamtschulsystem
eingefithrt hatte, beeinflusste die Debatten ebenso wie die negativen Erfahrun-
gen der Bevolkerung mit dem kommunistischen Regime. In der norwegischen
Schulpolitik waren antikommunistische Argumente nicht existent. Auch wenn
die norwegische Linke seit langem in verschiedene Strémungen und Parteien
gespalten ist, hat dies die Zusammenarbeit in der Schulpolitik nicht behindert.
Mit anderen Worten: Es sollte eine empirische Frage sein, inwieweit das Erbe des
(Anti-)Kommunismus und der kommunistisch-sozialistischen Spaltungslinie
die Koalitionsbildung in verschiedenen Fillen beeinflusst.

Eine damit verbundene Erkenntnis ist, dass Spaltungslinien auch durch Stro-
mungskimpfe innerhalb von Parteien, Bewegungen oder Organisationen zum
Ausdruck kommen. In Deutschland waren die Sozialdemokratie, die Gewerk-
schaften, die Lehrerorganisationen und die Frauenbewegung intern gespalten.
Die SPD und die Gewerkschaften, besonders die GEW, waren in radikale und
gemifigte Stromungen gespalten, die sich unter anderem in der Frage der
Zusammenarbeit mit Kommunisten und der richtigen Reaktion auf antikom-
munistische Angriffe uneinig waren. Dies fithrte zu Konflikten iiber die richtige
Strategie fiir Gesamtschulreformen. Gemifigte Sozialdemokraten bevorzugten
eine vorsichtige und defensive Strategie, wihrend jingere Radikale einen muti-

29 Watson (2015) hat die Bedeutung von Konflikten zwischen und innerhalb linker Parteien aufge-
zeigt, wobei sie den Schwerpunkt auf die Auswirkungen solcher Spaltungen und nicht aufihre
Waurzeln legt. Moglicherweise aus diesem Grund bezieht sie sich nicht auf Rokkans (1999) histo-
rische Analyse der kommunistisch-sozialistischen Spaltungslinie. Hitte sie dies getan, wire ihr
vielleicht klar geworden, dass Spaltungen innerhalb der Linken in Norwegen und Deutschland
nichts historisch Neues sind, sondern alte Wurzeln haben (Watson, 2015, 2581f). In Norwegen
hat dies der Koalitionsbildung nicht in dem Maf3e im Wege gestanden wie in Deutschland.
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geren, antikapitalistischen Ansatz forderten. Die kommunistisch-sozialistische
Spaltungslinie war somit nicht nur ein Hindernis fiir die Zusammenarbeit der
Sozialdemokratie mit der lindlichen und religiésen Bevolkerung, sondern auch
fiir ihre interne Einigkeit.

Die Lehrerorganisationen und die Frauenbewegung waren nicht nur entlang
der Klassengrenzen, sondern auch entlang konfessioneller Grenzen gespalten.
Die Dominanz des Staat-Kirche-Konfliktes fithrte zur Entwicklung getrennter
Organisationen fiir katholische und evangelische Lehrer und katholische Lehre-
rinnen. Da die Volksschullehrerschaft nicht geeint war, konnten die Philologen
durch ihr Bitndnis mit der CDU dominieren. Auch christliche Volks- und Haupt-
schullehrer waren iiber den VBE in Teilen in das CDU-Biindnis eingebunden,
konnten aber weniger erfolgreich auf die Politik der CDU Einfluss nehmen.
Bis heute sind die Grund- und Hauptschullehrer in Deutschland in GEW und
VBE getrennt organisiert, sprich in Organisationen mit sozialdemokratischen
und christlichen Wurzeln. Diese Spaltung ist ein Grund dafiir, dass sie keinen
grofleren Einfluss hatten.

In Norwegen ist die Konservative Partei im Zentrum-Peripherie-Konflikt des
19. Jahrhunderts auf der Seite des Zentrums entstanden, nicht auf der Seite der
Peripherie wie die deutsche katholische Zentrumspartei und spiter die CDU. Auf
dem Land war sie eine schwache Partei. Infolgedessen hatte die norwegische Kon-
servative Partei Schwierigkeiten, auf die Reformforderungen der Landbevdlke-
rung einzugehen. Dies fithrte zu Unstimmigkeiten innerhalb der Partei iiber die
richtige Strategie. Eine eher reformorientierte Stromung und eine konservati-
ve Stromung standen sich vor allem in den 1950er und 1960er Jahren gegeniiber.
Die reformorientierte Stromung bestand zum Beispiel aus dem Volksschullehrer
Erling Fredrikfryd. Seine Gegner in der Partei waren Reprisentanten der stadti-
schen Eliten. Mit anderen Worten: Die norwegische Spaltungsstruktur schwichte
die Einheit der politischen Rechten und stirkte die Einheit der politischen Linken,
wihrend in Deutschland das Gegenteil der Fall war.

Auf der methodologischen Ebene unterstreicht das Buch die Bedeutung des
historischen, vergleichenden und fallorientierten Ansatzes. «GrofRe Prozesse» wie
die hier untersuchten Bildungsreformen haben vielfiltige und konfigurative Ur-
sachen (Tilly, 1984). Fiir die Frage, wie solche Reformen zustande kommen, ist der
historische Vergleich der geeignetste Ansatz, denn nur so kann untersucht wer-
den, wie verschiedene Faktoren im Laufe der Zeit miteinander kombiniert werden und
ein historisches Ergebnis hervorbringen (Ragin, 1987). Historische Fallstudien ge-
ben Aufschluss tiber die politische Dynamik und erméglichen es, Situationen als
Ganzes zu analysieren.

Dariiber hinaus ermutigt der historische Vergleich, tiber den Tellerrand na-
tionaler und ahistorischer Erklirungen hinauszuschauen (Haupt/Kocka, 2009;
Streeck, 2015). Die heutige Bildungspolitik ist zum Teil immer noch von sozia-
len Konflikten geprigt, die vor Jahrhunderten entstanden sind. Eine ahistorische
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Analyse wire nicht in der Lage, die Relevanz solcher Faktoren aufzudecken. Die
Untersuchung der historischen Wurzeln von Bildungssystemen verbessert unser
Verstdndnis fir die Rolle der institutionalisierten Schulbildung bei der Entwick-
lung moderner Wohlfahrts- und Nationalstaaten und schirft unseren Blick da-
tiir, wie Spaltungsstrukturen die Bildungspolitik auch heute noch prigen. Dies ist
nicht nur eine historische Ubung, sondern notwendig, um das Potenzial fiir zu-
kiinftige Verinderungen zu verstehen. Aus all diesen Griinden werden wir auch
in Zukunft vergleichend-historische Fallstudien zur Bildungspolitik brauchen.

Schliefilich ist zu betonen, dass die Methode des historischen Vergleichs ein
stetiges Hin- und Hergehen zwischen Theorie und Daten sowie zwischen den Fil-
len erfordert (Ragin, 1987; Ragin/Amoroso, 2011). Diese explorative Methode ba-
siertauf der Einsicht, dass man, um die Vorteile des Vergleichs nutzen zu kénnen,
die Fille ernstnehmen muss. Ziel ist ein Gleichgewicht herzustellen zwischen Ge-
neralisierungen und kontextueller Relevanz (Mjgset, 2000, 393). Im Falle dieses
Buches fithrte dieser Prozess zu der Erkenntnis, dass eine Klassenperspektive auf
die Bildungspolitik nicht ausreicht, um die Entwicklung zu verstehen. Die Schul-
politik ist von weiteren Spaltungslinien geprigt, die bisher nicht ausreichend be-
riicksichtigt wurden.

Offene Fragen

Es gibt zahlreiche Moglichkeiten fir zukiinftige Forschung, die fur die Entwick-
lung des Forschungsfeldes wertvoll wire. So wire es interessant, die Rokkan’'sche
Perspektive auf andere Fille anzuwenden. Die offensichtlichste mégliche theore-
tische Generalisierung bezieht sich auf die anderen nordischen Linder (Schwe-
den, Dianemark, Finnland und Island). Wie Rokkan (1999, 306ff) analysiert hat,
waren Spaltungsstrukturen und Parteiensysteme in diesen Lindern dem nor-
wegischen Fall dhnlich. In Schweden und Dinemark waren die Spaltungslinien
Stadt-Land, Zentrum-Peripherie und Kommunismus-Sozialismus nicht ganz so
ausgepragt wie in Norwegen, aber immer noch viel ausgepragter als der Staat-
Kirche-Konflikt. Wie wir aus der Arbeit von Wiborg (2009) wissen, hatte die
Gesamtschulpolitik in Skandinavien viele Gemeinsamkeiten, und die Prisenz
vergleichsweise starker liberaler und landwirtschaftlicher Parteien war in all die-
sen Fillen wichtig. Dariiber hinaus gab es in keinem dieser Fille eine katholische
politische Bewegung. Mit anderen Worten: Die schulpolitischen Koalitionen, die
in den anderen skandinavischen Lindern entstanden, waren hochstwahrschein-
lich das Ergebnis dhnlicher Prozesse wie im norwegischen Fall. Es wire dennoch
wertvoll, die Relevanz der Spaltungsstrukturen fiir die Schulpolitik dieser Linder
genauer zu analysieren.

