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Michael Kimper-van den Boogaart und Sabine Reb

Einleitung

Wird heute iiber Abiturpriifungen gesprochen, ist die Wahrscheinlichkeit grof3,
dass die Diskussion rasch die Frage der Vergleichbarkeit der erwarteten Leistun-
gen und ihrer Bewertungen traktiert (vgl. Helbig/Nikolai 2015, S. 204-232).
Das Abitur zihlt zu den High-Stakes-Priifungen, von deren Ergebnissen einiges
abhingt. Im Fall des Abiturs ist es nicht allein seine Rolle als schulische Abschluss-
priifung, auch nicht die seit dem 19. Jahrhundert mit ihm verbundene Berechti-
gung, eine Hochschule zu besuchen, die die Frage nach der Vergleichbarkeit der
Leistungen so relevant erscheinen lisst. Es ist besonders der mit dem sogenannten
Numerus Clausus bearbeitete Konflikt zwischen einer allgemeinen Hochschul-
zugangsberechtigung und dem grundgesetzlich garantierten Recht zur freien Be-
rufswahl einerseits und andererseits den Zulassungsbeschrinkungen, mit denen
die Hochschulen auf ein Missverhilenis zwischen Nachfrage und Angebot von
Studienplitzen in besonders begehrten Fichern wie Medizin, Jura oder Psycholo-
gie reagieren, der dieser Frage eine solch grofie Bedeutung verleiht. Da die Zulas-
sungsbeschrinkungen bislang in erheblichem Mafd an Auswahlverfahren gekop-
pelt werden, die die Abiturnoten zum MafSstab machen, wird nicht zuletzt durch
Urteile des Bundesverfassungsgerichts (BVG) das Problem der Vergleichbarkeit
der mit den Abiturnoten zertifizierten Leistungen ein Thema, das in der betrof-
fenen Offentlichkeit unter dem Aspekt von Bildungsgerechtigkeit heftig erdrtert
wird. Durch die Rechtsprechung des Verfassungsgerichts gezwungen', bemiiht
sich die Kultusministerkonferenz der Linder darum, die monierte Vergleichbar-
keit auf unterschiedlichen Ebenen zu gewihrleisten — ein Prozess, der bereits mit
den ersten BVG-Urteilen in den frithen 1970er Jahren einsetzte, zunichst zur Im-
plementation sogenannter Normenbiicher, dann Einheitlicher Priifungsanforde-
rungen fiir das Abitur fiihrte (vgl. Gass-Bolm 2005, S. 359-368; Bélling S. 2010,
S. 107f) und sich gegenwirtig in der Etablierung zentraler Aufgabenpools und
weiterer Anpassungen manifestiert (vgl. Hoffmann/Schroter/Stanat 2022).

1 ,Solange die Abiturnote fiir die Vergabe der Studienplitze [...] ein wichtiges, iiber einen Grofiteil
der Plitze entscheidendes Kriterium ist, fallen die Vergleichbarkeitsmingel fiir die Chancengleich-
heit ins Gewicht* (Bundesverfassungsgerichtsurteil vom 19.12.2017, heeps://
www.bundesverfassungsgericht.de/SharedDocs/Entscheidungen/DE/2017/12/
1s20171219_1bvl000314.html).

doi.org/10.35468/6052-01



Michael Kimper-van den Boogaart und Sabine Reh

Dass mit dieser juristischen Intervention und ihren bildungspolitischen Folgen
Vorstellungen probater Leistungen, wie sie von der Pidagogik, den Fachkultu-
ren oder dem didaktischen Brauchtum ausgeprigt wurden, lidiert werden, zeigte
sich insbesondere Mitte der 1970er Jahre, als die Deutsche Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft hinter den Normenbiichern einen ,,Zwang zum Einheits-Cur-
riculum* witterte, der ,zu einer Erstarrung des gesamten Bildungswesens fiihren
miisse.? Hartmut von Hentig gar sah ,,den Sinn jeglicher Pidagogik® als gefihrdet
an (vgl. Flitner/Lenzen 1977, S. 217, S. 32, S. 40).2

Auch wenn die gegenwirtigen Anpassungs- und Reformprozesse bislang weniger
Aufregungen verursachen, zeigen sich im Einzelnen doch Widerstinde, die — zu-
mal fiir Aulenstehende — frappierend anmuten. Diese betreffen auch die Moda-
litaten der schriftlichen Priifungsleistungen im Fach Deutsch (Kimper-van den
Boogaart 2017). Hierzu ein Beispiel, das im Vergleich zu den mit den zentralen
Literaturaufgaben aufgeworfenen Kanonisierungstendenzen auf den ersten Blick
unscheinbar anmutet: Abituraufsitze sollen selbstverstindlich nicht willkiirlich,
sondern idealiter kriterienorientiert, objektiv und transparent bewertet werden.
Hierfiir geben die aus den Einheitlichen Priifungsanforderungen in die nationalen
Bildungsstandards gewanderten Anforderungsbereiche* Anhaltspunkte, die in so-
genannten Erwartungshorizonten umgesetzt werden.’ Diese Erwartungshorizon-
te geben etwa Auskunft dariiber, was von einem gelungenen Aufsatz mindestens
erwartet wird.® Besteht iiber dieses Unterfangen auch ein allgemeiner Konsens,
so unterscheiden sich die Strukturen und Praktiken der Textsorte Erwartungs-
horizonte im Lindervergleich dennoch erheblich. Zwei Extreme lassen sich dabei

2 Vgl. hierzu Sabine Reh 2022, S. 123fF.

3 Vgl. auch Andreas Flitner (1977) in der ,Zeit“: ,Erreicht aber wird eine Verschlechterung unseres
Schulwesens, das unter solchen Bedingungen nicht nur mit seiner Oberstufenreform scheitern muf3,
sondern auch in den vorausgehenden Stufen aufs bedauerlichste normiert und geplittet wird®.

4 ,Anforderungsbereich I umfasst das Wiedergeben von Sachverhalten und Kenntnissen im gelernten
Zusammenhang, die Verstindnissicherung sowie das Anwenden und Beschreiben geiibter Arbeits-
techniken und Verfahren. Anforderungsbereich IT umfasst das selbststindige Auswihlen, Anordnen,
Verarbeiten, Erkliren und Darstellen bekannter Sachverhalte unter vorgegebenen Gesichtspunkten
in einem durch Ubung bekannten Zusammenhang und das selbststindige Ubertragen und Anwen-
den des Gelernten auf vergleichbare neue Zusammenhinge und Sachverhalte. Anforderungsbereich
I umfasst das Verarbeiten komplexer Sachverhalte mit dem Ziel, zu selbststindigen Lésungen, Ge-
staltungen oder Deutungen, Folgerungen, Verallgemeinerungen, Begriindungen und Wertungen
zu gelangen. Dabei wihlen die Schiilerinnen und Schiiler selbststindig geeignete Arbeitstechniken
und Verfahren zur Bewiltigung der Aufgabe, wenden sie auf eine neue Problemstellung an und
reflektieren das eigene Vorgehen® (Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hoch-
schulreife, Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 18.10.2012, 22).

5 ,Jeder Priifungsaufgabe wird eine Beschreibung der erwarteten Leistungen beigegeben einschlief3-
lich der Angabe von Bewertungskriterien, die auf die Anforderungsbereiche bezogen sind (Erwar-
tungshorizont)“ (KMK: Bildungsstandards Deutsch AHR, 23).

6 Die Aufgabenstellung muss alle drei Anforderungsbereiche adressieren und ein mit mindestens
wgut" bewerteter Aufsatz muss Leistungen in allen drei Anforderungsbereichen zeigen (ebd.).

doi.org/10.35468/6052-01
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beobachten: zum einen das Verstindnis, dass Aufsitze holistisch beurteilt werden
miissen, zum anderen die Priferenz fiir analytisch genannte Verfahren, bei de-
nen die Beurteilenden partikulare Beurteilungskriterien anwenden. Hinter diesen
divergenten Konzepten stecken abweichende Grundauffassungen, die Vorstel-
lungen tiber den Aufsatz beriithren und gleichzeitig auch auf unterschiedlichen
pidagogischen Traditionen und eingefahrenen Routinen beruhen. Das holistische
Modell, das auch im frithen 19. Jahrhundert schon in den Priifungsordnungen
und Hinweisen zum Aufsatz Ausdruck findet (Reh/Kimper-van den Boogaart/
Scholz 2017), folgt gegeniiber dem zu bewertenden Aufsatz nicht nur bildungs-
theoretisch begriindeten Einstellungen, sondern entspricht Ideen, wie sie auch in
einer hermeneutischen Literaturkritik wirksam werden, wihrend das analytische
Modell mit seinen Kriterien sich auf messbare Qualititsaspekte bezieht, wie sie in
psychometrischen Testverfahren seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert mehr und
mehr geltend gemacht werden. Mit der hier in Anschlag gebrachten Auffassung,
kognitive Prozesse jenseits inhaltlicher Festlegungen abbilden zu kénnen, konnte
sich, insbesondere im Blick auf den Interpretationsaufsatz (,Interpretation litera-
rischer Texte"), schliefflich eine Distanz gegeniiber der Festlegung auf das richtige
Textverstindnis verbinden. Die Aversion gegeniiber solchen Festlegungen folgt im
Kern einer Kritik schulischer Praktiken, wie sie Hans Magnus Enzensberger 1976
gegeniiber dem Normenbuch Deutsch (1975) fulminant vortrug und in der er
die Lehrkrifte aufforderte, das ,Laster der richtigen Interpretation® zu bekdmpfen
(Enzensberger 1991, S. 40).”

Ganz unabhingig von der Frage, welches Verfahren zu geringeren Streuungen der
Bewertungen fiihrt,® ist interessant, dass sich in der Vergangenheit zwei so unter-
schiedliche Verfahrensweisen als Kulturen etablieren konnten. Dass dies méglich
war, diirfte damit zusammenhingen, dass dem deutschen Aufsatz als Priifungsleis-
tung im Abitur zwar seit dem Ende des 19. Jahrhunderts eine besondere Rolle zu-
geschrieben wurde’, seine Reglementierungen in staatlichen Vorgaben aber nicht
zuletzt aufgrund der herrschenden Vorstellung iiber eine Persdnlichkeitsbildung,
die der Aufsatz dokumentiere, sehr lange vage blieben. Genau damit wurde es
moglich, den deutschen Aufsatz mit nationalpidagogischen Wertzuschreibun-
gen aufzuladen, ihn aber auch als die hohe Schule der Sprach- und Kognitions-

7 Enzensberger kann sich in seiner Polemik auf den viel zitierten Essay Susan Sontags aus dem Jahr
1964 beziehen, der den programmatischen Titel ,,Against Interpretation® trigt (Sontag 1969).
ttps://staticl.squarespace.com/static/ 54889¢73e4b0a2c19891289/t/564b6702¢4b02250914078
3b/1447782146111/Sontag-Against+Interpretation.pdf).

8 Empirische Befunde hierzu bei: Hoffmann/Schroter/Stanat 2022. Eine klare Priferenz lisst sich aus
den Daten der empirischen Befunde interessanterweise nicht ableiten.

9 BekanntermafSen war es der Monarch selbst, Wilhelm II., der auf der Reichschulkonferenz von
1890 in nationalistischem Pathos den Vorrang des deutschen Aufsatzes vor dem lateinischen postu-
lierte (vgl. Kimper-van den Boogaart 2019, S. 14ff.). Zum schulpolitischen Faible des Kaisers vgl.
Clark 2008, S. 89fF.

doi.org/10.35468/6052-01



10

Michael Kimper-van den Boogaart und Sabine Reh

entwicklung, als jugendpsychologisch bedeutsame Leistung, als Dokument von
Sprach- und Denkzucht sowie als Raum elaborierter Personlichkeitsentwicklung
zu betrachten. Und insofern lief sich der Aufsatz auch in besonderem Maf3e als
eine Leistung begreifen, mit der Abiturient*innen ihre Studiereignung unter Be-
weis stellten.

Wenn heute, wie dargestellt, iiber Fragen von Vergleichbarkeit von Priifungsleis-
tungen, allemal des Aufsatzes gestritten wird, kénnen wir eine Art Geschichtsver-
gessenheit beobachten. Einer solchen in den gegenwirtigen bildungspolitischen,
aber auch in bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Debatten um
Schul- und Priifungsleistungen, will der vorliegende Band, der unterschiedliche
Facetten eines Forschungsprojektes prisentiert, entgegenwirken. Mit ihm soll ge-
zeigt werden, dass die historische Dimension bei den Debatten um Priifungen,
um deren Objektivitidt und Validitit wie aber auch um damit verbundene Fra-
gen von Gerechtigkeit und ein professionell-pidagogisches Urteil nicht aus dem
Auge verloren werden darf, will man falsche und vereinfachende Deutungen und
Schlussfolgerungen vermeiden.

Die einzelnen Beitrige des Bandes entstanden im Kontext des genannten inter-
disziplindren und von der Leibniz-Gemeinschaft geférderten Projekts ,,Abiturprii-
fungspraxis und Abituraufsatz 1882 bis 1972%, das sich mit der Geschichte des
deutschen Abiturs und darin insbesondere des deutschen Abituraufsatzes, seiner
Kénigsdisziplin, auseinandergesetzt hat. Es wurde in Kooperation zwischen der
Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung (BBF) in Berlin und dem Infor-
mationszentrum Bildung (IZB), beides Abteilungen des DIPF | Leibniz-Institut
fir Bildungsforschung und Bildungsinformation, und dem Institut fiir deutsche
Literatur der Humboldt-Universitit zu Berlin durchgefiihrt. Ziel des Projektes
war es, in Erginzung vorliegender sozialgeschichtlicher und ideologiegeschicht-
licher Studien, Priifungspraktiken des Abiturs und insbesondere des deutschen
Abituraufsatzes in Preuf8en (bezichungsweise chemals preuflischen Territorien), in
Bayern, in Baden und Wiirttemberg zu rekonstruieren. Abituraufsitze und Abitur-
akten wurden dafiir aus einer bildungshistorisch-praxeologischen, einer wissens-
und materialgeschichtlichen und insbesondere einer fachdidaktisch-historischen
Perspektive untersucht. Es ging darum, das Bedingungsgefiige der Priifungsprak-
tiken, wie es sich jeweils historisch zeigte, ins Auge zu fassen, Reflexionen der
Praxis zu beobachten und auf der Basis von Produktanalysen Riickschliisse auf
Praktiken des schulischen Priifens zu unternehmen. Hierzu wurde zunichst ein
Korpus von etwa 2.400 Abituraufsitzen fiir den Untersuchungszeitraum — von
der Vereinheitlichung der Lehrpline und Priifungsordnungen simtlicher hshe-
rer Schulen im Jahr 1882 in Preuflen bis zur Reform der Oberstufe 1972 in der
Bundesrepublik Deutschland — zusammengestellt. Dieses Korpus erweiterte den
in der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung (BBF) bereits vorhande-
nen Bestand an Priifungsakten aus Berlin. Weitere Quellenbestinde wurden in

doi.org/10.35468/6052-01
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Bayern und Wiirttemberg ermittelt und erfasst. Hier existierten — im Gegensatz
zu Preuflen — seit unterschiedlichen Zeitpunkten Formen zentraler Priifungen.
Simtliche Abituraufsitze wurden retrodigitalisiert; ca. 350 von ihnen konnten
einschliefSlich der Kommentare und Beurteilungen der Lehrkrifte transkribiert
und mit Metadaten versehen in einer virtuellen Forschungsumgebung (VFU)
aufgenommen werden. Diese sollte die im Projekt verwendeten Quellen mitein-
ander verkniipfen und sowohl das Forschungsdatenmanagement nachvollziehbar
machen als auch die Nachnutzung dieses so strukturierten Korpus durch andere
Wissenschaftler*innen ermoglichen.

Die im Zusammenhang des Projekes analysierten Aufsatzproduktionen unterla-
gen variablen Gesetzgebungen, Priifungsordnungen und Richtlinien. Das Abitur
war von Beginn des Untersuchungszeitraumes an grundsitzlich mit einem Ver-
waltungsake verbunden, der die ,Reife’ der einzelnen Schiiler*innen justiziabel
in Aktenform dokumentierte und als zyklisch vollzogener Aktenvorgang zuneh-
mend stirker reglementiert wurde. Die Aufsatzproduktionen reagierten mittel-
bar — nicht zuletzt durch den ihnen vorangehenden Unterricht — auf zeitgendssi-
sche Diskurse pidagogischer, bildungspolitischer und fachdidaktischer Prigung.
Eher locker gestaltete sich der Bezug zwischen dem deutschen Abituraufsatz und
einem diszipliniren Fachwissen, wie es sich in unterschiedlichen publizistischen
Formen — Monographien, Aufsitzen, Handreichungen, Praxis- und Tagungsbe-
richten — manifestiert. Die Rekonstruktion dieser Konstellationen wihrend der
Projektarbeiten zeigte, dass sich das Verhiltnis zwischen Aufsatz, Curriculum
und Unterrichtspraxis im Laufe der Zeit strukturell allerdings kaum wandelte.
Bezeichnenderweise blieben auch die Bestimmungen zu Priifungsinhalten und
Bewertungsmafistiben den gesamten Untersuchungszeitraum tiber ausgesprochen
unkonkret.

Alle Autor*innen des vorliegenden Bandes sind Mitarbeiter*innen im Projekt
gewesen. Ein Teil der Befunde der im Projektzusammenhang erfolgten Untersu-
chungen ist bereits in monographischen Studien und Einzelbeitrigen publiziert
worden. Darauf wird in diesem Band an passender Stelle jeweils genauer einge-
gangen, wenn in mehreren Kapiteln vertiefende Einblicke in die Ergebnisse des
Projektes geboten werden:

1. Die Aufsitze im ersten Kapitel des Bandes betrachten die Geschichte der Abi-
turpriifungspraxis als Geschichte einer Verwaltungspraxis und zeichnen diese im
Sinne einer Grundlage fiir die dann im zweiten Kapitel folgenden Analysen nach.
Im ersten Text dieses Teils wird die Entwicklung der Gesetze und Verordnungen
zum deutschen Abitur und insbesondere zum deutschen Abituraufsatz in Preufien
und Bayern vergleichend rekonstruiert. Dargestellt werden nicht nur Unterschie-
de zwischen einer sich herausbildenden zentralen Priifungspraxis und einem eher
,dezentralen® Verfahren, sondern gerade auch Ubergéinge hinsichtlich der Formu-
lierung von Vorgaben und der Gestaltung von Entscheidungsriumen. Das Be-

doi.org/10.35468/6052-01
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sondere des Normierungsprozesses der Priifung bestand darin, dass er Riume fiir
die Darstellung von Schiiler*innen-Individualitit — padagogisch, aber auch meri-
tokratisch legitimiert — gewihren musste. Die Abiturpriifungsakten reprisentie-
ren indes nicht nur die abgelaufenen Verfahren und die absolvierten schulischen
Transitionen, wie ein weiterer Aufsatz ausfiihrt. Vielmehr bezeugen sie als Spuren-
triger die leibliche Involviertheit der Akteur*innen und dokumentieren — gerade
bei zunehmend durchgesetzter Justiziabilitit der Abschlusspriifung — auch noch
widerstindige Praktiken, z. B. des Betriigens und der Klage. Der Umgang mit im
Priifungsverfahren scheiternden Schiiler*innen, der langsam im ersten Drittel des
20. Jahrhunderts seine Formen fand, gerit in den Priifungsakten ebenso in das
Blickfeld wie die Bedeutung der schulischen Abschlusspriifung — priifungstheo-
retisch ausgesprochen interessant — als ,Priifung der Priifer*innen‘. Vor allem aber
ist das Abitur, die zentrale schulische Abschlusspriifung im Untersuchungszeit-
raum, als ein zentraler und immer historisch besonderer Subjektivierungsprozess
zu verstehen: Wie , reife“ Abiturient*innen konstruiert wurden und wie dieses vor
dem Hintergrund der Entwicklung ausgewihlter Dimensionen des Abiturs als
eines administrativen Priiffungsverfahrens geschah, ist Gegenstand eines weiteren
Artikels. Im abschlieSenden Text des ersten Buchkapitels wird der interessante
Fall der Etablierung zentraler Priifungsverfahren in einem Land, das zunichst kei-
ne solchen kannte, rekonstruiert. Nach 1945 hatte die franzésische Besatzungs-
macht in Wiirttemberg ein zentrales Priifungsverfahren fiir das Abitur eingefiihrt.
In Auseinandersetzung mit der wettbewerblich organisierten Priifungspraxis in
Frankreich diskutieren deutsche, aber auch franzésische Lehrkrifte iiber die Un-
terschiede zwischen dem franzosischen und dem deutschen Literaturunterricht
und iiber die Art und Weise, wie iiber Literatur in der Priifung geschrieben und
wie dieses bewertet wurde. Erkennbar sind Adaptationen von Praktiken, Anpas-
sungen und Veridnderungen in einer Situation transnationaler Verflechtung.

2. Im Zeitraum zwischen 1945 und 1971 vollzieht sich langsam ein Normen-
wandel im Schreiben und Bewerten von Abituraufsitzen. Diesem widmet sich
das breit angelegte zweite Kapitel des Buches. Wihrend die bislang vorliegenden
historischen Studien zumeist die Themenstellungen der Aufsitze unter ideolo-
giegeschichtlichen Aspekten in den Fokus riickten'?, wird hier insbesondere die
Praxis des Schreibens und Beurteilens von Abituraufsitzen thematisch.

Die Grundlage legt ein erster Beitrag; in ihm wird kritisch dariiber diskutiert,
in welcher Weise Schiiler*innenaufsitze und ihre Beurteilungen durch die Lehr-
krifte Quellen fachhistorischer Forschung sein kénnen, was sie aussagen und wie
man sie rekonstruieren und verstehen kann. Vor diesem Hintergrund wird an-
hand wichtiger Akteure des Deutschunterrichts in der Bundesrepublik, nimlich

10 Daneben tritt das Interesse an der Prominenz der Aufsatzproduzent*innen wie bei Lahann 1982
oder die Intention, die Aufsitze als Spiegel eines lokalen Zeitgeists zu lesen (z. B. Apel 1991; Dor-
nieden 2008; Liitgemeier 2008; Schularchiv 2015). Vgl. insgesamt Eiben-Zach i.d. B.
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der Arbeiten von Robert Ulshéfer und Erika Essen, das Spannungsfeld zwischen
bekanntem Konservatismus der 1950er Jahre und einer als demokratischen Mo-
dernisierung verstandenen kommunikativen Wende ausgeleuchtet. Diese Wende
wird gegen Ende der 1960er Jahre proklamiert. Auch wenn die Postulate dieser
Wende nicht wirklich dazu fiihrten, den Deutsch- zum Projektunterricht werden
zu lassen und literarische Produktionen vornehmlich als eine unter anderen For-
men sozialer Kommunikation zu fassen, suggerierten sie doch, dass man sich in
einer Phase grundlegender Zisuren befinde.

Die Bearbeitung literarischer Texte durch die Schiiler*innen, ihre Vorstellungen
tiber Literatur und deren Verhiltnis zu den Normvorstellungen der Lehrkrif-
te wurden intensiv fiir die 1950er und 1960er Jahre analysiert. Aufschlussreich
fir die Erfassung entsprechender Dispositionen waren insbesondere Phasen der
Transformation, in denen das Spektrum thematisierter Literatur um aktuelle Wer-
ke erweitert wurde und in denen der Interpretationsaufsatz’ als neues Format
neben den literarischen Aufsatz® trat.

In beiden Fillen ergeben sich fiir die Praktiken probaten Schreibens und Bewer-
tens Anpassungsprobleme, zumal die in der Ratgeberliteratur und in der fachdi-
daktischen Publizistik kommentierten Innovationen noch nicht in unterrichtlichem
Brauchtum oder kollektiven Routinen entproblematisiert werden konnten. Insofern
ergeben sich hier fiir Lehrende wie fiir Gepriifte unsicherere Richtigkeitsvorstel-
lungen: Was etwa kann als Deutung durchgehen, wozu rechnen Analyse und In-
terpretation? Wie lisst sich die Erwartung auf individuelles Urteilen etwa mit der
Kenntnis intersubjektiv geltender Vorstellungen in Bezichung setzen? Wie lassen
sich Originalititsanspriiche, wie sie im literarischen oder im wissenschaftlichen Feld
zirkulieren, mit Solidititsstandards in Einklang bringen? In welchem Maf3e soll im
Aufsatz reproduziert werden, was im Unterricht explizit gelehrt wurde? Welche au-
Berschulischen Texte bieten Orientierungsmuster und welche auf keinen Fall?
Diese systemischen Unsicherheiten verlingern sich fiir die Bewertenden, wenn es
um die Frage geht, was die angemessene Kommentierungspraxis ist. Adressieren
ihre Kommentare in Ubungs— oder Klassenarbeiten die Autor*innen der Aufsitze,
sind es im Fall des Abiturs potentielle Zweitkorrektor*innen oder andere externe
Instanzen? Welche Art Kommentare sind hier erlaubt? Was lisst sich eher nur
andeuten, was explizit aufweisen? Wie fachlich oder wie personenbezogen sollen
die Hinweise gestaltet werden?

Im skizzierten Spannungsfeld herkémmlicher Fachlichkeit und sozialer Offnung
verindern sich die didaktisch artikulierten Vorstellungen iiber den deutschen Auf-
satz und insbesondere der Normen des Abituraufsatzes. Dies betrifft einerseits die
Diskreditierung des in den 1950er Jahren schreiberzicherisch zentralen Besin-
nungsaufsatzes, wenn zumeist dessen Themenstellungen als reaktionire Gesin-
nungsbildung attackiert wurden. Dies betrifft aber auch die Hoffnungen, die sich
auf das neue Genre der Textinterpretation und -analyse richteten, das den ilteren
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literarischen Aufsatz mindestens erginzen sollte. Wird die unterbrochene Karrie-
re des Besinnungsaufsatzes durch eine Relektiire wirkungsmichtiger Methodiken
beleuchtet, werden Anspruch und Wirklichkeit der literarischen Aufsatzgenres in
einer Auseinandersetzung mit Produkten der Abiturpraxis in Augenschein genom-
men. Persistenz wie auch Wandel von Aufsatzgenres werden dabei in der langen
Geschichte des Besinnungsaufsatzes ebenso zum Thema wie in der Darstellung des
in den 1960er Jahren sich neu etablierenden Interpretationsaufsatzes.

3. Im letzten Kapitel werden schliefflich die infrastrukeurellen Arbeitsgrundlagen
des Projektes dargestellt. Dieses Kapitel macht nicht nur transparent, wie im Projekt
methodisch gearbeitet wurde, sondern es bietet auch praktische Hinweise fiir histo-
risch arbeitende Wissenschaftler*innen und Fachdidaktiker*innen. Vorgestellt wird,
was — aus einer praxeologischen Sichtweise — {iberhaupt Priifungsakten ausmacht,
in welcher Weise diese in der deutschen Bildungsgeschichte iiberliefert sind und wie
das Korpus entstand, mit dem in diesem Projekt gearbeitet wurde. Erldutert wird,
wie ein Teil der Aufsitze, die sehr detailliert ausgewertet wurden, transkribiert sind,
in welcher Weise dabei geltende Standards (T'EI) so variiert werden mussten, dass sie
pragmatisch handhabbar und gleichzeitig, einen minimalen Standard bietend, gut
fiir weitere Projekte zu nutzen sind. Abschlieffend wird gezeigt, wie eine virtuelle
Forschungsumgebung — unter Beachtung aller rechtlichen Belange, also der Belange
des Urheberrechts und der Personlichkeitsschutzrechte — geschaffen wurde und wie
mit ihr gewinnbringend (weiter) geforscht werden kann.

Zum Abschluss méchten wir allen Wissenschaftler*innen im Projekt und Autor*innen
dieses Buches einen ganz herzlichen Dank fiir ihre Mitarbeit und auch fiir die Geduld
mit der Projektleitung aussprechen. Ganz besonders méchten wir Denise Lowe dan-
ken, ohne deren Organisation, die beharrlichen Nachfragen und das immer hilfreiche
Mitdenken dieser Abschlussband wohl kaum fertig geworden wire.
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Verordnete Priifung.
Gesetzliche Vorgaben zum Abitur und zur Priifung im
Fach Deutsch (Bayern, Preuflen und West-Berlin)

Die Entwicklung des Abiturs in Deutschland ist — insbesondere durch dessen
Einbindung in ein staatliches Berechtigungswesen — mit einer Vielzahl von sich
erginzenden bzw. sich nach und nach ersetzenden, gesetzlichen und administrati-
ven Bestimmungen zur Ausgestaltung der Priifung und deren Durchfiithrung ver-
bunden. Entstehung und Entwicklung der Priifungsreglements in verschiedenen
Lindern und damit der Ausgestaltung der jeweiligen Priifungspraxis vollzogen
sich auf unterschiedlichen Pfaden. Die erste Regelung des Abiturs erfolgte auf
Anstof§ einzelner Universititen und nach Debatten zur Funktionsweise explizit
als schulische Abgangspriifung in Preuflen im Jahre 1788 (vgl. Schwartz 1910,
Bd. 1, S. 67, S. 95); in Bayern wurde eine solche Bestimmung erstmalig 1809
erlassen — umfangreich geregelt wurde das Absolutorium, wie es hier hief3, je-
doch erst 1829. Die anderen deutschen Linder folgten bis etwa Mitte des 19. Jh.
dem hier angestoflenen Institutionalisierungsprozess (vgl. Wolter 1987; Jeismann
1996; Bolling 2010). Bei aller Unterschiedlichkeit war damit ein entscheidendes
Merkmal der deutschen Priifungspraxis gesetzt: Diejenige Priifung, die zwischen
der Schule und der Universitit vermittelte, erfolgte als Priifung in der Verantwor-
tung der Schulen — und eben nicht der Universititen, also der ,aufnehmenden’
Institution, wie etwa in Frankreich. Hier hatte 1808 Napoleon I das Baccalauréat
als eine dem deutschen Abitur funktional entsprechende Priifung eingefiihre (vgl.
Marchand 2010); sie wurde, von den universitiren Fakultiten verantwortet, zen-
tral fiir die jeweiligen Schulkreise durchgefiihrt. Trotz dieser Unterschiede blieb
allerdings auch in Deutschland das Abitur eine eng auf die Universititen bzw.
auf das Universititsstudium bezogene Priifung (vgl. Tenorth 1975). Anhand ei-
nes Vergleiches zwischen der Organisation und Priifungspraxis des Baccalauréats
und des deutschen Abiturs lisst sich erkennen, wie sie mit jeweils unterschied-
lichen Vorstellungen von Gleichheit bzw. Ungleichheit in der Gesellschaft und
Selektion, von Eliten und Formen der Eliten(re)produktion verbunden sind. Die
verschiedenen Wege der Organisation und Praxis des Priifungswesens hatten von
Beginn an Konsequenzen fiir die Titigkeit der Lehrkrifte, den Unterricht und die
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Schiiler*innen (vgl. Paulsen 1908; Miinch 1932, insbesondere S. 24—37). Mit der
wechselseitigen Anerkennung der jeweils unterschiedlichen Priifungsordnungen,
die zwischen den einzelnen Lindern im Deutschen Kaiserreich erfolgte, wurde
das Abitur zum héchsten und bedeutungsvollsten schulischen Abschluss inner-
halb eines foderalistisch organisierten Staates, in dem die Kultur- und Bildungs-
politik Angelegenheit der Lander blieb.! Zugleich wurde es damit integraler Be-
standteil der Idee und Organisation von Karrieren in einem Bildungssystem und
als eine Art kronender Abschluss der Schullaufbahn wichtige Etappe eines an der
Universitit fortzusetzenden, gegliickten individuellen Bildungsweges.

Fiir die Untersuchung des Abiturs und seiner praktischen Ausgestaltung im his-
torischen Wandel ist es grundlegend, die Entwicklung der gesetzlichen Rahmen-
bedingungen und Regelungen sowie der administrativen Bestimmungen nach-
vollziehen zu kénnen. Obgleich immer wieder in der einschligigen Forschung
auf einige zentrale Gesetzestexte Bezug genommen wird, steht eine iibergreifende
Darstellung und Analyse der in dieser Geschichte zum Tragen kommenden Prin-
zipien und Tendenzen der Gestaltung dieser wichtigen Schulabschlusspriifung
ebenso aus wie eine umfassende und die Historizitit der Prifungsform abbilden-
de Sammlung der relevanten Regelungen. Dies soll im Folgenden anhand der
entsprechenden Gesetze und Verordnungen vergleichend aufgezeigt werden, die
zwischen 1788 und 1945 fiir Bayern und Preuflen und zwischen 1945 bis 1972,
also bis zum Inkrafttreten der Verordnung iiber die Reform der gymnasialen
Oberstufe, fiir Bayern und — nach dem Ende des Landes Preufen — fiir West-
Berlin galten.? Im Anhang wird die diesem Beitrag zugrunde gelegte Sammlung
von Gesetzen, Verordnungen und Durchfiihrungsbestimmungen zum Abitur aus-
fithrlicher beschrieben.

Die Entscheidung, einschligige gesetzliche Regelungen bzw. die Priifungsord-
nungen und Verfahrensvorschriften zum Abitur der Linder Preuflen und Bay-
ern zum Gegenstand der Untersuchung zu machen, hat einen einfachen Grund.
Anhand dieser beiden Linder kdnnen vergleichend Bedeutung und Charakteris-
tik verschiedener Entwicklungspfade gut skizziert werden. Preuflen wird immer
wieder in der deutschen Bildungshistoriographie als voranschreitendes und ,mo-
derne® Entwicklungen leitendes Land gesehen (vgl. Kluchert 2013, S. 204). Die
schulgeschichtliche und bildungspolitische Entwicklung in Bayern, dem anderen
groflen Land innerhalb des Kaiserreichs, verlief zwar zeitlich weitgehend parallel

1 Vgl. zum Féderalismus im Bildungs- und Kulturbereich und seiner Herausbildung Fiihr 1998,
S. 68-86. So sei ,die Kulturhoheit der Linder bis heute das Kernstiick ihrer Eigenstaatlichkeit*
und auch nach 1945 galt der ,Kulturfderalismus' der alten Territorialstaaten vor 1918 [....] als eine
bewihrte Form des Ausgleichs zumal angesichts der fiir die deutsche Geschichte und das deutsche
Bildungswesen kennzeichnenden konfessionellen Gegensitze* (S. 69).

2 Wihrend in Preuffen tendenziell bereits die meist umfangreichen Abiturverordnungen viele nihere
Bestimmungen zur Durchfithrung der Abiturpriifung treffen, sind es Bayern v.a. die Durchfiih-
rungsbestimmungen, in denen konkrete Regelungen aufgenommen werden.
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oder doch nur gering verschoben, dennoch in vielen Punkten auf unterschiedliche
Traditionen zuriickgreifend und andere Strukturen ausbildend. Das kann in be-
sonderer Weise — und das erstaunt im Hinblick auf die bis heute strukturbildende
Bedeutung des Abiturs in Deutschland auch nicht — fiir das Abitur und seine
Durchfiihrungspraxis aufgezeigt werden. Fiir die Zeit nach 1945 haben wir uns
auf die Darstellung der Entwicklung in West-Berlin beschrinke, das einerseits als
ein Nachfolgestaat Preuflens gelten kann, andererseits sich aber in besonderer Si-
tuation befand: orientiert an der Entwicklung in der BRD und dennoch in enger,
schon geographisch bedingter Auseinandersetzung mit bzw. in Systemkonkurrenz
zur DDR stehend. Daher wurden die schulrechtlichen Bestimmungen zum Abi-
tur fiir die entsprechenden geopolitischen Einheiten und Zeitriume recherchiert
und als Datengrundlage in einer Virtuellen Forschungsumgebung (VFU)? aufbe-
reitet; diese steht auch fiir die Nachnutzung und damit fiir weitere Untersuchun-
gen und Studien zur Verfiigung (siche Hocker/Schindler/Léwe i.d. B.).

