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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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Grundschule
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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,

16



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

22



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).

25



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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