Man koénnte die Fille dieser Studie auch mit den Reformen der Sekundarstu-
fe in den Lindern des Vereinigten Konigreichs und anderen Lindern, die histo-

225



risch mit dem britischen Imperium verbunden waren, vergleichen. Dies wire in-
sofern interessant, als die Gesamtschulreformen der Nachkriegszeit im Vereinig-
ten Konigreich weiter gingen als in vielen kontinentalen Lindern. Andererseits
spielen Privatschulen in England und Wales eine viel grof3ere Rolle als in Nor-
wegen und Deutschland, wihrend Schottland den nordischen Lindern offenbar
dhnlicher ist. Wie sich verschiedene Spaltungslinien in Konflikten um Privatschu-
len oder Elternwahlrecht in englischsprachigen, kontinentalen oder mediterra-
nen Lindern dufern, konnte generell genauer untersucht werden.

Es wire auch interessant, zu untersuchen ob und wie Antikommunismus und
Geschlechterkonflikte in anderen Fillen zum Ausdruck kamen. Nicht zuletzt soll-
te die Rolle von Frauenorganisationen in der Entwicklung des Bildungssystems
weiter untersucht werden. So wire beispielsweise eine historisch vergleichen-
de Untersuchung der Rolle von Lehrerinnenorganisationen ein interessantes
Forschungsprojekt. Inwieweit Konflikte innerhalb der Linken Gesamtschulre-
formen an anderen Orten behindert haben, ist ebenfalls eine Frage, die weitere
Aufmerksambkeit verdient. Hochstwahrscheinlich wiirde sich Rokkans Theorie-
ansatz bei der Betrachtung anderer Fille als fruchtbar erweisen und zu neuen
Erkenntnissen fithren.

Einige Autoren haben versucht, Rokkans Theorie weiterzuentwickeln, um
aktuelle politische Konflikte um Globalisierung, europdische Integration, Eth-
nizitit, Migration und Nationalitit zu analysieren, die vielerorts im Aufstieg
rechtsextremer Parteien zum Ausdruck kommen. So wurde beispielsweise eine
«transnationale» (Hooghe und Marks, 2018), eine «libertir-autoritire» (Kriesi,
2010) oder eine «Universalismus-Partikularismus» (Bornschier et al., 2021) Spal-
tungslinie konzeptualisiert (siehe auch Bornschier, 2010; Ferrera, 2019; Kriesi,
2010; Kriesi et al., 2012; Seiler, 2015). Es wire interessant zu untersuchen, in-
wieweit sich eine solche Spaltungslinie in Debatten iiber die Behandlung von
Migranten, Gefliichteten und ethnischen Minderheiten in den nationalen Bil-
dungssystemen feststellen lisst, zumal die ethnische Zugehorigkeit heute eine
der wichtigsten Determinanten fir die Bildungsergebnisse ist (OECD, 2010b,
2016, 2018).

Eine weitere Frage, die eingehender untersucht werden sollte, ist das Ver-
haltnis zwischen Gesamtschulreformen in der SekundarstufeI und in der
Sekundarstufe II. In Norwegen und Deutschland unterstiitzten die Befitrworter
von Gesamtschulreformen auch fir die Sekundarstufe II eine Zusammenlegung
von Zweigen und Schultypen, wihrend die Gegner dies ablehnten. In Norwegen
verringerten Reformen iiber die Zeit hinweg die Unterschiede zwischen der aka-
demischen und der beruflichen Sekundarstufe II (Olsen, 2012). In Deutschland
sind die akademischen und beruflichen Formen der Sekundarstufe II weiterhin
stirker voneinander getrennt. Wahrend die Geschichte der beruflichen Bildung
beispielsweise von Thelen (2004) analysiert wurde, konnten die Gemeinsambkei-
ten und Verflechtungen zwischen den Debatten tiber die Sekundarstufe I und II
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eingehender untersucht werden. Es konnte auch analysiert werden, ob Spal-
tungsstrukturen die Ergebnisse von Reformversuchen in der Sekundarstufe II
in dhnlicher Weise beeinflusst haben wie im Bereich der Sekundarstufe I. Die
Studie von Busemeyer (2014) zeigt, dass es potenziell dhnliche Dynamiken gibt.

Eine weitere mogliche Ausweitung der vorliegenden Studie bezieht sich auf
die Hochschul- und Universititspolitik. In Norwegen und Deutschland wurden in
den 1960er und 1970er Jahren neue Arten von Hochschulen gegriindet, nicht zu-
letzt in lindlichen Gebieten. Damit verbunden waren Debatten iiber den Status
dieser neuen Einrichtungen im Verhiltnis zu den Universititen. In NRW wurde
der Begriff «Gesamthochschule» zu einem politischen Schlagwort, das von Sozi-
aldemokratie und Liberalen und zeitweise sogar von der CDU verwendet wurde.
In beiden Fillen war die Entwicklung des tertiiren Bildungssektors ein wichtiger
Teil der Bildungsexpansion. Dieser Teil der Bildungsgeschichte kénnte genauer
untersucht und mit den Debatten um die Gesamtschule auf den unteren Stufen
des Bildungssystems in Verbindung gebracht werden.

Es gab auch immer wieder Debatten iiber und Reformen der Forderschulen.
In Deutschland hat die langsam zunehmende Eingliederung behinderter Kinder
in das allgemeine Schulsystem zu erneuten Diskussionen iiber das gegliederte
Schulsystem gefithrt (Hartong/Nikolai, 2016). In Norwegen wurden Sonderschu-
len in den 1970er und 1980er Jahren weitgehend abgeschafft (Dalen, 2006). Viele
der fir dieses Buch gesammelten Daten deuten daraufhin, dass die ideologischen
Argumente fiir die Abschaffung der Sonderschulen den Argumenten fir die Ge-
samtschule dhnelten. Allerdings gibt es in diesem Bereich der Schulpolitik wich-
tige Akteure, wie Sonderschullehrer und Eltern behinderter Kinder, die in Unter-
suchungen zu diesem Thema einbezogen werden miissten.

Eine weitere offene Frage ist, warum es in beiden Fillen Mitte der 1970er
Jahre zu einer politischen Trendwende kam. Alle befragten Zeitzeugen waren
sich einig, dass eine solche Trendwende stattgefunden hat. Einige der befragten
Reformprotagonisten erkannten im Nachhinein, dass sich das Zeitfenster fiir
Reformen ab Mitte der 1970er Jahre geschlossen hatte. Andere Zeitzeugen stell-
ten schon damals fest, dass sich das Blatt gewendet hatte und der Reformeifer
nachlief?. Die wirtschaftliche Entwicklung spielte bei dieser Trendwende eine
Rolle. Vor dem Hintergrund schwindender Steuereinnahmen und nachlassen-
den Wachstums erschienen weitreichende Reformen weniger leicht umsetzbar.
Kiinftige Forschungsarbeiten konnten die Beziehung zwischen wirtschaftlicher
Entwicklung und den Zyklen der Bildungsexpansion und -reform aus einer
langfristigen, vergleichenden Perspektive genauer analysieren (siehe Nath, 2001,
Titze, 2004 und Dartenne, 2016, als Ausgangspunkt). Dies konnte mit einer
Analyse der langfristigen Beziehung zwischen demografischer Entwicklung und
Bildungsexpansion verbunden werden. Die steigenden Schiilerzahlen der 1960er
und 1970er Jahre und der Bedarf der Wirtschaft an qualifizierten Arbeitskriften
driangten die politischen Akteure sicherlich zu einer Reform des Schulsystems.
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Die wirtschaftliche Entwicklung wurde von den Reformprotagonisten hiufig
angefithrt. Auch die Demografie spielte in den Debatten eine Rolle. Reformprot-
agonisten wiesen darauf hin, dass die Gesamtschule die Schulen im lindlichen
Raum sichern wiirde, sobald die Schiilerzahlen wieder zuriickgingen. Dieses
Argument war jedoch in den 1970er Jahren nicht sehr wirksam, da der demo-
grafische Druck auf die lindlichen Schulen erst in den 1980er Jahren spiirbar
wurde. Eine genauere Analyse dieser Fragen wire wertvoll, sollte aber nicht auf
funktionalistischen Annahmen beruhen, die Wirtschaft, Demografie und Bil-
dungssystem auf eindeutige Weise miteinander verbinden. Wie Green (2013, 35f1)
und Ringer (1979, 1ff) iiberzeugend darlegen, gibt es keine einfache funktionalis-
tische Beziehung zwischen wirtschaftlicher Entwicklung und der institutionellen
Entwicklung des Schulsystems. Unter anderem sind die Unterschiede zwischen
den nationalen Bildungssystemen zu grof}, um eine rein funktionalistische
Erklirung zu rechtfertigen.

Schulpolitik heute: Ist die Rokkan'sche Perspektive noch aktuell?

Schliefdlich kénnte und sollte der zeitliche Rahmen erweitert werden, um zu
analysieren, wie Spaltungsstrukturen die Schulpolitik seit den 1980er Jahren und
bis heute beeinflussen. Im Folgenden wird die aktuelle Situation zumindest kurz
skizziert. Die politischen Spielfelder und der Stellenwert einzelner Themen haben
sichverdndert. Die hegemonialen Allianzen, die sich in der Nachkriegsreformzeit
herausgebildet haben, haben sich jedoch grofitenteils gehalten.