Im Folgenden wird gezeigt, wie sich das Abitur als Priffung im Kontext eines
rigiden Berechtigungswesens durchsetzte bzw. auch umgekehrt fiir dessen Durch-
setzung eine zentrale Rolle spielte, welche Bedeutung dabei Normierungsprozes-
sen zukam und welche Erwartungen und Funktionen mit dem Abitur verbunden
waren (Kapitel 1). Die sich anschlieflende Rekonstruktion der immer stirker reg-
lementierten Praxis der Abiturpriifung folgt im Wesentlichen der Logik der diese
Praxis regelnden Verordnungen und damit dem Prozedere des Priifungsablaufes
selbst (Kapitel 2). Im nichsten Schritt stellen wir die besonderen Regelungen fiir
die Abiturpriifung im Fach Deutsch und damit fiir den deutschen Abituraufsatz
vor (Kapitel 3). Daraus erklirt sich die besondere Bedeutung dieses Faches und
der in diesen Priifungen zu erweisenden Fihigkeiten fiir die zugrunde liegenden
und fast notwendig diffus bleibenden Vorstellungen von ,Reife’. Mit Blick auf die
skizzierten Entwicklungen wird schliefSlich zusammengefasst, welche Sachverhalte
in Priifungen geregelt wurden, welche Akteure an welcher Stelle und wie das Prii-
fungsgeschehen bestimmeten, in welchem Verhiltnis — gerade im Lindervergleich
sichtbar — zentralisierende und dezentralisierende Aspekte stehen und schliefllich
welche bildungshistorischen Zisuren sich anhand der Entwicklung dieser Rege-
lungen und Bestimmungen, d. h. fokussiert auf die Ebene der Verordnungen zur
Abiturpriifung, erkennen lassen (Fazit).

3 Um eine méglichst niedrigschwellige Nachnutzbarkeit zu garantieren und die erarbeiteten For-
schungsergebnisse langfristig zu sichern, sind viele der Projektdaten in Zusammenarbeit der BBF |
Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung und mit dem Informationszentrum Bildung
(IZB), beide Abteilungen des DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinforma-
tion, und des Karlsruher Instituts fiir Technologie (KIT) in einer Virtuellen Forschungsumgebung
(VFU) aufbereitet worden, hierunter auch alle Metadaten der hier zugrunde gelegten Gesetzes-
sammlung.
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1 Die Abiturpriifung im Kontext des Berechtigungswesens

Die Priifungen an den héheren Schulen im 18. Jahrhundert waren wie auch die
gesamte Schullandschaft sehr uneinheitlich gestaltet und juristisch ungeregelt:
s[klirchliche, private, gemeindliche, stindisch-korporative und staatliche Bil-
dungsanstalten standen in wirrem Gemenge nebeneinander (Huber 1975, S. 264;
vgl. auch Wolter 1987, S. 141). Sie bestimmten unter der Mafigabe ,,wachsender
biirokratisch-staatlicher Kontrollanspriiche® (Wolter 1987, S. 141) zunichst die
Titigkeiten des 1787 in Preuflen gegriindeten Oberschulkollegiums, in dessen
Zustindigkeitsbereich auch die Durchfithrung der ersten Abiturpriifungen nach
1788, mafigeblich unter dem Staatsminister Karl Abraham von Zedlitz, fiel. Mit
dem Abgang von einer Schule verband sich oftmals noch so etwas wie 6ffentli-
che Schaupriifungen. Sie hatten jedoch eher den Zweck, die jeweilige Schule den
Geldgebern, der Elternschaft oder Stadtgemeinschaft gegeniiber zu reprisentie-
ren, anstatt eine individuelle Leistungsiiberpriifung zu gewihrleisten. Der Besuch
einer Universitit war iiblicherweise mit dort erfolgenden Aufnahmepriifungen
verbunden und vom vorherigen Schulbesuch entkoppelt. Erst mit der Einfiih-
rung und Ausgestaltung des Abiturs als eine Art Scharnier zwischen der hohe-
ren Schule und der Universitit wurde jenes im Laufe des 19. Jahrhunderts nach
und nach zum Kernstiick eines sich etablierenden staatlichen Berechtigungswe-
sens und erfuhr im Verlaufe des 20. Jahrhunderts einige, fiir die Entwicklung des
Schulwesens und seine Reformen zentrale, Verinderungen. Im Folgenden werden
die wichtigsten Priifungsordnungen, die fiir entscheidende Verinderungen fiir die
Entwicklung und Bedeutung des Abiturs stehen, skizziert.

Fiir Preuflen wurde mit den ersten drei Abiturverordnungen von 1788, 1812 und
1834 die Klientel definiert, fiir deren anschlieffende akademische Bildungskarrie-
re das Abitur nach und nach zur Voraussetzung wurde und die iiber die zeitweilige
Monopolstellung des Gymnasiums damit an einen bestimmten Schultyp gebun-
den waren (siche auch Lowe i.d.B.). Aquivalent hierzu sind die Bestimmungen
fiir Bayern aus den Jahren 1809 und 1829, in denen gleichfalls die Kopplung
zwischen Schule und Universitit festgeschrieben wurde. Wihrend die bayerische
Verordnung von 1854 bereits das bis heute giiltige Prinzip des Zentralabiturs fest-
legte, zeigten sich mit der preufSischen Verordnung von 1926 (giiltig ab 1927)
durch verschiedene Wahlfreiheiten die ersten zaghaften Versuche eines individuell
gestaltbaren Abiturs. In der NS-Zeit wurde am Abitur selbst kaum etwas auf der
Verordnungsebene geindert, obgleich dieser Zeitraum durch den zentralistischen
Zugriff des Regimes einige Vorgaben fiir die beiden hier untersuchten Gebiete an-
glich. Groflere Eingriffe blieben auch nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs aus,
erst wieder mit den Verordnungen von 1958 fiir Bayern und 1959 fiir West-Berlin
zeigte sich die Tendenz, bestimmte Schwerpunktficher im Abitur zu stirken. Die
durch Abstimmungen in der Kultusministerkonferenz neugeordnete Abiturprii-
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fung — mit einem Kurssystem — hat seit 1972 Bestand und ihre foderalistisch
geprigten Unterschiede standen immer wieder 6ffentlichkeitswirksam auf der
Agenda der Bildungspolitik (vgl. Kimper-van den Boogaart/Reh 2022).

1.1 Durchsetzung in Preuflen und Bayern

Mit dem preuflischen Abiturreglement vom 23. Dezember 1788 wurden ,Exa-
men der neuen Ankdmlinge an der Universitit“ (Pr 1788, S. 266)* durch schu-
lische Abschlusspriifungen fiir ,kiinftig alle von éffentlichen Schulen zur Uni-
versitit abgehende Jiinglinge® (ebd.) ersetzt. Begriindet wurde die weitreichende
Verfahrensumstellung mit der hohen Anzahl von Studienanfingern und damit,
dass deren Vorbereitung ,nicht mit der erforderlichen Strenge und Griindlich-
keit geschehen [sei]“ (ebd.); hiermit verbunden habe ,die bisherige Einrichtung
desselben [gemeint ist ,,das nach iltern Verordnungen iibliche Examen®] weder
fir den fleiffigen und wohl vorbereiteten Jiingling etwas besonders Aufmuntern-
des, noch fiir den unwissenden und trigen etwas Abschreckendes gehabt® (ebd.).
Den Neuregulierungen des Zugangs zu Universititen lag weiterhin der Gedan-
ke zugrunde, dem ,hochst nachtheiligen frithzeitigen Eilen auf die Universitit
ohne Abwartung der gehérigen Reife, wenigstens in etwas zu steuern, und den
studirenden Jiinglingen neue Bewegungs-Griinde zur gewissenhaften Benutzung
des Schul-Unterrichts zu geben® (ebd.). Mit dem Abitur waren verschiedene
Bestimmungen verbunden, die unterschiedliche Akteure tangierten: einerseits
die Verantwortungsiibertragung an die Schulen und anderseits moglicherweise
einen gewissen Druck bei den Elternhiusern aufzubauen, die Entscheidung fiir
den Universititsbesuch der S6hne auch an ein formelles Zeugnis zu binden und
gleichzeitig eine finanzkriftige Klientel — von denen das héhere Schulwesen und
die Universitdten durch Schulgeld und Zuwendungen abhingig waren — nicht
zu verprellen, denn Studium war und blieb ,Standesprivileg® (vgl. Schwartz
1910). So meinte Friedrich Gedike als Berliner Gymnasialdirektor und Mitglied
im Oberschulkollegium: ,Man hat es hier nicht blos mit gemeinen Leuten oder
verniinftigen Eltern zu thun; sondern oft mit angeschen und reichen Eltern, die
ein solches Gesetz als einen unrechtmifligen Eingriff des Staats in die Rechte ih-
rer Kinder ausschreyen wiirden. Das Publicum will auch das Recht behalten, aus
seinen reichen Kindern Taugenichtse werden zu laflen. (Jeismann 1996, Bd. 1,

4 Nachfolgend werden die Abiturverordnungen und gesetzlichen Grundlagen mit Pr fiir Preufien,
Bay fiir Bayern, NS fiir die Zeit des Nationalsozialismus und W3 fiir West-Berlin abgekiirzt, jeweils
erginzt um das Jahr der Bekanntgabe und den entsprechenden Paragraphen (in manchen Quellen
wird nur eine Seitenzahl zugrunde gelegt). Einige Formulierungen in den Paragraphen indern sich
leicht im Laufe der Zeit, hier wurde sich i.d.R. an der ersten auffindbaren Quelle orientiert; auf
bedeutsame Anderungen im Wortlaut wird jedoch im Beitrag aufmerksam gemacht.

5 Siehe die gleichnamige Monographie von Herrlitz (1973). Studium als Standesprivileg. Die Entste-
hung des Maturititsproblems im 18. Jahrhundert.
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S. 1205 ganz dhnlich Irwing in Schwartz 1910, Bd. 1, S. 100) Zumindest aber
wurde mit dem Edikt von 1788 die Hoffnung formuliert ,,daf§ wenigstens manche
Eltern oder Vormiinder ihre Séhne oder Miindel, wenn Sie bey dieser Priifung
unreif zur Universitit befunden worden, noch so lange zuriick behalten werden,
bis sie bey einem abermaligen Examen das Zeugnis der Reife zu erlangen sich
qualifizieren® (Pr 1788, S. 266).

Explizit festgeschrieben wurde dafiir 1788 namlich lediglich, dass die Immatriku-
lation an einer Universitit das Ablegen einer solchen Abschlusspriifung (und die
Vorlage des entsprechenden Zeugnisses), nicht aber das Bestehen dieser Priifung
voraussetzte:

,Es ist jedoch hieben Unsere Absicht nicht, die biirgerliche Freyheit in so fern zu be-
schrinken, daf§ es nicht ferner jedem Vater und Vormund frey stehen sollte, auch einen
unreifen und unwissenden Jiingling zur Universitit zu schicken; dies soll vielmehr nach
wie vor dem Ermessen eines jeden iiberlassen bleiben. Aber demungeachtet ist es so wohl
fur jedes Individuum als fiir das Ganze sehr niitzlich, daf§ es von nun an actenmiflig
constire, wie jeder Jiingling die Universitit bezogen, ob reif oder unreif; und haben Wir
das Vertrauen, da wenigstens manche Eltern oder Vormiinder ihre Séhne oder Miindel,
wenn sie bey dieser Priifung unreif zur Universitit befunden worden, noch so lange zu-
riick behalten werden, bis sie bey einem abermaligen Examen das Zeugnis der Reife zu
erlangen sich qualificiren.“ (Pr 1788, S. 266)

Diese Freiheit riumte auch die Regulierung von 1812 noch explizit ein (Pr 1812,
S. 289f); erst mit dem am 4. Juni 1834 erlassenen Reglement war die Immatriku-
lation in bestimmten Fakultiten an das Bestehen der Abschlusspriifung gebunden
(Pr 1834, §34).

Wihrend das erste preuf8ische Reglement bereits als eigenes Edikt — und immer-
hin vierseitig — verschiedene konkrete Anforderungen festgelegt hatte, fand sich
fur Bayern aus dem Jahre 1809 nur eine zweispaltige Bekanntmachung, in der die
Gymnasial-Absolutorien zur einzigen Zugangsberechtigung fiir die Universitit er-
klirt wurden: Es diirfe nur aufgenommen und inskribiert werden, wer ein Zeug-
nis der Reife aufweisen konne, ,,[d]a es fiir die Universitits- und Lizealstudien von
grofSer Wichtigkeit ist, daf§ die Studirenden nicht nach Willkiir und ohne die ge-
hérige Reife erlangt zu haben zu denselben tibergehen [...]“ (Bay 1809, S. 1336).
Das preufische Abiturreglement 1788 bestimmte zunichst einmal nur, dass im
Rahmen der schulischen Abgangspriifung ein , detailliertes Zeugniff“ der ,Reife®
oder ,Unreife” zu verleihen sei, wobei sich die beiden Zeugnistypen durch ihre
Uberschrift bereits visuell voneinander unterscheiden sollten. Mit einem Unreife-
Zeugnis konnten allerdings keine 6ffentlichen Stipendien oder ,academischen Be-
neficien® erlangt werden (Pr 1788), lediglich Privat- oder Familienstipendien, wie
auch die Priifungsordnung 1834 noch regelte (Pr 1834, §29). Ab 1834 aber sollte
das Unreife-Zeugnis nur noch auf ausdriickliches Verlangen und ohne Uberschrift
vergeben werden (Pr 1834, §31); die Schulabginger konnten sich nicht fiir ein
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bestimmtes , Fakultitsfach“, sondern nur fiir das Album inskribieren®, bis sie ein
Zeugnis der Reife erworben hatten (Pr 1834, §35). Erst ab 1882 wurde dieses
begrifflich als ,,gewohnliches Abgangszeugnis“ gefasst (Pr 1882, §16) und berech-
tigte dann gar nicht mehr zum Universititsbesuch. Die bayerische Verordnung
von 1874 unterschied ebenfalls aufgrund der Priifungsergebnisse zwischen ,,Be-
fahigung® und ,Nichtbefihigung” zum Studium (Bay 1874, §36). Das Abitur
als eine Form der Priifung und damit das Zeugnis dariiber hatten sich als not-
wendige und unumgingliche Feststellung und Bescheinigung der ,Reife’ fiir den
Besuch der Universititen im Laufe des 19. Jahrhundert in PreufSen und Bayern
durchgesetzt. Es war — seitens der Schulverwaltung administrativ begleitet — auf
eine immer weitreichendere juristische Grundlage gestellt worden.” So konnte das
Abitur schlieflich zur Krénung des Schulbesuchs eines Jugendlichen werden; als
entscheidendes Zertifikat eines staatlichen Schulwesens verkniipfte es akademi-
sche Bildung mit dem Erreichen von Positionen im deutschen Verwaltungsstaat.
So etablierte sich spitestens in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts die Idee
einer akademischen Bildungskarriere (vgl. Herrlitz 1997; Jeismann 1996).

1.2 Gymnasial-Monopol und Normierungsprozesse

Das preuflische Abiturreglement wurde 1788 — wie dargestellt — vor allem als
Steuerelement konstituiert, um den Zugang zu den Universititen zu regeln und
eine solche Bestimmung an die Schulen zu verlagern, denn gepriift werden sollte
in der Regel auf der bisher besuchten Schule von einer Priifungskommission,
bestehend aus dem Rektor, den Lehrern der oberen Klasse, sofern lokal vor-
handen eines Mitglieds des Ephorats, Scholarchats oder des Kuratoriums und
schlieflich — als behérdlicher Vertreter — eines Commissarius der kéniglichen
Provinzial-Schulkollegien, die dem Oberschulkollegium unterstanden. Ledig-
lich fiir Privatschiiler oder Abginger von Nicht-Gelehrtenschulen behielten die
Universititen das Priifungsrecht bei (Pr 1788). Mit dem Reglement von 1834
iibernahmen die koniglich-wissenschaftlichen Priifungskommissionen auch
diese Funktion nicht mehr (Pr 1834, §2); eine Maturitdtspriifung musste nun
in jedem Fall an einem Gymnasium vorgenommen werden (Pr 1834, §1). De-
nen war bereits 1812 das alleinige Priifungsrecht unter den noch verschiedenen
héheren Schultypen verlichen worden (Pr 1812); dieses ,,Gymnasialmonopol®

6 Die Inskription bezeichnet bis heute lediglich das Belegen eines Studienfaches und keine vollstin-
dige Immatrikulation. Diese Einschreibung kann mehrfach erfolgen und zwar in das Album Acade-
micum, d. h. einer Art Personenstandsregister der jeweiligen Universitit.

7 ,Zur Diskrepanz von Schulverwaltungsanspruch und Wirklichkeit* — so der Untertitel seiner Dis-
sertation, siche Kamp (1988): Das Abiturreglement von 1788; siche auch Schwartz (1910-1912):
Die Gelehrtenschulen unter dem Oberschulkollegium (1788-1806) und das Abiturientenexamen;
zu Bayern siche Herdegen (2009): Schulische Priifungen: Entstechung — Entwicklung — Funktion.
Priifungen am bayerischen Gymnasium vom 18. bis zum 20. Jahrhundert.

doi.org/10.35468/6052-02



Verordnete Priifung

schuf die starke und besondere Stellung des Gymnasiums in Preufien. Eine dhn-
liche Entwicklung zeigte sich in Bayern, wo 1809 noch die Gymnasialkurse der
,Realanstalten® zum Studium berechtigten (Bay 1809, S. 1336). Fiir den 1829
genauer geregelten Ubergang auf die Universititen (Bay 1829, B, §79) wurde
dann aber auch festgeschrieben, dass nur nach der Absolvierung des Gymnasial-
kursus an der Anstalt selbst die Absolution erteilt (Bay 1829, B, §110) werden
konnte. Mit diesem Monopol verbunden, das zunichst nur denjenigen Schulen
zuteilwurde, die nach dem neuhumanistisch geprigten Lehrplan unterrichteten,
eben den reformierten Gymnasien, ist die Wirkmichtigkeit des ,,deutschen Deu-
tungsmusters Bildung® (Bollenbeck 1994) einerseits und andererseits die bis in
die deutsche Gegenwart giiltige Hochschitzung des dreigliedrigen Schulwesens
und insbesondere des unverwiistlichen Gymnasiums mit seinem nachhaltigen
Einfluss z. B. auf das Schulwahlverhalten.

Die Méglichkeit der Reifepriifung fiir Nichtschiiler (Pr 1834, §41) wurde, ohne
grundsitzliche Anderungen, auch in Preuflen bis 1927 (Pr 1926, §27) in den
Priifungsverordnungen immer genauer geregelt.® Ahnliche Regelungen galten
auch in Bayern fiir ,Schiiler anderer Hoheren Schulen und Schulfremde®, die
als Privatschiiler zur Reifepriifung zugelassen wurden (Bay 1957, §23), wenn das
Abitur wie in West-Berlin nur auf 6ffentlichen oder anerkannten Privatschulen
(WB 1959, VII) zu erwerben méglich war — unter diese Regelungen fielen auch
die Midchen, bis abiturfithrende Bildungsginge an den entsprechenden Mid-
chenschulen etabliert waren (vgl. Matthes 1997; Kraul 2014).

Im Zuge sich ausdifferenzierender schulstruktureller Entwicklungen und verbun-
den mit der Forderung nach Erweiterung der Bildungsméglichkeiten fiir auf-
stiegsorientierte Bevolkerungsschichten wurde im letzten Drittel des 19. Jahrhun-
derts das erst ein halbes Jahrhundert vorher durchgesetzte Priffungsmonopol der
Gymnasien fiir das Abitur in beiden untersuchten Lindern in Frage gestellt und
schliefSlich auch gebrochen. In Bayern berechtigten ab 1874 auch Realgymnasien
zum Besuch der polytechnischen Hochschulen und bestimmter universitirer Stu-
dienginge (Bay 1874, RG, $§1). In der preuflischen Verordnung wurde acht Jahre
spiter, nimlich 1882, festgelegt, dass auch ministeriell anerkannte Progymnasien,
Realgymnasien, Oberrealschulen und hshere Biirgerschulen die Reife zertifizieren
konnten (Pr 1882, §1). Erst mit dem Kieler Erlass von 1900 galt dieses Zerti-
fikat dann auch fiir die Immatrikulation an allen Fakultiten. Die ,Verspitung’

8 Die Anmeldungszeitriume dabei lagen zeitlich parallel zu den hsheren Schulen und waren an
das jeweilige Provinzialschulkollegium zu richten, die entsprechend eine Anstalt vermittelten. Fiir
die Priifung selbst erhielten die Nichtschiiler jedoch zumeist andere schriftliche Aufgaben und sie
konnten nicht von der miindlichen Priifung befreit werden, sondern diese wurde separat von den
anderen Schiilern durchgefiihre. Alle im weitesten Sinne charakterlichen Bewertungen auf dem
Zeugnis wurden aus den der Anmeldung beigefiigten Zeugnissen und Empfehlungen entnommen.
Seit der Verordnung von 1927 mussten Personalausweis und Fiihrungszeugnis vorgelegt werden

(Pr 1927, §27).
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Preuf8ens in dieser Frage ist interessant und wire vor dem Hintergrund der dko-
nomischen Entwicklungen und der Politiken der Lehrerstindevertretungen bzw.
der Hegemonie und Anpassungsfihigkeit des preufliischen neuhumanistischen
Gymnasiums zu analysieren; die Entscheidung der formalen Gleichsetzung des
Abiturs an den mittlerweile drei fest etablierten Typen héherer Schulen war durch
die 8ffentlichkeitswirksamen, langjihrigen Diskussionen letztlich unumginglich,
wollte man den Anforderungen der Zeit entsprechen (Kraul 1984, S. 114). In der
Folge trat ab 1901 in den preuflischen Zeugnisformularen die starke Differenzie-
rung und die visuelle Hervorhebung des Schultyps zuriick: Alle Abginger erhiel-
ten das ,Zeugnis der Reife®, in Bayern wurde auf Grundlage der ,Reifepriifung
bei den neunklassigen Anstalten® (Bay 1914, §22) ein nun implizit schultypenun-
abhingiges , Reifezeugnis® (Bay 1914, §30) vergeben.

So wie sich je nach Typ der héheren Schule die Curricula und die einzelnen Schul-
facher mit den dazugehorigen Vorgaben unterschieden, spiegelte sich die unter-
schiedliche Gewichtung des Ficherkanons auch in den Abiturpriifungen wider.
So ist Deutsch zwar in jedem Fall ein schriftlich zu priifendes Hauptfach, der
Schultyp hatte jedoch Auswirkungen auf die weiteren Priifungsficher sowie auf
die ficherorientierte Zusammensetzung der Priffungskommissionen, zu denen die
unterrichtenden Fachlehrer berufen wurden. Fiir Studienginge, in denen Latein-
und Griechischkenntnisse Voraussetzung waren, und die u. U. nicht wihrend der
Schullaufbahn durch ein entsprechendes altsprachliches Angebot an Gymnasien
oder Realgymnasien erworben werden konnten, wurden seit 1882 in Preuflen
Nach- bzw. Erginzungspriifungen eingefiihre (Pr 1882, §18; auch in anderen ge-
setzlichen Grundlagen finden sich Hinweise darauf, z.B. noch in Bayern 1853,
S. 110).

Ein wichtiger Markstein nach der Konstitution des Deutschen Kaiserreichs ist die
Anerkennung der Abiturzeugnisse der Gymnasien aller jeweilig anderen Linder
in den Lindern des ehemaligen Deutschen Bundes seit 1874. Im Zuge der Wie-
dereinfithrung des Bildungsfoderalismus nach dem Zweiten Weltkrieg bestitigte
ein Abkommen der Kultusminister 1954 fiir die Bundesrepublik und West-Ber-
lin erneut die gegenseitige Anerkennung des Abiturs auf Linderebene. Weitere
Vereinheitlichungen der gymnasialen Oberstufe und damit implizit des Abiturs
kennzeichnen in den 1950er Jahren neuerliche Bemiithungen auf Linderebene.
Alle bis hierhin fiir das 18. und 19. Jahrhundert angefiihrten Bestimmungen gal-
ten jedoch nur fiir Jungen; erst mit der Verabschiedung der ,, Allgemeinen Bestim-
mungen iiber die Hoheren Midchenschulen und die weiterfithrenden Bildungs-
anstalten fiir die weibliche Jugend“ im Jahre 1908 berechtigte auch das ,weibliche
Abitur zum Studium in Preuflen (vgl. Matthes 1997; Kraul 2014). Fiir die seit
1919 an héheren Lehranstalten zugelassenen Midchen in Bayern wurden erst im
Jahr 1925 die méglichen Berechtigungen umfassend geregelt. Preuflen — sonst
cher als schulpolitischer Vorreiter bekannt, folgte auch hier Bayern erst nach ei-
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nigen Jahren und regelte das Midchenabitur an Oberlyzeen sowie realgymnasia-
len und gymnasialen Studienanstalten in der Ordnung der Reifepriifung an den
héheren Schulen Preuflens (Pr 1926, §12). Obwohl grundsitzlich von den ge-
schlechterseparierten Schulen ausgegangen wurde, war es gerade in der Weimarer
Republik nicht uniiblich, dass es Midchenklassen bzw. -ziige oder auch vereinzelt
Midchen an den sonst nur von Jungen besuchten Schulen gab. Sie konnten dann
ihr Abitur zu den jeweils dort herrschenden Modalititen ablegen. Im nationalso-
zialsozialistischen héheren Bildungswesen ,mufl es als ein Sonderfall gelten® und
es wurden grundsitzlich getrennte Schulen fiir Mddchen und Jungen eingerichtet
(NS 1938). Strukturell driicke sich dies in der Neuordnung des héheren Schulwe-
sens ab 1937/38 aus, in der die Vielfalt der héheren Schultypen limitiert wurde
und neben den Oberschulen und Aufbauschulen die einst noch mit Monopolstel-
lung versehenen Gymnasien als Sonderformen galten (und fiir Madchen gar nicht
erst vorgesehen waren).

Wahrend der Zeit des Nationalsozialismus® wurde iiber eine gestaffelte Einfiih-
rung fiir unterschiedliche Schultypen die Schullaufbahn bis zum Abitur gene-
rell auf 8 Jahre verkiirzt (NS/Bay 1937). Interessant ist allerdings die in den
vorliegenden Gesetzen und Verordnungen erkennbare Tendenz, die Praxis der
Priifungen selbst kaum neu zu regeln, d.h. auch hier einmal etablierte Prakti-
ken aus verschieden politischen Systemen beizubehalten und lediglich schuli-
sche Priifungsinhalte den ideologischen Anforderungen gemif§ zu dndern bzw.
anzupassen; hervorzuheben sind héchstens noch neue Regelungen verschiedener
Sonderreifepriifungen oder die Zulassung zu bestimmten Studiengingen ohne
Abitur. Die neunte Klasse, also das dreizehnte Schuljahr wurde in Bayern 1951
wieder eingefiihrt (Bay 4.10.1951) und eine Neuordnung der Reifepriifung trat
noch im selben Jahr in Kraft (Bay 29.12.1951). In West-Berlin fand 1959 eine
umfangreiche neue gesetzliche Regelung der Abiturpriifung statt. Eine koeduka-
tive Ausrichtung und damit auch beide Geschlechter betreffende Abiturbestim-
mungen griff erst ab den spiten 1950er Jahren; umfangreiche Neuregelegungen
erfolgten ab 1972.

1.3 Funktionen

Mit der Abiturpriifung verbindet sich — mindestens heute — ein Anspruch ob-
jektiver Leistungsbeurteilung. Die doppelte Bestimmung dieser Priifung wird
deutlich, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass sie einerseits das Erreichen der
schulischen Leistungsziele in einer bestimmten Qualitit abschlielend feststellt
und andererseits iiblicherweise die Tiir zur Hochschule 6ffnet. Mit dieser Funk-
tion waren im historischen Verlauf unterschiedliche Begriffe verbunden: Die
Rede war von Abiturienten-, Maturitits- oder Reifepriifung in Preuflen, aber
auch von Absolutorialpriifungen in Bayern. Schon in dem ersten Abituredike
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von 1788 wird der Begriff der ,Reife genutzt, um die vielfiltigen Fihigkeiten
zu beschreiben, die als notwendig erachtet wurden, um eine Hochschule besu-
chen zu kénnen. 1914 wurde in Bayern in einer Verordnung der Terminus Ab-
solutorialpriifung durch Reifepriifung ersetzt (Bay 1914). Nach 1945 setzte sich
die Bezeichnung Abiturpriifung fiir die Abgangspriifung der héheren Schulen
durch, wie die Sichtung der Gesetzessammlung und weiterer bildungshistori-
scher Quellen bestitigt.

Dabei blieb das Prinzip, sowohl die kognitive Leistungserbringung wie auch das
Verhalten als Grundlage des Urteils heranzuziehen und diese verbal oder/und
in Ziffernnoten zu dokumentieren, iiber den gesamten Untersuchungszeitraum
gleich. So wurde grundsitzlich neben den Priifungsergebnissen die Beurteilung
der Leistungen der Schiiler*innen in den letzten ein bis zwei Schuljahren vor der
Abschlusspriifung in die Erteilung eines Gesamturteils, in eine Einschitzung der
,Gesamtreife’, aufgenommen. Es sollte also — so die Intention — eine lingerfris-
tige Entwicklung dargestellt werden und nicht nur die einmaligen Priifungen zu
einem bestimmten Zeitpunkt ausschlaggebend fiir das schliefflich abgegebene
Gesamturteil sein. In beiden hier untersuchten Lindern wurde nicht nur die so
genannte wissenschaftliche Reife — also schulische Kenntnisse und Fertigkeiten
im engeren Sinne —, bewertet, sondern auch dem sittlichen Betragen wurde ein
wichtiger Stellenwert beigemessen und dessen Bewertung auf dem Zeugnis expli-
zit notiert. Der Zweck bzw. die Funktion, die dem Abitur in den Gesetzen und
Verordnungen zugewiesen wurde, findet sich wandelnde Umschreibungen:
Uberpriift werden soll dem ersten preuflischen Abiturreglement von 1788 folgend
die ,Reife oder Unreife zur Universitit® (Pr 1788, S. 266). Hiermit verbunden
sollen ,die erlangten und nicht erlangten Kenntnisse® (ebd., S. 268) unterschied-
licher Priifungsbereiche beschrieben werden. Die Regulierung von 1812 weist der
LAbiturienten-Priifung® (Pr 1812, S. 288) eine Art ,,Berichtsfunktion® fiir Priif-
linge und Eltern zu, die letztlich der verstirkten Regulierung des Hochschulzu-
gangs im Sinne des Reglements von 1788 dienen:

»Diese Zeugnisse sollen theils den Eltern und Vormiindern der Jiinglinge zu einer Be-
nachrichtigung von dem Bildungszustande derselben dienen, wodurch von Seiten der
Schule der letzte Rath in Ansehung ihrer ertheilt und der Uebereilung beim Uebergange
zur Universitit vorgebeugt wird.“ (ebd., S. 290)°

Dariiber hinaus wird der Anspruch erhoben, die ,Reife des Geistes“ (ebd., S. 291)
zu erfassen und auch die ,Reife des Charakters® mit heranzuziehen (ebd.), ohne

9 Grundsitzlich sollen die Priifungsergebnisse auch Informationen zur Steuerung des héheren Schul-
wesens liefern: ,,teils sollen gedachte Zeugnisse und die Priifungsverhandlungen, deren Resultate sie
enthalten, die Geistlichen und Schuldeputationen der Provinzialregierungen und selbst die oberers-
te Unterrichtsbehérde in den Stand setzen, fortgehend zu beobachten, wie dem wichtigen Geschif-
te der Vorbereitung studierender Jiinglinge zur Universitit von den demselben sich widmeten [sic!]
Anstalten und Personen geniigt wird” (Pr 1812, S. 290).
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dass diese in den zugrunde gelegten Gesetzen und Verordnungen weiter definiert
wurden. Ein anderer Akzent wurde mit der Differenzierung des Priifungsan-
spruchs von schriftlicher und miindlicher Priifung gesetzt: ,,Wie bei diesen schrift-
lichen Priifungen das Augenmerk auf das Talent des Examinandi gerichtet war, so
bezieht sich das miindliche Examen vielmehr auf die positiven Kenntnisse® (ebd.,
S. 294). Ab 1834 wird den Regulierungen in einem der ersten Paragraphen eine
Zweckbestimmung vorangestellt. Die Regulierung des Zugangs zu den Universi-
titen und deren Anforderungen zentral setzend, heifSt es hier: ,Der Zweck dieser
Priifung ist, auszumitteln ob der Abiturient den Grad der Schulbildung erlangt
hat, welcher erforderlich ist, um sich mit Nutzen und Erfolg dem Studium eines
besonderen wissenschaftl. Fachs widmen zu kénnen® (Pr 1834, §2).!° An anderer
Stelle wurde auch hier vor einem ,,zu frithzeitigem Hineilen [...] zur Universitit”
(ebd., S.262) gewarnt. Mit der neuen Reifepriifungsordnung von 1882 wurde
die Abiturpriifung in umgekehrter Perspektive auf die vorangehende Schulbil-
dung ausgerichtet. Demnach ist es ,,Zweck der Entlassungspriifung [...] zu ermit-
teln, ob der Schiiler dasjenige Maf§ der Schulbildung erlangt hat, welches Ziel des
Gymnasiums ist“ (Pr 1882, §1). Ahnlich formulierte zehn Jahre spiter die Prii-
fungsordnung das Ziel, ,,zu ermitteln, ob der Schiiler die Lehraufgabe der Prima
sich angeeignet hat (Pr 1892, S. 281). Noch einmal zehn Jahre spiter wurde in
Synthese der beiden Ausrichtungen der Anspruch erhoben zu ,ermitteln, ob der
Schiiler dasjenige Mafd der Schulbildung erlangt hat, welches den in den Lehrpla-
nen und Lehraufgaben fiir die héheren Schulen gestellten Zielforderungen [...]
entspricht® (Pr 1901, S. 934). Einen erkennbar holistischen Anspruch an die Ab-
schlusspriifung formuliert die 1926 erlassene und ab 1927 geltende Priifungsord-
nung. Im Duktus naturalisierender Formulierungen wird die Abschlusspriifung
als ,organisch® qualifiziert'; sie solle nun ,als organischer Abschluf§ der erziehe-
rischen und unterrichtlichen Arbeit der Schule den Nachweis erbringen, daf§ der
Schiiler die in den ,Richtlinien fiir die Lehrplidne der hoheren Schulen Preuf8ens
geforderte Reife erworben hat* (Pr 1926, §1).

Die Rede von einem ,organischen‘ Abschluss findet sich auch in den spiteren West-
betliner Priifungsordnungen von 1959 (WB 1959), mit einer stirkeren Ausrichtung
auf die ,geistige Reife” und als Studierfihigkeit ausgerichtet, dhnlich 1964, und erst
1970 findet sich die Begrifflichkeit des ,Organischen® in den entsprechenden Aus-
fiihrungen der Reifepriifungsordnungen dann nicht mehr und lediglich eine ,,Befi-
higung zum Hochschulstudium® wird reklamiert (vgl. Eiben-Zach 2022, S. 92f.).

10 Mit wiederum anderem Fokus wird die vorzeitige Zulassung zur Priifung von ,,Fleif$ und sittliche[r]
Reife” (ebd., S. 262) sowie , Gesammtbildung” (ebd.) der jeweiligen Schiiler abhiingig gemacht.

11 Organologische Metaphern sind seit dem Beginn des 19. Jahrhunderts eng verbunden mit Vor-
stellungen von Leben, belebter Natur und lebendigen Kriften. Sie spielen in der politischen Spra-
che, zur Bezeichnung von Phinomenen der Gesellschaft, von Staat und Recht, eine grof3e Rolle
(vgl. Hiuf8ler 2005; Zhang 2022) und kennzeichnen spiter insbesondere konservative Positionen.
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Auf den Ausweis von ,Reife”, hier im Sinne einer ,Hochschulreife, zielt auch eine
bereits 1829 erlassene bayerische Verordnung:

»Die Reife fiir die Universitit oder ein Lyceum soll nichst dem Alter dadurch bemessen
werden, daf§ der Schiiler den Gymnasialkursus zur Zufriedenheit der Lehrer zuriick-
gelegt und den Forderungen der oberen Classe vollkommen geniigt hat. Hieriiber ist
ihm von dem Gymnasialrector ein Schulzeugnis auszustellen. In diesem Schulzeugnisse
soll neben seiner wissenschaftlichen Reife zugleich auch sein sittliches Betragen niher
bezeichnet seyn. [...]