In NRW ist eine Verlingerung der gemeinsamen Schulzeit seit den 1970er Jah-
ren nicht mehr versucht worden. Es ist iiblich, auf die Konflikte der 1970er Jahre
zu verweisen, um zu erkliren, warum die Sozialdemokratie es nicht gewagt hat,
jemals wieder entsprechende Reformen vorzuschlagen. Viele Sozialdemokraten
und auch Griine scheinen die parallele Beschulung der Kinder grundsitzlich
akzeptiert zu haben. Das zeigt der Schulkonsens zwischen SPD, Griinen und
CDU von 2011. Damals trug die CDU die Einfithrung einer neuen Schulform, der
Sekundarschule, und eine Anderung der Schulartikel der NRW-Verfassung mit,
so dass die Hauptschule nicht mehr zwingend von den Gemeinden angeboten
werden muss. Die Sekundarschule kombiniert mindestens zwei Schulformen von
der fiinften bis zur zehnten Klasse und dhnelt somit der Idee der Kooperativen
Schule. Griine und SPD erhofften sich von dieser Schulform mehr soziale Durch-
lassigkeit, wihrend die CDU ein ortsnahes Bildungsangebot auch in lindlichen
Gemeinden erhalten wollte. Zum erhofften Sekundarschul-Boom kam es jedoch
nicht. Die Sekundarschule hatte im Schuljahr 2022/2023 54.465 Schiilerinnen
und Schiiler, mit sinkender Tendenz in den letzten Jahren (IT.NRW, 2023). Im
Gegenzug wurde in Artikel 10 der Verfassung ein Satz aufgenommen, wonach das
Land «ein ausreichendes und vielfiltiges 6ffentliches Schulwesen [gewihrleistet],
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das ein gegliedertes Schulsystem, integrierte Schulformen sowie weitere andere
Schulformen erméglicht». Die Aufnahme des gegliederten Schulsystems in die
Verfassung kann kiinftige Reformversuche erschweren. Eine echte Gesamtschul-
reform, zu der auch die Abschaffung oder Verkiirzung des Gymnasiums gehoren
wiirde, scheint fiir die SPD kein Thema mehr zu sein. Ahnlich still sind die Griinen
in dieser Frage. Lediglich die Partei Die Linke hat die zehnjihrige Schule fiir alle
als Ziel in ihre Wahlprogramme aufgenommen.

Dennoch spielt die integrierte Gesamtschule eine wichtige Rolle im nord-
rhein-westfilischen Schulsystem. Ihr Anteil ist in den vergangenen Jahren
gewachsen, da in vielen Gemeinden Gesamtschulen gegriindet werden. Im
Schuljahr 2008/2009 zihlte diese Schulform 232.814 Schiiler, wihrend 593.080
ein Gymnasium besuchten, 216.643 eine Hauptschule und 320.895 eine Realschu-
le. Im Schuljahr 2022/2023 besuchten 351.175 Schiiler in NRW eine Gesamtschule,
506.775 ein Gymnasium, 198.975 eine Realschule und nur noch 49.140 eine Haupt-
schule. Im selben Schuljahr hatten rund 43 Prozent der Hauptschiiler, 18 Prozent
der Forderschiiler, 17 Prozent der Realschiiler, 17 Prozent der Gesamtschiiler und
8 Prozent der Gymnasiasten nicht die deutsche Staatsangehérigkeit (IT.NRW,
2023, eigene Berechnung). Die Benachteiligung von Kindern mit Zuwanderungs-
geschichte hat sich somit zu einem dramatischen Problem entwickelt.

Auch die Klassenungleichheit wird im deutschen Schulsystem unvermindert
reproduziert. Obwohl die Bildungsexpansion der Nachkriegszeit alle sozialen
Klassen betraf, wurde die relative Benachteiligung von Arbeiterkindern im Hin-
blick auf das Gymnasium nicht wesentlich verringert (Schimpl-Neimanns, 2000;
Geifdler, 2011, 282f1). Die Bildungsabschliisse der Hauptschulen und Férderschu-
len sind auf dem Arbeitsmarkt weitgehend wertlos geworden. Damit sind diese
Schularten zu Schulen fiir Kinder von armen, oft eingewanderten Arbeitern
oder Arbeitslosen geworden, denen die notwendigen Ressourcen fehlen, um den
Bildungserfolg ihrer Kinder zu sichern (Solga, 2004; Solga und Wagner, 2007).

Das langsame Sterben der Hauptschule konnte die Landespolitik in NRW
schlieRlich dazu zwingen, das System entschiedener zu reformieren. In anderen
Bundeslindern wurde die Hauptschule bereits abgeschafft und ein zweiglied-
riges Schulsystem scheint sich abzuzeichnen (fiir einen Uberblick siehe Helbig
und Nikolai, 2015, 99ff). Auch wenn die Zweigliedrigkeit unter Reformern, bei-
spielsweise in der GEW und der GGG, umstritten ist, wire die Abschaffung der
Hauptschule sicherlich ein Schritt hin zu weniger Segregation, Ausgrenzung,
Klassenverachtung und Rassismus im deutschen Bildungssystem. Bisher scheint
es die Landespolitik in NRW damit jedoch nicht eilig zu haben, sondern eher die-
jenigen privilegierten Bevolkerungsgruppen zu vertreten, die die Absonderung
der Kinder in der Hauptschule befiirworten.

Ein weiteres Hindernis fur zukiinftige Reformen ist die fortbestehende Zer-
splitterung der Lehrerorganisationen. Eine Mindestvoraussetzung fiir eine stir-
kere Einflussnahme der Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschullehrer wire ein
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Biindnis der in der GEW und im VBE organisierten. Beide Organisationen setzen
sich fiir eine Verlingerung der gemeinsamen Schulzeit ein. Doch auch wenn die
Organisationen bisweilen kooperieren, scheint ein formelleres Biindnis oder eine
vollstindige Integration vorerst unrealistisch. Offenbar erschwert die Spaltungs-
struktur weiterhin die Zusammenarbeit zwischen diesen Gruppen. Gleichzeitig
hat die Einfithrung von Bachelor- und Masterabschliissen in der Lehrerbildung,
die 2009 in NRW erfolgte, zu neuen Debatten iiber die ungleiche Bezahlung von
Lehrkriften verschiedener Schulformen gefiihrt. Eine Verringerung der Status-
und Besoldungsunterschiede konnte die Chancen fir Zusammenarbeit und da-
mit auch fiir Gesamtschulreformen erhéhen.

Der Widerstand des Philologenverbandes gegen das lingere gemeinsame Ler-
nen ist nach wie vor grof3. Auch mit der CDU ist eine Verlingerung der gemein-
samen Schulzeit fir alle in NRW aktuell wohl nicht zu machen. Gleichzeitig muss
man konstatieren, dass auf lokaler Ebene Teile der CDU gemeinsam mit Grii-
nen oder Sozialdemokraten die Gritndung von Gesamtschulen vorantreiben, bei-
spielsweise in Koln. Dies hingt damit zusammen, dass viele Eltern sich heute die
Gesamtschule fuir ihre Kinder wiinschen — darunter auch CDU-Wiahler. Klassen-
kompromisse innerhalb der CDU werden also anscheinend immer noch ange-
strebt. Gleichzeitig wird die Abschaffung von Haupt- und Realschule herausge-
zogert und steht das Gymnasium politisch klar an erster Stelle. Sollte die CDU
in die Defensive kommen, beispielsweise in Folge einer bildungspolitischen Re-
formbewegung, ist dennoch nicht auszuschliefRen, dass sie eine neue Politikerge-
neration hervorbringt, die — wie Paul Mikat in den 1960er Jahren — bereit wire,
eine grundsitzlichere Reform der Schulstruktur in Angriff zu nehmen.

Schlussendlich haben Konflikte um Geschlecht und christliche Konfessions-
zugehorigkeit im Vergleich zur Nachkriegsreformzeit an Bedeutung verloren.
Allerdings gibt es bis heute einen hohen Anteil 6ffentlicher katholischer Grund-
schulen in NRW, die bevorzugt katholische Kinder aufnehmen miissen und damit
den Gesamtschulcharakter der Grundschule untergraben. Die Abschaffung der
offentlichen Konfessionsschule bleibt eine unerledigte Aufgabe fur Reformer,
die heute umso dringlicher erscheint, weil sie zur Ausgrenzung muslimischer
Kinder und anderer Minorititen beitragt. Auch wenn der Staat-Kirche-Konflikt
sich abgemildert zu haben scheint, ist anzunehmen, dass katholische Konfession
und Identitit weiterhin die politische Orientierung der katholischen Bevolkerung
vor allem in lindlichen Gebieten prigen. Inwieweit sich dies in den Meinungen
iiber die Gesamtschule widerspiegelt, wire eine Untersuchung wert.

Nachdem die DDR, die Sowjetunion und der Eiserne Vorhang Geschichte ge-
worden sind, erscheinen auch der Antikommunismus und die kommunistisch-
sozialistische Spaltungslinie heute weniger ausgepragt. Nach der Wiederverei-
nigung wurde in Ostdeutschland ein mehrgliedriges Schulsystem einschlief3lich
des Gymnasiums wieder eingefithrt, so dass Reformern heute nicht mehr mitdem
Vorschlag begegnet werden kann, «riiberzugehen». Dennoch liegt auf der Hand,
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dass der Antikommunismus weiterhin Einfluss auf die deutsche (Schul-)Politik
hat. Die 2007 gegriindete Partei Die Linke steht unter Beobachtung des Verfas-
sungsschutzes und kimpft mit stindigem «Extremismusverdacht». Das Verhalt-
nis zur Sozialdemokratie ist von gegenseitigem Misstrauen geprigt. Bildungs-
politische Reformideen wie die einer integrierten Sekundarstufe I werden noch
immer mit linksradikalem Gedankengut in Verbindung gebracht und als «ideo-
logisch» delegitimiert. Alles in allem besteht die konservative Hegemonie in der
Bildungspolitik somit fort.

In Norwegen wird das Gesamtschulsystem von den meisten Menschen als
selbstverstindlich angesehen. Kaum jemand - auch nicht die Konservativen —
will die parallele Beschulung auf der Ebene der Jugendschule wieder einfithren.
Auch wenn das norwegische Schulsystem sozial offener ist als das deutsche,
wird die Reproduktion von Klassenungleichheit von der Linken weiterhin als
Problem gesehen. Die Verteilungseffekte der Schulreformen der 1950er bis
1970er Jahre sind Gegenstand von Debatten (Hernes, 1973; Hjellbrekke /Korsnes,
2006, 119f; Lindbekk, 2008). In absoluten Zahlen haben Kinder aus den unteren
Klassen ihre Beteiligung an der Sekundarstufe II deutlich erhoht, dennoch hat
der Klassenhintergrund weiterhin einen recht stabilen relativen Effekt auf den
Bildungserfolg.

Die sozialdemokratischen Schulreformen der 1990er Jahre verlingerten die
gemeinsame Schulzeit um ein weiteres Jahr, indem das Einschulungsalter von
sieben auf sechs Jahre gesenkt wurde. Auflerdem erhielten alle Jugendlichen das
Recht auf einen dreijihrigen Besuch der Sekundarstufe I1. Die ideologischen Be-
griindungen dieser Reformen dhnelten denen fritherer Reformen in dem Sinne,
dass soziale Gleichheit ein Hauptziel blieb (Volckmar, 2008, 2016, 87ff). Auch die
Parteien der Mitte unterstittzen dieses Ziel weiterhin.

Seit den 2000er Jahren haben sich die norwegische Bildungsrhetorik und -po-
litik starker in Richtung der Ideen und Praktiken des New Public Management
verandert. Es gibt eine anhaltende Debatte dariiber, ob die Reformen der Lehr-
pline, die sich mehr an Kompetenzen als an Schulinhalten orientieren, und die
damit verbundene Einfithrung von nationalen Tests die sozial integrative Funk-
tion der Gesamtschule geschwicht haben (Volckmar, 2016, 111ff). Schulen in Oslo
experimentieren mit permanenten Leistungsgruppen, was von der Konservativen
Partei unterstiitzt wird (Wilden/Juven, 2013). Die politische Rechte hat also in der
norwegischen Schulpolitik einige Fortschritte erzielt. Andererseits beschloss die
konservative Regierung, die bis 2021 im Amt war, die Noten in den letzten Schul-
jahren der Kinderschule nicht wieder einzuftihren, weil sie nach lingerer Diskus-
sion zu dem Schluss kam, dass dies zu demotivierend ware. Die Abschaftung der
Noten in der Jugendschule ist seit den 1970er Jahren nicht mehr versucht worden.

Bei den norwegischen Lehrerorganisationen hat sich der Fusionsprozess
im Laufe der Zeit fortgesetzt, so dass nun alle Lehrergruppen im Bildungsver-
band (Utdanningsforbundet), der zweitgroften Gewerkschaft Norwegens mit itber
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180.000 Mitgliedern, zusammengeschlossen sind. Unzufriedene Lehrkrifte der
Sekundarstufe II griindeten 1997 eine neue Organisation, die sich etwas plakativ
Norsk Lektorlag nennt. Sie ist nicht zu verwechseln mit dem fritheren Verband der
norwegischen Sekundarschullehrer, der bis 1983 Norsk Lektorlag hiefd und durch
Fusionen Teil des Bildungsverbandes wurde. Mit rund 8400 Mitgliedern ist Norsk
Lektorlag klein, aber wachsend. Die Organisation kann als konservativer Akteur
angesehen werden; so forderte sie beispielsweise 2015, in der Kinder- und Ju-
gendschule von Leistungsdifferenzierung und Noten Gebrauch zu machen (Norsk
Lektorlag, 2015). Das jingste Programm der Organisation ist in dieser Hinsicht
nicht mehr so eindeutig, betont aber immer noch die Bedeutung von Benotung,
Tests und Priifungen. Norsk Lektorlag fordert auflerdem, dass nur Jugendliche
mit einem Notendurchschnitt iiber einem bestimmten Niveau die akademisch
orientierte Sekundarstufe II wihlen diirfen (Norsk Lektorlag, 2019).

Ein weiterer strittiger Punkt ist das Privatschulwesen. Das Gesetz iiber Pri-
vatschulen wurde in den letzten 15 Jahren mehrmals reformiert (Volckmar, 2016,
114f). 2015 wurde von der Konservativen Partei, der Fortschrittspartei, der Li-
beralen Partei und den Christdemokraten die Griindung neuer privater «Profil-
schulen» mit alternativen Lehrplinen erleichtert (Volckmar, 2016, 123). Diese An-
derung wurde 2022 von der Regierung aus Arbeiter- und Zentrumspartei riick-
gingig gemacht und weitere Anderungen, die dem Wachstum der Privatschulen
Einhalt gebieten sollen, wurden angekiindigt.

In Bezug auf die Wahl der Oberstufenschule gibt es eine anhaltende Debatte
dariiber, ob Notenschnitt, geografische Einzugsgebiete oder andere Modelle die
Grundlage legen sollten. Aktuell erfolgt die Verteilung der Jugendlichen auf ver-
schiedene Oberstufenschulen in erster Linie auf Grundlage ihres Notenschnittes,
manchmal in Kombination mit anderen Kriterien wie dem Wohnort. Die Kon-
servative Partei, die Liberale Partei und die Fortschrittspartei unterstiitzen eine
auf Noten basierende Schulwahl. Die konservative Regierung versuchte, alle Re-
gionen zu zwingen, eine ausschliefllich auf Noten basierende Schulwahl einzu-
fithren, doch dies wurde im November 2021 von der Regierung aus Arbeiterpar-
tei und Zentrumspartei riickgingig gemacht. Besonders in Oslo ist die Selektion
nach Noten umstritten, da die politische Linke die soziale, ethnische und geogra-
fische Segregation in der Stadt dadurch reproduziert sieht.

Es ist zu vermuten, dass die Arbeiterpartei die Strategie der Zusammenar-
beit mit Verbiindeten auf der Linken und in der Mitte fortsetzen wird, um ge-
gen die Zunahme der Privatschulen und die Segregation in den Oberstufen-Gym-
nasien zumindest ein Stiick weit vorzugehen. Auf der Linken hat sich die Rote
Partei (Rgdt) als zusitzlicher Konkurrent fir die Sozialistische Linkspartei eta-
bliert. Wihrend die Rote Partei weniger geneigt ist, Koalitionen mit der Sozialde-
mokratie einzugehen, unterstiitzen beide linken Parteien das Gesamtschulprin-
zip und Mafinahmen gegen Privatisierung. Da die norwegischen Linksparteien
mehr Legitimitit geniefRen als die deutsche Linkspartei, sind ihre Beziehungen
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zur Sozialdemokratie weniger kompliziert. Auch Debatten tiber Dezentralisie-
rung, Sprachfragen, christliche Erziehung und neuerdings tiber das Schicksal der
Jungen im Schulsystem finden weiterhin statt. In diesen Debatten scheinen die
Linke und die Mitte in Bezug auf Dezentralisierung und Sprache immer noch
mehr Gemeinsamkeiten zu haben als in Bezug auf christliche Erziehung und Ge-
schlecht.

In Bezug auf die Koalitionsbildung haben die norwegischen Parteien der Mit-
te unterschiedliche Wege eingeschlagen. Die Zentrumspartei ist stabiler Koaliti-
onspartner der Sozialdemokratie. Die Christdemokraten beschlossen 2019, sich
der Regierungskoalition aus Konservativer Partei, Fortschrittspartei und Libera-
ler Partei anzuschlief}en. Sowohl die Christdemokraten als auch die Liberale Par-
tei leiden unter internen Konflikten tiber ihre Koalitionsstrategien, insbesonde-
re iiber die Zusammenarbeit mit der rechtspopulistischen Fortschrittspartei. Es
bleibt abzuwarten, was aus der politischen Mitte Norwegens werden wird. Ver-
mutlich bleibt sie eine ernstzunehmende Kraft. Im deutschen Fall wird die inte-
grative Kraft der CDU als interesseniibergreifende Partei, die sich auf mehrere
Spaltungslinien stiitzt, auch in Zukunft ernst genommen werden miissen.