Alle diejenigen, welchen der Rector das Zeugnis der vollen Reife nicht mit vollkom-
mener Ueberzeugung ausstellen kann, sind keiner Absolutorialpriifung zu unterwer-
fen, welche von einer Commission, bestehend aus simmtlichen Gymnasialprofessoren
in Gegenwart des Scholarchts gehalten wird. Diese Commission entscheidet {iber den
Abgang zur Universitit oder zu einem Lyceum, ohne daf§ von ihr eine Berufung statt
findet.“ (Bay 1829, §110)

Fiinfzehn Jahre spiter wurde dieser Spielraum eingeschrinkg; zugleich band man
das Priifungsziel hier in einer allgemein gehaltenen Formulierung an den Gym-
nasialunterricht zurtick: , Wer ein Zeugnis tiber die vollstindige Absolvirung der
Gymnasial-Studien erhalten will, hat sich der Absolutorial-Priifung zu unterwer-
fen (Bay 1854, §70). Dieser Passus wurde in den folgenden beiden Ordnungen
(Bay 1874, §31; Bay 1891, §32) nahezu wortlich beibehalten und fand sich auch
in der 1874 erlassenen Priifungsordnung fiir Realgymnasien (Bay Realgymnasien
1874, §29). Ende der 1920er Jahre hief§ es: ,,Die Erlangung des Reifezeugnisses
einer neunklassigen héheren Lehranstalt ist von dem Bestehen einer nach dem
Besuche der IX. Klasse am Jahresschlufy abzulegenden Priifung (Reifepriifung)
abhingig“ (Bay 1928, §22).

1957 wurde in Bayern formuliert: ,Die Hoheren Schulen fiihren zur allgemei-
nen Hochschulreife, sie schaffen aber auch die notwendigen Voraussetzungen fiir
berufliche Ausbildungen auf8erhalb der Hochschule® (Bay 1957, §1). Bemerkens-
wert ist in dieser, geradezu als Priambel formulierten Feststellung, dass hiernach
das Abitur auch fiir anderes als den Universititsbesuch vorbereite. Allerdings wird
spiter, in der Bestimmung des Reifezeugnisses, dann doch wieder eingeschrinkt:
Es sei ,ein Zeugnis, das die Befihigung zum Hochschulstudium ausspricht®
(Bay 1957, §28). Dass also mit dem Abitur ,Reife’ zertifiziert wurde, scheint
in den Abiturverordnungen einerseits so selbstverstindlich wie andererseits die
Auseinandersetzungen darum, was dieses bedeuten konnte, vor allem nach dem
Zweiten Weltkrieg zunahmen.'? Dabei blieb das Abitur doch auf die Universitit

12 Etwa und vor allem Flitner 1959; Blittner 1960; Scheuerl 1962; vgl. dazu die Analyse der zwi-
schen 1945 und 1973 sich abspielenden bildungspolitischen Auseinandersetzungen um die Ober-
stufenreform, das Abitur und die Regelung des Hochschulzugangs, bei denen es immer auch
um Fragen der Selektion und in den 1960er/70er Jahren um Chancengleichheit im Zugang zu
Universititen ging (Tenorth 1975).
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bezogen und bescheinigte — in Teilen bekannte bildungstheoretische Positionen
aufnehmend und moderat didaktisch reformierend — ,,Hochschulreife®.

2 Die Abiturpriifung als reglementierte Praxis

Wihrend im vorherigen Kapitel die Durchsetzung und Normierungsprozesse
des Abiturs fiir das 18. bis 20. Jahrhundert beschrieben wurden, sollen nun die
konkrete Priifungspraxis — wie sie auf Verordnungsebene konstituiert wurde — in
den Fokus geriickt und die wichtigsten Tendenzen zusammengefasst werden. Wie
auch die Verordnungen selbst in ihrem Aufbau oftmals einer Chronologie des
Priifungsprozesses folgen, richtet sich auch der vorliegende Text weitestgehend
daran aus. So folgen der biirokratischen Einleitung des Priifungsverfahrens die
Vorgaben zur schriftlichen und miindlichen Priifung sowie die Hinweise zu den
Bewertungen und schliefSlich zum Umgang mit Verstéflen wie zur Vergabe der
Zeugnisse.

2.1 Einleitung des Priifungsverfahrens

Im 18. Jahrhundert fiigte sich die Abiturpriifung wie auch andere schulische Er-
eignisse noch in den christlich-religiosen Jahreskreislauf ein und in Preuflen wur-
de dementsprechend die zweimal jihrlich stattfindende Reifepriifung fiir Neujahr
und Johannis (Pr 1788), spiter fiir Michaelis und Ostern, terminiert und ab 1834
wurde zudem spezifiziert, dass sie innerhalb der beiden letzten Monate eines jeden
Semesters durchgefiihrt werden solle (Pr 1834, §4). Seitdem galt als Norm fiir die
Anmeldung, dass sich der Schiiler im vierten Semester der Prima aufhalten miisse,
nur ausnahmsweise und basierend auf einer entsprechenden Lehrerbeurteilung
kénnten auch Schiiler aus dem dritten Semester zur Priifung antreten (Pr 1834,
§7) — dhnliche Altersbestimmungen existierten auch fiir Bayern. Wihrend der
Freistaat jedoch bereits mit der Verordnung von 1864 alle ,Separatpriifungen
fir das Schlusszeugnis der beiden hoheren Schultypen, der Lateinschulen und
der Gymnasien, verbot und diese ausnahmslos fiir das Schuljahresende festsetzte
(Bay 1864, S. 2), wurde in Preuflen erst ab 1927 festgelegt, dass die Priifung nur
einmal jihrlich stattzufinden habe und zwar ,,im letzten Vierteljahr vor Abschluf$
des Oberprimalehrgangs (Pr 1926, §2). So zeigte sich bereits frith die Durchset-
zung eines — auch hinsichtlich der Altersstrukeur relativ homogenen — Abiturjahr-
gangs, wie wir ihn bis heute kennen.

Weiter legen die Priifungsordnungen verschiedene Fristen, Zeitriume und die
zustindigen Akteure fest: vom Gesuch der Kandidaten um Zulassung zur Prii-
fung, die von der Klassenkonferenz verfassten Zulassungsgutachten bis hin zur
Zusammensetzung der Priffungskommissionen. Das einmal etablierte biirokra-
tische Priifungsprozedere blieb im Wesentlichen stabil, hinzu kam vor allem mit
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der preuflischen Priifungsordnung 1927 die Moglichkeit, einzelne Ficher fiir die
Priifung zu wihlen. Diese Tendenz zur Individualisierung der Abiturpriifung
wurde erst wieder mit der Saarbriicker Rahmenvereinbarung aufgenommen und
den Abiturient*innen neue Freiheiten beziiglich der Ficherwahl eingerdumt (vgl.
Gass-Bolm 2005, S. 286ft.).

2.2 Schriftliche Priifungen

Hauptaugenmerk der Verordnungen und auch am detailliertesten geregelt ist der
Komplex der schriftlichen Priifungen. Dabei dominierte einerseits das Prinzip,
eine Vielzahl von Fichern gleichwertig schriftlich zu priifen und andererseits ist
die besondere Rolle auffillig, die im fachlichen Kanon dem deutschen Aufsatz
zuteil wurde (vgl. auch Reh/Kimper-van den Boogaart/Scholz 2017; siche auch
Kapitel 3 dieses Beitrags). In Preuflen ist — wiederum mit der Verordnung von
1927 — eine Zisur zu erkennen, wurden doch erstmals Musik und Zeichnen im
Abiturzeugnis mit Noten versehen, aufgefiihrt, auch fiir Sport gab es ab diesem
Zeitpunkt eine separate Priifung. Groflere Anderungen in dieser das Abitur be-
stimmenden Fachlichkeit gab es in den beiden entsprechenden Bundeslindern
erst wieder Ende der 1950er Jahre. Durch kleinere gesetzliche Bestimmungen vor-
bereitet und mit der Verordnung von 1958 durchgesetzt, erfolgte zuerst in Bayern
die weitreichende Neuregelung der Oberstufe, nach der nur noch Schwerpunkt-
facher gepriift werden sollten (Deutsch, Religion, Geschichte und Sport blieben
davon unberiihrt, Bay 1959, §9). In einer nachfolgenden Justierung wurde noch
einmal auf die wihlbaren Kombinationen der Priifungsficher verwiesen, nach der
mindestens ein naturwissenschaftliches Fach gewihlt werden musste (Bay 1964).
Eine sehr dhnliche Entwicklung ist auch fiir West-Berlin nachzuweisen. Im Jahr
1959 wurde argumentiert: ,,Eine Neuordnung der Reifepriifung ist notwendig ge-
worden, weil die Priifung in ihrer bisherigen Form mit ihrer Vielzahl an Priifungs-
fachern nicht mehr zu rechtfertigen ist. [...] In der neuen Reifepriifungsordnung
wird die Zahl der Unterrichtsficher und damit die Zahl der Priifungsficher in der
Reifepriifung von dreizehn auf acht (darunter sechs wissenschaftliche) herabge-
setzt.“ (WB 1959, S. 3)

Im Kontext der Saarbriicker Rahmenvereinbarung von 1960 musste sich die bun-
desdeutsche Kultusministerkonferenz mit zwei polarisierenden Kritiken ausein-
andersetzen. Wihrend einerseits der fast ginzliche Ausschluss der naturwissen-
schaftlichen Ficher beklagt wurde, wurden Positionen laut, dass die eingerdumten
Wahlfreiheiten nicht weitgehend genug nicht weit genug gingen (Gass-Bolm
2005, S. 286f.). Kurz nach der hohen Individualisierung, die mit der ‘Reformier-
ten Oberstufe’ durchgesetzt wurde, begann der Kampf nun darum, diese in der
Form wieder riickgingig zu machen und 1969 wurde mittels eines Beschlusses
der Kultusministerkonferenz (KMK 1972) wieder ein stirkeres Gewicht auf den
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts gelegt. Das sodann eingefiihr-
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te Kurssystem mit Leistungs- und Wahlfichern, lisst sowohl Individualisierungen
fir die Abiturient*innen durch Wahlméglichkeiten zu und deckt zugleich soge-
nannte Aufgabenfelder ab.

2.3 Aufgabenvorschlige

Die Verantwortung fiir die Gestaltung der schriftlichen Priifungsaufgaben wurde
in Preuflen erst mit der 1812 erlassenen Priifungsordnung reguliert. Festgelegt
wurde, dass ,der Priifungskomissarius und der Rector oder Director, nach ge-
nommener Riicksprache mit den Lehrern® die schriftlichen Priifungsaufgaben
wgemeinschaftlich (Pr 1812, §8) bestimmten. Schon 1834 wurde die Verant-
wortung der Aufgabenformulierung weitgehend in schulische Hand gelegt; die
Aufgaben mussten jedoch dem Provinzialschulkollegium zur Genehmigung vor-
gelegt werden. In Bayern — und hier zeigt sich nun ein wirklich bedeutsamer Un-
terschied zu Preuflen — wurden Priifungsaufgaben ab 1854 durch das Kénigliche
Staats-Ministerium des Innern fiir Kirchen- und Schul-Angelegenheiten zentral
bestimmt (Bay 1854, §73; Bay 1874, §32; Bay 1891, §33). Fiir den Deutschen
Aufsatz gilt ab 1874 eine Sonderregelung: Hier kann die Priffungskommission
einer jeweiligen Schule zwischen unterschiedlichen Aufgabenvorschligen fiir den
deutschen Aufsatz auswihlen (fiir weitergehende Bestimmungen zum deutschen
Aufsatz im Abitur, siche Kap. 3 dieses Beitrags). Ab 1914 war allerdings eine stir-
kere Beteiligung der Schulen bei der Gestaltung von Abituraufgaben vorgesehen:
,Die Priifungsaufgaben werden vom Ministerium nach Einholung von Vorschli-
gen der Anstalten gestellt“ (Bay 1914, §26; Bay 1928, §26). Wihrend in Bayern
das Paradigma der zentral organisierten Abiturpriifung bis heute fortgefiihrt wird,
blieb auch West-Berlin bei seiner dezentralen Ausgestaltung mit einem groflen
Handlungs- und Entscheidungsspielraum fiir die einzelnen hoheren Schulen.

In beiden Lindern unterlagen die konkreten Aufgabenstellungen nicht nur den
Schiiler*innen gegeniiber der Geheimhaltung, sondern blieben teilweise auch den
Lehrkriften bis zum Priifungsbeginn unbekannt. Mit den Aufgaben sollte einerseits
an in der Schule Gelerntes angekniipft werden und andererseits aber eine gewisse
Eigenstindigkeit im Rahmen des erworbenen Schulwissens abgepriift werden. Die-
se Anspriiche galt es auszubalancieren und Vorgaben hierzu finden sich in beinahe
allen untersuchten gesetzlichen Bestimmungen: So heifdt es in den bayerischen Aus-
fiihrungsvorschriften zur 1914 erlassenen Schulordnung: ,,Die aus den verschiede-
nen Gegenstinden vorgeschlagenen Aufgaben diirfen den in der Schule behandelten
nicht so nahe stehen, daf§ ihre Bearbeitung nicht mehr den Wert einer selbstiandigen
Leistung hat (Bay 1914, Ausfithrungsvorschriften, S. 414).

Das preuflische Abiturreglement von 1788 forderte noch relativ allgemein, dass
yweder zu schwere noch zu viele und weitliufige Aufgaben bestimmt werden® soll-
ten (Pr 1788, §3). Das Bemiihen, den Priifungsanspruch sowohl nach unten als
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auch nach oben zu begrenzen, schlug sich auch in den folgenden Priifungsordnun-
gen nieder. 1834 und 1856 wurde in den Priifungsordnungen festgeschrieben, dass
schriftliche Aufgaben im ,,Gesichtskreise der Schiiler liegen® miissten (Pr 1834, §14;
Pr 1856, §14). Ab 1882 wurde vorgegeben, dass die Aufgaben ,,in Art und Schwie-
rigkeit die Klassenaufgaben der Prima in keiner Weise iiberschreiten® (Pr 1882, §7;
Pr 1892, §7; Pr 1901, §6) diirften. Umgekehrt sollte sichergestellt werden, dass Ab-
iturpritfungsaufgaben nicht zu sehr vorbereitet wurden. So wurde in den 1834 und
1856 erlassenen Priifungsordnungen hervorgehoben, dass die Priifungsaufgaben
yhicht schon frither in der Schule bearbeitet” (Pr 1834, §14; Pr 1856, §14) worden
sein durften. Auch wurde betont, dass die angemessene Bearbeitung der Aufgaben
keiner spezifischen Vorbereitung im Sinne ,spezielle[r] Vorstudien® (ebd.) bediirfen
sollten. Die Bearbeitung der Aufgaben miisse auf der Basis von ,,Verstand, Ueber-
legung und Sprachkenntnisse[n]“ (ebd.) moglich sein. Andererseits sollten (nur)
solche Aufgaben gestellt werden, ,iiber welche eine ausreichende Belehrung durch
den vorgingigen Gymnasial-Unterricht vorausgesetzt werden kann“ (ebd.). 1882
hief§ es, die Aufgaben diirften zwar nicht zu schwierig sein, aber auch ,nicht einer
der bereits bearbeiteten Aufgaben so nahe stehen, daf§ ihre Bearbeitung authért, den
Werth einer selbststindigen Leistung zu haben® (Pr 1882, §3; Pr 1892, §3; Pr 1901,
§6; Pr 1926, §13). Mit der 1926 erlassenen Priifungsordnung wurde zusitzlich ge-
fordert: ,Die Aufgaben sollen die geistige Reife des Priiflings ermitteln, nicht Ein-
zelkenntnisse feststellen. Sie miissen [...] so gestaltet sein, daf§ die Priiflinge bei ihrer
Losung ihre Befihigung zu wissenschaftlicher Arbeit nachweisen konnen® (Pr 1926,
§13). Weiter hief§ es, die Aufgaben miissten von den Schiilern ,,mehr [...] verlan-
gen als die bloffe Wiedergabe geliufiger Zusammenhinge; sie miissen aber auch die
Gefahr eines ziellosen Umherschweifens ausschliefen® (ebd.). Zugleich wurde mit
der Priifungsordnung von 1926 erstmals festgelegt, dass den Schiiler*innen fiir den
deutschen Aufsatz vier Aufgabenvorschlige zur Auswahl vorgelegt werden mussten
und damit wurde eine gingige Praxis nunmehr verordnet.”?

In den allgemeinen Priifungsordnungen des 19. und im beginnenden 20. Jahr-
hundert wurde iiber die Inhalte von Aufgabenstellungen wenig ausgesagt, dafiir
wurden auf einer eher abstrakten Ebene Festlegungen iiber den Anforderungs-
charakter von Aufgaben getroffen. Die Aufgabenstellungen sollten — wie oben
angefithrt — darauf ausgerichtet sein, dass der Einzelne seine geistigen Fihigkeiten
zeigen konne; sie waren ausgerichtet — so liefle sich sagen — auf eine wirklich indi-
viduell zu zeigende Priifungsleistung. Regelungen nach 1933 trafen — erwartbar —
neue inhaltliche Festlegungen; die Abschlussklassen simtlicher Schulen hatten
bestimmte Stoffe zu erarbeiten — namentlich Vererbungslehre, Rassenkunde, Ras-
senhygiene, Familienkunde und Bevolkerungspolitik. In simtlichen Abschluss-

13 Bei den Arbeiten in den Fichern Geschichte und Erdkunde konnten die Schiiler*innen aus je-
weils drei Aufgabenvorschligen auswihlen (Pr 1926, §13).
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priifungen sollten diese Stoffe fiir jeden Schiiler , pflichtgemifSes Priifungsgebiet”
sein (Zentralblatt 1933, S. 244). Fiir die Zeit nach 1945 wurden in den Abitur-
verordnungen die Anforderungen an Aufgabenstellungen gar nicht mehr Gegen-
stand der untersuchten Priifungsordnungen.

2.4 Zeitstrukturen

In der preuflischen Verordnung von 1788 wurde fiir die Bearbeitung der schriftli-
chen Aufgaben durch die Examinanden noch pauschal nicht linger als ein Vor- oder
Nachmittag veranschlagt (Pr 1788). Im Jahr 1834 legte man dagegen erstmals und
umfangreich eine genaue Zeitstrukeur fest: Fiir die drei nicht nacheinander folgen-
den Priifungstage mit je acht Arbeitsstunden war fiir jedes Fach Tag und Zeit genau
bestimme (Pr 1834, §17). Ab 1882 wurde nur noch verfiigt, dass fiir die Ficher
Deutsch, Latein und Mathe jeweils unterschiedliche Vormittage zu verwenden seien
(Pr 1882, §8.) Die Bearbeitungszeit fiir den deutschen Aufsatz lag seitdem an allen
Schultypen mit meist 5 Stunden stets hoher als fiir andere Ficher (Pr 1834, §17).
In Bayern waren bedingt durch die zentrale Priifungsorganisation nicht nur Dau-
er, sondern auch Tag und Uhrzeit der Priifung einheitlich festgelegt. Der Beginn
der schriftlichen Priifungen wurde kalendarisch auf einen bestimmten Tag im Juli
festgelegt. Sie dauerten in der Regel drei Tage mit maximal acht Stunden und es
musste wegen der zentralen Priifungsorganisation auch explizit reguliert werden,
wann welche Priifung in welchem Fach stattfand (Bay 1864, B, §72).

Bayern blieb auch in der Bundesrepublik Deutschland nach 1945 bei seinen de-
taillierten und zentralen Regelungen: ,Die schriftliche Priffung beginnt in der
Regel am fiinften Montag vor Schuljahresschluf§“ (Bay 1958, §25), wihrend in
West-Berlin mit seinem dezentralen Prinzip nur vage bestimmt wurde, dass sie im
letzten Vierteljahr der 13. Klasse stattzufinden habe.

Auch im Hinblick auf die Vorgaben zum zeitlichen Rahmen der Abschlussprii-
fung wird in der tiber 200jihrigen Geschichte des Abiturs eine zunechmende Re-
glementierung sichtbar. Dabei wurde der Priifungsprozess zeitlich zu entzerren
versucht und gleichzeitig werden Wichtigkeit und Bedeutung von Fichern schon
allein aufgrund zugestandener Bearbeitungszeiten sichtbar. Deutlich wird auch,
welche Unterschiede in den beiden hier untersuchten Lindern jeweils aufgrund
der einmal entschiedenen Entwicklungspfade — Zentralisierung oder dezentrale
Ausgestaltung der Priifung — sich perpetuierten und weiterwirkten.

2.5 Aufsicht, Hilfsmittel und Tiuschung

Die Reifepriifungsverordnungen legten auch den Umgang mit Aufsicht, Hilfsmitteln
und Téuschungen fest. Mit der preufSischen Reifepriifungsordnung 1788 wurde le-
diglich verlangt, dass die Priifung in der Schule durchgefithrt werden miisse, um jeg-
lichen Beihilfe-Verdacht auszuriumen. Spitere Verordnungen waren detaillierter; sie
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bestimmten als Ort einen Klassenraum und verlangten eine Aufsicht und Protokol-
lierung der Anfangs- und Abgabezeiten der Arbeit (Pr 1834, §18). Die Aufsicht wih-
rend der Priifung fithrte in Preuflen ein einzelner Lehrer, in Bayern waren dagegen
immer zwei Lehrkrifte fiir die Aufsicht verantwortlich. Weitere Vorgaben betrafen
fiir Preuflen seit 1834 das Verbot jeglicher Hilfsmittel — ausgenommen waren Wor-
terbiicher fiir Ubersetzungen und mathematische Tafeln, in Bayern galt eine solche
Festlegung tiber Hilfsmittel nur fiir die Mathematikpriifungen (Bay 1864, B, §74).
Wihrend im preuflischen Abiturreglement von 1788 fiir Fehler beim Einhalten
der Vorschriften, fiir das Leisten unerlaubter Hilfe oder Bekanntgabe der Aufgaben
vor dem Priifungstermin der Direktor noch mit einer Geldstrafe sanktioniert wer-
den konnte (Pr 1788), wurde dessen Status ab 1882 verindert. Er wurde zu einem
Akteur und Mitverantwortlichen des Priifungsgeschehens gemacht; er belehrte die
Priiflinge tiber Tduschungen und deren Konsequenzen (Pr 1882, §8). Sollte beim
Schiiler eine Tduschung oder ein Versuch festgestellt werden, wurde die schriftliche
Priifung als nicht bestanden gewertet und konnte einmal wiederholt werden. Die
miindliche Priifung erfolgte in der Regel trotzdem. Wurde wegen der Schwere des
Verstofles der Ausschluss von der gesamten Reifepriifung als notwendig erachtet,
entschieden final hohere Instanzen, z.B. der Unterrichtsminister (Pr 1901, §7). In
Bayern traf in solchen Situationen der Priifungsausschuss die Entscheidung. Auch
hier galt es zunichst, die Schiiler iiber die Verbote und Sanktionen zu belehren;
entsprechende schriftliche Priifungsarbeiten, also solche, bei denen etwa ein Tiu-
schungsversuch vorlag, wurde mit der schlechtesten Note bewertet (Bay 1864, §74).
1914 wurde auch Beihilfe zur ,,Unredlichkeit” bestraft (Bay 1914, §26) und 1957
erstmals wieder auf ,,Unterschleif ' verwiesen. Sowohl unerlaubte Hilfe und Hilfs-
mittel, die Tauschung selbst, der Versuch, die Beihilfe und auch Feststellung nach
Aushindigung des Reifezeugnisses wurden geahndet; Strafen reichten bis hin zum
Nicht-Bestehen der Reifepriifung (Bay 1957, §26).

Mit dem Wandel von der miindlichen Schaupriifung zum schriftlichen Priifungs-
prozess — und so auch mit zunehmender Bedeutung der Priifung fiir den einzel-
nen Schiiler oder spiter auch die einzelne Schiilerin — musste mit Betrugsversu-
chen seitens der Schiilerschaft gerechnet werden. In den Verordnungen ldsst sich
mit den Jahren keine zunehmende Hirte im Strafmafd erkennen. Moglicherweise
finden sich weitere Vorgaben in einzelnen Durchfithrungsbestimmungen; wahr-
scheinlicher ist wohl, dass hinsichtlich méglicher Betrugsversuche nich alles de-
tailliert seitens der administrativen Ebene geregelt wurde. Es wurde an dieser Stel-
le auf die Beobachtung durch die Lehrkrifte und ihre Erfahrungen mit (anderen)
schulischen Priifungen gesetzt.

14 Unterschleif meint v.a. im bayerischen Raum die Benutzung unerlaubter Hilfsmittel bei der Prii-
fung und ist bis heute in dort geltenden Gesetzen ein feststehender Begriff.
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2.6 Korrekturen und Bewertungen

Das preufische Abiturreglement von 1788 formulierte noch keine Vorgaben fiir die
Korrektur und Bewertung der Arbeiten. Dem Reglement von 1812 nach mussten
die schriftlichen Arbeiten ,mehrere Tage vor der miindlichen Priifung vollendet,
simmtlichen Mitgliedern der Priifungscommission vorgelegt und von diesen un-
tersucht seyn® (Pr 1812, §9). Ab 1834 oblag die Korrektur und Beurteilung primir
dem Fachlehrer, der auch die Aufgabenvorschlige formuliert hatte. Der Fachlehrer
legte die korrigierten und beurteilten Arbeiten zunichst dem Direktor vor, bevor sie
anschlieflend von allen weiteren Mitgliedern der Pritfungskommission ,,gelesen wer-
den® (Pr 1834, §19) bzw. unter ihnen ,cirkuliren“ sollten (Pr 1882, §9; Pr 1892,
§9; Pr1901, §8). Deren Moglichkeiten, abweichende Beurteilungen geltend zu
machen, wurden erst genauer 1926 bestimmt: ,,Wenn ein Lehrer mit der Beurtei-
lung einer Arbeit nicht einverstanden ist, so hat er das Recht, seine abweichende
Meinung schriftlich zu vermerken und gegebenenfalls ausdriicklich zu begriinden®
(Pr 1926, §16). Nach Durchlaufen der Priifungskommission wurden die Arbeiten
der Koniglichen Kommission (Pr 1834, §19) bzw. dem Kéniglichen Commissar zu-
gesendet. Dieser war ab 1882 explizit ,,befugt [...], Aenderungen in den Priifungs-
arbeiten ertheilten Pridikaten zu verlangen und eintreten zu lassen® (Pr 1882, §9;
Pr 1892, §9; Pr 1901, §8). Diese Einflussmoglichkeit entfiel mit der Regulierung
von 1926; stattdessen war nun ,,der Priifungsleiter [...] befugt, nach Aussprache mit
dem Priifungsausschuf§ Urteile tiber Priifungsarbeiten abzuindern® (Pr 1926, §16).
In Bayern legte bereits die Regulierung von 1854 Korrektur und Beurteilung durch
zwei Personen fest: ,Nach erfolgter primirer Correctur und Censur hat ein Mitglied
der Priifungs-Commission die Nachcensur vorzunechmen® (Bay 1854, §76; ebenso
Bay 1874, §34; Bay 1891, §35). Anschlielend war auch hier, dhnlich wie in Preu-
Ben, eine Einsichtnahme der Priifungskommission moglich: ,die Arbeiten [werden]
zur Einsicht der tibrigen Commissions-Mitglieder auf dem Rectorate hinterlegt®
(Bay 1854, §76). Ab 1874 wurden die Noten erst festgelegt, nachdem die Arbeiten
yunter den iibrigen Commissionsmitgliedern zur Durchsicht in Umlauf gesetzt®
(Bay 1874, §34; ebenso Bay 1874, S. 351; Bay 1891, §35) worden waren. Die Be-
stimmung der Noten erfolgte durch die Priifungskommission (ebd.).

Auch in Bayern konnte von Seiten des Commissars, hier des ,kéniglichen Minis-
terialcommisirs‘, Einfluss auf die Notengebung genommen werden. Dieser war
ermichtigt, die ,,Correctur und Censur der schriftlichen Arbeiten zu revidiren,
etwaige Bedenken der Priifungs-Commission mitzutheilen und néthigenfalls eine
nochmalige Beschlussfassung dariiber zu veranlassen.“ (Bay 1874, §34; ebenso
Bay 1874, RG, S. 391). Mit der revidierten Verordnung von 1891 blieb diese
Einflussmoglichkeit bestehen; sie wurde jedoch nun ausdriicklich auf die Mit-
teilung von Bedenken und Veranlassung eines erneuten Beschlusses beschrinkt
(Bay 1891, §35). Vergleichbare Formulierungen fanden sich in der Verordnung
von 1914 nicht mehr und der Grad der Einflussnahme sank damit.
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In weiteren Regulierungen Bayerns galt auch nach 1945 das Vier-Augen-Prin-
zip, das sich so in West-Berlin wie schon in Preuflen nicht finden ldsst. Festge-
schrieben wurde hier lediglich, dass alle schriftlichen Priifungen zunichst die
Fachlehrer*innen beurteilen und alle Mitglieder des Priifungsausschusses abwei-
chende Beurteilungen schriftlich vermerken konnten (WB 1959, §19).

Als Operationalisierung der Bewertungen wurden die Notenstufen wiederholt in
den Verordnungen geindert. Beispielweise fand in Preuflen ab 1882 eine vierstu-
fige Notenskala Anwendung, unterschieden in die Pridikate ,sehr gut®, ,gut®,
ygeniigend®, , nicht geniigend (Pr 1882, §9; Pr 1892, §9; Pr 1926, §16). Diesel-
ben Pridikate kamen zunichst auch in Bayern zur Anwendung (Bay 1854, §77;
Bay 1891, §35; Bay 1914, §27); ab 1922 wurden hier allerdings fiinf Pridikate
differenziert: ,1 = hervorragend, 2 = lobenswert, 3 = entsprechend, 4 = mangel-
haft, 5 = ungeniigend” (Bay 1922, S. 169; Bay 1928, §27). Mit der Zentralisie-
rung des Schulwesens wihrend der Zeit des NS ging ab 1935 eine Vereinheitli-
chung der Notenskalen mit zunichst wieder vier Stufen einher, die spiter erneut
zugunsten einer sechsstufigen Skala revidiert wurde (NS 1938).

Dass die hiufigen Wechsel der Notenskalierungen schon in der zeitgendssischen
Praxis Unklarheiten schufen, zeigt ein Vermerk in den Verordnungen selbst. So
wird bei einer der Umstellung von einer sechs- auf eine fiinfstufige Skala in Bay-
ern darauf hingewiesen, ,dafl die jetzige Note 4, deren Wortbezeichnung ,aus-
reichend” dem fritheren Begriff ,mangelhaft® nicht gleichgestellt werden kann®
(Bay 1952, S. 333). ,,Es wiire daher auch verfehlt, die Note 4 [...] als Mittelnote
anzuschen®, sie wiirde unterdurchschnittliche Leistungen beschreiben (Bay 1953,
S. 110). In West-Berlin gab es nach 1945 auch erst nochmal eine vier-, dann
eine fiinfstufige Skala, bevor die sechsstufige eingefiithrt wird (WB 1950). Erst seit
dem Jahr 1954 galt schliefSlich fiir die gesamte BRD eine sechsstufige Notenskala
(Bay 1954; WB 1954; vgl. Gass-Bolm 2005, S. 96).

Die immer wieder notigen zahlreichen Modifizierungen zu Fragen der Korrek-
turen und vor allem der Bewertungen von Priifungsarbeiten verweisen auf ei-
nen hohen Regulierungsbedarf und gleichzeitig das damit in Zusammenhang
stechende Konfliktpotenzial. Notwendig wurden offensichtlich Versuche, das Be-
wertungssystem differenzierter, den Leistungen der Einzelnen angemessener und
vor dem Hintergrund des Berechtigungswesens gerechter im Sinne einer erzielten
Vergleichbarkeit zu machen. Es zeigt sich aber von der hier eingenommenen Per-
spektive auf die unterschiedlichen Priifungsverordnungen in den Lindern auch,
dass tiber die bekannten und seit vielen Jahrzehnten diskutierten problematischen
Aspekte von Noten bei fehlenden Standardisierungen®® hinaus regional-verglei-

15 Vgl.z.B. friith eine Untersuchung Otto Bobertags (1934) iiber die unterschiedliche Beurteilung
von Priifungsaufsitzen an einem Berliner Gymnasium; seit den 1960er Jahren wird das Thema
der problematischen Lehrerurteile und damit der Schulnoten immer wieder diskutiert, klassisch

etwa Ingenkamp 1969, 1971.
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chende Forschungsansitze zu Korrekturen und Benotungen angesichts nicht vor-
handener linderiibergreifender Normierungen in den gesetzlichen Grundlagen
deutliche Grenzen gesetzt sind.

2.7 Ausgleichsméglichkeiten nach den Ergebnissen der schriftlichen Priifung

Signifikant unterschiedlich waren Bayern und Preuflen bzw. West-Berlin also
nicht nur hinsichtlich der zentral bzw. dezentral geregelten Aufgabenstellun-
gen, sondern auch bei der Notenfindung. Bereits ab 1854 wurden in Bayern die
Ziffernnoten zur Berechnung von Mittelwerten genutzt und es wurde fiir jeden
Schiiler die ,,Gesammt-Classification® mit unterschiedlicher Gewichtung der ein-
zelnen Ficher berechnet (Bay 1854, Teil B, §78). In Preuflen hingegen wurden
den Lehrkriften groflere Spielriume zugestanden und 1926 wurde sogar aus-
driicklich durch den Gesetzgeber gefordert: ,Das Gesamturteil darf aber nicht
errechnet, sondern muf in freier Wiirdigung der verschiedenen Gesichtspunkete,
je nach der besonderen Lage des Falles, gefunden werden.®

Weiter legten die unterschiedlichen gesetzlichen Bestimmungen fest, wann auf-
grund als ungeniigend bewerteter schriftlicher Priifungsarbeiten der vorzeitige
Ausschluss von der miindlichen Priifung erfolgte bzw. inwiefern nicht ausreichen-
de Noten durch gute Noten in anderen Ficher ausgeglichen werden konnten. Die
Méglichkeit des Notenausgleichs im Abitur nach den schriftlichen Priifungen blieb
ein wichtiger Teil des Priifungsgeschehens, wenngleich auch hier (bundes-)linder-
spezifisch weiterhin etwas unterschiedliche Handhabungen sichtbar blieben. Eine
weitere Moglichkeit fiir den Notenausgleich boten die miindlichen Priifungen.

2.8 Miindliche Priifungen

In Bayern wurde statt der Anzahl der Examinanden — es konnte einzeln oder zu-
sammen gepriift werden (Bay 1864, Teil B, §79) — die Priifungsdauer genau regu-
liert. Fiir jeden Schiiler wurde eine halbe Stunde veranschlagt, die je nachdem, ob
Zweifel an der Befihigung des Priiflings bestanden, auch etwas kiirzer oder linger
ausfallen durfte (Bay 1864, Teil B, §79). Ab 1874 wurde eine Stunde (Bay 1874,
§ 35) und 1914 sogar maximal 1,5 Stunden festgelegt (Bay 1914, §28).