Insgesamt wird die Schulpolitik in beiden Fillen weiterhin von der gesam-
ten Spaltungsstruktur gepragt. Der Klassengegensatz tritt deutlich zu Tage und
fithrt zu Debatten iiber die Ungleichheit der Bildungschancen, in denen die po-
litische Linke und Rechte sich gegentiberstehen. Die Zusammenarbeit zwischen
verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen wird jedoch weiterhin auch durch an-
dere Spaltungslinien beeinflusst, die manche Koalitionen wahrscheinlicher und
andere unwahrscheinlicher werden lassen. Wer solche interesseniibergreifenden
Koalitionen verstehen will, sollte daher alle Facetten der Bildungspolitik mit offe-
nem Geiste studieren.
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St. meld. nr. 101 (1964—65) Om yrkesskoler i husstell.

Innstilling fra Folkeskolekomitéen av 1963 (1965), Om lov om folkeskolen og om mellombils lov om
7-arig folkeskole og overgang til 9-arig folkeskole, 15. Juni 1965.

Innst. S. nr. 94 (1965-66) Innstilling fra kirke- og undervisningskomitéen om yrkesskoler i husstell
(St. meld. nr. 101).

Ot. PrNr. 59 (1966—67) Lov om grunnskolen.

Innstilling I fra Privatskoleutvalget (1967), 31. Januar 1967, Innstilling om stette til private skoler,
Otta: Engers Boktrykkeri.

Innstilling IV fra Privatskoleutvalget (1968), Dezember 22, 1967, Innstilling om stgtte til private
skoler. Orkanger: A.s Kaare Grytting.

Besl. O. nr. 33 (1968-69) (Jfr. Innst. O. XIV.) Vedtak til lov om grunnskolen.

Innst. O. XIV (1968-69) Innstilling fra kirke- og undervisningskomitéen om lov om grunnskolen.

Ot. PrNr. 61 (1968-69) Om lov om tilskudd til private skoler. Tilrading fra Kirke- og undervisnings-
departementet av 10. april 1969, godkjent ved kongelig resolusjon same dag.

Innst. O. nr. 107 (1968-69), Innstilling fra kirke- og undervisningskomitéen om ikke-behandling av
Ot. PrNr. 61 for 1968—69 om lov om tilskudd til private skoler.

Innst. O. VII. (1969-70) Innstilling fra kirke- og undervisningskomiteén om lov om tilskudd til
private skoler.

Innst. S. nr. 287 (1971-72). Innstilling fra kirke- og undervisningskomitéen om mensterplan for
grunnskolen (St. meld. Nr. 46).

NOU 1974: 42 (1974) Karakterer, eksamen, kompetanse m. v. i skoleverket, Eva I

Stortingstidende (1976/1977), Sspm. fra repr. Kristin Lgnningdal om tolkingen av mgnsterplanens
side 52 om organisatorisk differensiering i matematikk og sprakfag, s.tid. 2100-2101.

Stortingstidende (1977/1978), Gr. spm. fra repr. Sissel Rgnbeck om bestemmelsene om organisato-
risk differensiering i grunnskolen, S.tid. 2694-2696.

Innst. S. nr. 215 (1978-79). Tilrading fra kyrkje- og undervisningsnemnda om forspksverksemda i
skoleverket i skolearet 197677 (St. meld. Nr. 34).

St.meld. nr. 34 (1978-79) Om forsgksverksemda i skoleverket 1976-77.

NOU 1978: 2 (1978) Vurdering, kompetanse og inntak i skoleverket, Eva II.

Vom Landtag NRW und seinen Ausschiissen veroffentliche
Dokumente

Landtag NRW, 18. Oktober 1960, Plenarprotokoll 04/48, 4. Wahlperiode, 48. Sitzung am 18. Okto-
ber 1960, 1693-1708.

Landtag NRW, 20. Juni 1961, Plenarprotokoll 04/63, 4. Wahlperiode, 63. Sitzung am 20. Juni 1961,
2291-2313.

Landtag NRW, 10. April 1962, Plenarprotokoll 04/80, 4. Wahlperiode, 80. Sitzung am 10. April 1962
— Debatte zur Interpellation der FDP zum Mangel an Volksschullehrern, 2996-3021.

Landtag NRW, 12. Februar 1963, Plenarprotokoll 05/10, 5. Wahlperiode, 10. Sitzung am 12. Februar
1963, 231-293.
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Landtag NRW, 2. April 1963, Antrag der Fraktion der SPD, Betr.: Neuordnung der wenig geglie-
derten Volksschulen in Nordrhein-Westfalen durch Bildung von Mittelpunktschulen, Fiinfte
Wahlperiode, Drucksache Nr. 105.

Landtag NRW, 14. Mai 1963, Plenarprotokoll 5/16, 5. Wahlperiode, 16. Sitzung am 14. Mai 1963,

S. 529-576.

Landtag NRW, 12. Januar 1965a, Antrag der Fraktion der SPD, Betr.: Entwurf eines Gesetzes zur
Anderung der Verfassung fiir das Land Nordrhein-Westfalen, 5. Wahlperiode, Drucksache
Nr. 639.

Landtag NRW, 12. Januar 1965b, Antrag der Fraktion der SPD, Betr.: Entwurf eines Gesetzes zur
Anderung des Schulordnungsgesetzes (SchOG), des Schulverwaltungsgesetzes (SchVG) und
des Gesetzes tiber die Schulpflicht im Deutschen Reich (SchulpflG), 5. Wahlperiode, Drucksa-
che Nr. 640.

Landtag NRW, 28. Januar 1965, Betr.: Entwurf eines Gesetzes iiber die Schulpflicht im Land Nord-
rhein-Westfalen (Schulpflichtgesetz — SchpflG), 5. Wahlperiode, Drucksache Nr. 655.

Landtag NRW, 23. Februar 1965, Plenarprotokoll 05/50, 5. Wahlperiode, 50. Sitzung am 23. Februar
1965, Besprechung der SPD-Antrage (Drucksachen Nr. 639 und Nr. 640) sowie 1. Lesung des
Schulpflichtgesetzes, 1816-1851.

Landtag NRW, 23. Februar 1966, Neuordnung des Volksschulwesens; hier: Errichtung von Mittel-
punktschulen, Erlass des Kultusministers vom 23.2.1966, 111 A70-1-580/66.

Landtag NRW, 10. Mai 1966, Plenarprotokoll 05/75, 5. Wahlperiode, 75. Sitzung am 10. Mai 1966, 2.
Lesung des Schlupflichtgesetzes, S. 2766-2793.

Landtag NRW, 11. Mai 1966, Bericht des Kulturausschusses zur 3. Lesung des Entwurfs eines Ge-
setzes iiber die Schulpflicht im Land Nordrhein-Westfalen, Drucksache 5/1106.

Landtag NRW, 25. Mai 1966, Plenarprotkoll 05/77, 5. Wahlperiode, 77. Sitzung am 24. Mai 1966, 3.
Lesung des Schulpflichtgesetzes, 2853-2870.

Landtag NRW, 13. Juni 1966, Rd.erl. des Kultusministers vom 13. Juni 1966, I1I A 36-11/2
Nr. 2044/66, Die Hauptschule im Lande Nordrhein-Westfalen. Die Oberstufe (7.-9. Schuljahr)

Landtag NRW, 29. November 1966, Rd..erl. des Kultusministers vom 29. November 1966, I A
36-11/2 Nr. 3122/66, Studententafel und vorliufige Richtlinien fiir den Unterricht im 9. Schul-
jahr

Landtag NRW, 20. Juni 1967a, Antrag der Fraktionen der SPD, CDU und FDP, Betr.: Entwurf eines
Gesetzes zur Anderung der Verfassung fiir das Land Nordrhein-Westfalen, 6. Wahlperiode,
Drucksache Nr. 320.

Landtag NRW, 20. Juni 1967b, Betr.: Entwurf eines Gesetzes zur Anderung des Ersten Gesetzes zur
Ordnung des Schulwesens im Lande Nordrhein-Westflane, des Schulverwaltungsgesetzes und
des Schulfinanzgesetzes, 6. Wahlperiode, Drucksache Nr. 321.

Landtag NRW, 21. Februar 1968a, Bericht des Hauptausschusses zur 2. Lesung des Entwurfs ei-
nes Gesetzes zur Anderung der Verfassung fiir das Land Nordrhein-Westfalen — Antrag der
Fraktionen der SPD, CDU und FDP — Nr. 320 der Drucksachen, 6. Wahlperiode, Drucksache
Nr. 664.

Landtag NRW, 21. Februar 1968b, Bericht des Kultusausschusses zur 2. Lesung des Entwurfs eines
Gesetzes zur Anderung des ersten Gesetzes zur Ordnung des Schulwesens im Lande Nord-
rhein-Westfalen, des Schulverwaltungsgesetzes und des Schulfinanzgesetzes — Nr. 321 der
Drucksachen, 6. Wahlperiode, Drucksache Nr. 665.

Landtag NRW, 29. Februar 1968, Plenarprotokoll 06/31, 6. Wahlperiode, 31. Sitzung am 29. Februar
1968, 1087-1106.

Landtag NRW, 12. Juni 1968a, Interpellation Nr. 7 der Fraktion der CDU, Betr.: Durchfithrung der
neuen Schulgesetze, 6. Wahlperiode, Drucksache Nr. 774.

Landtag NRW, 12. Juni 1968b, Antrag der Fraktion der CDU, Betr.: Durchfiithrung der neuen Schul-
gesetze, 6. Wahlperiode, Drucksache Nr. 775.
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Landtag NRW, 26. Juni 1968, Plenarprotokoll 06/36, 6. Wahlperiode, 31. Sitzung am 26. Juni 1968,
Antrag der Fraktion der CDU: Durchfithrung der neuen Schulgesetze, Drucksache Nr. 775,
1285-1400.

Landtag NRW, 22. Oktober 1968, Plenarprotokoll 06/41, 6. Wahlperiode, 41. Sitzung am 22.. Okto-
ber 1968, Fragestunde, Frage 76 des Abg. Bargmann (SPD), Koedukation an Realschulen und
Gymnasien, 1593-1595.

Landtag NRW, 15. November 1971, Antrag der Fraktion der CDU, Schulversuch «kooperative Ge-
samtschule», Drucksache 7/1215.

Landtag NRW, 22. August 1973, Plenarprotokoll 07/77, 7. Wahlperiode, 77. Sitzung am 22. August
1973, Beschiftigung Radikaler im 6ffentlichen Dienst auf Grund der neuesten Entwicklung,
2923-2988.

Landtag NRW, 13. September 1973, Protokoll Kulturausschuss, 80. Sitzung (nicht 6ffentlich), 13.
September 1973, Ausschussprotokoll 7/1155.

Landtag NRW, 7. Mai 1974, Gesetzentwurf der Landesregierung. Entwurf eines Gesetzes zur Ande-
rung des Schulverwaltungsgesetzes und des Schulpflichtgesetzes, Drucksache 7/2844.

Landtag NRW, 11. Juli 1974, Plenarprotokoll 7/108, 7. Wahlperiode, 108. Sitzung am 11. Juli 1974,
S. 4415-4468.

Landtag NRW, 19. Februar 1975, Bericht des Kulturausschusses zur 2. Lesung des Entwurfs eines
Gesetzes zur Anderung des Schulverwaltungsgesetzes und des Schulpflichtgesetzes (Ge-
setzentwurf der Landesregierung) und zu den Antrigen der Fraktion der CDU Schulversuch
«kooperative Gesamtschule» sowie Vorlegung eines Gesetzentwurfs itber die Schulentwick-
lungsplanung im Lande Nordrhein-Westfalen, Drucksache 7/4744.

Landtag NRW, 27. Februar 1975, Plenarprotokoll 7/124, 7. Wahlperiode, 124. Sitzung am 27. Februar
1975, 5211-5282.

Landtag NRW, 4. Juni 1975, Plenarprotokoll 8/2, 8. Wahlperiode, 2. Sitzung am 4. Juni 1975, 11-17.

Landtag NRW, 5. Mai 1976, Antrag der Fraktion der CDU, Reform der Hauptschule, Drucksache
8/965.

Landtag NRW, 9. November 1976, Gesetzentwurf der Fraktionen der SPD und FDP, Gesetz zur
Anderung des Schulverwaltungsgesetzes. Drucksache 8/14.

Landtag NRW, 25. November 1976, Plenarprotokoll 8/34, 8. Wahlperiode, 34. Sitzung am 25. No-
vember 1976, 1755-1838.

Landtag NRW, 29. Juni 1977, Plenarprotokoll 08/51, 8. Wahlperiode, 51. Sitzung am 29. Juni 1977,
Gesetz zur Anderung des Schulverwaltungsgesetzes, 2878-2927.

Landtag NRW, 26. Oktober 1977, Plenarprotokoll 8/57, 8. Wahlperiode, 57. Sitzung am 26.10.1977,
3240-3284.

Landtag NRW, 2. April 1979, Beschlussempfehlung und Bericht des Ausschusses fiir Schule und
Kultur zu dem Antrag der Fraktion der CDU, Reform der Hauptschule, Drucksache 8/4355.

Landtag NRW, 3. Mai 1979, Plenarprotokoll 8/104, 8. Wahlperiode, 57. Sitzung am 03.05.1979,
7053-7070.
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Programme der norwegischen Parteien

Hinweis: Alle norwegischen Parteiprogramme sind im Archiv fiir parteipolitische Doku-
mente des Norwegischen Zentrums fiir Forschungsdaten (SIKT, ehemals NSD) zugdnglich,
siehe: https://polsys.sikt.no/en/parti/

Fiir die vorliegende Arbeit wurden die folgenden Programme analysiert.

Arbeiterpartei:

DNAs arbeidsprogram 19531957

DNAs arbeidsprogram 1958-1961

DNAs arbeidsprogramm1962-1965

DNAs arbeidsprogram 1966—1969

DNAs prinsipprogram 1969, Prinsipper og perspektiver

DNAs arbeidsprogram 1970-1973, Politikk for en ny tid, Vekst — Trygghet — Trivsel

DNAs arbeidsprogram 19741977, Vekst og vern — demokrati og likestilling, Trygghet for folket
DNAs arbeidsprogram 1978-1981, Du skal vita kva det gjeld, solidaritet — arbeid — miljp

Sozialistische Volkspartei:

SFs arbeidsprogram 19611964
SFs arbeidsprogram 1965-1969
Prinsipperklering SF 1969

SFs arbeidsprogram 1969-1973
SFs valgprogram 1973-1977
SVs prinsipprogrammp 1977
SVs valgprogram 1977-1981

Liberale Partei:

Venstres arbeidsprogram for 1958-1961, Stem for vi vil programmet, stem Venstre — Folkepartiet,
Mennesket i sentrum

Venstres arbeidsprogram for 1961-1965, Framgang i frihet

Venstres arbeidsprogram for 1965-1969, Samspill mellom medmennesker — en framtid med Venst-
re

Venstres arbeidsprogram for 1969-1973

Venstres arbeidsprogram for 1973-1977

Venstres arbeidsprogram for 1977-1981
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Christdemokraten:

KrFs Programm ved stortingsvalget 1957

4 ar med Kristelig Folkeparti, Program ved stortingsvalget 11. sept. 1961.
KrFs-arbeidsprogram 1965-1969

KrFs prinsipielle program 1965, Vegen og Malet

Valgprogram KrF 1969-1973

KrFs-program for 1973-1977

KrFs-program for 1977-1981, Samling om verdier

Zentrumspartei:

Bondepartiets program 1957

Senterpartiets program 1961

Senterpartiets stortingsvalgprogram 1965-1969

Senterpartiets prinsipp-program 1965, Vilje til ansvar

Senterpartiets valgprogram 1969-1973

Senterpartiets prinsipp-program 1973

Senterpartiets valgprogram 19731977

Senterpartiets valgprogram 1977, Vekst er ikke a forbruke mer, men a forvalte bedre!

Konservative Partei:

Hovedprogram for Hpire og Hgires arbeidsprogram 19581961
Hpires hovedprogram 1961

Hgyres hovedprogram 1965

Hgyres hovedprogram 1965

Hgyres hovedprogram og arbeidsprogram 1969-1873

Hgyres program stortingsvalg 1973

Hgyres program 1977-1981

Fortschrittspartei:

Anders Langes partis valgprogram 1973, Vi er lei av 4 bli utbyttet av statskapitalismen
Fremskrittspartiets handlingsprogram for stortingsvalget 1977
Fremskrittspartiets prinsipp-program 1977
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Programme der deutschen Parteien

Hinweis: Die nationalen Programme der SPD wurden aus dem Archiv der Friedrich-Ebert-
Stiftung heruntergeladen. Die Programme der SPD NRW von 1962, 1975 und 1980 wur-
den iiber die Universititsbibliothek Bergen bezogen. Die nationalen Programme der CDU
wurden aus dem Archiv der Konrad-Adenauer-Stiftung heruntergeladen und die NRW-Pro-
gramme wurden freundlicherweise per E-Mail vom Archiv zur Verfiigung gestellt. Die Bun-
des- und NRW-Programme der FDP wurden aus dem Archiv des Liberalismus der Fried-
rich-Naumann-Stiftung bezogen. Beriicksichtigt wurden Publikationen, die die wichtigs-
ten schulpolitischen Positionen der Parteien im Zeitverlauf zusammenfassen und dokumen-
tieren, wie z. B. Veriffentlichungen des SPD-Parteivorstandes (SPD, 1975, 1979) und eine
Publikation der Konrad-Adenauer-Stiftung zur Bildungspolitik der CDU von 1945 bis 2011
(Gauger, 2011). Fiir die vorliegende Arbeit wurden die folgenden Programme analysiert.

SPD:

Bundestagswahlprogramm 1957 (abgedruckt im Jahrbuch der Sozialdemokratischen Partei
Deutschlands 1956/57, Hannover — Bonn: Neuer Vorwirts Verlag).

Godesberger Programm (Grundsatzprogramm der Sozialdemokratischen Partei Deutschlands),
1959

Regierungsprogramm der SPD, 1961

Bildungspolitische Leitsitze der Sozialdemokratischen Partei Deutschlands, 1964

Tatsachen und Argumente, Erklirungen der SPD Regierungsmannschaft, 1965

ENTWURF: Modell fiir ein demokratisches Bildungswesen (1969 vom Bildungspolitischen Aus-
schuss beschlossen und im Einvernehmen mit dem Parteivorstand als Diskussionsentwurf
verdffentlicht.), 42-72 in Dokumentation. Programme und EntschlieRungen zur Bildungspo-
litik 1964-1975. Sozialdemokratische Partei Deutschlands.