In Preuflen mussten alle wissenschaftlichen Lehrer der Schule bei der miindlichen
Priifung anwesend sein, auch wenn sie nicht zur Priifungskommission gehorten
(Pr 1834, §21), ab 1882 galt dies nur am ersten Tag (Pr 1882, §10). Erkliren ldsst
sich diese Bestimmung mit der Wandlung des Abiturs von der offentlichen Schau-
priifung — die zugleich der Reprisentation der Schule und der unterrichtenden Lehrer
diente — hin zu einer individualisierenden Priifung fiir die einzelnen Schiiler*innen,
die einherging mit der Durchsetzung immer mehr schriftlicher Priifungen. Abfragen
sollten in der miindlichen Priifung in der Regel aber nur die jeweils unterrichtenden
Lehrer (Pr 1834, §22), obgleich der Commissarius von seinen Rechten Gebrauch
machen, eigene Fragen stellen und die Priifungsdauer bestimmen konnte.
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Die Bestindigkeit der Regelungen zu den miindlichen Priifungen seit der Weima-
rer Republik und iiber die NS-Zeit hinweg zeigt sich auch noch 1957 in Bayern:
»Der Pritfungsausschuf entscheidet nach der schriftlichen Priifung®, ob der Priif-
ling mittels dieser schon eindeutig bestanden oder nicht bestanden hat und ,,0b
und in welchen Fichern im Einzelfall eine miindliche Priifung erforderlich ist”
(Bay 1957, §27). Folgerichtig ist demnach auch: ,Der Zweck der miindlichen
Priifung, in Zweifelsfillen den Leistungsstand des Priiflings festzustellen, verbie-
tet es, die Priifung lediglich als Mittel der Notenaufbesserung zu gebrauchen.®
(Bay 1958, §25). Auch in West-Berlin wurden miindliche Priifungen weitgehend
reduziert und nur dann notwendig, wenn das Bild in einem Fach nicht eindeutig
war; eine miindliche Priifung musste allerdings immer durchgefiihrt werden: , Die
miindliche Priffung braucht nur in einem Fache zu erfolgen, wenn das Bild des
Priiflings im {ibrigen eindeutig ist.“ (WB 1959, §11)

In der Entwicklung der Bestimmungen in den Abiturpriifungsverordnungen zu
den miindlichen Priifungen zeigt sich deutlich deren Funktionsinderung, die auch
eine Verinderung der Praxis des miindlichen Priifens nach sich zog bzw. mit dieser
einherging. Wihrend die miindliche Priifung, Abfrage auswendig gelernter Kennt-
nisse, zunichst als Relikt der 6ffentlichen schulischen Schaupriifungen Pflichtteil
des Priifungsprozesses blieb, erhielt sie nach und nach zwei Funktionen: zum ei-
nen und zentral diente sie dem Ausgleich individueller Leistungsdefizite fiir das
Bestehen der Abiturpriifung, d.h. hier konnte ein mogliches Versagen in einem
schriftlich zu priifenden Fach aufgrund spezieller Begabungssituationen kompen-
siert werden. Zum anderen aber war die miindliche Priifung derjenige Bestandteil
der Abiturpriifung, in dem eine Art der ,Bewihrung' stattfand: Der Schiiler, spiter
auch die Schiilerin, hatte sich der Situation der Befragung zu stellen und sie durch-
zustehen. Dazu war es wichtig, tiberhaupt eine miindliche Priifung zu bewiltigen,
welches Fach auch immer die Schiiler*innen dafiir auswihlten.

3 Abitur im Fach Deutsch

Im Folgenden soll auf einige Bestimmungen niher eingegangen werden, die seit
der Einfithrung des Abiturs fiir Priffungen getroffen wurden, die zum Gegen-
standsbereich des ,deutschen Unterrichts® gehdrten — also insbesondere der deut-
sche Aufsatz. Die herausragende Stellung des Faches hinsichtlich seines holisti-
schen Anspruches, die ,,Gesammtbildung® (vgl. Reh et al. 2017) des Schiilers zu
erfassen, wie seine besondere Bedeutung im Kontext der Nationalstaatsbildung
und schliefllich eines wachsenden Nationalismus gegen Ende des 19. Jahrhun-
derts, spiegelte sich auch in den Priifungsverordnungen. Diese legten eine im Ver-

16 Grundlegend zur Geschichte des ,deutschen Unterrichts® bzw. des Faches Deutsch Frank 1973,
Jager 1981, Meves 2004, Kimper-van den Boogaart 2019, vgl. auch Reh/Pieper 2018.
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gleich zu anderen Priifungsfichern lang bemessene Bearbeitungszeit fiir das Ver-
fassen des deutschen Abituraufsatzes fest und sie regelten die besondere Rolle der
Note fiir diesen Aufsatz bzw. das Fach Deutsch hinsichtlich der Gesamtbewertung
des Schiilers bzw. der Schiilerin.

3.1 Bestimmungen fiir die Priifung im Fach Deutsch

Nicht zuletzt die Priifungsdauer spiegelt die Bedeutung des deutschen Abitur-
aufsatzes. Im Gegensatz zu anderen Fichern, auch zu anderen sprachlichen, wur-
den fiir die Bearbeitung des deutschen Abituraufsatzes in Preuflen meist etwa
5 Stunden veranschlagt. Seit 1938 (NS 1938, S. 452) und dann in West-Berlin
iibernommen (WB 1959, §15) fand sich mit zeitweise 5 ¥2 Stunden die lingste
Bearbeitungszeit, wihrend in Bayern fiir das Schreiben des Aufsatzes meist nur
4 Stunden veranschlagt wurden und erst seit 1961 5-stiindige schriftliche Prii-
fungsarbeiten vorgeschen waren (Bay 1874, RG, §30; Bay 1961, §24).

Weiter legten die unterschiedlichen gesetzlichen Bestimmungen zum Abitur
fest, wann aufgrund als ungeniigend bewerteter schriftlicher Priifungsarbeiten
der vorzeitige Ausschluss von der miindlichen Priifung erfolgte bzw. inwiefern
die schlechte Benotung durch andere Ficher ausgeglichen werden konnte. Eine
besondere Stellung wurde hier auch wieder dem deutschen Aufsatz zugewiesen
mit dem, im Gegensatz zu den schriftlichen Arbeiten in den anderen Priifungs-
fichern, eine holistische Erwartungshaltung verkniipft wurde (Kimper-van den
Boogaart/Reh/Scholz 2017, S. 282): In Bayern wurde der Priifling ab 1874 von
der weiteren Priifung ausgeschlossen, wenn er in der schriftlichen Priifung un-
geniigende Leistungen im Fach Deutsch, also im deutschen Aufsatz und in drei
anderen Fichern gezeigt hatte. Es wurde auch dann kein Reifezeugnis ausge-
stellt, wenn er in der Gesamtnote mit ,ungeniigend’ in Deutsch und einem wei-
teren Fach bewertet wurde; 1891 erfolgte eine strengere Reglung fiir das Fach
Deutsch. Ahnlich legte auch Preufen fest: Ab 1892 konnten ungeniigende Leis-
tungen in Deutsch und, wenn sie in Latein und Griechisch zugleich vorlagen,
nicht ausgeglichen werden. In der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts wurden
die Bestimmungen, die das Fach Deutsch betrafen, iiberarbeitet; Bestimmungen
zu Ausgleichsméglichkeiten und die stattdessen zu beriicksichtigenden Ficher
wurden immer komplexer.

In Bayern galt nun: ,Der Notenausgleich darf nur zugebilligt werden, wenn dem
Priifling auf Grund seiner Gesamtleistung die Hochschulreife zuerkannt werden
kann.“ (Bay 1958, §27) und die ,Gesamtnote 6 im Deutschen ist nicht aus-
gleichbar® (ebd. 195). Fiir West-Berlin wird bestimmt: ,Ist das Gesamturteil in
Deutsch mangelhaft oder ungeniigend, dann gilt das Abitur als nicht bestanden®
(WB 1959, §28). Diese Regelung wurde 1964 und 1972 noch einmal revidiert
(vgl. auch Kimper-van den Boogaart 2013).
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3.2 Aufgabenstellungen fiir den deutschen Aufsatz

Die 1812, 1882 und 1892 erlassenen preufischen Priifungsordnungen formulier-
ten ficherspezifische Hinweise fiir den ,Maf$stab zur Ertheilung® des Reifezeug-
nisses (Pr 1812, §6; Pr 1882, §3; Pr 1892, §3). In den Priifungsverordnungen
von 1834 und 1856 wurden diese Hinweise als allgemeine, fachiibergreifende
formulierc (Pr 1834, §11; Pr 1856, §11), mit der Priifungsordnung von 1901
entfiel der Abschnitt ganz. 1926 wurde jedoch ein Teil der 1882 und 1892 geltend
gemachten Anspriiche in den Vorgaben zur Aufgabenstellung fiir den Deutschen
Aufsatz wieder aufgegriffen (Pr 1926, §13).

Der Priifungsverordnung von 1812 folgend sollte der Deutsche Aufsatz ,,in seiner
Abfassung, die Kenntniff der deutschen Sprache und die Gewandheit in deren
Gebrauch“ demonstrieren (Pr 1812, §6). Dariiber hinaus wurde ihm ein bemer-
kenswert umfassendes Priifungspotenzial zugewiesen; er ,soll vorziiglich die Bil-
dung des Verstandes und der Phantasie beurkunden® (ebd.). Mit umfassendem
Anspruch sollte der ,prosaische [...] in der Muttersprache abzufassende [...] Auf-
satz (Pr 1834, §16; Pr 1856, §16) die:

»Gesammtbildung des Examinanden, vorziiglich die Bildung des Verstandes und der
Phantasie, wie auch den Grad der stilistischen Reife in Hinsicht auf Bestimmtheit und
Folgerichtigkeit der Gedanken, sowie auf planmiflige Anordnung und Ausfithrung des
Ganzen, in einer natiirlichen, fehlerfreien, dem Gegenstande angemessene Schreibart

bekunden® (ebd.).

Ab 1882 wurden statt holistischer schiilerseitiger Dispositionen Aufgabenanfor-
derungen primir kognitiver und sprachlicher Art fokussiert. So miisse der einzel-
ne Schiiler in der Lage sein, das Priifungsthema , richtig aufzufassen und mit eige-
nem Urtheile in logischer Ordnung und fehlerfreier Schreibart zu bearbeiten® (Pr
1882, §3; mit geringer Abweichung auch Pr 1892, §3). Bereits in der Regulierung
von 1812 wurden dariiber hinaus auch konkrete inhaltliche Kenntnisse benannt,
die die Schiiler vorweisen sollten: ,,Auch wird Bekanntschaft mit den Hauptepo-
chen in der Geschichte und Literatur und den vorziiglichen Schriftstellern der
Nation verlangt (Pr 1812, §6). Diese Vorgabe findet sich auch noch 1882 und
1892 mit jeweils leichten Modifikationen.

1856 wurde fiir die Gestaltung von Aufsatzthemen — fiir den Deutschen, wie u. a.
auch den Lateinischen Aufsatz — erginzt:

»Von den Aufgaben fiir die Aufsitze muf§ alles ausgeschlossen blieben, woriiber die Abi-
turienten ihrer Altersstufe gemif$ mit eigener Einsicht oder Erfahrung zu urtheilen nicht
im Stande sind. Es ist ferner darauf zu achten, daf§ die Themata nicht zu allgemein gefaf3t
werden, sondern die Aufmerksamkeit auf ein bestimmt begrenztes Gebiet lenken. Durch
strenges Festhalten dieser Bestimmungen wird nicht allein den leider so hiufigen Versu-
chen zu Unterschleifen am besten vorgebeugt, sondern auch der Zweck des deutschen
Aufsatzes, nimlich die Ermittelung der Fihigkeiten des Abiturienten, einen ihn bekannten
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Gegenstand mit eigenem Urtheil aufzufassen und, wohlgeformt, in klarer, richtiger und
gebildeter Sprache darzustellen [...] dabei am sichersten erreicht werden. (Pr 1856, §4).

In den folgenden Verordnungen wird die erste Forderung aufgegriffen, die einer
Uberforderung der Schiiler entgegenwirken sollte. So wird formuliert, dass dem
Schiiler ,ein in seinem Gedankenkreise liegendes Thema® (Pr 1882, §3; Pr 1892,
§3) vorzugeben sei. Ahnlich hief§ es 1926, dass die Aufgaben ,in den Gesichtskreis
der Priiflinge fallen® (Pr 1926, §13) miissten. Weiter lautet der Text: ,Die Priiflinge
sollen einen nicht zu schwierigen Gedankengange in klarer, anschaulicher und stilis-
tisch einwandfreier Weise darstellen konnen® (Pr 1926, §14). Zur Bearbeitung der
Aufgaben diirfe ,[a]uf keinen Fall [...] eine groflere Erfahrung und ein reiferes Urteil
erforderlich sein, als man bei dem Alter der Priiflinge voraussetzen kann® (ebd.).
Thematische Festlegungen fiir die vier zur Wahl stehenden Aufgaben beschrinkten
sich darauf, dass diese ,,verschiedenen Gebieten entnommen sein® (ebd.) mussten.!”
In Bayern trafen einmal mehr nicht die Abiturverordnungen, sondern die Aus-
fihrungsbestimmungen nihere Regelungen. So wurden zum Beispiel 1914 auch
fir den Freistaat konkrete inhaltliche Vorgaben formuliert: ,,Abzusehen ist von
der Vorlage sogenannter allgemeiner Themen, sofern sie sich nicht an die Lektiire,
die Geschichte, die Literaturgeschichte oder an die Kulturgeschichte anlehnen®
(Bay 1914, Ausfithrungsvorschriften, S. 415).

Explizite Regelungen zur Abiturpriifung im Fach Deutsch fanden sich auch in den
1950er Jahren. In Bayern bestanden — trotz oder wegen der zentralen Priifung —
immer grofiere Wahlmoglichkeiten: ,Fiir den deutschen Aufsatz gehen den Schulen
neun Themen zu; aus diesen wihle der Priifungsausschufs eine halbe Stunde vor Be-
ginn der schriftlichen Priifung drei Themen aus. Bei mehreren Klassenabteilungen
konnen fiir jede Abteilung verschiedene Themen ausgewihlt werden. Die gewihlten
Themen werden den Priiflingen diktiert und an die Tafel geschrieben.“ (Bay 1958,
§25).'8 In den Westberliner Verordnungen wurde — wie schon mit der preufSischen
RPO 1926 — meistens bestimmyt, dass im Fach Deutsch vier verschiedene Aufgaben
zur Wahl gestellt werden miissen, die dem Erlebnis- und Erfahrungsbereich der
Schiiler*innen angemessen seien und welche die Besonderheiten der verschiedenen
Ziige der Oberschule wissenschaftlichen Zweiges berticksichtigen (WB 1959, §14).
Der Abituraufsatz war von Beginn an Bestandteil der Abiturpriifung und wurde
als Element der Priifung im deutschen Unterricht bzw. des Schulfaches Deutsch

17 Erst 1975 wurden Aufgabenarten fiir den Abituraufsatz von der KMK normiert in: Analyse nach
Texten und Problemerdrterungen und der Bereich ,der zuvor durch thematische Abhandlungen,
freie Erdrterungen beziehungsweise Besinnungsaufsitze abgedeckt wurde® [...] mit Erwartungen
an die Textproduktion deutlich verfachlicht (vgl. Kimper-van den Boogaart/Reh 2022, S. 200).

18 In Bayern wurden literaturbezogene Aufgaben auflerdem hiufig so offen formuliert, dass sich die
Priiflinge auf unterschiedliche Texte bezichen konnten (vgl. Selbmann 2017, S. 140). Wenn in
den 1950er und 1960er Jahren konkrete literarische Werke vorgegeben wurden, so meist ,klassi-
sche’ Werke, von denen man recht sicher wusste, dass sie an den meisten Schulen gelesen wurden

(vgl. Ulshéfer 1957, S. 6-8, 1965, S. 33-37).
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in den Gesetzen, Verordnungen und Richtlinien immer erwihnt und — ebenso wie
die anderen Bestandteile der Abiturpriifung — zunechmend genauer geregelt. Gleich-
zeitig kam ihm lange Zeit eine besondere Rolle in der Priifung zu — so wurde er
zunichst interpretiert als Indikator gegliickter individueller Bildungsbemiithungen,
einer ganzheitlichen Bildung und eingesetzt als Mafstab nationaler Gesinnung,

4 Fazit

Ein Vergleich der Entwicklung der Gesetze und Erlasse zur Abiturpriifung vom
beginnenden Institutionalisierungsprozess 1788 bis zum Reformbeschluss der
KMK im Jahre 1972 zeigt sowohl Ahnlichkeiten zwischen Preuflen bzw. West-
Berlin und Bayern, als auch deutliche Unterschiede und Pfadabhingigkeiten der
Entwicklung in den Lindern.

In einer Konstituierungsphase um 1800 herum wurde sowohl in Preuflen wie auch
in Bayern der Grundstein fiir eine spezifische Entwicklung gelegt, gekennzeichnet
durch die Kopplung des Gymnasiums mit der Universitit durch die Einfiihrung
einer Abschluss- als einer Reifepriifung, die auf ein Universititsstudium vorbereitete
und schliefllich zu dessen Voraussetzung wurde. Gleichzeitig wurden damit vor-
mals einzelschulische Befugnisse einer behérdlichen Zentralisierung und Kontrolle
unterworfen. Auf diese Konstituierungsphase folgte ein ,Justierungsphase seit der
Mitte des 19. Jahrhunderts, in der mit Etablierung des Berechtigungswesens im-
mer mehr Aushandlungen dariiber nétig wurden, welches Abitur welcher hoheren
Schulen mit welchen Fichern als gleichwertig gelten sollte, und das eine gegenseitige
Anerkennung der Abiturzeugnisse in den einzelnen Lindern des deutschen Kaiser-
reichs nétig machte. Seit 1874 war letzteres geregelt und das Zertifikat wurde ein-
heitlich als ,Reifezeugnis® bezeichnet. Weitere Normierungen zur Priifungspraxis
in Verordnungen fanden anschlieflend in den einzelnen Lindern statt. Im zentralis-
tisch operierenden nationalsozialistischen Staat wurden keine neuen Verordnungen
erlassen, die auf die Praxis der Abiturpriifung zielten. Aufgrund der Schulhoheit
der Linder entwickelte sich die Verordnungsgrundlage in den einzelnen bundes-
republikanischen Gebieten nach 1945 unterschiedlich, doch auch hier lisst sich
insbesondere im Zeitraum 1957-1959 ein gemeinsamer Trend zur Beschrinkung
der Abiturpriifungsficher erkennen, wie er schlieflich 1960 mit der Saarbriicker
Rahmenvereinbarung bundeseinheitlich vereinbart wurde."

Insgesamt gab es nur wenige einschneidende Anderungen in den hier untersuch-
ten geltenden Verordnungen zwischen 1788 und 1972. So wurden lediglich im-
mer von wieder kleinere Anpassungen oder Erginzungen vorgenommen, wie bei-
spielsweise zur Notenskalierung. Gleichzeitig gibt es Beispiele, dass Verordnungen

19 In der Sowjetischen Besatzungszone und spiteren DDR vollzog sich eine andere Entwicklung, die
sich stirker am Vorbild der UdSSR orientierte (siche einfiihrend Waterkamp 2011, S. 71-87).
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mitunter Entwicklungen aus der Praxis (einzelnen Schulen oder Gebieten) nach-
triglich kodifizierten, wie es etwa hinsichtlich der Maglichkeit von Wahlaufgaben
im Fach Deutsch zu beobachten ist. Der Priifungszeitraum wurde durch die Vor-
gaben zu den Priifungs- und Bearbeitungszeiten einerseits spezifiziert, andererseits
nach und nach entzerrt. In Preuflen fielen die Abiturverordnungen umfangreich
aus, wihrend Bayern nihere Regelungen jeweils in verschiedenen erginzenden
Durchfiihrungsbestimmungen erlieff. Grundsitzlich gilt auch: Was einmal ein-
gefithre wurde, blieb meist — zumindest iiber eine gewissen Zeitraum — bestehen.
Dies gilt etwa auf struktureller Ebene hinsichtlich der Aufteilung in schriftliche
und miindliche Priifung wie auch im Hinblick auf das Konstruke der Priifungs-
kommission. Die Sonderstellung des deutschen Priifungsaufsatzes wurde vor al-
lem in den Ausgleichsmoglichkeiten fiir ungeniigende Leistungen sichtbar, von
denen der deutsche Aufsatz in den Jahren ab 1834 (Preuflen) bzw. ab 1874 in
Bayern und bis 1970 zeitweise immer wieder ausgenommen war — man die Prii-
fung im Fach Deutsch also bestehen musste — oder besonders strenge Regelungen
zum Notenausgleich vorgegeben waren (vgl. Eiben-Zach 2022, S. 103f.).

Bei einem Vergleich des Institutionalisierungsprozesses der Abiturpriifung und der
Regelung ihrer Praxis in Verordnungen ist in den beiden Lindern Preufen und Bay-
ern eine unterschiedliche Differenziertheit festzustellen: Wihrend die bayerischen
Verordnungen groferen Wert auf die Notenfindung bzw. Berechnung legten, kon-
zentrierten sich die preuflischen Verordnungen auf die biirokratische Durchdrin-
gung des Priifungsaktes bei gleichzeitiger Gewdhrung von Freiriumen in der Bewer-
tung durch die Lehrpersonen. Ein bedeutender Unterschied zwischen den beiden
betrachteten Landern ist die Art und Weise der Steuerung und Beaufsichtigung der
Priifungen. In Preuflen und spiter in West-Berlin war von Beginn an eine dezentrale
Ausgestaltung der Abiturpriifung zu erkennen, wihrend in Bayern viele Fragen der
Organisation des Abiturs zentral reguliert wurden; diese gegenldufige Entwicklung
in Bayern wurde bereits 1854 manifest. In Preuflen waren im gesamten Untersu-
chungszeitraum neben dem Direktor der jeweiligen Schule sowie den Behérdenver-
tretern die Fachlehrkrifte in den Prozess der Aufgabengestaltung eingebunden. Die
Aufgabenformulierung wurde dabei mehr und mehr den Lehrkriften tibertragen,
wohingegen dem Direktor und Commissar die Auswahl und Genehmigung der
Aufgaben zukamen. Ein Zentralabitur hat in Preuf8en zu keiner Zeit existiert (vgl.
auch Bélling 2010) und es ist im Vergleich der preuf8ischen und bayrischen Verord-
nungen sichtbar, wie eine Zentralisierung der Priifungspraxis einer Adressierung der
Lehrkrifte als kompetente Professionelle entgegenwirke.

Beobachtbar ist in dem von uns untersuchten Zeitraum eine zunechmende Regle-
mentierung und Normierung der Priifungspraxis. Sie dient der Justiziabiltit des
Priifungsverfahrens und spiegelt die starke Bedeutung des Abiturs in einem staatlich
organisierten Berechtigungswesen wider, das den gymnasialen Bildungsgang bzw.
das Abitur fiir immer mehr Menschen attraktiv machte. Im 20. Jahrhundert wurden
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mit dieser Stellung des Abiturs Betrugsfille in den Priifungen genauso wie immer
hiufigere Interventionen von Eltern aktenkundig (vgl. Scholz u.a. 2021) und er-
forderten Regelungen. Gleichzeitig machte der langfristige Trend, die Priifungen zu
individualisieren, Normierungsprozesse nétig. So zeichnete sich in Preuflen mit der
Verordnung von 1926 diese Individualisierung des Abiturs durch die Einfiihrung
von Wahlméglichkeiten fiir Schiiler*innen ab. Die beschriebenen Normierungspro-
zesse beziehen sich im hier betrachteten Zeitraum allerdings in der Hauptsache auf
Verfahrensweisen und die Priifungsorganisation selbst. Sie sind daher nicht gleich-
zusetzen mit einer Standardisierung von Priifungsinhalten, Aufgabenstellungen und
Bewertunggskriterien. Gerade entsprechende Versuche, nimlich die Definition von
Aufgabentypen fiir den deutschen Aufsatz, dienten interessanterweise gerade der
Durchsetzung eines hoheren Grades an Individualisierung und adressierten eine

hohe fachliche und fachdidaktische Kompetenz der professionellen Lehrkrifte.

5 Anhang: Von der Gesetzessammlung zum Forschungskorpus

Die Sammlung der schulrechtlichen Quellen zum Abitur — seit seiner sukzessiven
Einfiihrung im ausgehenden 18. Jahrhundert bis zum Ende des Untersuchungszeit-
raums im geteilten Deutschland des 20. Jahrhunderts — stiitzt sich vor allem auf staat-
liche Veroffentichungen in Form von Amtsblattern, insbesondere der Gesetzes- und
Verordnungsblitter der beiden in den Mittelpunke gertickten Territorien Bayern und
Preuflen bzw. fiir die Zeit nach 1945, respektive 1949, West-Berlin. Die foderale
Struktur des Bildungssystems nach der Erlangung der nationalen Einheit machte es
notig, die Differenzen der verschiedenen Staaten im Kaiserreich und der Linder der
Weimarer Republik zu beriicksichtigen. Mit der hier vorgestellten Sammlung ist da-
her zunichst ein Vergleich zwischen dem einstigen Kénigreich Preuflen und dem
Freistaat Bayern moglich, denen als sowohl flichenmifiig wie auch in Bezug auf die
Einwohnerzahlen grofiten Lindern ein besonderer Stellenwert zukommt.

Lediglich mit der Neuordnung des héheren Schulwesens 1938 bis etwa zur Schul-
hoheit der Linder 1947 ist ein kurzer Zeitabschnitt einer gemeinsam giiltigen
Gesetzeslage verbunden. PreufSen wurde nach dem zweiten Weltkrieg aufgelost,
doch die dortige Gesetzeslage wurde zum Vorbild fiir verschiedene Bundeslinder;
da die im Projekt schwerpunktmiflig von uns untersuchte hohere Schule auf dem
Gebiet West-Berlins liegt, wurden hier nur die Westberliner Regelungen und die-
jenigen Bayerns dokumentiert und nachgezeichnet. Hier ist der Zeitraum bis zur
Oberstufenreform von 1972 berticksichtigt.

In das Quellenkorpus wurden verschiede Dokumenttypen aufgenommen: inner-
halb einer als Normenhierarchie fassenden Klassifizierung sind dies in erster Linie
jene Dokumente, die Gesetzescharakter haben (z.B. Schulgesetze); diesen direke
untergeordnet sind die erginzenden Verordnungen (hier v.a. Abiturverordnungen)
und schliefflich die entsprechenden Durchfithrungsbestimmungen, die die Anwen-
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dung der Gesetze und Verordnungen erldutern und prizisieren. Die Zuginglichkeit
der Sammlung iiber eine Datenbank wird vor allem dadurch gewihrleistet, dass
innerhalb der Ordnungsstrukeur der Sammlung die gesetzgebende Instanz, das
Datum der Verdffentichung bzw. des Inkrafttretens und der Titel der jeweiligen
Rechtsnorm erginzend erfasst wurden. Dariiber hinaus sind die Gesetzestexte nach
ihrem Geltungsbereich (Bayern und PreufSen/West-Berlin) sowie in Zeitschnitte ge-
ordnet, die sich an den wechselnden Staatsformen der deutschen Geschichte orien-
tieren (vor 1871, Deutsches Kaiserreich, Weimarer Republik, nationalsozialistische
Diktatur, Bundesrepublik Deutschland). Dadurch soll sichergestellt werden, dass
die Quellensammlung sowohl einzelne Gesetze und Verordnungen schnell auffind-
bar macht, aber auch langfristige Entwicklungen tibersichtlich erscheinen lisst.

Zu Beginn der Projektarbeit stand die Ermittlung zentraler Verordnungen, insbe-
sondere der umfassenden Abiturpriifungsverordnungen in Bayern und Preuflen, die
als Ergebnisse langfristiger Reformbemithungen das Grundgeriist der Sammlung
bilden. Da schnell deutlich wurde, dass sich nicht alle Entwicklungen durch diese
iiberschaubare Anzahl an Gesetzestexten nachzeichnen lieflen, wurde die Nachfor-
schung auch auf die erginzenden Verordnungen und Durchfithrungsbestimmun-
gen ausgedehnt, mit denen sowohl Nachjustierungen vorgenommen als auch Hin-
weise zur Auslegung in der Praxis gegeben wurden. Dafiir konnte unter anderem
auf wichtige Vorarbeiten aus dem Begleitband zur Studie ,Die Unvergleichbaren.
Der Wandel der Schulsysteme in den deutschen Bundeslindern seit 1949° (Helbig/
Nikolai 2015) zuriickgegriffen werden, in dem bereits eine grundlegende Auflistung
der Verordnungen fiir die deutschen Bundeslinder der Nachkriegszeit publiziert
wurde. Fiir die deutsche Nachkriegsgeschichte wurde dariiber hinaus in der Biblio-
thek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung (BBF) sowie in der Volltextdatenbank
,makrolog’ nach einschligigen Gesetzen und Verordnungen recherchiert, die mit
freundlicher Unterstiitzung der Staatsbibliothek zu Berlin in die Sammlung aufge-
nommen werden konnten. Fiir den verbleibenden Zeitraum konnte zudem auf frei
verfligbare Digitalisate der Bayerischen Staatsbibliothek zuriickgegriffen werden.
Um noch bestehende Liicken zu schlieffen, wurden anschliefend alle verfiigbaren
Jahrginge der gedruckten Ausgaben des Bayerischen Gesetz- und Verordnungsblat-
tes, des Gesetz- und Verordnungsblattes fiir West-Berlin bzw. der Gesetzsammlung
fiir die Kéniglich Preufischen Staaten durchgeschen. Alle aufgefundenen Texte mit
einem Bezug zur Abiturpriifung wurden im Projeke digitalisiert.

Das Sammlungskorpus ist in seiner Zusammenstellung also das Ergebnis umfas-
sender Forschungsaktivititen tiber den gesamten mehrjihrigen Projektzeitraum.?
Erfasst wurden auf diese Weise etwa 900 Gesetze, wobei 38 als grundlegende Ge-

20 An der langwihrenden Recherchearbeit ist vor allem die Beteiligung der ehemaligen Projeke-
mitarbeiter*innen Jasmin Dachn, Rebecca Duncker, Jakob Rau und Pia Rojahn hervorzuheben,
die (neben den Autor*innen dieses Beitrags) in unterschiedlichen Phasen des Projektes an der
Sammlung und Digitalisierung der Quellen beteiligt waren.

doi.org/10.35468/6052-02

47



48

S. Reh, D. Léwe, K. v. Engelhardt, B. Eiben-Zach und M. Lorenz

setzestexte identifiziert wurden und mehrheitlich fiir die Auswertungen in Rah-

men dieses Beitrags Beriicksichtigung fanden.
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Ritualisierte Biirokratie. Die Papiertechnologien der
Reifepriifung

Ende des 19. Jahrhunderts war die Reifepriifung in Preufen vollstindig etabliert
(vgl. Reh/Lowe/v. Engelhardt/Eiben-Zach/Lorenz i.d. B.). Diese Priifung bekriftig-
te seit ihrer Einfiihrung die staatliche Schulhoheit, da Anforderungen und Kontrol-
len der Priifung im gesamten Staatsgebiet einheitlich gesetzlich geregelt wurden (vgl.
Wolter 1987, S. 79; Romberg 1979; Meyer 1968). Die Abiturpriifung war so ein In-
strument zur Durchsetzung des staatlichen Bildungsmonopols und spielte eine Vor-
reiterrolle in der Entwicklung des modernen staatlichen Berechtigungswesens (vgl.
Herrlitz 2009, S. 63-82; Hammerstein 2007; Tenorth 1991; Albisetti 1983; Flora
1972). Der aus diesen staatlichen Monopolisierungsinteressen ableitbare, pida-
gogischen Zielen gegeniiber ,vermeintlich fremde Selektionsauftrag” der Reifeprii-
fung lisst sich jedoch zugleich auch als eine Folge frithneuzeitlicher pidagogischer
Versuche betrachten, Priifungen als Bildungsinstrument einzusetzen (vgl. Linden-
hayn 2018, S. 11-12).! Der Charakter der Abiturpriifung war demgemif durchaus
Lhybrid®“.? Hier deutet sich zudem ein Spannungsfeld an, das bereits in den Debat-
ten um 1900 erkennbar war und nicht selten in eine unterschwellig formulierte
Biirokratiekritik miindete; Biirokratie wurde dabei als Symptom staatlicher Uber-
formung und eigentlich ,schulfremd" verstanden.

So wurde 1907 in der Fachzeitschrift ,Das humanistische Gymnasium. Zeit-
schrift des Deutschen Gymnasialvereins®? eine Artikelserie der ,Berliner Neues-
ten Nachrichten® (Berlin, 1881-1919) nochmals abgedruckt und kommentiert.

—

In diesem Sinne waren biirokratische Prozesse der Schule und ihren Priifungen bereits in der

Neuzeit keineswegs fremd. Dariiber hinaus befassen sich eine Reihe von Analysen zu schulischen

Priifungen vor allem in den letzten Jahrzehnten in unterschiedlicher theoretischer Perspektive mit

Fragen ihrer Geschichte, ihrer systematischen Strukeur und der méglichen Gerechtigkeit von Prii-

fungen, vgl.z. B. Dohse 1963; Herdegen 2009; Ziegenspeck 1999; Gelhard 2018.

2 Reh u.a. 2017, S. 293, vor allem zum Abiturpriifungsaufsatz, und Wolter generell sprechen hier
von ,,Hybriditit", Wolter 1997, S. 27, und auch ,Polyvalenz®, Wolter 1997, S. 24-26. Die Impli-
kation ist, dass die Abiturpriifung nicht primir pidagogisch und in gewisser Weise sogar schulfremd
ist, vgl. Ricken/Reh 2017, S. 247.

3 Die Zeitschrift ,Das humanistische Gymnasium. Zeitschrift des Deutschen Gymnasialvereins®

wurde 1890 gegriindet und lief unter diesem Titel bis 1936. Anlass fiir den Wiederabdruck war der

Bericht zur Jahrestagung des Deutschen Vereins fiir Schulgesundheitspflege 1907, die die Abschaf-

fung der Reifepriifung diskutierte.
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Die Tageszeitung hatte 1906 ,bekannte Minner® (Uhlig 1909, S. 89)* zu einer
Stellungnahme zur Reifepriifung aufgefordert. Alle Positionen, die sich gegen das
Abiturienten-Examen aussprachen, beklagten die zunehmende Biirokratisierung
und plidierten fiir die Autonomie des Gymnasiums bzw. der Universitit. Mit
einer sich im Hintergrund andeutenden konservativen Grundhaltung betonten
die Kritiker, dass die Urteilskompetenz der Lehrkrifte an den héheren Schulen
eine staatliche Kontrolle eigentlich tiberfliissig machen wiirde. Ein Leipziger Uni-
versititsprofessor formulierte, sich erinnernd und in besseren Zeiten schwelgend:

Einst autonom, mit Leben von unten her erfiillt, durch Anstalten, die in der Praxis der
Hauptsache nach wie Selbstverwaltungskérper fungierten, unter dem Ideal strengster Selbst-
verantwortlichkeit ausgeiibt, droht es [das Erziehungswesen] immer mehr zu einer bureau-
kratischen Erscheinung zu werden und hat den Entsagungsgang zur Bureaukratie schon
grofitenteils vollendet. Da tdusche man sich denn auch nicht dariiber, was das fiir die Zukunft
der Nation bedeutet: stirkere geistige Unselbstindigkeit, vielleicht etwas Wissen mehr, aber
sicherlich unersetzlicher Verlust an personlichen und korporativen Idealen (ebd., S. 98-99).

Zur Reifepriifung gehorten viele Handlungen und kognitive Aktivititen wie das
Korrespondieren mit Amtspersonen, das Stellen von Priifungsfragen, das Be-
antworten, Korrigieren und Bewerten, das Besprechen und Protokollieren usw.
Nicht zuletzt war der Priifungsvorgang auch damit verbunden, viele verschiede-
ne schriftliche Unterlagen bei der aufsichtfithrenden Schulbehérde einzureichen.
Denn die Reifepriifung hatte sich im Laufe des 19. Jahrhunderts als grundsitzlich
biirokratisiert, d. h. formalisiert und aktenkundig etabliert.

Die Abiturpriifung war dabei eine soziale Interaktion zwischen Priiflingen und
Priifenden im Rahmen des staatlichen Berechtigungswesens. Sie wurde seit dem
19. Jahrhundert zeitlich durch Ablaufpline festgelegt, riumlich auf die territoriale
Verwaltungseinheit und das Schulgebiude beschrinkt und aktenférmig dokumen-
tiert. Die Reifepriifung ist in ihren Komponenten damit historisch, prozessual und
materialgebunden, weshalb sie im engeren Sinne als ,historische Praxis“ (Haasis/
Rieske 2015, S. 17; siehe auch Fiissel 2015; Reh/Klinger 2020) betrachtet werden
kann. Fiir das Lehrerkollegium einer Schule wiederholte sich die Priifungsphase
jahrlich, doch fiir die Priiflinge war sie kaum , Alltagspraxis“ (ebd.), auch wenn ih-
nen einzelne Komponenten bereits aus ihrer Schulzeit bekannt waren.