Regierungsprogramm der Sozialdemokratischen Partei Deutschlands, 1969, Erfolg, Stabilitit,
Reform

Wahlprogramm der SPD, Mit Willy Brandt fiir Frieden, Sicherheit und eine bessere Qualitit des
Lebens, 1972

Regierungsprogramm 1976-1980, SPD — Weiter arbeiten am Modell Deutschland

Wege zur menschlichen Schule - die Reform muf} weitergehen. Programm zur Fortfithrung der
Bildungsreform (Beschlossen auf der AfB-Bundeskonferenz 23.-25. Marz 1979 in Osnabriick)

Wahlprogramm 1980, Sicherheit fiir Deutschland

SPD NRW:

SPD vorn. Nordrhein-Westfalen muss Vorbild werden. Material zur Landtagswahl am 8. Juli 1962

Nordrhein-Westfalen-Programm 1975 (herausgegeben 1970 von der sozial-liberalen Landesregie-
rung)

Programm zur Landtagswahl 1975 — Entwurf

Unser Programm fiir die 80er Jahre «Politik fiir unser Land», 1980
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FDP:

Aktionsprogramm zur Bundestagswahl der Freien Demokratischen Partei, 1957

Aufruf zur Bundestagswahl 1961 der Freien Demokratischen Partei

Wahlprogramm zur Bundestagswahl 1969 der Freien Demokratischen Partei «Praktische Politik
fiir Deutschland — Das Konzept der F. D.»

Wahlaufruf zur Bundestagswahl 1972 der Freien Demokratischen Partei «Vorfahrt fiir Vernunft»

Stuttgarter Leitlinien einer liberalen Bildungspolitik der Freien Demokratischen Partei, 1972

Wahlprogramm zur Bundestagswahl 1976 der Freien Demokratischen Partei «Freiheit Fortschritt
Leistung»

Wahlprogramm zur Bundestagswahl 1980 der Freien Demokratischen Partei «Unser Land soll
auch morgen liberal sein»

FDP NRW:

Wahlaufruf zur Landtagswahl 1962 der Freien Demokratischen Partei Landesverband Nordrhein-
Westfalen «Besser regieren — weniger Staat»

Wabhlplattform zur Landtagswahl 1970 der Freien Demokratischen Partei Landesverband Nord-
rhein-Westfalen «Aktion Liberal»

Wahlplattform zur Landtagswahl 1975 der Freien Demokratischen Partei Landesverband Nord-
rhein-Westfalen «Liberale Politik fiir Nordrhein-Westfalen»

Wahlprogramm zur Landtagswahl 1980 der Freien Demokratischen Partei Landesverband Nord-
rhein Westfalen «Mut zur Freiheit — Mut zur Verantwortung»

CDhu:

Hamburger Programm CDU, Das Programm der Christlich Demokratischen Union fiir den zwei-
ten deutschen Bundestag, 1953

Kolner Programm, CDU, 1961

Bildung in der modernen Welt. Hamburger Empfehlungen der CDU/CSU zur Kulturpolitik. 3.
Kulturpolitischer Kongress, 9.-10.11.1964.

Diisseldorfer Erklirung der CDU, 31. Mirz 1965, beschlossen auf dem 13. Bundesparteitag der CDU
in Diisseldorf.

Deidesheimer Leitsitze. Entwurf eines schul- und hochschulpolitischen Programms. 4. Kulturpo-
litischer Kongress, 28.2.-1.3.1969.

CDU 1969-1973, Wahlprogramm der Christlich Demokratischen Union Deutschlands

Schul- und Hochschulreformprogramm der CDU, 1971. Argumente, Dokumente, Materialien
Nr. 5258, herausgegeben von der CDU-Bundesgeschiftsstelle.

Bildungspolitik auf klaren Wegen. Ein Schwerpunktprogramm der CDU/CSU. Ein Papier der
Kultusminister Walter Braun, Wilhelm Hahn, Hans Maier, Werner Scherer, Bernhard Vogel
und des vorm. MdB Berthold Martin, 1972.

Mannheimer Erklirung «Frau und Gesellschaft» 1975, 23. Parteitag, 23.-25. Juni 1975.

Kulturpolitisches Programm 1976. Vorgelegt von den Kultusministern der von CDU und CSU re-
gierten Bundeslinder.

Das Wahlprogramm der CDU und CSU 1976

Freiheit, Solidaritat, Gerechtigkeit. Grundsatzprogramm 1978.

Fiir Frieden und Freiheit. Das Wahlprogramm der CDU/CSU fiir die Bundestagswahl 1980.
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CDU NRW:

Aktions-Programm fiir Nordrhein-Westfalen, CDU NRW 18.4.1970. Archiv fiir Christlich-Demo-
kratische Politik (ACDP), Pressedokumentation.

CDU: Ziele und Wege ’80. Programm fiir Nordrhein-Westfalen zur Landtagswahl 1975. Archiv
fiir Christlich-Demokratische Politik (ACDP), Bestand CDU-Landtagsfraktion Nordrhein-
Westfalen, 05-009-349.

Aussagen der CDU in Nordrhein-Westfalen zur Landtagswahl 1980. Langfassung. Archiv fiir
Christlich-Demokratische Politik (ACDP), Bestand CDU-Landtagsfraktion Nordrhein-Westfa-
len, 05-009-865.

Zeitzeugeninterviews: Kurzbiographien

Norwegische Zeitzeugen:

Jakob Aano, interviewt am 10. Juli 2014; fithrendes Mitglied der Sektion Stavan-
ger des Verbandes der norwegischen Sekundarschullehrer 1955-1958, Schulleiter
einer christlichen Privatschule 1959-1963, Schulleiter einer christlichen Schule in
Tansania 1959-1963, Abgeordneter der Christdemokraten 1965-1985, Mitglied des
Ausschusses fiir Kirche und Bildung 1965-1977, stellvertretender Vorsitzender der
Vereinigung fiir eine christliche Schule (heute Christliches Pidagogisches Forum)
1967-1972.

Ivar Bjgrndal, interviewt am 26. Juni 2015; Sekundarschullehrer und Schulinspek-
tor, Bezirksschulinspektor im Bezirk @stfold 1971-1977, Direktor des @stfold Uni-
versity College 1977-1981 und 1990-1992, Direktor des Rates fiir Sekundarschul-
bildung 1981-1990, Bildungsdirektor im Bezirk @stfold 1992-1998, Mitglied der
Arbeiterpartei und des Verbandes der norwegischen Sekundarschullehrer.

Gudmund Hernes, interviewt am 21. Januar 2014; Vorsitzender der Studieren-
denorganisation der Arbeiterpartei in Oslo 1963, Promotion in Soziologie in den
USA 1970, Professor in Bergen und Oslo 1971-1990, Minister fiir Bildung, For-
schung und kirchliche Angelegenheiten 1990-1995, Minister fir Gesundheit und
Soziales 1995-1997, Direktor des Internationalen Instituts fiir Bildungsplanung
der UNESCO in Paris 1999-2005, Forscher am Fafo-Institut und Professor an der
BI Norwegian Business School.

Kjell Horn, interviewt am 2. November 2014; Kinderschullehrer, Jugendschulleh-
rer und Schulleiter, Berater des Grundschulrates 19721975, einer der Griinder
und spiteren Kritiker des norwegischen Humanistischen Verbandes, Befiirwor-
ter des Ethikunterrichts in der Grundschule, 1958 aus der Arbeiterpartei ausge-
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schlossen, in den 1970er Jahren in der Kommunistischen Arbeiterpartei (AKP) und
dem norwegischen Lehrerverband aktiv.

Theo Koritzinsky, interviewt am 5. November 2014; Vorsitzender der Jugendor-
ganisation der Sozialistischen Volkspartei 1965-1966, Dozent fiir Politikwissen-
schaft in Oslo 1969-1975, Vorsitzender der Sozialistischen Linkspartei in Oslo
1970-1971, Dozent und spiter Assistenzprofessor an der Lehrerbildungsanstalt
in Sagene und an der Hochschule in Oslo 1975-2010, Vorsitzender der Sozia-
listischen Linkspartei 1983-1987, Abgeordneter der Sozialistischen Linkspartei
im Parlament 1985-1993, Vorsitzender des Ausschusses fiir Kirche und Bildung
1989-1993.

Lars Roar Langslet, interviewt am 23. Juni 2014; Herausgeber der konserva-
tiven Zeitschrift Minerva 1957-1968, Abgeordneter der Konservativen Partei
im Parlament 1969-1989, Mitglied des Ausschusses fur Kirche und Bildung
1969-1973, 1987-1989 und Vorsitzender 1973-1980, Minister fiir Kultur und For-
schung 1981-1986, Mitglied der Riksmal-Gesellschaft, Mitglied des norwegischen
Sprachrates 1972-1976, Prisident der Norwegischen Akademie fiir Sprache und
Literatur 1995-2011.