Die dabei gebildeten Priifungsakten sind Artefakte der Reifepriifung. Fiir jede
Klasse, die die Priifung ablegte, wurde eine neue Akte angelegt. Gesetzlich war den
Schulen eine Aufbewahrungspflicht fiir ihre Priifungsakten auferlegt. Das bedeu-
tete, dass jede Schule ein eigenes Archiv einrichtete. Im Allgemeinen endete diese
Verpflichtung nach einem bestimmten Zeitraum, mancherorts aber verblieben die
Akten an Ort und Stelle und bilden auf diese Weise heute ein cher ungenutztes

4 Es handelt sich in der Mehrzahl um Amts- und Wiirdentriger vor allem aus Berlin und Preufien,
aber auch aus Miinchen, Baden, Hamburg, Leipzig, Heidelberg, Karlsruhe u. a.
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Speichergedichtnis der jeweiligen héheren Schule und ihrer Priifungen (vgl. von
Engelhardt/Lorenz/Scholz i.d.B.). Welche sozialen Praktiken, die durch Routi-
niertheit, das damit verbundene implizite Wissen und den Riickgriff auf kollektiv
geteiltes Wissen bestimmt sind (vgl. Reckwitz 2003 und Schatzki 2002), mit diesen
Akten-Artefakten verbunden waren, soll mit diesem Beitrag in den Blick genom-
men werden.

1 Die,Veraktung’

Die Abiturpriifung wurde bei ihrer Einfithrung als ,Reifepriifung’ angelegt, mit
der im engeren Sinne die geistige und sittliche Eignung der Schiiler:innen fiir die
erfolgreiche Aufnahme eines Hochschulstudiums festgestellt werden sollte (vgl.
Bélling 2010; Gass-Bolm 2005; Jeismann 1996; Kraul 1980 und 1984; Schwin-
ges 2007). Zweck der Priifungsdokumentation war es, die RechtmifSigkeit der
Priifung zu bestitigen und die Reife der Priiflinge aktenkundig werden zu lassen.
Fiir das Deutsche Verwaltungslexikon ist eine Akte definiert als eine Zusammen-
stellung von sachlich zusammengehérigen Dokumenten, die als Einheit behan-
delt und mit dem Aktenzeichen zitiert werden. Ziel ist es, alle vorhandenen In-
formationen zu jeder Zeit in einer Einheit verfiighar zu halten. Diesem Ziel dient
auch das Prinzip ,Schriftlichkeit’, das nicht nur die Existenz von Dokumenten
voraussetzt, sondern auch deren Verfiigbarkeit dokumentiert (vgl. Krems 2017).
Wie Vismann betont, differenziere die englische Sprache hier zwischen Materiali-
tit und Funktion (Vismann 2008, S. xi/xii):

,Files — derived from the thread or wire that binds the leaves together — refers to the
former, but if the focus is not on their physicality, we speak of records, in correspondence
with their function as recording devises. The German term Akten, on the other hand,
does not differentiate between readable corpora of texts and space-consuming convolutes

of paper.“ (ebd., S. xii)

Akten kénnen dabei nicht nur als Dokumentation von Rechtsprozessen untersucht
werden, sondern sie kénnen als materiale Quellen auch Auskiinfte zu ihrem Entste-
hungsprozess geben, also “on that which precedes grand acts of writing such as the
clean copy or the legal institutes and institutions” (ebd., S. 8).

Vismann nimmt eine weitere Unterscheidung vor: “The two basic forms in
which files act are transmission and storage. In between there is room for seve-
ral other actions, scriptural operations and record manipulations” (ebd., S. xvi).
Vismann weist auch an anderer Stelle darauf hin, dass archivierte Fallakten nie
mehr sind als ein ,fritheres Raster der registrierten Wirklichkeit“. Sie haben, um
es mit Vismanns Worten zu sagen, einen ,,Quellcode®, der unter anderem von
den Fragemustern und kognitiven Prozessen der Vernehmungsbeamt:innen und
-anwilt:innen abhinge:
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,Was iiberliefert wurde, ist daher nicht Uberrest eines einstmals vollstindigen Ganzen
oder auch nur Fundgrube versprengter Reste. Es ist zuallererst Effekt der Bedingungen
dessen, was zu den Akten genommen wurde. Archivierte Akten bilden ein ,vorgingiges
Raster registrierter Wirklichkeit'. Oder, um es im titelgebenden Bild des Sammelbandes
zu sagen: Prozessakten haben einen Quellcode. [...] Die Reichsgerichtsakten sind nicht
zuletzt durch das Fragemuster der Verhors- und Beweiskommissare im Erkenntnisver-
fahren codiert.” (Vismann 2002, S. 283)

Die Akten konstruieren also eine eigene
JRealitit’, aber diese ist nicht identisch
mit dem Priifungsgeschehen, das dort be-
richtet zu werden scheint (vgl. ebd.). Das
Akten-Artefakt ist nie ein vollstindiges
Abbild des Geschehenen und bleibt
grundsitzlich offen fiir Interpretationen.
Daraus folgt zugleich, dass Abiturakten
mehr sind als einfache Priifungsdoku-
mentationen oder Priifungsprotokolle;
sie wurden fiir einen bestimmten Zweck
produziert, der eine bestimmte, vom rea-
len Geschehen getrennte ,Aktenwirklich-
keit* definiert.

Abb. 1: Reifepriifungsakte ,,Ostern 1895.
Priifungs-Verhandlungen® (Foto: KvE)

2 Die Reifepriifungsakten im Archiv eines
Westberliner Gymnasiums

Mit Blick in das Schularchiv eines Gymnasiums im westlichen Teil Berlins mit
einer ausgeprigt altsprachlichen Tradition, war und ist die Abiturpriifung ein sich
zyklisch wiederholender Vorgang. Zwischen 1898 (aus diesem Jahr sind die ers-
ten Abiturakten erhalten) und 1970 wurden mehr als jeweils einzeln geheftete
530 Akten angelegt. Die Akten bis in die 1930er Jahre werden in acht einfachen
Archivboxen mit Graphitsignaturen aufbewahrt. Fiir die Zeit danach sind die Bii-
roschrinke mit beschrifteten Schubern gefiillt, in welche die Aktenbiindel nach
Jahrgang sortiert wurden. Das zentrale Ordnungsprinzip ist die chronologische

Reihenfolge der Abschlussjahrginge.

doi.org/10.35468/6052-03



Ritualisierte Biirokratie. Die Papiertechnologien der Reifepriifung

In Anlehnung an Vismann liefle sich davon sprechen, dass Priifungsakten zunichst
Aufzeichnungen zu Ubertragungszwecken waren und spiter, nach Abschluss der
Priifungsphase, zu akkumulierten Akten wurden, die bestimmte Informationen
speicherten. Verbindliche Vorschriften legten fest, welche Informationen gesam-
melt, schriftlich aufbereitet und geordnet werden sollten. Letzdlich war es die Ge-
samtheit der so entstehenden Nortate, die tiber die Giiltigkeit der Priifung entschied.
Dabei enthalten die Abiturakten unterschiedliche Dokumenttypen, darunter finden
sich die Korrespondenzen zwischen der Schule und den staatlichen Aufsichtsbehor-
den, Protokolle der Lehrerkonferenzen, der schriftlichen und miindlichen Priifun-
gen, Tabellen zu den personlichen Daten der Schiiler:innen, die Gutachten ihrer
Priifungszulassung, ihre Benotungen, Abschriften der Zeugnisse und allerlei Listen
etwa zu Sitzordnungen wihrend der Priifung oder den Aufsichtszeiten der Lehrkrif-
te. Die schriftlichen Priifungsarbeiten wurden normalerweise getrennt gebiindelt
und geordnet nach Priifungsfach aufbewahrt.

Neben den auf einen Priifungsjahrgang bezogenen Akten finden sich in diesem
Schularchiv auch Akten fiir Sonderfille wie z. B. externe oder weibliche Priiflinge,
die nicht an der Schule unterrichtet worden waren, aber dort ihr Examen ableg-
ten. Auflerdem gibt es Akten der Notabiturpriifungen wihrend des Ersten und
Zweiten Weltkrieges. In diesen Fillen sechen die Akten etwas anders aus, die Un-
terlagen wurden fiir jeden Priifling einzeln oder fiir kleine Gruppen von Priiflin-
gen getrennt gesammelt. Auflerdem wurden in diesen speziellen Akten systema-
tisch einige sonst erforderliche Dokumente und Vermerke weggelassen, die sich
auf die Unterrichtsbeobachtungen der Lehrkrifte stiitzten. Auch fiir Betrugsfille
wurden Einzelakten zusammengestellt — hier mischte sich die Korrespondenz zwi-
schen der Schule, den Behérden und den Eltern mit den Priifungsunterlagen.’
Auflallend ist, dass dieses Ablagesystem in der dufleren Form von den 1890er Jahren
bis in die 1960er Jahre stabil blieb, wenngleich die Einfithrung von vorgedruckten
Formularen, der Deutschen-Industrie-Norm (DIN) in der Weimarer Republik und
die Anderung von Schrifttype und Handschriften wihrend und nach dem Dritten
Reich gewisse Modifikationen im Erscheinungsbild der Akten mit sich brachten.
Insgesamt verleiht die Aktenform der Reifepriifung eine Aura der Bestindigkeit —
sie erscheint als ein insgesamt statisches Verfahren. Tatsichlich aber konnte das Ab-
itur in der Priifungsphase eine bemerkenswerte Dynamik entfalten, so wechselten
Dokumente und Briefe zwischen den Schiiler:innen, dem Schulleiter in seiner Ei-
genschaft als Vertreter der Schule und der staatlichen Schulverwaltung hin und her.
Priifzeichen, Stempel und Unterschriften zeugen von diesem regen Austausch.

Die zumeist minnlichen Akteure (das hier untersuchte Westberliner Gymnasium
war bis 1950 eine reine Jungenschule mit ausschliefSlich minnlichen Lehrern) in-

5 Bemerkenswerterweise wandten sich die Eltern in diesen Fillen nicht an den Schulleiter, sondern
adressierten ihre Briefe direkt an den Beamten der staatlichen Aufsichtsbehdrde und weisen sich so
als behordlich erfahren aus.

doi.org/10.35468/6052-03

57



58

Kerrin v. Engelhardt

teragierten in ihren schriftlichen Korrespondenzen hoflich, unter Verwendung von
entsprechend typischen Anrede- und Gruf$floskeln. Zu den Dokumenten, die Indi-
vidualitit erkennbar machten, gehérten die personliche Anmeldungsschreiben der
Priiflinge, ihre Lebensliufe, Gutachten iiber ihre Reife zur Priifungszulassung und
die Abschriften ihrer Reifezeugnisse (vgl. Apel 1991). Im Vergleich dazu schufen
Listen einen iiber den Einzelnen hinausgehenden Uberblick. Die urspriinglich in
einer Spalte in der Gesamttabelle zu den personlichen Daten der Priiflinge vermerk-
ten Zulassungsgutachten wurden entsprechend der 1927 in Kraft getretenen neuen
Reifepriifungsordnung der Weimarer Republik seit den 1930er Jahren fiir jeden
Priifling in separate Vordrucke eingetragen. In diesen narrativen Einschitzungen,
mit denen die kollektiven Urteile der Lehrkrifte iiber die Reife der Schiiler:innen
bereits vor der Priifung festgehalten wurde, traten nun Aussagen zur Personlichkeit
stirker in den Vordergrund. Diese Gutachten verdichteten die Beobachtungen der
Lehrkrifte tiber die gesamte schulische Laufbahn des Priiflings zu einem einzigen
Urteil, aufgrund dessen die Schiiler:innen bei Unreife von der Teilnahme an der
Priifung ausgeschlossen werden konnten (vgl. Alarcén 2016; Klinger 2020; Engel-
hardt 2023). Wenn das Gutachten Zweifel an der Reife des Priiflings formulierte,
wurde die Priifung fiir ihn einmal mehr zur Bewihrungsprobe, bei der ein Schei-
tern nicht unwahrscheinlich war. Das gutachterliche Urteil beruhte auf der pida-
gogischen Erfahrung der Lehrkrifte, nicht zuletzt im Umgang mit dem einzelnen
Schiiler oder der einzelnen Schiilerin (vgl. Berdelmann 2017; Berdelmann 2023).
Dies zeigte sich u.a. daran, dass solche verbalen Beurteilungen nie fiir externe
Kandidat:innen erstellt wurden. In diesem Sinne gewann der Einzelfall wihrend der
Weimarer Republik (vgl. Becker/Kluchert 1993) bei gleichzeitigem Vertrauen in die
Beobachtungs- und Beurteilungskompetenz der Lehrkrifte an Bedeutung (vgl. In-
genkamp 2008). Die Lehrkrifte der Priifungsausschiisse konnten sogar entscheiden,
das Abiturzeugnis auch dann auszustellen, wenn der Priifling wichtige schriftliche
Priifungen nicht bestanden hatte.®

3 Die berechtigende Funktion des Aktenvorgangs

Das Abiturpriifungsverfahren gruppierte seine Akteure hierarchisch und wies ihnen
unterschiedliche Aufgaben und Befugnisse zu. Auf der untersten Stufe standen die
Priiflinge; um zugelassen zu werden, mussten die Schiiler:innen einen Antrag zur
Pritfungsanmeldung an den Schulleiter stellen, in dem sie gegeniiber der Schule erst-
mals eigenstindig auftraten und mit ihrem als Bittgesuch formulierten Brief gleich-
zeitig die Macht des Schulleiters anerkannten. Auflerdem mussten sie bis 1969 einen

6 Ahnlich wie es in der Zeit neuerlicher intensiver Auseinandersetzungen um Noten und Priifungen
in den 1960er Jahren Furk in der Formel des ,pidagogischen Leistungsprinzips® zusammenfasste,
vgl. Furk 1962. Das Gutachten entfiel in West-Berlin Ende der 1960er Jahre.
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ausfithrlichen Lebenslauf einreichen, in dem sie handschriftlich ihren Bildungsweg
beschrieben und ihre individuelle Biografie im institutionellen Rahmen der Schule
verstandlich machten. Wihrend der Priifungen mussten sie sich an die vorgegebenen
zeitlichen und rdumlichen Vorgaben halten und angemessene Leistungen erbrin-
gen — sie mussten eigenstindig antworten, die Aufgaben l6sen und insgesamt das
Geforderte umsetzen. Die Lehrkrifte waren wiederum jeder einzeln und als Kollek-
tiv dem Schulleiter als ihrem Vorgesetzten unterstellt. Zunichst beaufsichtigte ein
staatlicher Vertreter die Priifung personlich, spiter erfolgte diese Kontrolle nur noch
vermittels der Aktenschriftstiicke — auch die Priifungsdurchfithrung und insbeson-
dere deren Inskription durch den Direktor und die Lehrer:innen wurden folglich
gepriift. In den Blick konnte so nicht nur kommen, inwiefern das Lehrerkollegium
in der Lage war, die Priifung ordnungsgemif§ durchzufiihren und zu dokumentieren,
sondern auch der ,Erfolg® der Schule lief§ sich fiir die Schulbehérde iiber Anzahl und
Abschneiden der Absolventen beziffern. Dabei entsprachen die Akteure der Abitur-
priifung Webers Merkmalsliste fiir die Mitarbeiter:innen einer modernen Biirokratie:

»Die Gesamtheit des Verwaltungsstabes besteht im reinsten Typus aus Einzelbeamten
[...], welche 1. Persénlich frei nur sachlichen Amtspflichten gehorchen, 2. in fester
Amtshierarchie, 3. mit festen Amtskompetenzen, 4. kraft Kontrakts, also (prinzipiell)
auf Grund freier Auslese nach 5. Fachqualifikation — im rationalsten Fall: durch Priifung
ermittelter, durch Diplom beglaubigter Fachqualifikation — angestellt (nicht: gewihlt)
sind [...].“ (Weber 1921/22/2008, S. 162)

Es bedurfte nach Weber also eines des hauptamtichen und nach Kompetenzen
ausgewihlten Personals, der Postenhierarchie (Staffelung von Weisungs- und Kon-
trollbediirfnissen), der Spezialisierung und Fachschulung, einer formal freien Kon-
traktierung (Art, Vertragsabschliisse zu erzielen), der Regel- und Sachorientierung,
d.h. nicht nach personlichen Gesichtspunkten gestalteter Verhiltnisse, Einstellung
und Beférderung nach objektiven Kriterien (Dienstalter, Leistung), Ernennung,
Geldentlohnung, Berufsethos und Disziplin (vgl. Detlien u.a. 2011, S. 19/20).

Fiir die Reifepriifung lisst sich demgemifs festhalten: Erstens waren die Schiiler:innen
Vollzeitschiiler:innen und die Lehrkrifte Vollzeitbeamt:innen und handelten ent-
sprechend ihrer Kompetenz. Zweitens waren Machtpositionen an eine Wissenshie-
rarchie gekoppelt, am augenfilligsten im Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, aber auch im
Lehrerkollegium (hier auf Berufserfahrung gegriindet, vgl. Kluchert 2006, S. 14).
Drittens waren die Ausfiihrenden des Priifungsvorgangs spezialisiert und verfiigten
im Falle der Lehrkrifte und aufsichtfithrenden Schulbeamt:innen iiber eine spezielle
Ausbildung. Viertens war das Priifungsverfahren regelorientiert und unpersénlich
angelegt. Fiinftens wurden die Lehrkrifte und die Schulbeamt:innen nach objekti-
ven Kriterien wie Leistung rekrutiert und befordert — zumindest dem Prinzip nach.
Schliefflich waren fiir Lehrerkollegium und Schulbeamt:innen im Rahmen ihrer Be-
rufsausiibung durchaus berufsbezogene ethische Fragen und (selbst-)disziplinieren-
de Strategien relevant (vgl. Weber 1921/22/2008, S. 162; Geiss 2014; Kraul 2021).
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Grundsitzlich betrachtete Weber ein staatliches Bildungssystem als Voraussetzung
fiir einen funktionierenden Verwaltungsapparat (vgl. Herrlitz 1997; Hertlitz u.a.
2009, S. 71-73; Derlien u.a. 2011, S. 42). Im Rahmen staatlicher Rationalisie-
rungsbemiihungen hatte sich die Abiturpriifung als Voraussetzung fiir eine Beam-
tenlaufbahn im deutschsprachigen Raum im Laufe des 19. Jahrhunderts etabliert
(vgl. Wolter 1997, S. 36/37). Das Gymnasium musste, um als ,Zulieferer* fiir den
Beamtenapparat fungieren und standardisierte Bildungspatente ausstellen zu kon-
nen, nach biirokratischen Regeln lesbar sein bzw. ihnen selbst entsprechen. In die-
sem Sinne ist von einer strukturellen Kompatibilitdt von Schule und Staat auszuge-
hen (vgl. Lenhardt 1984, S. 99). So kann schon die Abiturpriifung als eine Art von
,Staatsexamen® charakterisiert werden, das die Kandidat:innen fiir Amter in staat-
lichen Institutionen qualifizierte und sie diesen zuwies (vgl. Paulsen 1902, S. 426—
451; Schwarz 1911). Daraus folgt, dass sowohl der Staat als auch seine Schulen
dhnliche Funktionsweisen notwendigerweise aufweisen (vgl. Lenhardt 1984, S. 99).
Weber betonte in seiner Analyse, dass der moderne Staat von der Schule erwarte,
neue Mitglieder in die Gesellschaft zu integrieren und sie entsprechend in ihrem
Verhalten zu orientieren (als Allokationsmechanismus von Schiiler:innen z.B. in
Biirokratieberufe). Unter diesem Gesichtspunkt dient die Abiturpriifung dazu, die
Schule niitzlich und nutzbar zu machen und sie im Gesamtgefiige des biirgerlichen
Staates zu verorten (vgl. Weber 1921/22/2008, S. 691).

Als Griindungsvater der Biirokratietheorie beschrieb Weber Biirokratie als Kenn-
zeichen des Idealtypus der rational-legalen Herrschaft (vgl. ebd., S. 695), die sich
tiber das Gesetz legitimiere (vgl. Derlien u.a. 2011, S. 47/48). Biirokratisierung
betrachtete er dabei nicht nur als Produkt, sondern auch als Promotor rationaler
Herrschaft (vgl. ebd., S. 21). Biirokratie sei die effektivste Form — ,das technisch
héchstentwickelte Machtmittel in der Hand dessen [ist], der iiber sie verfiigt"
(Weber, 1921/22/2008, S. 729) — der Ausiibung staatlicher Macht: ,,Und auch in
dieser Hinsicht ist zu bedenken, daf$ die Biirokratie, rein an sich, ein Prizisions-
instrument ist, irgendwelchen anderen Herrschaftsinteressen sich zur Verfiigung
stellen kann.“ (ebd.) Weber betrachtete Biirokratie als Instrument zur Rationa-
lisierung von Verwaltungsabliufen — in diesem Sinne lassen sich die materiellen
Uberlieferungen der Reifepriifung, ihre Schriftlichkeit, ihre hierarchische, unper-
sonliche Strukeur und die Einhaltung von Formalititen im Groflen und Gan-
zen auch verstehen. Die Priifungsakte band das Abitur in das staatliche Berechti-
gungssystem ein, sie dokumentierte die Priifung als Amtshandlung der beteiligten
Bildungsbeamt:innen und folgte biirokratischen Prinzipien. Die Akten mussten
aufbewahrt werden, weil es sich um Rechtsdokumente handelte und weil ihr Fort-
bestand gewihrleistete, dass die Giiltigkeit von Zeugnissen (z. B. in Betrugsfillen)
auch in der Zukunft unabhingig iiberpriift werden konnte. Der Prozess der Ak-
tenbildung wies Autoritit zu und regelte, wie die Beamt:innen handelten.
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4 Die disziplinierende Funktion des Schreibens

Die Reifepriifung ist in ihrer Quelleniiberlieferung ein Schriftakt und glieder-
te sich auch auf diese Weise in biirokratische Strukturen ein, wie sie Weber be-
schrieb: ,Die moderne Amtsfithrung beruht auf Schriftstiicken (Akten), welche
in Urschrift und Konzept aufbewahrt werden, und auf einem Stab von Subal-
ternbeamten und Schreibern aller Art.“ (ebd., S. 704) An spiterer Stelle fiihrte
Weber weiter aus: ,Die ,Akten’ einerseits und andererseits die Beamtendisziplin,
d.h. Eingestelltheit der Beamten auf prizisen Gehorsam innerhalb ihrer gewohn-
ten Titigkeit werden damit im 6ffentlichen wie privaten Betrieb zunehmend die
Grundlage aller Ordnung.“ (Weber 1921/22/2008, S. 727)

Gemif§ Aktenkunde finden sich in den Priifungsakten ,Schriftstiicke der Unter-
ordnung® (d.h. Berichte von Konferenzen, Antrige auf Aufnahme in die Schu-
le) und ,Interne Dokumente“ (d.h. Protokolle, numerische Daten und Fakten,
die durch Tabellen, Listen und Formulare dargestellt werden) (vgl. Hochedlinger
2009, S. 1714F.). In der Reifepriifungsakee wurden vor allem Dokumente zusam-
mengefasst, die als Vehikel fiir die Uberwachung und Genehmigung durch hohe-
re Instanzen dienten. All diese Verschriftlichungen sicherten den Rechtsanspruch
der Priifung und erméglichten staatliche Kontrolle.

Das Anlegen von Priifungsakten wurde aus verwaltungstechnischen Griinden aus
dem Bereich des Kanzleiwesens mit entsprechenden Verschriftlichungslogiken tiber-
nommen. Ahnlich wie Patientenakten sind Reifepriifungsakten danach als Vehikel
zu begreifen, um die Akteure der Priifung zu organisieren, ihre Koordination zu er-
leichtern und Weisungsbefugnisse zu stabilisieren. Sie organisierten Abldufe, doku-
mentierten Daten und Ergebnisse. Analog zum Krankenhaus kénnen Ordnung und
Akkuratesse im Akt des Schreibens ,als ein Element des Disziplinarregimes betrachtet
werden, das das Krankenhaus in eine moderne medizinische Institution verwandelte“
(Hess 2015, S. 25), denn

,»Chirurgen und Arzte lernten nicht nur zu beobachten, zu verschreiben und Wunden zu
versorgen, sondern auch Verwaltungstechniken, indem sie Tabellen erstellten, Formulare
benutzten und Schemata ausfiillten — ganz zu schweigen von der Disziplin, die fiir das
Ausfiillen dieser biirokratischen Papiere erforderlich war (Hess/Ledebur 2011, S. 24).

Diese Aktivititen werden unter dem Begriff paper technologies (Te Heesen 2005),
Papiertechnologien, zusammengefasst:

,die Summe aller Schreibtechniken (z.B. Listen, Formulare), Texttechniken (z.B. Ex-
zerpt, Index) und Papiertechniken (z. B. Karteikarten, Bandmappen) und die dazuge-
hérigen Werkzeuge (z. B. Stifte, Klebstoff, Scheren), die (absichtlich oder unabsichtlich)
verwendet werden, um Schriftgut und Uberlegungen festzuhalten, zu sammeln, zu ak-
kumulieren (direkt oder vermittelt) (Hess/Mendelsohn 2013, S. 3).
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,Papierarbeiten® waren damit einerseits biirokratisch motiviert und dienten der Ra-
tionalisierung und Arbeitsteilung. Andererseits waren sie aber auch epistemische
Strategien zur Erzeugung und Vermittlung von Wissen (vgl. Berg 1996). In diesem
Sinne sind Papiertechnologien als Teil von Macht- und Herrschaftspraktiken zu be-
greifen: Mit der Priifungsakte werden im Fall der Reifepriifung aus Schiiler:innen
Abiturient:innen, die gepriift werden. In diesem Sinne betont Hess, dass ,sich ein
historisches Dokument nicht auf einen Informationstriger reduzieren® lasse:

»Schreiben ist keineswegs nur jener fehlertrichtige Vorgang, der fliichtige Informationen
in einen stabilen Zustand tiberfiihrt, welcher ihre Weitergabe, Weiterverarbeitung etc.
ermoglicht. Vielmehr ist Schreiben als eine materiale Praktik aufzufassen. Damit lsst
sich das tberlieferte Schriftstiick als gegenstindliches Teilstiick eines Handlungszusam-
menhanges konzeptualisieren, nimlich eines sozialen Handlungszusammenhanges, der
sich — wieder mit Hilfe des materialen Artefakts — erschlieflen und zumindest in Teilen
rekonstruieren lisst.“ (Hess 2015, S. 99)

Fragt man danach, welche Papiertechnologien zur Erstellung der Priifungsakten ein-
gesetzt wurden, so waren die wichtigsten Instrumente mit Sicherheit das alphabeti-
sche Ordnungsprinzip, Indexierung, Tabellen, Listen, Zeitpline und standardisierte
Formulare. Becker und Clark (2001) nennen sie suggestiv ,,Little Tools of Know-
ledge®.

Zusitzlich unterstiitzende Funktion hatten Dokumenttypen wie Protokolle, Gutach-
ten, Lebensliufe und Anschreiben mit jeweils klar definiertem Charakter und Zweck
innerhalb des Gesamtablageschemas. Dieses Aktenschema erzwang eine bestimmte
Logik und Standardisierung der Notate, wodurch sich zugleich auch die individu-
ellen Befindlichkeiten der Priifenden weniger niederschlagen konnten (vgl. Becker/
Clarke 2001, S. 27). Auch Weber charakterisiert fiir den Idealtypus der rational-lega-
len Herrschaft und ihre Verwaltung einen spezifischen Umgang mit Wissen:

»Die bureaukratische Verwaltung bedeutet: Herrschaft kraft Wissen: dies ist ihr spezifisch
rationaler Grundcharakter. Uber die durch das Fachwissen bedingte gewaltige Macht-
stellung hinaus hat die Bureaukratie (oder der Herr, der sich ihrer bedient), die Tendenz,
ihre Macht noch weiter zu steigern durch das Dienstwissen: die durch Dienstverkehr er-
worbenen oder ,aktenkundigen‘ Tatsachenkenntnisse.” (Weber 1921/22/2008, S. 164)

Inhaltlich waren die meisten der Dokumente, die in der Abiturakte eine Rolle
spielten, den priifenden Lehrkriften bekannt: Einige hatten sie eigenhindig ver-
fasst, andere im Kollektiv gegengezeichnet — und dies nicht nur einmal, sondern
bei jedem Priifungsvorgang aufs Neue. Der Direktor (an der untersuchten Schu-
le waren in dieser Position im Untersuchungszeitraum nur Minner beschiftigt)
agierte als Vertreter der gesamten Schule im Sinne eines offiziellen Ansprechpart-
ners fiir die staatliche Schulbehérde oder die Schiiler:innen und deren Eltern. Die
kollektive Erfahrung der Lehrkrifte unterschied sich jedoch stark von dem, was
die Schiiler:innen einsehen konnten. Die Priiflinge durften die Akten nicht lesen;
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sie reichten Anschreiben und Lebensliufe ein und schrieben ihre Priifungsarbeiten,
aber das Aktenverfahren als Ganzes blieb fiir diejenigen, die bewertet wurden, wih-
rend der Priifungsphase unzuginglich.

Die Abituraufzeichnungen wurden von der Schule nicht ausgewertet oder zur Ver-
besserung ihrer Lehr- und Erziehungsleistungen genutzt (vgl. Hess/Mendelson 2013;
siche auch die Beitrige in Brandli u.a. 2009). Stattdessen blieb die vergleichende Aus-
wertung der Pritfungsunterlagen den staatlichen Schulaufsichtsbehorden tiberlassen.
Grundsitzlich nahm die Abiturakte zwar eine Feststellung individueller Leistungen
der Abiturient:innen vor; diese Feststellungen wertete jedoch dariiberhinausgehend
niemand aus, etwa mit Hilfe von Unterkategorien (abgesehen von Betrugsfillen) oder
von besonderen Typen, z.B. solche spezifizierter Lern- und Entwicklungsschwierig-
keiten. An der Schule endete die Aktenarbeit mit der Niederschrift der Protokolle
oder der Tabellen in Reinschrift. Die tibetlieferten Priifungsakten haben dabei grund-
sitzlich eine objektivierende Anmutung; als seien sie ausschliefSlich auf die Differen-
zierung individueller Leistung ausgerichtet. In diesem Sinne wurde auf dem Papier
der meritokratische Anspruch der Reifepriifung erfiillt. Meritokratie gewann in den
Akten so eine ,,Aktenwirklichkeit®, die sich ,objektiv darstellte.

Abb. 2: Abiturpriifungsakten von Ostern 1936 (Foto: KvE)

5 Die Ritualitit der Priifung und ihr Wissen

Nach Foucault konstituierte der Aufzeichnungsapparat der Akte ein Vergleichs-
system, das es ermdogliche, tibergreifende Phinomene zu messen, Gruppen zu be-
schreiben, kollektive Sachverhalte zu charakterisieren und den Abstand zwischen
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Individuen zusammen mit ihrer Verteilung in einer ,Population® abzuschitzen
(vgl. Foucault 1975/2016, S. 896). Foucault zufolge baute dieser Prozess einer
disziplinierenden Differenzierung notwendigerweise auf den Techniken der Klas-
sifizierung und Tabellierung auf (vgl. ebd., S. 860). Die Reifepriifungsakte war in
diesem Sinne als formales Dokument und als Sammlung und Darstellung person-
licher Daten so konzipiert, dass der Priifling fiir Schule und Berechtigungswesen
eindeutig identifizierbar und damit individualisiert wurde. In der Reifepriifung
zirkulierten dabei zwei Arten von Wissen: Einerseits bestitigte sie die Ubertra-
gung von Lern-Wissen auf die Priiflinge. Andererseits erhob sie Informationen
tiber die Priiflinge, die ausschliefflich den Priifenden vorbehalten waren (vgl. ebd.,
S. 241). Die ,ambivalente Machtfigur des Priifers” (Ricken/Reh 2017, S. 253),
die sich in der Priifung als wissende Person prisentierte und gleichzeitig das Wis-
sen des Priiflings sichtbar machen sollte, wurde auflerdem erneut gebrochen, da
das Tun der priifenden Lehrkraft selbst von einer iibergeordneten Priifungsinstanz
gepriift wurde. Der Priifling reproduzierte in der Priifung nicht nur das Gelernte,
sondern wies in gewisser Weise auch den Lehrerfolg der Einzelschule aus.

Fiir Foucault war die Schule in erster Linie ein ,Priifungsapparat” (ebd., S. 892).
Er argumentierte, dass das 18. Jahrhundert durch den Aufstieg von ,Disziplinarge-
sellschaften® (vgl. ebd., S. 924) gekennzeichnet gewesen sei, deren Grundprinzipien
Wirtschaftlichkeit und Effizienz seien (und folgt damit zugleich auch Weber).” Ex
verortete die Praxis disziplinierender Techniken in Institutionen wie der Schule (oder
auch der Kaserne und dem Krankenhaus). Die Priifung verbinde normative Sanki-
on mit qualifizierender, klassifizierender und strafender staatlicher Kontrolle. Durch
die so erfolgende Differenzierung werde die Sichtbarkeit von Individuen hergestellt,
so dass sie fiir den Staat effektiv einsetzbar werden. Die Priifung helfe, Individuen als
solche zu schaffen, indem sie diese durch Klassifikation differenzierbar und sichtbar
mache. Dies sei die Voraussetzung fiir die Kontrolle und Nutzung einer Gesamtheit
verschiedener Elemente bzw. Individuen, wobei er das dahinter stehende Wirkprin-
zip als ,zellulidre Mikrophysik der Macht” (ebd., S. 892) bezeichnete.

Die Priifung stelle die Individuen gleichzeitig unter Beobachtung und fixiere
ihre Individualitit innerhalb eines Netzwerks von Schriften mit einer Masse
von Dokumenten. Uberhaupt seien Priifungsverfahren seit jeher mit Systemen
der Registrierung und Archivierung verbunden. Das Ergebnis sei eine Form der
yschriftlichen Macht®, die zwar auf traditionellen Methoden der Verwaltungsdo-
kumentation beruhe, aber auch bedeutende Neuerungen in sich berge (vgl. ebd.,
S. 895). Durch ihre Dokumentationstechniken mache die Priifung das Individu-
um zu einem Fall, denn ,sie fungiert als objektivierende Vergegenstindlichung
und subjektivierende Unterwerfung® (ebd., S. 897). Grundsitzlich sei dies je-

7 Foucaults ,Uberwachen und Strafen befasst sich mit Disziplinarverfahren (vgl. ebd., S. 839). Diese
wurde in der bildungstheoretischen und historiografischen Forschung zur Priifung und ihrer Praxis
vielfach aufgenommen (zuletzt Gelhard 2017 und 2018).
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doch nicht ausschliefllich negativ zu bewerten, denn — etwas verkiirzt gesagt —
ermdgliche es die Priifung, dass sich ein Priifling nicht nur als Individuum, son-
dern auch als Subjekt erkennen kénne (ebd., S. 900). Foucault fithrt weiter aus:

»Als rituelle und zugleich ,wissenschaftliche’ Fixierung der individuellen Unterschiede,
als Festnagelung eines jeden auf seine eigene Einzelheit (im Gegensatz zur Zeremonie, in
der Standeszugehorigkeit, Abstammungen, Privilegien, Amter zu uniibersehbarem Aus-
druck kamen), zeigt die Priifung das Heraufkommen einer neuen Spielart der Macht an,
in der jeder seine eigene Individualitit als Stand zugewiesen erhilt, in der er auf die ihn
charakeerisierenden Eigenschaften, Maf3e, Abstinde und ,Noten’ festgelegt wird, die aus
ihm einen ,Fall’ machen.“ (ebd., S. 898)

Dies erklire aufSerdem, warum Priifungen so stark ritualisiert seien. In ihnen seien
das Zeremoniell der Macht und die Bestimmung der ,\Wahrheit" miteinander ver-
bunden (vgl. ebd., S. 890). Die Priifung werde zur Zeremonie. In diesem Sinne war
auch die Reifepriifung aus dem Schulalltag herausgehoben. Aus den Priifungsakten
spricht demgemifd eine gewisse feierliche Ernsthaftigkeit, die sich sowohl im hofli-
chen Umgangston zwischen Priifenden und Priiflingen als auch in all den Schreib-
handlungen zeigte, die Sorgfalt und ein sauberes Schriftbild erforderten.