Kari Lie, interviewt am 10. Dezember 2014; Kinderschullehrerin, aktiv im Osloer
Lehrerinnenverband seit 1964, Vorsitzende 1970-1974 (der Osloer Ortsverband
des Lehrerinnenverbandes blieb von 1966-1968 unabhingig und trat 1968 dem
norwegischen Lehrerverband als eigener Ortsverband bei), Sekretirin des norwe-
gischen Lehrerverbands 1972-1975, Vorsitzende des Lehrerverbands 1978-1985,
kein Parteimitglied.

Tore Lindbekk, interviewi am 25. Juni 2014; Vorsitzender des norwegischen Stu-
dentenverbandes (Det Norske Studentersamfund) 1962, Herausgeber der konserva-
tiven Vierteljahreszeitschrift Minerva 1962-1967, Professor fur Soziologie an der
Universitit Trondheim ab 1969, stellvertretender Vorsitzender der Konservativen
Partei in Trondheim 1972, Mitglied des Stadtrats von Trondheim 1976-1983, Mit-
glied des Bezirksrats von Sgr-Trgndelag.

Per Lgnning, interviewt am 25. Juni 2014; Ordination 1951, Promotion in Theologie
und Geschichte des politischen Denkens, Gymnasiallehrer in Oslo 1954-1964, Ab-
geordneter und Mitglied des Ausschusses fiir Kirche und Bildung fur die Konser-
vative Partei 1959-1965, Vorsitzender des Osloer Schulrates 1960-1963, Mitglied
des Planungsausschusses fiir die Jugendschule in Oslo 1960-1961, Vorstandsmit-
glied und Vorsitzender der konservativen Zeitschrift Minerva 19571964, Vorsit-
zender des Pastorenverbandes der norwegischen Kirche 1962-1964, Bischof von
Borg 1969-1975, Professor in Oslo und Strafburg, Bischof von Bjgrgvin 1987-1994.
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Per Arne Sxther, interviewt am 31. Juli 2014; Lehrer an Realschule, Gymnasium
und Jugendschule 1973-1987, aktivim Verband der norwegischen Sekundarschul-
lehrer (Norsk Lektorlag, ab 1983 NUFO/Norwegian Educational Association) seit 1974,
stellvertretender Vorsitzender des Vorstands in Vestfold 1976-1981, Vorsitzender
der Zweigstelle in Vestfold 1982-1984, Mitglied des Beratungsausschusses der
Organisation fiir die Jugendschule 1981-1983, Mitglied des Zentralvorstandes
1984-1986, leitender Berater der Organisation 1988-2013, kein Parteimitglied.

Torild Skard, interviewt am 25. Oktober 2014; Vorsitzende der Sozialistischen
Studentenvereinigung 1959, 1959 aus der Arbeiterpartei ausgeschlossen, Mit-
glied der Sozialistischen Volkspartei ab 1961, Abgeordnete der Sozialistischen
Linkspartei 1973-1977, erste weibliche Prisidentin einer Parlamentskammer,
spater hochrangige Positionen bei den Vereinten Nationen, Vorsitzende der
Norwegischen Vereinigung fiir Frauenrechte 2006—2014.

Hans Olav Tungesvik, interviewt am 16. Juni 2014; Arzt und Psychiater, Vorsitzen-
der der Studierendenorganisation der Nynorsk-Bewegung (Studentmallaget) 1959,
Vorstandsmitglied der Norwegischen Sprachvereinigung 1962-1965 und Vor-
sitzender 1965-1970, kandidierte 1971 fiir die Liberale Partei fiir das Parlament,
spater Mitglied der Christdemokraten und Parlamentsabgeordneter 1977-1985,
Mitglied des Ausschusses fiir Kirche und Bildung 1977-1981 und Vorsitzender
1981-1983, spater Direktor einer psychiatrischen Klinik in Skanevik.

Deutsche Zeitzeugen:

Anke Brunn, interviewt am 25. August 2015; Mitglied der SPD seit 1967, wis-
senschaftliche Mitarbeiterin in Koln 1966—1975, Mitglied des Landtags NRW fiir
die SPD 1970-1981 und 1985-2010, Mitglied des Berliner Abgeordnetenhauses
1981-1983, NRW-Ministerin fiir Wissenschaft und Forschung 1985-1998, Vor-
sitzende und stellvertretende Vorsitzende der Bund-Linder-Kommission fir
Bildungsplanung 1985-1998, Mitglied der GGG.

Ilse Brusis, interviewt am 18. April 2015; Grund- / Hauptschullehrerin 1960-1969,
spater Konrektorin einer Hauptschule, Leiterin eines Lehrerseminars, Schulri-
tin, Mitglied der SPD seit 1969, Mitglied der GEW 1960-1995 und Vorsitzende der
GEW NRW 1975-1981, Mitglied des Bundesvorstandes des Deutschen Gewerk-
schaftsbundes 1982-1990, verschiedene Ministeramter in der NRW-Regierung
1990-2000.

Uwe Franke, interviewt am 20. April 2015; Hauptschullehrer ab 1969 in Hamm,
Eintritt in die CDU und ihre Jugendorganisation 1962, 1970 Eintritt in den neuge-
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griindeten VBE, NRW-Vorsitzender des Verbandes 1980-1995, immer noch aktiv
im VBE.

Reinhard Gritz, interviewt am 6. Mai 2015; Fliesenleger und Ingenieur, Mitglied
der SPD seit 1957, Vorsitzender der Jungsozialisten in Wuppertal 1968-1973,
Mitglied des Vorstandes der SPD Wuppertal 1972-1994 und des Vorstandes der
SPD Region Niederrhein 1974-1988, Sprecher fiir Bildung und Medien des SPD-
Landesvorstandes NRW 1975-1994, Mitglied des Landtages NRW fiir die SPD
1970-2000, Mitglied des Ausschusses fiir Schule und Kultur (spiter Schule und
Weiterbildung) 1970-1985 und dessen Vorsitzender 1975-1985.

Wolfgang Heinz, interviewt am 28. April 2015; Journalist, Mitglied der FDP
seit 1964, Vorsitzender der FDP Rhein-Sieg-Kreis 1968, Vorsitzender der FDP
Koln 1974-1978, Mitglied der GEW ab 1972, Bundestagsabgeordneter der FDP
1970-1980, Sprecher der Fraktion fiir Bildungspolitik 1970-1975, Mitglied des
Ausschusses fiir Schule und Kultur 1970-1975 und stellvertretendes Mitglied
1975-1980, Parlamentarischer Geschiftsfithrer der FDP-Bundestagsfraktion
1973-1980.

Jirgen Hinrichs, interviewt am 9. Juni 2015; Gymnasiallehrer, Mitglied der FDP
seit 1955, Mitglied des Philologenverbandes von 1964 bis 1975, kommunalpoli-
tisch aktiv in Herford von 1969-1975, Mitglied des Landtages NRW fiir die FDP
1975-1980, Mitglied des Landtagsausschusses fiir Schule und Kultur 1975-1980
und bildungspolitischer Sprecher der Fraktion 1975-1980.

Walter Hupperth, interviewt am 4. Mai 2015; Gymnasiallehrer am Freiherr-vom-
Stein-Gymnasium in K6ln-Leverkusen ab 1965, promoviert in klassischer Philo-
logie, Mitglied im Philologenverband und dort seit den 1960er Jahren aktiv, u. a.
als Vertreter im Personalrat des Gymnasiums auf Kreisebene, Vorsitzender des
Vorstands von 1984 bis 1999, sympathisiert mit der CDU.

Wilhelm Lenz, interviewt am 20. Mai 2015; promovierter Philologe 1949, Ge-
schiftsfithrer des Deutschen Beamtenbundes NRW (dbb) 1953-1984, Mitglied
der CDU seit 1946, Vorsitzender der CDU Koln 1963-1972, Mitglied des NRW-
Prisidiums der CDU 1962-1977, Abgeordneter der CDU im Landtag NRW von
1958 bis 1980, Vorsitzender der CDU-Landtagsfraktion 1962-1970, Prisident des
Landtags NRW 1970-1980.

Hiltrud Meyer Engelen, interviewt am 4. Mai 2015; Gymnasiallehrerin am Frei-

herr-vom-Stein-Gymnasium in Koln-Leverkusen ab 1968, Schulleiterin dieser
Schule von 1991 bis 2004, Mitglied im Philologenverband und dort aktiv.
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Anne Ratzki, interviewt am 3. Juni 2015; Gymnasiallehrerin, von 1970-1995
Schulleiterin in Koéln-Holweide (ab 1975 Gesamtschule), leitete Versuche mit
leistungsgemischten Gruppen, Referatsleiterin fir Integrierte Gesamtschu-
len bei der Stadt Kéln 1995-1999, Griinderin des Instituts fiir Teamarbeit und
Schulentwicklung 1996, seit 1969 in der GEW aktiv, Mitglied der SPD und der
GGG.

Hans-G. Rolff, Interview am 28. Mai 2015; Soziologe und Erziehungswissen-
schaftler, aktiv in der SPD-Studierendenorganisation SHB, 1966/1967 Referent
fiur Bildungspolitik beim Deutschen Gewerkschaftsbund in NRW, 1967-1970
Berater und Planungsverantwortlicher fir den Berliner Schulsenator, seit 1970
Professor fiir Schulpadagogik in Dortmund, 1973 Griinder des Instituts fiir Schul-
entwicklungsforschung an der Universitit Dortmund, Mitglied von GEW, SPD
und der GGG.
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