6 Fazit: Der Schreibakt der Reifepriifung

Die Akte fungierte als papiernes Artefake nicht nur als Beleg fiir individuelle Bil-
dungskarrieren und Berufswiinsche wie angestrebte Studienginge, sondern auch fiir
die physische Beteiligung aller Akteursgruppen. Die Schiiler:innen (mitunter auch
ihre Eltern), Lehrkrifte und Bildungsbeamt:innen hinterliefSen ihre Handschriften
als Amts- oder Rechtshandlung und bestitigten die Priifung auf diese Weise als
giiltig und verbindlich. Das Akten-Artefakt war somit nicht nur das Ergebnis der
Priifung, sondern auch ein Legitimationsinstrument der Priifung, da es das Tun der
Akteure dokumentierte und sie so auf dem Papier zur Einhaltung des Priifungspro-
zedere zwang. Der iiblichen Logik des Vertragsrechts folgend, stand die Unterschrift
hier stellvertretend fiir die Person und bezeugte als Spur von Kérperbewegung Au-
thentizitit (vgl. Frese/Keil 2015). Der ,,Schriftakt” (ebd., S. 633) bestitigte fiir die
Reifepriifung auch, dass die Priiflinge nicht nur ihre Priifung, sondern auch die
Lehrpersonen in der Rolle der Priifenden akzeptierten, wobei dies, wie oben be-
schrieben, auch disziplinierende, d. h. machtstrukturelle Aspekte hatte.

Resiimierend ist also festzuhalten, dass die Abiturpriifung zwar auch im Ganzen
als biographisches Ubergangsritual betrachtet werden kann (vgl. Moore/Myer-
hoff 1977; Waulf 2004; Friebertshiuser 2004; Kvale 1972 sowie Klinger 2018),
aber Foucault etwas anderes meinte, wenn er Ritualisierung mit Disziplinar- oder
Priifungspraktiken in Verbindung brachte. Auch in Verwaltungsprozessen sind
symbolische Handlungen oft an eine rein praktische Kommunikation gekoppelt.
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Diese symbolischen Handlungen — zu denen Gesten des Respekts der Akteure
untereinander, gegeniiber dem Priifungsverfahren und gegeniiber der staatlichen
Autoritit gehoren — legitimieren den Prozess. Entscheidend ist hier, dass der zere-
monielle Aspekt performativ demonstriert wird (siche auch Fiissel 2007).
Siamtliche Korrespondenzen in den Akten sind von einer gewissen Feierlichkeit
gepragt. Die akribische Auffithrung von Seriositit (belegt durch Anreden und
Hoflichkeitsfloskeln), Regelmifigkeit (Vollstindigkeit und Korrektheit der Ver-
merke) und Sauberkeit (Reinschriftprinzip) ist in den Priifungsakten allgegen-
wirtig und offenkundig das Produkt einer intensiven Einiibung (vgl. Foucault
1975/2016, S. 839).% Dies zeigt, wie sehr die Schreibpraktiken des Verfahrens
kollektiv, regelmifSig und stilisiert waren. Dabei sind Aktenanlage und Priifungs-
prozess generell nicht gleichzusetzen, denn die Lehrkrifte konnten ihre Autoritit
als Priifende nutzen, um festzuhalten, was erwiinscht war, und zu verbergen, was
nicht erwiinscht war. Ein schénes, wenn auch harmloses Beispiel ist die Liste mit
rot und blau ausgemalten Kistchen, die sicherlich nicht absichtlich in einer Akte
verblieb, verhinderte das Prinzip der Reinschrift doch die Aktenlegung solch ne-
bensichlicher Kritzeleien fiir gewdhnlich.

Abb. 3: Notentabelle mit Buntstifteintragungen aus einer Abiturakte ca. 1930 (Foto: KvE)

8 Unter diesem Gesichtspunkt kann der Abiturpriifungsvorgang vor allem fiir die Schiiler:innen auch
als eine Verwaltungsiibung im schulischen Raum verstanden werden.
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In der Reifepriifung waren biirokratische Papiertechnologien mehr als ein Ins-
trument zur Effizienzsteigerung. Vielmehr ritualisierten sie Disziplin, Sorgfalt,
Hoflichkeit und nicht zuletzt die Praxis des schriftlichen Ordnens. Mit ihnen
wurde eine spezifische Kultur der Schriftlichkeit zelebriert. Die Durchfithrung
der Reifepriifung verwirklichte und bestitigte die staatliche Autorisierung der
Schule als Priifungsinstitution sowie den Geltungsanspruch des staatlichen Be-
rechtigungswesens — dies qualifizierte das Ritual der Priifung als Ordnungsmecha-
nismus (vgl. Bergesen 1998; Bell 1997). Damit wurden nicht nur die gepriiften
Individuen brauchbar gemacht, sondern auch die Lehrkrifte der Schule konnten
ihre eigene ,Brauchbarkeit® als Lehrende und Priifende unter Beweis stellen. Alle
Akteure, ob individuell oder institutionell, fanden und bestitigten ihre Identitit
als Teilnehmer des biirokratisch gestiitzten Priifungsrituals. Wenn Ricken und
Reh anmerken, dass ,die Macht der Priifung, durch Leistung hervorzubringen,
was sie lediglich deskriptiv zu bestimmen meint, ihren Erfolg begriindet® (Ri-
cken/Reh 2017, S. 253), sind damit nicht nur auf der padagogischen Ebene die
Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden verbunden, sondern auch auf
der institutionellen Ebene die biirokratischen Techniken, die der Priifung ihre
Autoridit verleihen. Das daraus resultierende hierarchische System verwirklicht
alle fiir Weber charakteristischen Kriterien biirokratischer Herrschaft. Foucaults
Analyse zur Priifung und sein Verweis auf den rituellen Charakter des schulischen
Priifungswesens verdeutlichen dariiber hinaus Aspekte, die sich einer blofen Ra-
tionalisierungthese entzichen. So beriicksichtigte Weber informelle Abliufe in
Verwaltungsprozessen nicht (Becker 2016, S. 8). Allerdings zeigt sich Informalicit
kaum in den Reifepriifungsakten, da beispielsweise nicht Verlaufsprotokolle der
Lehrerkonferenzen, sondern Ergebnisprotokolle zu den Akten gelegt wurden und
die Prozesshaftigkeit von Notenfindung und Beurteilung so ausgeblendet wurde.
In den Artefakten der Schreibpraktiken und Papiertechnologien der Reifepriifung
deuten sich hingegen symbolische Vollziige an, wie sie bereits fiir die stirker per-
formativen Priifungselemente insbesondere im akademischen Bereich untersucht
wurden (sieche Bourdieu 1982/22005, Fiissel 2007, Clark 2006). Auf diese Weise
wurden die Abiturient:innen ein letztes Mal in den Kreis schulischer Schriftkultur
integriert und zugleich auf den Funktionszusammenhang staatlicher Verwaltung
verwiesen.
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Der Abiturient. Eine historische Subjektform

Ausgehend von der Feststellung, dass ,[d]ie Frage nach dem Subjekt, die Ana-
lyse der kulturellen Formen, in denen das Individuum zu einem gesellschaftlich
zurechenbaren Subjekt wird, [...] ein steter Brennpunkt kultur- und sozialwis-
senschaftlicher Forschungen® (Reckwitz 2021) ist, bezieht der vorliegende Bei-
trag — der aus einer bildungshistorischen Sichtweise das Subjeke Abiturient' in den
Blick nimmt — sein Erkenntnisinteresse. Vor dem Hintergrund der umfinglichen
Historiographie zum Abitur und auf der Grundlage eigener Forschung werden
ausgewihlte Aspekte der iiber 200jihrigen Entwicklung des Abiturs rekonstru-
iert. Folgerichtig wird in einer Art akteurszentrierter Perspektive gefragt, was das
Abitur zu bestimmten Zeiten fiir die Schiiler*innen hoherer Schulen bedeutet hat
und wie sie, indem sie es erreichten, zu Abiturient*innen wurden. Anschlieflend
an die Vorstellung, dass das Abitur als Priifung, als Status und als Schulabschluss
einen hybriden Charakter aufgrund dieser unterschiedlichen, sich zugleich auch
iiberlagernden Bedeutungszuschreibungen besitzt (vgl. Lowe 2022), soll gezeigt
werden, inwiefern bestimmte Zisuren in der Geschichte des Abiturs nachhaltig
prigend waren, wie die Entwicklung in den drei Dimensionen Prifung der Leis-
tung, Status durch Distinktion und Formierung entlang des Schulabschlusses verlau-
fen ist und in welcher Weise sie Subjektivierungsprozesse darstellten.

Subjekttheorien? untersuchen, wie durch soziale Praktiken Menschen ,zu Sub-
jekten gemacht werden (Foucault 1982/1994, S. 243; vgl. Ricken 2013, S. 70)
und sich selbst zu solchen machen. Thr Fokus richtet sich auf ein ,,Gefiige sozialer

1 Sofern Abiturient*innen begrifflich als Subjekt verstanden werden oder auf historische Kontexte
Bezug genommen wird, in denen iiberhaupt nur minnliche Schiiler das Abitur erwerben konnten,
wird im vorliegenden Text das generische Maskulinum Abiturient verwendet.

2 Obgleich Subjekt- oder Subjektivierungstheorien in den letzten 30 Jahren in verschiedenen geistes-
wissenschaftlichen Disziplinen grofle Resonanz erfahren haben (vgl. Ricken 2019, S. 96), erweist
sich Subjektivierung ,als Kreuzungspunkt und Biindelung unterschiedlicher und auch empirischer
Diskurse — mit dem Effekt, dass auch immer deutlicher wird, wie theoretisch, methodisch und
empirisch anspruchsvoll und komplex die Thematik der Subjektivierung ist und auf wie wenig fer-
tige und gemeinsam geteilte Befunde sich eine solche Arbeit bereits beziehen kann (Ricken 2013,
S.71). Auffallend oft finden sich allerdings Referenzen auf Michel Foucault und seine Genealogie
historischer Subjektivierungsprozesse sowie auf Judith Butler und ihre jeweiligen ,Mastertheorien®
(Alkemeyer 2013, S. 38) oder als traditionelle Beziige (vgl. auch Firber 2019, S. 75; Rieger-Ladich
2017, S. 193).
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und kultureller Dispositionen®, welche Erziehung, Biirokratien, juridische Rege-
lungen, Konzepte und Riume (Wiede 2020), aber auch Normen, Konventionen,
Organisationen oder soziale Gruppen (Rieger-Ladich 2017, S. 197) umfasst. In
dieser Verschrinkung von Selbst- und Fremdkonstitution zeigen sich vielgestaltige
Subjektivierungspraktiken als sowohl menschliche Interaktionen und Sprechen
verschiedenster Akteur*innen wie auch als nicht menschliches Handeln durch
kontextualisierende Artefakte (vgl. Alkemeyer 2013; S. 44; Schatzki 2002). Die-
sem komplexen Prozess kann im vorliegenden Beitrag nicht nachgegangen wer-
den. Vielmehr sollen nur drei hier als relevant erachtete Dimensionen skizziert
werden, die historisch betrachtet die Subjektform Abiturient konstituiert haben.
Als Subjektform wird dabei im Anschluss an Freist eben keine ,,soziale Rolle!,
die durch bestimmte Verhaltensweisen oder etwa die Ubernahme von Amtern
und Titeln“ bestimmt ist, verstanden, sondern eine ,kollektive, kulturelle Typi-
sierung, die in Praktiken realisiert wird“ (2013, S. 161) und damit an die hybride
Inanspruchnahme des Abiturs als Priifung, Status und Schulabschluss anschlief3t.
Untersucht wird also, wie sich: ,mit Blick auf Kontinuitit #nd Wandel gesell-
schaftlich konventionalisierter Subjektformen die temporale Struktur und die da-
rin eingelagerte immanente Spannung von Subjektivierungsprozessen offenlegen®
(Buschmann 2013, S. 127 [Hervorh.i. O.]) lassen.

Das erste Kapitel zeichnet kurz — und in gewisser Weise als Voraussetzung des
Folgenden — die Herausbildung des Abiturs als Priifung (vor allem zwischen 1788
und 1834) nach und nimmt die damit verbundene neue schulrechtliche Stellung
des nun erstmals hervorgebrachten Subjekts Abiturient in den Blick. Die neuen
Ideen von Abitur und Reife verpflichteten die Abiturienten auf eine Eigenverant-
wortung fiir ihre schulischen Leistungen und erdffneten ihnen hieran anschlie-
Bende Bildungskarrieren. Anhand eines praxeologischen Zugriffs auf ausgewihlte
Aktendokumente wird verdeutlicht, wie die hoheren Schiiler auf ihrem Weg zum
Abitur durch die Unterwerfung unter Priifungs- und Aktenprozesse mit ihrer spe-
zifischen Materialitit subjektiviert wurden.

Das zweite Kapitel beschiftigt sich mit dem Abitur als Status und wie es (vor
allem zwischen 1870 und 1920) zum umkimpften bildungsbiographischen Di-
stinktionsmerkmal einer sich wandelnden Elite wurde. Anhand von Merkmalen
zur sozialhistorischen Konturierung der Abiturient*innen wird gezeigt, wie dieser
Eliteanspruch verteidigt wurde und Aufstiegsambitionen aufgrund der sozialen
Herkunft oder des Geschlechts abgewehrt wurden. Gestiegene Qualifikationsan-
forderungen im Lichte der Industrialisierung und neue statusgebende Institutio-
nen des sich immer mehr ausdifferenzierenden hoheren Schulwesens dnderten die
gesellschaftliche Relevanz des Abiturs und hatten Auswirkungen auf Subjektmo-
delle und Subjektpositionierungen. Statussymbolik und Rituale begleiteten die
Distinktionsmechanismen der Abiturient*innen und kénnen nach Foucault als
»Entunterwerfung® interpretiert werden.
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Das dritte Kapitel nimmt die schon konnotierten Aspekte von Bildungssteuerung
und Bildungsaspiration in der Dimension des Abiturs als eines Schulabschlusses
weiter auf und zeigt (vor allem fiir die Zeit der spiten Weimarer Republik im Kon-
trast zu spiteren Entwicklungen seit den 1960er Jahren), wie das Abitur fiir die
héheren Schiiler*innen nicht mehr nur die Option eines normierten und besonders
wertvollen, seine Absolvent*innen auszeichnenden Schulabganges ist, sondern zu-
nehmend Voraussetzung fiir viele Berufskarrieren wurde. Indem sich das Abitur als
héchster Schulabschluss innerhalb eines als System organisierten Bildungswesens
und damit systematisch organisierter Schulwege nun endgiiltig durchsetzte, beruhte
die Formierung der Abiturient*innen zunichst noch auf individuellen Bildungsent-
scheidungen einer kleinen, bildungsaffinen Klientel und wurde schliefSlich durch
eine auch bildungspolitisch forcierte, steigende Partizipation breiter Bevélkerungs-
schichten als Elitenmerkmal entwertet. Die Abiturient*innen avancierten von einer
sich stdndisch reproduzierenden Bildungselite zur Gruppe derjenigen, die einem
gesellschaftlichen Maf3stab von Normalitit entsprachen.

1 Abitur als Priifung der Leistung

Bereits vor der Einfiihrung des Abiturs gab es in den deutschsprachigen Lindern
verschiedene Priifungen an héheren Schulen, wobei weder die Institutionen selbst
noch die Modalititen der Beurteilungen normiert waren und sich dabei ein Ver-
stindnis von Leistung herausbildete (vgl. Reh/Ricken 2018). Dies spiegelt sich in
unterschiedlichen Priifungspraktiken wider, die von der Forschung anhand friih-
neuzeitlicher Quellen fiir Lateinschulen und Gymnasien rekonstruiert werden
konnten (vgl. Fiissel 2006; Lindenhayn 2018; Rocher 2022).

1.1 Von der Schaupriifung héherer Schiiler zur Reifepriifung von
Abiturient*innen

An den héheren Schulen, die sich noch Ende des 18. Jahrhunderts als ,,relativ un-
geordnetes Konglomerat® mit einem Spektrum von , kleinstidtischen — ein- oder
zweiklassigen Lateinschulen in baufilligen Schullokalen [...] bis zu gut ausgebau-
ten Gelehrtenschulen, meistens in grofleren Stidten mit namhaften Gelehrten als
Schulminnern® zeigten (Jachmann 1812/1969, S. 71), wurden die Schiiler auf
vielfiltige Weise gepriift:

,Die Funktionen dieser Priifungen waren so vielfiltig wie ihre Formen. Sie dienten dazu,
den Lehrstoff zu festigen, die Schiiler anzuspornen, sie in Konkurrenzsituationen (aemula-
tio) zu bringen, und darum, diejenigen, die wiedergeben konnten, was von ihnen erwartet
wurde fiir den Ubergang auf die nichste Stufe herauszusieben. Auflerdem stellten insbe-
sondere die Jahresabschlusspriifungen auch Ubergangsrituale dar, die die Schiiler jeweils in
die neue Gemeinschaft der héheren Klasse integrierten. (Nagel 2017, S. 262f.)
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So etwas wie Abschlusspriifungen waren also schon bekannt, allerdings bestand
ein wesentlicher Unterschied zum spiter eingefithrten Abitur darin, dass die frii-
hen Priifungen den Charaketer 6ffentlicher Schaupriifungen besaflen. Priifungen
wurden von den Schiilern der jeweiligen Einzelinstitution fiir einen illustren Kreis
aus Geldgebern — hierunter die Eltern, die Gemeinde oder sonstige Scholarchen —
im wahrsten Sinne aufgefiihrt:

»Aus heutiger Sicht sind jene prunk- und prachtvollen Rede-Actus, Progressionen, Trans-
lokationen, Valediktionen und wie sie alle heifen, zur Leistungskontrolle untauglich,
weil die Leistungen der Schiiler mit denen der Lehrer zusammenfallen. Damals jedoch
erfiillen sie eine sinnvolle Funktion, sie dienen der Reprisentation, der Selbstdarstellung
des gelehrten Standes, und sichern so den éffentlichen Schulen einen Wettbewerbsvor-
teil auf dem Lehr- und Lernmarkt des Ancien Régime. (Bosse 2000, S. 99)

Gerade bei den 6ffentlichen Priifungen ging es also weniger um eine individuel-
le Leistungsmessung oder gar die Zertifizierung individueller Schiilerleistungen
als Ausweis fiir das Erreichen eines bestimmten institutionalisierten Bildungs-
abschnittes, sondern eher um die Reprisentation der Schule und ihrer Akteure.
Obgleich Priifungen fiir die Schiiler individuell Relevanz fiir ihren Schulbesuch
und ihre Translokationen bzw. Versetzungen und Positionierungen im sozialen
Raum? hatten, waren sie noch nicht entscheidend fiir anschliefende Bildungswe-
ge — dies vor allem, weil das Verhiltnis zwischen dem (héheren) Schulwesen und
den Universititen noch nicht im Sinne eines Berechtigungssystems geregelt war.
Bekannt sind allerdings auch hier entsprechende Aquivalente, die als Schriftstiicke
zumindest sinnstiftend fiir den avisierten Bildungsiibergang waren:

sJeder Schiiler, der die Erlaubnis erhalten hatte, auf die Universitit zu ziehen, bekam
ein sogenanntes Testimonium, ein Dokument, dass [sic?] trotz seines Namens weniger
einem heutigen Zeugnis, als vielmehr einem je individuell abgefassten Empfehlungsbrief

entsprach.” (Nagel 2017, S. 275)

Der fakultative Schulbesuch, dessen Dauer eher vom Willen und Geldbeutel des
Vaters abhingig war, oder Privatunterricht waren fiir die Studienvorbereitung einer
noch kleinen Bildungselite tiblich, denn entscheidend war — wenn tiberhaupt — eine
universitire, gleichfalls nicht einheitliche Eingangspriifung (vgl. Nagel 2017, S. 263).
Mitunter fanden lediglich Aufnahmegespriche im Rahmen einer persénlichen
Vorstellung bei den Professoren statt, sodass insgesamt also eine ,chaotische Zulas-
sungspraxis‘ (Bolling 2010, S. 26) herrschte. Die Universititen, die keine staatlichen
Bildungsinstitutionen waren, sondern einen eigenen rechtlich-autonomen Status hat-
ten, und europaweit trotz des vorhandenen Stipendienwesens vor allem den aristo-

3 Nagel beschreibt fiir die frithe Neuzeit wie die Platzierung in der Kirche von schulischen Leistun-
gen abhingig gemacht wurde (2017, S. 274), vgl. auch Lindenhayn (2018, S. 119ff.). Bekannt ist
dieses Prinzip der Rangordnungen auch durch die Platzierung in vorderen oder hinteren Reihen der
Schulriume, manchmal auch in den Abiturakten und Zeugnissen durch entsprechende Nummerie-
rung, die offiziell erst 1926 abgeschafft wurde.
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kratischen Séhnen nicht nur Bildung, sondern entsprechende Sozialisierung ermog-
lichten, waren fundamental von den Horergeldern abhingig (vgl. di Simone 1996,
S. 2351f,; Bosse 2006, S. 98). Viele Jahrhunderte lang empfingen sie von den Schu-
len oder aus dem Privatunterrichtswesen hinsichtlich der Vorbildung und des Alters
sehr verschiedene junge Minner. Ende des 18. Jahrhunderts ging die Motivation, die
schliefSlich zur Einfithrung des Abiturs fithrte, mafSgeblich von den Universititen
bzw. einem kleinen Kreis der ihnen nahestehenden und im 1787 gegriindeten Preu-
Bischen Oberschulkollegium wirkenden Bildungsreformer aus (vgl. Jeismann 1996;
Wolter 1987). Nun wurden sowohl zunehmende Quantitit als auch — tatsichlich
oder vermeintlich — abnehmende Qualitit der (zukiinftigen) Studierenden kritisiert,
weshalb das Abitur vor allem als Steuerelement konzipiert wurde, das den Zustrom
an die Universititen regulieren sollte. In zeitgendssischen Quellen — Protokollen, Le-
xika und auch im Abitur-Edike von 1788 selbst (vgl. Schwartz 1910; Herrlitz 1973;
Wolter 1987; Bolling 2010) — falle durch die Verwendung des Prifixes ,,un® die wie-
derholt auch negative Konnotierung der Klientel ins Auge, ohne dass bereits eine spe-
zifische Erwartung konkret wurde. Viele Jiinglinge seien ,unreif*, ,,untiichtig” und
yunwissend®. Anders als in spiteren schulpolitischen Debatten der Weimarer Repub-
lik, in denen eine als unpassend empfundene Schiilerklientel an den héheren Schulen
selbst als ,,Ballast® kritisiert wurde (Scholz u.a. 2021), beschrieb man hier lediglich
ein Passungsproblem aufgrund fehlender Qualifizierung und keinen generellen Aus-
schluss aufgrund zugeschriebener Begabung. Diesem Passungsproblem, das im Zuge
einer hier deklarierten Uberﬂillung der Universititen wahrgenommen wurde, ver-
suchte man im ausgehenden 18. Jahrhundert durch verschiedene, nun angestofene
Normierungsprozesse zu begegnen. Die Mafinahmen reichten von der Abschaffung
des Fachklassensystems tiber die Regelung einer Mindestverweildauer in der Prima
bis hin zu einer relativen Homogenisierung der Abiturienten iiber Lehrpline und
Kriterien, die mitzubringende Fihigkeiten und Kenntnisse definierten.

Die mit dem Edikt von 1788 propagierte Idee von einer zertifizierten Hochschul-
reife brachte fiir die an die Universititen strebenden Jungen eine individuell zu
tragende Verantwortung mit sich, denn das, was jeweils sie selbst in den Schulen
gelernt hatten, in diesem Sinne ihre eigenen schulischen Leistungen und Prii-
fungsergebnisse wurden allmihlich zur Legitimation — und damit schliellich
auch zu einem schulischen Orientierungsrahmen — akademische Bildungskarri-
eren {iberhaupt anstreben zu kdnnen. Auch wenn eine rechdliche Durchsetzung
dieser Verinderungen in Preuflen erst mit der Abiturverordnung von 1834 abge-
schlossen war, verloren doch viterliche Lebenslaufplanungen oder Wohlwollen
der Universitdtsprofessoren nunmehr erkennbar ihre mafigebliche Relevanz. Mit
der Einfithrung des Abiturs wurde ein Prozess in Gang gesetzt, in dessen Verlauf
Priifungen formalisiert und schliefflich auch standardisiert wurden; indem jene
schriftlich durchgefiihrt und als Aktenprozess dokumentiert wurden — und so
auch die Bedeutung individuell zurechenbarer Leistung stieg.
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»Das Abitur kassierte dabei auf Dauer die 6ffentlichen Auffiihrungen von Schulpriifun-
gen bzw. die mit diesen verbundenen, besonders theatralisch gestalteten Feierlichkeiten
[...] und lief§ ein immer stirker geregeltes und damit berechenbares Priifungswesen ent-
stehen, in dem ,Leistungen® graduiert, mit Noten versehen und dem Einzelnen in sei-
nem Lebenslauf zugerechnet werden konnten.“ (Reh/Kimper-van den Boogaart/Scholz
2017, S. 272)

Erst als tiber das Abitur eine normierte Priifung eingefiihrt wurde, deren Regle-
ments fiir alle hoheren Schulen galten und zunehmend dichter einen curricularen
Anforderungskanon, exkludierende Leistungskriterien und praktische Durchfiih-
rungsbestimmungen festlegten, konnte das Subjekt Abiturient durch die juris-
tischen Festlegungen als schulische Abgangspriifung und der Nominierung der
erfolgreichen Absolventen als ,,Abiturientes® im preuflischen Edikt vom 23. De-
zember 1788 als Subjektform begriindet und mit einem Status, d.h. auch einer
bestimmten gesellschaftlichen Zuschreibung versehen werden. Dies wurde dar-
tiber hinaus durch eine 1874 im Deutschen Bund erfolgte linderiibergreifende
Anerkennung der Abiturzeugnisse manifestiert.

Der Staat gewann im Verlaufe dieses Prozesses — stirker als im niederen Schul-
wesen, das wenigstens auf lokaler Ebene noch lingere Zeit durch Patronat und
kirchliche Schulaufsicht geprigt war — als Schulherr zunehmend mehr Kontrolle
tiber und Einfluss auf das hohere Schul- und Priifungswesen und damit auch
auf seine Absolventen (vgl. Jeismann 1996; Lowe/Tépper 2022). Dass die Ver-
staatlichung des modernen Unterrichtswesen, die schlief3lich alle Ebenen der Bil-
dung in unterschiedlicher Intensitit erfasste, sich zuerst im Bereich der héheren
Bildung ausbreitete und Gymnasien und Universititen zu einen System héherer
Bildung verband (Bormann-Heischkeil/Jeismann 1989, S. 157), ist insbesondere
im Kontext nationalstaatlicher Entwicklungen und entsprechender Primissen in
der Bildungsverwaltung seit dem 18. Jahrhundert einsichtig — schliefllich waren es
mehrheitlich die kiinftigen Staatsdiener, die aus den Abiturienten hervorgingen.
Unter den von Foucault analysierten Disziplinartechniken* sind es gerade ,die
Priifungen, in denen eine gelungene Subjektivierung als zugleich diszipliniertes
und verantwortliches Subjekt sozial sichtbar und individuell zurechenbar (...)
gemacht wird“ (Schifer 2019, S. 126). Die neugeschaffene Abgangspriifung war
eine zentrale Regierungstechnik, mit der die hoheren Schiiler als Abiturienten sub-
jektiviert wurden — und das fand nun zwischen dem als pidagogisch verstandenen
Raum der Schule und dem staatlich-biirokratischen Zugriff der Schulverwaltung
statt. Wird nun aber die aktive Unterwerfung unter diese Priifung eingefordert
muss man sie auch mit gewissen Spielriumen des Handelns ausstatten (Rieger-
Ladich 2004, S. 209). Deutlich wird das an der nur sukzessiven Durchsetzung des

4 Foucault verweist in seinen Untersuchungen fiir die Zeit von etwa 1750-1850 wiederholt auf Ge-
fingnisse, Kliniken und Schulen als Institutionen und die drei Elemente der Disziplinierung: Uber-
wachung, Normalisierung und Priifung.
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Abiturs auf der rechtlichen Ebene — zuerst und hier im Beitrag exemplarisch — am
Beispiel von Preufien.

1.2 Die Verrechtlichung der Abiturpriifung

Der Prozess der Verrechtlichung, der aus den Schiilern der verschiedenen héhe-
ren Schulen und Schultypen durch eine schulische Abgangspriifung Abiturienten
machte, war in Preuflen vor allem durch die drei Verordnungen aus den Jahren
1788, 1812 und 1834 geprigt. Als optional eingefiihrtes Angebot eines normier-
ten Schulabganges — schliellich konnte man die hohere Schule auch weiterhin
nur einige Jahre besuchen oder ohne Priifung abgehen — zeigte es vor allem da-
rin Sprengkraft, dass mit den Verordnungen ein juristischer Rahmen geschaffen
wurde, der das Abitur immer mehr als notwendige Voraussetzung zum Studium
konstituierte (vgl. Reh/Léwe/v. Engelhardt/Eiben-Zach/Lorenz i.d. B.).

Das erste Abitur-Edikt in einem deutschen Land (Preuflen) war ein eher noch sym-
bolischer Auftakt, der jedoch immerhin den Beginn eines meritokratischen Berech-
tigungssystems im Bildungswesen markiert. Faktisch trafen die Auswirkungen bis
1812 erst einmal nur die von Stipendien abhingigen minnlichen Schiiler. Madchen
erhielten erst etwa einhundert Jahre spiter tiberhaupt Zugangsméglichkeiten zum
Abitur und waren demnach von den ersten Abiturverordnungen ausgenommen.
Erst mit der Verordnung von 1812 wurde die potentielle Abiturientenklientel um
diejenigen erweitert, die beabsichtigten, spiter eine Staatspriifung abzulegen (vgl.
Wolter 2016, S. 10). Bedeutsamer waren jedoch die Vorgaben fiir die Schulen
selbst, denn von den zeitgendssisch etwa 400 lateinfithrenden Schulen in Preuflen
duften zeitweise nur noch etwa 100 der neunstufigen und nun einheitlich als
»Gymnasien“ bezeichneten Vollanstalten die Studienberechtigung vergeben (vgl.
Herrlitz u.a. 2009, S. 37). Durch diese starke Monopolstellung des Gymnasiums
wurden nicht nur die Stadt-, Biirger-, Elementar- und Landschulen abgewertet
(Kraul 1998, S. 13—15), sondern auch der Unterricht der Haus- und Hoflehrer
diskreditiert. Einerseits wurden durch diese Vorgaben institutionelle Bildungswe-
ge und elterliche Schulwahlméglichkeiten — gerade mit Blick auf das noch nicht
flichendeckend und vorwiegend in Stidten installierte hhere Schulwesen — stark
beschrinkt, anderseits bedeutete dies, ,[w]er die Aufnahmepriifung fiir eine dieser
Eliteschulen bestand, das altsprachliche Exerzitium 9 Jahre lang durchhielt und
das Schulgeld bezahlen konnte, der hatte [...] eine feste Anwartschaft auf eine
héhere Berufslaufbahn so gut wie sicher (Herrlitz 1997, S. 180).

Mit der Verordnung von 1834 mussten schliefllich ausnahmslos alle Jungen mit
Studienabsichten das Abitur vorweisen.’> Der rechtliche Bruch mit der biirgerli-

5 Von diesem ,Abiturzwang® waren nach 1834 bis etwa Ende des 19. Jahrhunderts lediglich Studi-
enficher ohne staatliche Abschlusspriifung und Studierende ohne Examensabsicht ausgenommen
(Wolter 2016, S. 10).
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chen Freiheit der Viter zugunsten der ,staatsfunktionale[n] Verkopplung® (Herr-
litz 1997) war nun endgiiltig vollzogen: Nur, wer die Priifung bestanden hatte, be-
safl das Recht, an jeder Universitit ein Studium aufzunehmen. Insofern lisst sich
die Geschichte der Einfithrung des Abiturs auch als eine Geschichte des Verlustes
von familidrer Selbstbestimmung i{iber Bildungsentscheidungen lesen (vgl. Bosse
2006, S. 97ff.), des Verlustes von familialer Souverinitit, denn der Staat setzte
sich durch, griff auf die Jinglinge zu und setzte in diesem Zuge auf die Profes-
sionalitit seiner schon vorhandenen Staatsdiener: der Lehrkrifte, die ,als fiir die
Abiturpriifung Verantwortliche tiber die formelle Eignung ihrer Schiiler:innen®
fir ein Studium entschieden und ,so als Expertinnen und Experten in Sachen

einer Reife fiir wissenschaftliches Arbeiten agierten (Kdmper van den Boogaart/
Reh 2022, S. 188).

Im Folgenden werden Aspekte der Unterwerfung (Kap. 1.3) und der Entunterwer-
Sfung (Kap. 2.5) aufgegriffen, der Zusammenhang zwischen beiden als Ermdchti-
gung (Kap. 2.4) hergestellt und Subjektanspriiche abgeleitet (Kap. 3).°

1.3 Subjektivierung durch Aktenprozesse

Mit der Abiturpriifung geht fiir die héheren Schiiler*innen die Unterwerfung
unter einen staatlich regulierten Priiffungsprozess mit klaren Autorititen in Schule
und Schulverwaltung einher. Ihre Partizipation am Priifungsprozess ist eindeutig
geregelt und zu bestimmten Zeitpunkten werden bestimmte Praktiken von den
nun angehenden Abiturient*innen eingefordert. Nicht nur die Abiturpriifung
selbst unterlag zunehmend verschriftlichten Praktiken, sondern der gesamte Prii-
fungsprozess wurde sorgfiltig dokumentiert und fiir die beteiligten Akteur*innen
diese ritualisierte Statuspassage zunehmend biirokratisiert. Fiir das Abitur wurden
keine Personenakten’ angelegt, sondern eine Prozessakte, die im Rahmen ihrer
Zirkulation und des Adressatenkreises bis hin zu den Behoérden weit iiber die
Schule hinausgeht. Die angehenden Abiturient*innen geraten so weitreichend in
die Maschinerie des Staates und seiner Verwaltung, die die Subjekte kontrollieren.
Ein Grofiteil der Akteneintrige wurde ohne ihre Anwesenheit und ihre Kenntnis
durchgefiihrt, es wurde {iber sie beraten und geurteilt (z.B. durch Noten und
Gutachten), Protokoll gefiihrt (z. B. Toilettenzeiten, Sitzordnungen und miind-
liche Priifung) und ihre Titigkeiten tiberwacht (um z.B. Schummeln zu unter-

binden).

6 Subjektivierungskonzepte vermeiden Dualismen wie Freiheit-Repression oder Autonomie-Hetero-
nomie und orientieren sich an der von Foucault vorgeschlagenen Unterscheidung von Unterwer-
fung und Entunterwerfung, die einer ,produktiven Vorstellung von Macht folgend*, gerade auch
die , Freiheitsspielriume” der Individuen betonen (Schifer 2004, S. 161). Dieser Theorieofferte soll
hier gefolgt werden.

7 Obgleich teils Angaben aus schon bestechenden Akten in der Schule zu den Schiilern iibernommen
wurden und sie somit in ein Aktennetzwerk eingebunden waren (vgl. Lowe/Topper 2022, S. 159).
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In der Forschung gerit die ,leibliche Involviertheit der Akteur/innen® (Klinger
2018, S. 149) in diese ,paper technologies (vgl. Moser/Garz 2022, S. 12ff)) oft
aus dem Blick. Abiturient*innen waren aber wiederholt aktiv beteiligt, etwa durch
die Anmeldeprozedur, das Vermerken von Wahlfreiheiten bei den Priifungsfi-
chern, der Auswahl von Aufgabenstellungen und schliefflich dem Verfassen der
Priifungsarbeiten und dem Prozedere der miindlichen Priifung selbst. Praktiken
der korperlichen Performance, die auch ,,Form und Stil des Zeichengebrauchs,
vor allem der Sprache® (Reckwitz 2021, S. 187) beinhalten, kommen in der Abi-
turpriifung gehiuft vor. Auch durch die Preisgabe von personenbezogenen Infor-
mationen bis hin zu ausfiihrlichen Selbstdarstellungen trugen die Schiiler*innen
zum Informationsgehalt und der Aktengenese bei.

Ganz im Zeichen der eben schon postulierten neuen Eigenverantwortung melde-
ten sich die hoheren Schiiler*innen selbst (und nicht etwa die Lehrer*innen oder
Eltern) zur Abiturpriifung an und initiierten mit der Einreichung eines schriftli-
chen Gesuchs um Zulassung — spiter dem Schreiben eines Bildungsgangs — den
Priifungsprozess. In Preuflen wurden diese Gesuche an das zustindige Provin-
zialschulamt gerichtet, das auf diese Weise in den Subjektivierungsprozess vom
héheren Schiiler zum Abiturienten involviert war. Auf Grundlage der Gesuche
bzw. Bildungsginge konnte keine generelle Zuriickweisung erfolgen.® Erst im
Zulassungsgutachten konnten Zweifel an der Reife artikuliert oder die Nichtzulas-
sung aufgrund mangelnder Reife attestiert werden. Das Votum wurde ebenfalls
in der Abiturakte vermerkt. Ausgewihlte und damit das Subjekt konstruierende
Informationen {iber die Schiiler*innen wurden als Daten auf den Anmeldungen
zum Abitur nebst Schiiler- und Notenbogen in die Abiturakte iibernommen. Im
Folgenden sollen diese drei ausgewihlte Aktendokumente beschrieben werden,
um schliefllich an ihnen die Subjektivierung zum Abiturienten konkreter nach-
zuvollziehen.

1.3.1 Anmeldungen zum Abitur nebst Schiiler- und Notenbogen

In den Anmeldungen zum Abitur wurden solche Daten aufgenommen, anhand
derer sich die gesamte Bildungslaufbahn der héheren Schiiler*innen rekonstru-
ieren liefS: von der sozialen Herkunft iiber den Beruf des Vaters, der Dauer des
Aufenthalts in der Schule und der Prima bzw. Oberprima, den Noten der letz-
ten Halbjahre, dem als Kurzgutachten abgefassten Votum zur Zulassung bis zur
bereits in die Zukunft weisenden Angabe zum angestrebten Beruf bzw. Studi-
engang. Auf einem Blick werden so ausgewihlte Kriterien und Attribuierungen
eines mehrjihrigen Subjektivierungsprozesses in der Akte ablesbar. Sowohl der
Schiiler- als auch der zugehsrige Notenbogen wurden klassenweise auf ineinan-
dergelegten Doppelbdgen angelegt und die im Tabellenkopf erfassten Kategorien

8 Fallstudien zeigen, wie etwa ein Zuriicktreten von der Priifung angeraten wurde oder tatsichlich

freiwillig geschah (vgl. Scholz 2021).
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lassen durch diese Ubersichtlichkeit leicht Vergleiche zwischen den einzelnen
Schiiler*innen zu.

In einer eigenen Fallstudie der Jahre 1877 bis 1957 (vgl. Lowe/Topper 2022) fiir
das auch vielfach im Projektkontext verwendete Korpus des BBE-Archivbestands
eines Westberliner Jungen-Gymnasiums und seiner preuflischen Vorldufer, eines
humanistischen Gymnasiums und eines Realgymnasiums (siche auch den Beitrag
von Engelhardt/Lorenz/Scholz i. d. B.), konnte dargestellt werden, wie sich — flan-
kiert von juristischen Vorgaben wie der mindestens zweijihrigen Aufenthaltsdauer
in der Prima seit 1834 und der Abkehr von der halbjihrlichen hin zur jihrlichen
Priifung — der Abiturjahrgang und dessen Altersnorm in der Praxis erst allmahlich
verwirklichten. Der sich in diesem Sinne vollzichende Normalisierungsprozess
wird in der Aktengestaltung durch die Optik der Formulare, die Durchsetzung
einer einheitlichen Notenskala, die Standardisierung von Kopfnoten, die stete Er-
ginzung der erfassten Kategorien und durch immer mehr abgepriifte Ficher deut-
lich. Auf damit im Foucaultschen Sinne erhergehende Kontrolleffekte verweisen
einige dieser Arrangements, wie z. B. der seit etwa Ende des 19. Jahrhundert an-
wachsende Raum fiir die Zulassungsgutachten, der eine stirkere Bezugnahme auf
die einzelnen hoheren Schiiler*innen erlaubte. Insbesondere Markierungen und
Notationen der Lehrkrifte zu den Ziffernoten und die Bildung von Gesamtnoten
auf den Formularen zeugen von den schulischen Praktiken dieses Verrechnens.
In Preufen (aber auch in Bayern, vgl. Reh/Lowe/v. Engelhardt/Eiben-Zach/Lo-
renz i.d. B.) blieben Indikatoren fiir das Subjekt Abiturient als einerseits messbare
Groflen wie Ziffern-Pridikaten und anderseits als Zuschreibung bestimmter Per-
sonlichkeitsmerkmale in verbalen Beurteilungen relativ stabil (vgl. Lowe/T6pper
2022), bis Ziffernnoten in den 1960ern allmihlich grofleres Gewicht erlangten
(vgl.v. Engelhardt 2023).

Wihrend die Ziffernnoten aus allen vier Halbjahren und den Priifungen der ho-
heren Schiiler*innen resultierten, wurden fiir die verbal-charakterlichen Beurtei-
lungen eigens fiir die Priifung optimierte Dokumente angelegt: zunichst lediglich
eine Fremdbeschreibung durch die Lehrkrifte — nimlich das Zulassungsgutach-
ten — und spitestens ab 1926 auch eine Selbstbeschreibung der Abiturient*innen —
durch das Abfassen eines Lebenslaufes, der meist Bildungsgang genannt wurde.

1.3.2 Zulassungsgutachten

Pidagogische Beobachtungen und Beurteilungen stehen in langen Traditionsli-
nien. Sie dienten wie schon die Schaupriifungen vornehmlich als Gewihr des
erfolgreichen Schulbesuchs und konnten gegeniiber Eltern und Geldgebern eine
gelungene Investition bezeugen. Um 1800 setzte sich im hoheren Schulwesen
zunchmend ein Leistungs-Dispositiv durch, das sich in pidagogischen Arrange-
ments, die individuelle Anstrengungsbereitschaft honorierten (vgl. Berdelmann/
Reh/Scholz 2018), aber auch in der Gutachtenpraxis und den Dokumentationen
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als Entwicklung von einzelnen Schiilern zeigte (vgl. Berdelmann 2023). Nachdem
der Staat sich erfolgreich als Schulherr legitimieren konnte, wurde auch die pad-
agogische Praktik der pidagogischen Beobachtung fiir die Abiturpriifung in die
Biirokratie implementiert und teilweise standardisiert.

Obgleich auch hier Vorldufer von Vorschriften bekannt sind,” wurde erst mit der
Abiturverordnung 1882 ein ,begriindendes Gutachten® iiber die Reife gefor-
dert, das ,die sittliche [...] Haltung® und die ,bisherige [...] Entwickelung des
Schiilers® (RPO 1882, §4) beschreiben sollte. Dieses Gutachten wurde von der
Klassenkonferenz, die aus allen unterrichtenden Fachlehrern und dem Direktorat
bestand, abgestimmt und der Schulbehérde zusammen mit der Abiturakte tiber-
mittelt.

Der Charakter dieses kollektiven Gutachtens wandelte sich insbesondere nach der
RPO 1926 von einem Schema kurzer knapper Sitze zu Begabung, Betragen und
Leistungen hin zu einer fast schon holistischen Begutachtung der Schiiler*innen und
beinhaltete meist Einschitzungen zur Personlichkeit, oft auch zum Gesundheitszu-
stand, der familidren Verhiltnisse und der auflerschulischen Interessen. Dies entsprach
einem generellen Trend der zunehmenden Individualisierung der Abiturient*innen
und breiteren Dokumentationsbasis fiir ihre Reife (vgl. Léwe/Topper 2022).
Erwartungen an die sittliche und wissenschaftliche Reife, die die verschiedenen
Abiturverordnungen auffithrten, waren — trotz gelegentlicher Anpassung — ins-
gesamt stets recht unspezifisch gehalten. Oft wurde lediglich zweckbestimmt mit
dem Begriff der ,Hochschulreife argumentiert, einem Begriff, der aufgrund seiner
Offenheit wiederum, v.a. seitens der aufnehmenden Institutionen, schon frith
zum permanenten Streitpunkt taugte. In den Gurachten selbst werden auch po-
litische Epochen und ihre pidagogischen Normvorstellungen deutlich. Insbeson-
dere in der Weimarer Republik trotz ihrer von der Philologenschaft geiuflerten
Kritik an Testverfahren wurde eine umfassende Charakteristik der Schiiler*innen
begriindet, in der NS-Zeit fand erwartbar eine Betonung sportlich-kérperlichen
Konstitution und politischer Gesinnung Niederschlag, wihrend in der Nach-
kriegszeit Ankniipfungspunkte an die Verordnungslage der Weimarer Republik
gesucht wurden. Gleichwohl wurden die Vorgaben jetzt pragmatischer abgefasst
und das Gutachten als Aktenstiick beinahe schon marginalisiert, bis es 1969 in
Westberlin ganz entfiel (vgl. von Engelhardt 2023).

Die in den Gutachten angestellten pidagogischen Beobachtungen zeichnen in
verkiirzter Form den Weg des hoheren Schiilers zum Abiturienten nach, denn
obgleich die Gutachten als Quelle duflerst heterogen sind, finden sich oftmals
Aussagen zu mitgebrachten Anlagen, der festgestellten Entwicklung wihrend der
Schulzeit (v. a. von Persdnlichkeitseigenschaften wie z. B. Fleif§) bis hin zur Inter-

9 Beispielsweise ,,nachdem die Schulen verpflichtet gewesen sein sollen, iiber jeden Schiiler mit Be-
zichung auf dessen Fihigkeiten, Charakter, Fleif§ oder Unfleif§ und dessen Verhalten zu berichten®
(Heinemann 1974, S. 242).
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pretation der erworbenen Haltung gegeniiber schulischen oder gesellschaftlichen
Erwartungen. Die Erwartungen, die mit der Subjektform Abiturient einherge-
hen, werden als praktisch angeeignete, verinnerlichte und sozusagen verkdrperte
Subjektivierungsprozesse beobachtet und bewertet (vgl. Alkemeyer/Budde/Freist
2013, S. 19). In keinem Aktendokument — als Artefakte dieses Prozesses — zeigt
sich der Zusammenhang von Macht, schulischer Hierarchie und Subjektivierung
so deudlich wie in den Zulassungsgutachten, die mit einem Votum zur Reife bzw.
Zulassung oder Riickstellung zur Priifung endeten.

1.3.3 Bildungsgang bzw. Lebenslauf

Attestiert das Gutachten als Fremdbeschreibung also schon einen Entwicklungs-
prozess der Reife und Persdnlichkeit der angehenden Abiturient*innen, war der
Zugriff tiber die von den Schiiler*innen verfassten autobiographischen Texte, die
Bildungsginge bzw. Lebensliufe, noch umfassender. Obgleich man davon ausge-
hen kann, dass Lehrkrifte wohl einige Kenntnis iiber die personlichen Verhilenis-
se sowie die aufSerschulischen Umstinde ihrer Schiiler*innen hatten, enthalten die
Bildungsginge schr vielfiltige und teils auch sehr private Informationen, die dann
auch fiir Zulassungsgutachten herangezogen wurden, wie mehrere Untersuchun-
gen von Fallstudien zeigen (vgl. Dausien/Kluchert 2016; Stelmaszyk 2002; Lowe
2023). Der Bildungsgang wurde mit der Reifepriifungsordnung von 1926 in
Preuflen verpflichtend eingefiihrt. Der (hier minnliche adressierte) Schiiler sollte
darin ,eine ausfiihrliche Darstellung iiber seinen Bildungsgang erstatten und da-
bei die Gebiete und Stoffe hervorheben, mit denen er sich vor allem beschiftigt
hat“ (RPO 1926, S. 284).

Augenscheinlich notwendig wurde das Schreiben eines Bildungsgangs wohl auch,
weil mit der RPO 1926 von den Lehrkriften nun sehr umfassende Angaben in
den Zulassungsgutachten verlangt wurden. Sie sollten:

»[...] alles anfithren, was fiir sein Gesamtbild und die Erkenntnis seiner Eigenart von
Bedeutung ist [...]. Sonderbegabung und Sonderbetitigung auf den verschiedenen Le-
bensgebieten innerhalb und auf8erhalb der Schule, Teilnahme und Erfolg in den Ar-
beitsgemeinschaften, bemerkenswerte Leistungen im Turnen und Sport, Betitigung im
Gemeinschaftsleben der Schule, Teilnahme an der Jugendbewegung und dergl. Auch
innere und dufere Hemmungen, hiusliche Lage, geldliche Verhiltnisse, Gesundheitszu-
stand usw. sind gegebenenfalls zu beriicksichtigen.” (RPO 1926, S. 285)

In den Bildungsgingen versuchten sich die hoheren Schiiler*innen als gebilde-
te Subjekte zu prisentieren und gingen hierbei sowohl auf Schule als auch auf
Familie als prigende Sozialisationsinstanzen ein. Damit verlieffen sie auf ihrem
Weg zum Abitur nicht nur die ,Schule als Priifungs- und Bewihrungsraum fiir
messbare Leistungen® (Léwe 2023, S. 93), sondern zogen eigenstindig Perspekti-
ven zur Darstellung des von ihnen schriftlich prisentierten Selbstbildes heran. Im
Zuge eines ambivalenten Unterwerfungsaktes wird hier ihr ,Selbstverhiltnis zu
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den Ordnungen und Normen® bzw. das ,Zusammenspiel zwischen Fremd- und
Selbstregierung® (Firber 2019, S. 78) besonders deutlich.

Freilich geschah dies unter Mafigabe eines schulisch situierten Erwartungshori-
zontes. Mit Blick auf den funktionalen Zusammenhang bzw. die Relation von
Bildungsgang und Zulassungsgutachten resiimiert Stelmaszyk (2002, S. 10): ,Die
Lehrertexte konnen so als orthodoxe Vergewisserung der Schulkultur gelesen wer-
den, die Schiilertexte als risikoreicher Versuch, innerhalb dieses Rahmens einen
moglichst konsistenten Entwurf von Bildung und Selbst zu konzeptualisieren.®
Die Durchsetzung des Bildungsgangs mit den Implikationen der Selbstdarstel-
lung von Reif-Werden und Reif-Sein, die hier in einigen deutschen Lindern und
mehreren spiteren Bundeslindern in den Priifungsprozess inkludiert wird,' fillt
in eine Zeit, die gesellschaftlich und schulpolitisch von Bildungsexpansion und
schultypenspezifischer Ausdifferenzierung im héheren Schulsystem geprigt ist.
Das Abitur als Distinktionsmerkmal einer kleinen, aber in der Weimarer Repub-
lik mafigeblich anwachsenden Bildungselite musste scheinbar immer wieder aufs
Neue und mittels verschiedener Hiirden und Barrieren verteidigt und legitimiert
werden (vgl. Léwe 2023, S. 81), wie es hier mithilfe der geforderten Bildungsgin-
ge operationalisiert wurde.

1.4 Die (Un-)Spezifik der reifen Subjekte

Aus einer subjekttheoretischen Sicht zeigen die Forderungen, die bereits im Vor-
feld der eigentlichen Priffung und dann im Rahmen der unterschiedlichen Prii-
fungsformate an die héheren Schiiler*innen ergingen, und die damit verbunde-
nen Praktiken, dass der Einzelne zum Subjekt wird, ,.indem er sich innerhalb einer
kulturellen Ordnung als ein solches ,anrufen® lisst“ (Reckwitz 2021, S. 18). Mit
der Anrufung oder auch ,Adressierung’ (vgl. Reh/Ricken 2012) als ein Abiturient
in institutionellen Ritualen und Praktiken dieser schulischen Abschlusspriifung
wird die adressierte Person ,unterworfen’, zum Subjekt im urspriinglichen Sinne
des Wortes, zum Abiturienten. In einem hier anschlieflbaren Verstindnis des Abi-
turs als Bewdhrungsprobe werden gleichzeitig verschiedene Exklusionsdrohungen
inszeniert (vgl. Scholz u.a. 2021), die es im Sinne eines Subjektwerdungsprozesses
auszuhalten und durch soziale Praktiken zu gestalten gilt.

Die hiufige Verwendung des Begriffs der Reife in den Abiturakten lisst vermuten,
dass Reife in diesem Subjektwerdungswerdungsprozess eine grofie Rolle spielt:
Sie muss durch den gesamten Priifungsprozess herausgestellt und dokumen-
tiert werden und auch in den soeben vorgestellten Aktenstiicken wird implizit

10 Uber verschiedene politische Zisuren hinweg wurde das Verfassen von Bildungsgingen in mehre-
ren deutschen Lindern bzw. in der BRD — und hier vor allem in den nord- und mitteldeutschen
Bundeslindern — bis Ende der 1960er/Anfang der 1970er Jahre beibehalten. Zugleich konnte in
eigenen untersuchten Quellen gezeigt werden, dass das Bildungsgang-Schreiben schon ab etwa
1900 teilweise einzelschulische Praxis war (Léwe 2023); siche auch Kluchert (2022).
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oder explizit auf sie Bezug genommen. Im Bildungsgang sollten sich die hshe-
ren Schiiler*innen als gereifte Persénlichkeiten narrativ konstruieren, anhand
des Zulassungsgutachtens wurde ihr momentaner Reifegrad (z. B. zweifellos/nicht
zweifellos) beurteilt und ihre Zulassung zur Abiturpriifung davon abhingig ge-
macht. Aber erst durch das Bestehen der Priifung erlangten sie die (Hochschul-)
Reife. In den Anmeldungen zum Abitur wurde diese justiziabel festgehalten und
der hohere Schiiler schlieflich mit dem Abitur- bzw. Reifezeugnis als Abiturient
zertifiziert, das Subjekt als ein solches beurkundet und anerkannt. Gleichzeitig
erhielt das dem Kriterium der Reife im Priifungsverfahren unterworfene Subjekt
genau dadurch auch einen Status, der ihm wiederum in bestimmtem Umfange
Handlungsmoglichkeiten als einer ,reifen Personlichkeit® erdfinete.

Dabei ist das Abitur als Priifung der Reife durchaus strittig und dies wurde vor allem
seit Ende des 19. Jahrhunderts auch im Rahmen einer allgemeinen Schul- und Prii-
fungskritik artikuliert: ,,das es eben nicht die Persdnlichkeit, die Reife des Abiturien-
ten priife, sondern ob er ,voll‘ sei von dem, was in seinen Kopf getrichtert wurde®,
so Schwartz (1910, S. 66; vgl. auch Kimper-van den Boogaart/Reh 2022, S. 187).
Wihrend sich radikale Forderungen nach der Abschaffung des Abiturs nicht durch-
setzten, gab es doch einige markante Modifizierungen der Priifungsanforderungen.
Im zeitlichen Horizont der bereits 1836 durch die Schulhygieniker geduflerten Kri-
tik an der Uberlastung der Schiiler, die sich schliefSlich in den 1880er Jahren gar zur
Uberbiirdungsdebatte ausweitete (vgl. Balcar 2018), sollten mit der preufischen
Circular-Verfiigung vom 24. Oktober 1837 ,Nothfleiff“, ,tumultuarische Vorbe-
reitung® auf die Priifung, die ,,Unruhe, Angst und ein erschlaffendes Uebermaf$
der Anstrengung veranlasst”, durch die Herabsetzung der Priifungsanforderungen
vermieden werden (Bosse 2006, S. 105). Wihrend 1834 noch sechs Priifungsar-
beiten geschrieben werden mussten, waren es 1900 nur noch vier schriftliche, in
jedem Fall Deutsch, Mathematik und entsprechend des Schultyps zwei Fremd-
sprachen (vgl. Bolling 2010). Der gesamte Priifungsprozess und die Zeitstrukturen
wurden zunehmend entzerrt, Anforderungen geindert, Notenskalen umgebildet.
Bemerkenswert ist, dass sich im diachronen Vergleich betrachtet zwar strukturell
wenig am Abiturpriifungsprozess anderte und damit auch an der Subjektform Ab-
iturient, es sechr wohl wohl aber einige einige bedeutsame Anderungen hinsichtlich
der inhaltlichen Festlegungen und Mafistibe gab, an denen Reife festzustellen war.
Anderungen betrafen daher vor allem die Ausweitung der Ficher mit gleichzeitiger
Schaffung von Wahlméglichkeiten (mit der RPO 1926 in Preuflen und vor allem
schliellich der Oberstufenreform 1972). Zusitzlich wurden Priifungsformate neu
geschaffen (z.B. 1926 durch die Option des Verfassens einer Jahresarbeit und der
Einfithrung der 5. Priifungskomponente' im 21. Jahrhundert), die ebenfalls ein
grofleres Maf an individuellen Entscheidungen iiber Formen der Priifung im Lau-

11 In Berlin z. B. seit 2006.
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fe des Verfahrens erlaubten. Auf diese Weise schlagen sich in der Geschichte des
Abiturs verschiedene Transformationsprozesse hinsichtlich schulischen Wissens und
verschiedene pidagogische bzw. didaktische Entwicklungen nieder, wihrend die
Struktur des Priifungsverfahrens unberiihrt blieb. Die Individualisierungsméglich-
keiten erforderten allerdings zunehmend detaillierte und umfangreiche Regelungen
im Priifungsverfahren.

Die Subjektform Abiturient war — so hier die These — gerade aufgrund der Ste-
tigkeit der strukturellen Elemente der Abiturpriifung gesellschaftlich hochgradig
legitimiert, obgleich normative Zuschreibungen und Erwartungen im Begriff der
Reife einerseits diffus und/oder konsensorientiert blieben und andererseits dis-
kursiv und interessengeleitet immer wieder streitbar aufgegriffen wurden.'? Diese
(Un)spezifik der reifen Subjekte wird justiziabel verbiirgt durch die Priifung einer
allgemeinen Hochschulreife, die seit 1788 einem selektierten, sich bewihrenden
Teil der Schiilerschaft vorbehalten waren. Die Abiturpriifung markiert

»[...] schliefllich die Verwandlung des Schiilers und der Schiilerin in das Subjekt seiner/
ihrer Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen [...] in dem der oder die Gepriifte mit dem
Produkt der Pritfung nicht nur eng verbunden, sondern identifiziert und subjektiviert wird
[...] und — im Unterschied zum ,Wettkampf, der blof§ situative Leistungen ermittelt und
daher auch immer wieder neu ausgetragen werden muss” (Ricken/Reh 2017, S. 253) —

einen gewissen Status. Aspekte der Identifizierung und Auszeichnung werden im
folgenden Kapitel (2.) unter anderem anhand von Distinktionsmechanismen aus
einer anderen — auch zeitlich dimensionierten — Perspektive weiterbearbeitet.

2 Abitur als Status durch Distinktion

Am Abitur als héchstem Schulabschluss, zertifiziert iiber eine Priifung, kristalli-
sierten sich in der industrialisierten Gesellschaft des ausgehenden 19. Jahrhun-
derts mit ihren steigenden Qualifikationsanspriichen Auseinandersetzungen um
dessen Voraussetzung fiir bestimmte Berufe und Bildungskarrieren. Mit wenn
auch sehr langsam steigender Bildungspartizipation an den hoheren Schulen, nun
in auch realistischer Ausrichtung fiir Jungen und mit dem Ausbau des 6ffentlichen
héheren Schulwesens fiir Midchen, gewann das Abitur mehr und mehr an Be-
deutung. Dank seiner mittlerweile 100jihrigen Institutionalisierungsgeschichte
wurde es in der dynamischen Zeit um die vorletzte Jahrhundertwende Garant
fir die individuelle Leistungs- und teilweise, so die Zeitgenossen, auch Leidens-
fahigkeit; es symbolisierte einen durch die Priifung erworbenen Status und damit

12 Zum Begriff der Reife in den Abiturverordnungen vgl. Reh/Léwe/v. Engelhardt/Eiben-Zach/
Lorenz i.d.B. Eine umfassendere historische Analyse des Reifebegriffs im Kontext des Abiturs
anhand verschiedener Quellen, u.a. Lehrerzeitschriften (Erdmann/Léwe i. V), ist in Planung und
daher nicht Gegenstand des vorliegenden Aufsatzes.
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einer Erwartungshaltung, wie hier von Binder (1931) in einer Art Ratgeber fiir
Abiturienten formuliert:

,Sie alle [hier: Arbeitgeber] erwarten natiirlich auch zunichst ein gewisses Mafd von
Wissen und geistiger Bildung von ihren Anwirtern, das Thnen das bestandene Examen
einigermaflen verbiirgen soll. Aber es ist dariiber hinaus anderes, fiir sie Wesentlicheres,
was sie bei einem Abiturienten voraussetzen mochten. [...] [D]iese alle treten an Sie
heran mit einem bestimmten Begriff von dem, was ein Abiturient ist, und vor allem was
er sein soll, sie setzen eine gewisse Lebenshaltung bei Thnen voraus, der Sie entsprechen
miissen." (S. 17f.)

Mit dem Begriff der Haltung — auch Foucault operiert mit ihm in seinen Un-
tersuchungen zum Subjekt und zu Subjektivierungsweisen (vgl. dazu Lehmann-
Rommel 2004, S. 280) — wird etwas Wichtiges augenfillig. Es geht zwar in den
Subjektivierungsprozessen ,nicht um die Ubermittlung fest eingeschriebener,
kollektiver kultureller Deutungsschemata® (vgl. Freist 2013, S. 163), wohl aber
darum, dass hier, in der Beteiligung an den Praktiken ein Sinn fir das gesell-
schaftliche Spiel der Eliten vermittelt wird, dass in der Teilnahme an ihnen ge-
radezu beiliufig die herrschenden Regeln aufgenommen werden. Deutlich wird
auch, dass mit dem Bestechen der Priifung und ihrer Zertifizierung seitens der
Abiturient*innen eben weit mehr als nur ein bestimmtes Wissen oder woméglich
bestimmte Noten erwartet werden, nimlich ein Ensemble von Verhaltensweisen
und damit verbundene Vorstellungen. Geht man davon aus, dass die Priifung
das Individuum hervorbringt, einen Abiturienten hervorbringt, zeigt sich das in
den zentralen Dimensionen der Subjektivitit — Handlungsmichtigkeit, Reflexi-
onsvermdgen, Selbstbezug und Identitit (Alkemeyer/Budde/Freist 2013, S.9).
Dabei ist ,,[d]as Subjekt und die Moglichkeit zu Sein [...] konstitutiv abhingig
von einem kollektiven Aufen, d. h. von den Positionen, die es in der Gesellschaft
einnehmen kann und die wiederum den Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen
regeln® (Firber 2019, S. 76).

Die in diesem Kapitel zu diskutierende Frage des Status erlaubt es nun, verschie-
dene Aspekte zu subsumieren. Aufgegriffen wird die dem Subjektbegriff inhirente
»Bedeutung von institutionellen und sozialen Partizipationsméoglichkeiten® (Firber
2019, S. 76) anhand einer historiographischen Skizze der Zugangsmdéglichkeiten
zum Abitur und hiermit verbundener Subjektpositionierungen und -modelle.

2.1 Berechtigungsprivilegien und Abwehrstrategien aufgrund sozialer
Herkunft

In dem Moment, wo die héheren Schulen nicht nur Bildung, sondern auch
Berechtigungen vergaben, entstand ein enger ,struktureller Zusammenhang
zwischen gymnasialer Bildung, akademischer Berechtigung und sozialer Chan-
cenzuteilung®; er bekriftigte neue Privilegien ,,durch die enge Verkoppelung der
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Hochschulreife-Norm mit dem Nachwuchsbedarf der héheren Berufskarrieren®
(Herrlitz 1997, S. 176). Zwar verschaffte auch der zeitweilige Besuch der hohe-
ren Schule noch genug Berechtigungen, doch nur , [d]as Reifezeugnis hob seinen
Inhaber aus der grauen Masse des ungebildeten Volkes deutlich heraus und stellte
der Geburtsaristokratie eine dem eigenen Anspruch nach gleichwertige Bildungs-
elite, eine Art Geistesaristokratie an die Seite“ (Wolter 2016, S. 11). Der Besuch
einer hoheren Schule war im Gegensatz zu dem der Volksschulen noch lange Zeit
schulgeldabhingig (vgl. Geifiler 2011), zwar gestaffelt nach Einkommen der El-
tern, aber auch nach Typus der héheren Schulen (vgl. Lundgreen/Kraul 2015,
S. 383). Befunde aus der Historischen Bildungsforschung zeigen dennoch, dass
sich immer mehr Elternhiuser den Besuch einer hoheren Schule fiir ihr Kind leis-
ten mochten und auch die Abiturient*innenquoten stiegen (vgl. Miiller/Zymek
1987).

Das Abitur war Wettbewerbsinstrument auf dem Markt der Bildung; vor allem
aber die sozial-distinktive Funktion erklirt die Abwehrstrategien, die von Beginn
der Einfithrung des Abiturs an auf bestimmte soziale Schichten abzielten und
den Zugang dazu durch verschiedene Strategien mindestens einzuschrinken ver-
suchten. Bereits vor der Einfithrung des Abiturs profitierten arme, aber begabte
Schiiler von einem Stipendienwesen; in der Breite jedoch zeigen sich sozialrestrik-
tive Schulordnungen; mehr noch verbirgt sich dahinter ,;so etwas wie ein soziales
Phantasma: die relative Homogenitit des gelehrten Standes, d.h. der Akademi-
kerschaft, soll nicht durch Bauernkinder, arme und einfache Leute gestort wer-
den® (Bosse 2006, S. 102). So richtete sich auch das preufSische Abituredike 1788
zwar gegen adlige Privilegien, aber eben auch gegen die ,,Studirwut der niederen
Stinde“ (Herrlitz 1997, S. 179). Im Kontext der preuflischen Schulkonferenzen
von 1890 und 1900 ist es schliefllich der Begriff des ,,Abiturientenproletariats®,
der im Zuge einer ,allzustarke([n] Uberproduktion der Gebildeten“ auf der Eroff-
nungsrede und mit Verweis auf Bismarck von Wilhelm II. héchstselbst verwendet
wurde (Herrlitz 1997, S. 183), Abiturienten wurden hier zum Politikum (vgl.
Kraul 1984, S. 100ff.). Die offensive oder auch passiv hingenommene Abwehr der
sogenannten Arbeiterkinder von den héheren Schulen und damit ihr chancenun-
gleicher Zugang zum Erreichen des Status Abiturient mit den damit verbundenen
Privilegien zieht sich bis weit in das 20. Jahrhundert (vgl. Wolter 2016, S. 16).
Vor allem Kinder aus dem sogenannten aufstrebenden Mittelstand besuchten seit
dem spiten 19. Jahrhundert hiufiger die hoheren Schulen realistischer Ausrich-
tung, denen die volle Abiturberechtigung allerdings zunichst noch versagt wurde.
Abwehrstrategien gegeniiber dieser sozialen Schicht bestanden darin, jene Kinder
durch den Ausbau des Mittel- und Fachschulwesens mit ihren eigenen Abschliis-
sen innerhalb des Berechtigungssystems als langfristig angelegte Umschleusungs-
strategie vom Abitur fernzuhalten. Selbst noch in der Weimarer Republik wurde
eine als ,Masse’ und als unpassend empfundene Schiilerschaft als ,Ballast® prob-
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lematisiert. Einerseits sind es schichtiibergreifend mangelnde Begabungen oder
Leistungen, die beklagt wurden; anderseits wurde der soziale Aufstiegswille vor
allem der Mittelschicht hinterfragt; teils wurden die Elternhduser angemahnt, wie
Analysen von Elternratgebern und des Philologen-Blattes zeigen (vgl. Scholz u. a.
2021). Gefordert wurde nun eine schirfere Selektion bereits im Zugang zu den
héheren Schulen, denn die Abiturpriifung tibernahm diese Funktion nicht:

»Interessanterweise steht einer diskursiven Befiirwortung der Leistungsselektion hiufig
allerdings eine andere Praxis in der Abiturpriifung gegeniiber — Selektion wird an dieser
Stelle der Schulkarriere offenbar nicht unbedingt gern mehr geltend gemacht (Scholz
u.a. 2021), dafiir werden anscheinend strukturelle Fragen diskutiert, etwa {iber Un-
schirfen in der Versetzungspraxis vor der Oberstufe (ebd.).“ (Kimper-van den Boogaart/
Reh 2022, S. 192)

2.2 Subjektpositionen und Deutungshoheit

Im Zuge der Bildungsexpansion und des schulischen Berechtigungswesen, das
sich zunehmend um das Abitur zentriert, tritt die Konkurrenz um eine durch
das Abitur besonders privilegierte Subjektposition hervor. Familiale Reprodukti-
onsstrategien und die Idee des sozialen Aufstiegs verinderten das — von Reckwitz
als heuristisch offen verstandene — Verhiltnis zwischen den sozialen Feldern und
Subjektpositionen, da ,,,[q]uer® zur Differenzierung von Feldern® [...] die ,klas-
sen- und milieuspezifischen Subjektkulturen [...] Praktiken aus unterschiedlichen
spezialisierten Feldern (etwa Arbeit, persénliche Beziehungen, Konsum und an-
dere) miteinander [kombinieren]“ — und so die Vorstellung tiber die angemesse-
ne Subjektform konflikttrichtig werden kann (vgl. Reckwitz 2021, S. 193). Dies
wird am Abiturienten um 1900 deutlich, als sowohl die Schiilerschaft mit ihren
familialen Dispositionen wie auch die Schultypen mit ihren spezifischen ,,Kultur-
bezirken® (Dausien/Kluchert 2016, S. 226) eine zunehmende Heterogenitit der
Subjektform mit sich brachten. Ganz neu war diese Problematik nicht — wurde sie
doch bereits im Zuge des Humanismus-Realismus-Streits mindestens impliziert
mitdebattiert.

Die héheren Schulen, deren ,zentrale Aufgabe® es im 18. Jahrhundert noch war,
tiber das Abitur ,eine Funktionselite zu qualifizieren (Bormann-Heischkeil/Jeis-
mann 1989, S. 157), steuerten in der Leistungsgesellschaft, wie sie gegen Ende
des 19. Jahrhunderts entstand (vgl. Verheyen 2018), durch die Systembildung im
Schulwesen und iiber Selektions- und Abschliefungsmechanismen den Zugang
zum Abitur fiir breitere Bevélkerungsschichten. Wenn man bedenkt, ,daf§ das
Gymnasium innerhalb der Grenzen des alten Stadtbiirgertums sozial offen war
hinsichtlich der Rekrutierung der Schiiler; daff es aber seine Abiturienten in die
Universitit und damit den engeren Kreis der gebildeten Staatsdiener fithrte® und
damit ,auch die Anhebung des sozialen Status und Ansehens in Aussicht“ gestellt
wurde, sich diese Klientel dariiber hinaus als ,, Wertelite® verstand, die ,Deutungs-
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kompetenz“ beanspruchte (ebd., S. 158f., 163f., 183)*%, dann lassen sich folgende
Schulkimpfe der Realanstalten um Anerkennung und der Kampf fiir das Mad-
chenabitur auch als Kimpfe um den Anspruch auf Deutungsmacht im Zuge ei-
nes Elitenwandels verstehen. Schliefilich werden iiber Subjektivierung nicht nur
sgesellschaftliche Anerkennung®, ,Rechtsstatus®, ,Anspruch auf materielle und
soziale Ressourcen® und ,diskursive SprecherInnenposition“'* reguliert, sondern
auch die Subjektpositionen stiitzenden Institutionen (Firber 2019, S. 83), wie im

Folgenden verdeutlicht wird.

2.3 Schulkimpfe und Elitenwandel

Schon der Besuch der hoheren Schulen war mit einem zugeschriebenen Status ver-
bunden; als zeitgendssisches Symbol der Distinktion variierend nach Schule und
Jahrgangsstufe, vor allem auch 6ffentlichkeitswirksam gegeniiber den Schiilern
nicht-héherer Schulen, lassen sich die Schiilermiitzen anfithren. Mit steigendem
Anteil der héheren Schiiler Ende des 19. Jahrhunderts wurde aber das Absolvieren
des Abiturs selbst zu einem Mittel der Distinktion innerhalb der Schiilerschaft
der zahlreichen hheren Schultypen. Das ,Berechtigungsmonopol des humanisti-
schen Gymnasiums seit 1812 limitierte zunichst die Abiturientenzahl. Der lange
Kampf der realen Bildungsanstalten um Gleichstellung begann mit der Griindung
erster Realschulen seit 1832 und scharfe schulpolitische Debatten flankierten im
Zuge des Humanismus-Realismus-Streits die Entwicklung der Realanstalten. Seit
1859 durften die nun als Realgymnasien bezeichneten Schulen immerhin ein
Abitur vergeben, doch ,[i]hr Abitur galt weniger, die Fakultitsstudien (Theolo-
gie, Medizin, Jura, Philosophie) blieben ihren Absolventen verschlossen® (Kraul
1998, S. 18) Seit 1870 konnten die Realschulabsolventen allerdings die Philoso-
phische Fakultit besuchen, um Realschullehrer zu werden. Ahnlich wie spéter im
Midchenschulwesen rekrutierten diese Schulen so ihr Personals selbst (vgl. ebd.,
S. 21).

Im ,Kampf' um die Abiturberechtigung der héheren Schulen, die vor allem ab
1870 vehement eingefordert wurde, war es immer wieder die Fremdsprache La-
tein, die als Unterscheidungsmerkmal genutzt wurde: ,,Offensichtlich schien die
Vorstellung auch nur auf irgendeiner Ebene Berechtigungen fiir den Staatsdienst
zu erlangen, ohne Latein gelernt zu haben, die Sprache der Herrschenden und
Wissenden, absurd und nicht durchsetzbar.“ (Kraul 1998, S. 18) Mit dem Kieler
Erlass von 26.11.1900 wurde dann nicht nur den Realgymnasien, sondern selbst
dem neuen Typus der Oberrealschulen (seit 1882) ohne Lateinverpflichtung die
Vergabe der vollen Hochschulzugangsberechtigung zuerkannt. Das ,Berechti-

13 Die starke Staatsprigung der gebildeten Amtstriger schien bis iiber das Ende des Kaiserreichs
hinaus wirksam geblieben zu sein (Bormann-Heischkeil/Jeismann 1989, S. 184).

14 Zum Beispiel ldsst sich hier die Frage ,Haben Sie Abitur? anfiihren, die Franz Josef Strauf§ als
,Einserabiturient* gern kritischen Journalisten stellte (vgl. Bolling 2010, S. 9).
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gungsprivileg des ,humanistisch® gebildeten Abiturienten® erfuhr damit allerdings
nur eine Relativierung, denn nur jener konnte sich ohne Nachpriifungen der
Lateinkenntnisse in alle Studienginge einschreiben (Herrlitz 1997, S. 184). Die
rechtlich formale Gleichstellung des Abiturs der drei hheren Schultypen war ein
Zugestindnis, die Anerkennung und Wiirdigung gesellschaftlicher ,Modernitit’,
von neuen Fremdsprachen, Naturwissenschaften und Technik. In der Zeit der
Hochindustrialisierung wurde ,,die Professionalisierung technischer Berufe voran-
getricben und grofle Anteile der Bevélkerung symbolisch und faktisch aufgewer-
tet” (Hoffmann-Ocon/Kesper-Biermann 2011, S. 184). Neben die traditionel-
len Bildungseliten trat nun so etwas wie eine ,technische Elite (Herrlitz 1997,
S. 181). Deren Nachwuchsrekrutierung und ,der steigende Akademikerbedarf
vor allem in industriellen Fiihrungspositionen® (Matthes 1997, S. 203) stand im
Einklang mit den realistischen Bildungsprofilen, die iiberproportional von Kin-
dern der aufsteigenden Mittelschicht besucht wurden (vgl. Miiller/Zymek 1987).
Eine bestimmte Klientel von ,Bildungsaufsteigern® zogen zudem die Oberreal-
schulen ohne Latein an (vgl. Kluchert 2022). Aus den zum Abitur fithrenden
Schultypen galt es nun also den passenden auszuwihlen' und seit 1900 gab es —
mindestens formell — gleichwertige Optionen und Wege, um den Status Abituri-
ent zu erreichen, allerdings ,mit der ihnen zugeschriebenen je unterschiedlichen
(gesellschaftlichen) Wertigkeit“, wobei den humanistischen Gymnasien weiterhin
die grofite Wertschitzung zukam (Matthes 1997, S. 203).

Der Distinktionsmechanismus, der sich mit dem Abitur verband, funktionierte
aber nicht nur im Hinblick auf die soziale Herkunft, sondern noch deutlicher und
unnachgiebiger auch im Hinblick auf das Geschlecht. In Preuflen — das bis dahin
oftmals eine Vorreiterstellung im zeitgendssischen Schulwesen einnahm — sah die
Neuordnung des 6ffentlichen hoheren Schulwesen 1894 immer noch keine Abitur-
berechtigung fiir Mddchen vor, wihrend in anderen deutschen Lindern den Frauen
der Weg zur Immatrikulation allmihlich durch die administrative Gleichstellung
der héheren Midchenschulen mit den héheren Schulen fiir Jungen oder der Zugang
zu den Jungenschulen geebnet wurde: 1900 in Baden, 1903 in Bayern, 1904/05 in
Wiirttemberg, 1906 in Sachsen und dann schliefflich 1908 auch in Preufien.

Von Beginn an war der Ausbau des hoheren Midchenschulwesen jedoch davon
gekennzeichnet, zwar gleichwertige, aber nicht unbedingt gleichartige Schulen zu
schaffen (Matthes 1997, S. 205). Wihrend in den klar normierten Knabenan-
stalten mit ihren Berechtigungen trotz Humanismus-Realismus-Streits eine All-
gemeinbildung vermittelt werden sollte, ging es in der htheren Miadchenbildung
stets darum, ,ihrem besonderen Geschlechterrollencharakter gerecht zu werden®
(Kraul 1998, S. 20) und fiir eine Tatigkeit in Haus und Familie — der Hauswirt-

15 Beispielhaft hier die zahlreichen Ratgeber aus dieser Zeit mit Titeln wie ,,In welche Schule schicke
ich meinen Sohn? Wie steht es mit den Berechtigungen? Praktische Winke fiir Eltern von einem
alten Schulmanne® (Schuster 1895).
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schaft — und nicht fiir wissenschaftliche Studien vorzubereiten. Interessant ist dies
vor allem vor dem Hintergrund, dass mit dem Abitur die Idee einer wissenschafts-
propideutischen Schulbildung zertifiziert werden sollte. Das wurde als Konsens
fiir eine schultypeniibergreifende Hochschulzugangsberechtigung immer wieder
angefiihrt, kollidierte aber nun mit einer zeitgendssischen Bildungsidee des Mad-
chenabiturs als zwar auch héhere Bildung, aber nicht unbedingt universititsvor-
bereitende Bildung. An das Subjekt Abiturient wurden je nach Geschlecht zu-
nichst also unterschiedliche Mafistibe angelegt.

Auf der schulstrukturellen Ebene driickte sich das so aus, dass in PreufSen auch
nach Einfithrung des Midchenabiturs neben diversen Frauenoberschulen und
-zweigen, die Oberlyzeen zwar einige Berechtigungen, aber nicht das Abitur ver-
gaben und deren Besuch als Unterbau wiederum notwendig war, um hiernach erst
die Studienanstalten zu besuchen. Nur jene vergaben das Abitur und auch hier
zeigt sich, wie einem angeblichen weiblichen Wesen, der weiblichen Natur Tribut
gezollt wurde, denn insgesamt dauerte der Bildungsweg ein Jahr linger als bei den
Jungen (Kraul 2014, S. 178). Im Jahr 1912 besuchten nur 3,6% aller hoheren
Schiilerinnen eines Jahrgangs die abiturfithrenden Studienanstalten, es gab 70mal
mehr Frauenschulklassen an Oberlyzeen und 129mal mehr Lehrerinnenseminare
(Matthes 1997, S. 207/208, vgl. dazu Kraul 1998), die eben kein Abitur verga-
ben. Diese durch das Schulangebot gesteuerte Hinfithrung auf den Lehrerinnen-
beruf und die Tatsache, dass die Schiilerinnen der héheren Midchenschule diese
zumeist ohne eine Abiturpriifung verlieflen, macht die implizit immer noch vor-
herrschende Abwehrhaltung gegeniiber dem Midchenabitur deudich. Die quan-
titativen Entwicklungen zeigen jedoch insgesamt einen Aufschwung: Zwischen
1926 und 1931/32 verfiinffachte sich die Zahl der Abiturientinnen auf 6000 und
schon im Jahr 1932 waren 27% der preufSischen Abitur-Priiflinge Midchen (Mat-
thes 1997, S. 209). Gleichwohl ist auch hier zu bedenken, dass die ersten Abitu-
rientinnen aus sozial hohergestellten und finanzkriftigen Bevolkerungsschichten
stammten und fiir viele ,weibliche Berufe kein Abitur notwendig war, Frauen
weniger hiufig studierten und die sozioskonomische Verwertung des Status Abi-
turientin hier also lange Zeit Grenzen hatte.

2.4 Subjektmodelle und Ermiichtigung

Mit Blick auf ,Hybridititen und Mechanismen der Destabilisierung von Subjekt-
formen® verweist Reckwitz auf die den Subjektivierungspraktiken unterliegenden
kulturellen Codes, die ,weder als homogen noch als stabil vorauszusetzen® seien
(Reckwitz 2021, S. 196fF.). Nimmt man das Ideal des ,(humanistisch) gebilde-
ten Abiturienten’, eines Typus, der sich bis in das 19. Jahrhundert, ,vorrangig aus
Jungen der sozial besser gestellten Schichten der stidtischen Bevolkerung® (Wol-
ter 2016, S. 12) rekrutierte, lieflen die soziale Offnung des Gymnasiums und das
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Zugestindnis an die verschiedenen Typen der abiturfiihrenden Schulen, die gro-
Beren Bevolkerungsgruppen Zugang gewihrten, vermutlich auch die Subjektform
Abiturient nicht unberiihrt. Auf ihrem Weg vom héheren Schiiler zum Abituri-
enten miissen jene stets ein historisch situiertes Subjektmodell nicht nur prak-
tisch ausgestalten, sondern durch ,Momente des Aufgreifens und Aneignens, des
Umformens und Umdeutens bereits existierender Subjektformen® (Alkemeyer/
Budde/Freist 2013, S. 23) erfahren Subjektformen zugleich Wandel und Konti-
nuitit; ein Changieren zwischen Orientierung, Adaption oder Konflikten um die
giiltigen kulturellen Codes, die auch die Deutungsmacht der herrschenden Eliten
verbiirgen. Ein Individuum, dass die Subjektform Abiturient erlangt hat, erfihrt
schliefSlich in dem Sinne Ermichtigung, welche als Prozess der Herstellung von
Handlungssicherheit, Handlungsfahigkeit und gesellschaftlicher Intelligibilitit
(Firber S. 2019, S. 77) verstanden werden kann. Wenn nun aber Subjektformen
der sozialen Anerkennung bediirfen, muss diese Ermichtigung — oder der neu
erworbene Status — mitunter und dann mit einer gewissen Sichtbarkeit aufgefiihrt
werden, wie es im folgenden Kapitel verdeutlicht wird.

2.5 Statussymbolik und Rituale als Entunterwerfung

Wenn sich mit der ,,Entstehung und Bedeutung des spezifisch deutschen Typus
des Bildungsbiirgers sowie seiner Verinderung” zunchmend eine sozial exklusive
und abschliefende Funktion von Bildung offenbarte (Hoffmann-Ocon/Kesper-
Biermann 2011, S. 184), gilt dies fiir das Subjekt Abiturient im gleichen Mafe.
Der tiber die Priifung verbiirgte Status kann {iber Statussymbolik transportiert
werden und dient den Subjekten verbindend als Identititsstiftung, denn ,das In-
dividuum muss sich als solches begreifen und anerkennen® (Rieger-Ladich 2004,
S. 204). Auf dem Weg der Subjektivierung vom héheren Schiiler zum Abituri-
enten treten noch verschiedene Rituale hinzu. Historiographisch kann man im
Kontext des Abiturs auf verschiedene soziale Praktiken verweisen, die teils lange
Traditionslinien haben (vgl. Mezger 1993).

Erstens gehen diese von der mit dem Subjekt verbundenen Institution selbst aus,
hierzu gehoren feierliche Zeremonien, wie etwa die Abiturrede, die auch heute
noch fester Bestandteil von Abiturzeugnisfeiern ist.

Zweitens zeigen sich auch autonome Interessen der Subjekte wie etwa der Abitur-
streich, der zwar widerstindiges Verhalten im Zuge einer sich auf- oder ablésen-
den Macht-Hierarchie der Schulabginger aufweist, durch die starke Bindung an
die Schule dennoch einen paradoxen Effekt von Subjektivierung als Unterwer-
fung darstellt.

Diese im Wesentlichen immateriellen, durch kérperliche Performance aufgefiihr-
ten Rituale werden durch materielle, Artefake-gestiitzte Rituale erganzt. Wihrend
der Abiturstreich als Kind der 1968er und jugendlicher Rebellion gilt, gab es
schon seit dem 19. Jahrhundert Bierzeitungen (vgl. Pilger 1880; Scholz 2023) —
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heute noch Abi- oder Abschlusszeitungen — in denen der Abiturjahrgang teils
humoristisch-kritisch und im Schutze der Kollektivitit kreativ und originell seine
Identitit als Abiturient*innen zum Ausdruck bringt. Hier wird der Aspekt der
Entunterwerfung der Abiturient*innen als Pendant zur Unterwerfung der hshe-
ren Schiiler*innen unter die Priifungsprozesse des Abiturs am deutlichsten.

Eine dritte Art von Ritualen verlisst sogar den Wirkungskreis der Schule und vermit-
telt der Gesellschaft bzw. Offentlichkeit durch Statussymbolik das Abiturient-Sein.
In eciner langen Tradition, aber heute keinem Aquivalent entsprechend, sind hier
Abiturienten-Postkarten (vgl. Stidele 1986), die z.B. an die Verwandten geschicke
wurden, zu nennen. In ihnen setzt sich das Subjekt in ein spezifisches Verhiltnis
zur aufSerschulischen Gesellschaft. Neuere sichtbare statussymbolisierende Korper-
zeichen sind Merchandising-Produkte wie Abiturpullover oder -Shirts, die ein auf die
Einzelschule rekurrierendes kollektiv getragenen Selbstkonzept nach aufSen tragen.
Statussymbolik und Rituale dienen im Subjektivierungsprozess der Abiturient*innen
einer Entunterwerfung der Schiiler*innen. Sie sind Teil einer gegeniiber der Institu-
tion, an die sie gebunden sind, zum Ausdruck gebrachten performativen Neupositi-
onierung (vgl. Firber 2019, S. 87), die deren Status aus einer Selbst- und Fremdkon-
stitution anerkennen. Das Subjekt 16st sich ,,von den Formen, die seinem bisherigen
Leben eine charakeeristische Gestalt verlichen haben und die dessen Anerkennung als
Subjeke erst sicherstellen® (Foucault 1996, S. 27, vgl. Rieger-Ladich 2004, S. 214).

3 Abitur als Schulabschluss und Formierung der

Abiturient*innen

Mit dem Schulabschluss Abitur verbindet sich weit mehr als nur eine Priifung

von bestimmten Leistungen oder einer Reife (Kap. 1) oder ein Status, der sozial-

distinktiv eingebettet ist (Kap. 2); fiir beide Dimensionen ist die Zertifizierung

des Abiturs als Schulabschluss grundlegend. Dabei wird der Schulabschluss als

Ausweis eines langjihrigen und erfolgreichen Schulbesuchs verstanden, der auf-

grund seiner zeitlichen Dimension, seiner Dauer, mit Subjektivierungseffekten

einhergeht, indem in der Schule Praktiken wiederholt und eingeiibt werden und

in dieser Art und Weise Subjekte geformt werden und sich Haltungen herausbil-

den kénnen. Sie ergeben sich im Kontext der Entstehung folgender Wissensfor-

men (vgl. Reckwitz 2021, S. 187; vgl. auch Ricken 2013, S. 83):

a) internalisiertes und inkorporiertes, praktisches Wissen, die auch die generellen
kulturellen Codes widerspiegeln

b) Know-how-Wissen, wie in entsprechenden Situationen angemessen agiert werden
kann, also methodische Entscheidungen, welche Praktiken ausgefiihrt werden

) interpretatives Deutungswissen und Sinnzuschreibungen

d) Selbstverstehen und sich in Selbstbeschreibungen duflern konnen
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Gleichwohl ist zu beriicksichtigen, dass gerade Schule ihre Subjekte in eine be-
stimmte, historische Verfasstheit und nach Foucault solche ,,Wissens-Subjekte®
damit auch ,.ins Zentrum einer bestimmten Wissensordnung bzw. Wissensepoche
setzt* (Pongratz 2004, S. 246). Doch weder die Historizitit der zugrundeliegen-
den ,normativen Wissens- und Machtordnungen® (Alkemeyer 2013, S. 37) noch
die dominanten kulturellen Codes oder ,,,Kriterienkataloge® fiir Subjekthaftigkeit”
(Alkemeyer 2013, S. 39, vgl. Reckwitz 2000) sollen im Folgenden fokussiert wer-
den. Es wird vielmehr skizziert, wie mit dem staatlichen Bildungsmonopol durch
zunichst noch eindeutige Zweckbestimmungen der Abiturient eine bestimmte
Subjektform darstellte, diese aber mit der Zeit durch verschiedene Interessen
und Erwartungen im akademischen, auflerakademischen und gesellschaftlichen
Bereich zunehmend schwieriger zu bestimmen war und diffuser wurde. Fiir die
historisch spezifische Subjektform Abiturient gab es zunehmend mehr Formie-
rungsoptionen (z. B. entlang des Schultyps und der Ausgestaltung der Oberstufe),
die schliefflich das Schwergewicht auf Flexibilitit und Funktionalitit legen, den
Abiturienten also als ,,Unternehmer seiner selbst® entwerfen.

3.1 Subjektanspriiche oder: von Amtern und Studien

Die Intentionen, die mit der Einfithrung des Abiturs als Schulabschluss Ende des
18. Jahrhunderts einhergingen, waren durch staatliche Interessen im aufgeklirten
Absolutismus Preuf8ens geprigt, denn es gab ein begriindetes Interesse, dass aus
héheren Schiilern Abiturienten wurden — geeignete ,gebildete Biirger', die gleich-
zeitig Staatsdiener wurden, an die man aufgrund ihrer schulischen Vorbildung
und erworbenen Reife bestimmte Erwartungen kniipfte. Bereits das schulische
Priifungswesen im 16. und 17. Jahrhundert diente den Stiddten und Landesfiirs-
ten als Instrument fiir die Selektion potentialen loyalen Nachwuchs fiir adminis-
trative Stellen (vgl. Nagel 2017, S. 259) und die Lateinschulen und Gymnasien
»als Rekrutierungsanstalten des ,absolutistischen® Fiirstenstaates, der seine Unter-
tanen zu fihigen Staatsdienern heranziehen will“ (ebd., S. 262). Dieses Prinzip
der Amtsprivilegierung wurde im 18. Jahrhundert transformiert, indem fiir den
Justiz- und Verwaltungsdienst kontrollierbare Leistungskriterien und Qualifikati-
onsnormen eingezogen wurden (Herrlitcz 1997, S. 177). Die modernisierte Ver-
waltung des preuflischen Staates im 18. und 19. Jahrhundert bedurfte aufSerdem
der personellen Besetzung mit Absolventen, ,die ein anspruchsvolles Universitits-
studium absolviert haben (Kdmper-van den Boogaart/Reh 2022, S. 186), sodass
die Reifepriifung zunehmend die Funktion eciner ,allgemeinen Vorpriifung fiir
die spiteren Amtspriifungen® (Paulsen 1902, S. 427) gewann. Insofern schloss
das nun notwendige Abitur als Reglementierung des Zugangs zu den Universiti-
ten und insbesondere fiir eine akademische Unterweisung fiir Laufbahnen in den
staatlichen Amtern an das hier schon etablierte Leistungsprinzip an.
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Ein Arbeitsmarkt fiir die Abiturienten auflerhalb der staatlichen Institutionen ent-
wickelte sich erst im Zuge der Industrialisierung, sodass noch zwischen 1830 und
1850 mit einer relativ konstanten Zahl von jahrlich 1.400 Abiturienten in Preuf§en
diese ,,sozusagen ,systemgerecht’ zu annihernd 100% von ihrem Studienrecht Ge-
brauch machten® (Herrlitz 1997, S. 180). Die Formierung der Abiturienten war
klar auf einen bestimmten Zweck gerichtet. Diese ,,Symmetrie® (Bormann-Heisch-
keil/Jeismann 1989, S. 160) und die ,,Formierung der Schicht gebildeter Staatsdie-
ner [...] Giber das gymnasiale Abitur (ebd., S. 163) wurde Mitte des 19. Jahrhun-
derts durch den sozialen Aufstieg der neuen industriellen Eliten und des gebildeten
Biirgertums (ebd., S. 160) zu einem neuralgischen Punkt in der Verteilung. Das
Verhiltnis zwischen Abiturienten als Studienberechtigte und ihren, dem Schulab-
schluss angemessenen (akademischen) Beschiftigungsmaoglichkeiten wurde prob-
lematisch, als ,Uberfﬁllung‘ wiederholt apostrophiert und man versuchte dem mit
verschiedenen MafSnahmen zu begegnen, um insbesondere die unteren sozialen
Schichten abzuwehren. Wihrend man in den Jahren 1873 und 1892 noch durch
eine Erhéhung des Schulgeldes und eingeschrinkte Stipendienleistungen auf eine
wahrgenommene Uberfiillung der hoheren Schulen und Universititen reagierte
(vgl. Herrlitz 1997, S. 183), wurden auf den preufischen Schulkonferenzen von
1890 und 1900 verbale Attacken auf das ,, Abiturientenproletariat“ oder die ,Hun-
gerkandidaten® (vgl. Kraul 1984, S. 102) vorgebracht.

So betraf die Uberﬁillung der hoheren Schulen und vor allem der Universititen,
deren Geschichte ,seit 200 Jahren einem zyklischen Rhythmus von Uberfiillung
und Mangel verhaftet ist, der naturwiichsig — wie Ebbe und Flut — das Schicksal der
Generationen bestimmt[e]“ (Herrlitz 1997, S. 184; vgl. auch Titze 1981), verein-
zelte Abiturkohorten.vereinzelte Abiturkohorten. Fiir jene ,,minderte natiirlich die
schiere Masse, schon gar im unbeschiftigten Wartezustand, den hochempfindlichen
Wert des Prestigebesitzes Bildung, auf den man doch zur Wahrung des Anspruchs
auf gesellschaftliche Fiihrung und Privilegierung angewiesen war® (Rutschky 2007,
S. 41). Insgesamt bremste die Uberfiillungsproblematik die Erfolgsgeschichte des
Abiturs und der Bildungsexpansion allerdings nicht wesentlich. Bis 1900 verdrei-
fachte sich die Anzahl der Abiturienten auf ca. 4.700 im Jahr — dies entsprach fast
2% schon der gleichaltrigen minnlichen Bevolkerung (Herrlitz 1997, S. 181).

Die enge Kopplung von Abitur als Hochschulreife und damit die Aussicht auf
ein Studium war nicht nur mit den Abiturverordnungen konstituiert, sondern
im Vorstellungskosmos der traditionellen und nun auch der neu aufstrebenden
Bildungseliten recht fest verankert. Das Abitur diente auch dazu, entweder im
Sinne einer sozialen Reproduktion oder eines sozialen Aufstiegs, Bildung zu funk-
tionalisieren. Auf diese Anspriiche der Individuen wurde mit dem Ausbau des
héheren Schulwesens und der Universititen reagiert, aber auch auflerakademische
Karrieremdglichkeiten fiir Absolvent*innen des Abiturs etablierten sich und nah-
men hieran Anschluss.
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3.2 Individuelle Wege in systematische Bildungskarrieren

Wihrend bis Mitte des 19. Jahrhundert nur etwa 1/3 der Sextaner das Abitur an-
strebten (Jeismann 1996, S. 378) und das Gymnasium als eine Art ,Einheitsschu-
le* hoherer Bildung fiir eine bildungsbiirgerliche Elite galt (vgl. Scholz u.a. 2021,
S. 2006), strebten allmihlich immer mehr Schiiler*innen der hoheren Schulen das
Abitur als Schulabschluss an. Immer noch berechtigte vor allem auch die Oberse-
kundareife die hoheren Schiiler zu beruflichen Karrieren unterhalb des Abiturs, wie
zu Titigkeiten im mittleren Verwaltungsdienst, der Steuer-, Justiz und Provinzial-
verwaltung. Den Midchen indessen blieben mit der Obersekundareife diese Mog-
lichkeiten verschlossen und sie waren einmal mehr benachteiligt (Matthes 1997,
S.207). Die Jungen berechtigte sie dariiber hinaus zur bevorzugten Behandlung
beim Militir, indem sie lediglich eines statt der iiblichen drei Jahre Militirdienst
ableisten mussten. Dieses Einjihrig-Freiwilligen-Examen entfiel nach dem Ersten
Weltkriegs und spitestens zu Beginn der 1930er Jahre wurde das bis dahin durchaus
tibliche und nicht diskreditierte vorzeitige Verlassen der Schulen ohne das Abitur
mit einer Metapher des ,Scheiterns® belegt (vgl. Kurz 1930).

Scheitern beinhaltet ,Momente der Abweichung, der Subversion und des Unabge-
schlossen® (Alkemeyer 2013, S. 38; vgl. Butler 2001, S. 33, 121ff.). Exklusionsdro-
hungen bekamen schliefllich Gewicht, weil das Abitur als qualifizierender Schulab-
schluss fiir immer mehr Bildungskarrieren Voraussetzung wurde und dadurch weiter
an Bedeutung gewann. Inwiefern das Abitur auch tatsichlich Hochschulreife und die
gewlinschte Studierfihigkeit verbiirgt, wurde dabei vor allem seitens der Universiti-
ten wiederholt infrage gestellt, wie eine Analyse von Lehrerzeitschriften zeigt.'®

3.3 Abitur als Kennzeichen eines modernen Staates

Wihrend das 18. und 19. Jahrhundert durch aktive und teils sehr offensiv vorge-
brachte AbschliefSungstendenzen gegeniiber bestimmten Bevolkerungsschichten ge-
kennzeichnet waren (siche Kapitel 2), wurden solche im 20. Jahrhundert doch im-
merhin ,vielfach ungewollt hingenommen® (Klemm 2022, S. 36) und damit soziale
Ungleichheit durch Allokation und Selektion auf dem Weg zum Abitur zunichst pas-
siv fortgeschrieben. Erst Mitte der 1960er Jahre riickten Bildungsbenachteiligung-
en in den Fokus, wurden sie im Zuge eines ,social turn® auch in den Erziehungs-
wissenschaften Gegenstand von Forschungen und im Kontext von Bildungspolitik
deren Abbau forciert (vgl. u.a. Behm 2023). Die Abiturient*innenquote stieg zwi-
schen 1960 bis 1994 in der BRD von 6,1% auf 23,8 % (vgl. Herrlitz 1997).

16 Grundlegend hier der Vortrag von Denise Lowe: ,,Profilierung(en) fiir die moderne Gesellschaft?
Debatten und Deutungen zum Abitur in Lehrerzeitschriften des Deutschen Kaiserreichs und
der Weimarer Republik®, Tagung ,Laboratorien einer kiinftigen Gesellschaft: Schulen als um-
kimpfte Riume im 20. Jahrhundert“, Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, Halle (Saa-
le), 24.03.2022 und eine hierauf basierende, sich in Vorbereitung befindende Publikation.
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Das Abitur als hdchster anzustrebender Schulabschluss wurde damit auch zum
Kennzeichen eines modernen Staates — allerdings mit sich nur allmihlich durch-
setzenden und als demokratisch zu verstehenden Reformen — und dies nicht zu-
letzt getrieben durch vergleichende Blicke auf internationale Entwicklungen und
die durchaus diskursiv und kritisch verhandelte Identifikation als ,Wissensgesell-
schaft’. Mittlerweile

»[...] gehért die Ausweitung der gymnasialen Bildungsbeteiligung zu den bereits seit
den 1960er Jahren verfolgten bildungspolitischen Zielen, um den — tatsichlich oder
vermeintlich — bestehenden Riickstand in den Studierquoten gegeniiber anderen Staa-
ten aufzuholen und dem gesellschaftlichen und volkswirtschaftlichen Strukturwandel
zu wissensintensiven Formen von Arbeit, Beschiftigung und Wertschépfung mit einem
verdnderten quantitativen und qualitativen Fachkriftebedarf Rechnung zu tragen.”

(Wolter 2016, S. 19f.).

Die in den 1960er Jahren cinsetzende Bildungsexpansion vermochte zwar kaum
etwas an der ,Reifepriifung als ,Nadelohr® des Hochschulzugangs® zu dndern
(Wolter 2016, S. 1), allerdings erhielten vor allem die sich seit den 1970ern Jahren
ausbreitenden Gesamtschulen, aber auch viele andere héhere bzw. weiterfithrende
Oberschulen, Stadtteilschulen und Gemeinschaftsschulen, integrierte Sekundar-
schulen und auch die beruflichen Gymnasien das Recht Abiturpriifungen durch-
zufithren (Klemm 2022, S. 23). Neueren Analysen folgend zeigt sich auch eine
Abwertung der Hauptschulen und eine Abkehr vom dreigliedrigen Schulsystem
(vgl.u.a. ZfPid 2013; Maaz 2017).

Implizit geht mit all diesen Vorschligen, Forderungen und Maf$nahmen der Grund-
tenor hinsichtlich einer besseren Chancengleichheit fiir den Erwerb des Abiturs, fiir
die Hebung des gesamtgesellschaftlichen Bildungsstandes und fiir das Abitur als
neuen Mafistab fiir die breite Bevolkerung einher. Diese Primisse zeigte Wirkung,
so dass bereits in den 1950er Jahren die sogenannten drop-out-Quoten und die
Haltekraft des Gymnasiums stieg (Wolter 2016, S. 23) und bis 1970 etwa 75% der
einmal aufgenommen Sextaner das Abitur machten (Herrlitz 1997, S. 185); aktu-
ell rund 85% der Gymnasiast*innen (Nationaler Bildungsbericht 2020)". Fiir den
Bildungsstand der Gesamtbevélkerung hat dies Auswirkungen, sodass mittlerweile
iiber 33% eine Fachhoch- oder Hochschulreife (Statistisches Bundesamt 2020) und
damit den hochsten Schulabschluss erworben haben.

3.4 Der Abiturient als ,,unternehmerisches Selbst“?

Die ansteigende Abiturient*innenquote basierte auf einer entsprechenden politi-
schen Bildungssteuerung, auch auf finanzpolitischen Mafinahmen wie ,,die finan-

zielle Absicherung der Schiilerkarrieren durch [...] Schulgeld- und Lehrmittel-

17 Von den Sekundarschulen mit drei Bildungsgiingen gingen etwa 25% der Schiiler*innen mit dem
Abitur ab (Nationaler Bildungsbericht 2020, S. 146).
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freiheit“ (Rutschky 2007, S. 42f) und nicht zuletzt auch das elternunabhingige
Schiiler-Bafég — jedenfalls: Eine grofle soziodkonomische Hiirde auf dem Weg
zum Abitur fiel und ging mit einem gewissen Abbau sozialer Disparititen im
ySozialstaat“ einher. Gesamtgesellschaftlicher Wandel, die Hebung des Bildungs-
niveaus und die Bildungsaspiration der Eltern trugen zu einer Geschichte des
Schulabschlusses Abitur als Erfolgsgeschichte bei. Mittlerweile kann von einer
yStatusdistributionsfunktion von Bildung“ die Rede sein, die eine ,sich selbst ver-
stirkende Eigendynamik gewonnen® habe (Wolter 2016, S. 1), in der das Abitur
eine unangefochtene Spitzenposition behielt. Denn:

»Bildungsentscheidungen folgen immer hiufiger einer Optionslogik, alle Mdglichkeiten
der Ausbildungs- und Berufswahl offen zu halten, Chancen zu vergroflern und Nachteile
bzw. Sackgassen zu vermeiden und einen méoglichst hohen Abschluss als beste Startposi-
tion fiir den Ausbildungs- und Arbeitsmarke zu erreichen.“ (Wolter 2016, S. 21)

Der Idee des sozialen Aufstiegs durch Bildung, des Slogans von der ,freien Bahn
fur die Tiichtigen'®, verschirfte zunehmend die Konkurrenz um berufliche Posi-
tionen, je mehr Abiturient*innen es nun gab. Nicht mehr das Abitur allein, son-
dern der Durchschnitt der Abiturnoten ist mittlerweile mafSgeblich entscheidend
fir den Zugang zur weiteren Bildungskarriere, wie der Numerus clausus zeigt, der
1968 und ,[m]it Blick auf kapazitative Engpisse in zahlreichen Studiengingen®
von der Westdeutschen Rektorenkonferenz (WRK) eingefiihrt wurde (Klemm
2022, S. 25; vgl. auch die Einleitung von Kidmper-van den Boogaart/Reh i.d. B.).
Nach einer enormen Bildungsexpansion und in diesem Sinne der Durchsetzung
von Bildung als Norm — insbesondere in der Norm des Abschlusses Abitur — voll-
zichen sich nun in gewisser Weise Prozesse der ,Normalisierung’. Wenn es wie
angesichts einer derzeitigen Abiturient*innenquote von 40—50 Prozent" ,normal‘
ist, dass ein immer groflerer Teil der Bevolkerung das Abitur erwirbt, miissen fiir
besondere berufliche Karrierewege zumeist sehr gute Noten aufgeboten werden.
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, in welcher Weise diese Entwicklung
nun Priifungen und Priifungsverfahren, aber méglicherweise eben auch schon die
davor liegenden schulischen Unterweisungsprozesse, den Unterricht beeinflusst
und damit auch die mit den Priifungen verbundenen Subjektivierungsprozesse
verdndert hat. Fiir die Subjektform Abiturient zeigen sich mindestens verschiede-
ne Formierungsoptionen, gilt es begrenzt selbstbestimmbare Entscheidungen auf
dem Weg zum begehrten Bildungszertifikat iiber verschiedene Schultypen und
iiber die individuelle curriculare Schwerpunktsetzung im Kurssystem zu treffen,

18 Der Slogan ,Freie Bahn fiir alle Tiichtigen — das sei unsere Losung.“ lisst sich auf eine Reichs-
tagsrede des damaligen Reichskanzlers Theodor von Bethmann Hollweg am 28. September 1916
zuriickfiihren.

19 Hiufig werden die Allgemeine Hochschulreife (ca. 40%, berechtigt zum Universititsbesuch) und
die Fachhochschulreife (ca. 10%, berechtigt nur zum Besuch der Fachhochschulen) zusammen
ausgewiesen (vgl. Nationaler Bildungsbericht 2022, S. 158; BMBF 2023).
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die als Subjektivierungsmuster ausgewiesen werden konnen. Diese strategischen
und funktionalen Entscheidungslogiken auf dem Weg zu einem sich immer noch
als ,Allgemeine Hochschulreife' verstehenden Schulabschluss betten sich ein in die
Figur des ,,unternechmerischen Selbst“ (vgl. z. B. Brockling 2007), der ,,Selbsttech-
nologien® (Pongratz 2004, S. 255f.) oder dem heutzutage in vielen Lebensberei-
chen unaufhérlichen Anspruch an Leistungsoptimierung und Selbstmanagement.
Genealogisch lassen sich diese Subjektivierungstheoreme anschlieffen an etwas,
was als ,,Selbst-Leistung” im Kontext der ,modernen Zentralideologie der Leis-
tung des 19. Jh.“ (Ricken 2019, S. 106; vgl. auch Reh/Ricken 2018) schon die
permanente Anstrengung der Individuen forderte und an die selbstverantwortli-
chen Subjekte adressiert wurde. Der Abiturient konstituierte sich in genau diesem
Kontext und damit rechr friih als historisch spezifische Subjektform mit Potential
zur gesellschaftlichen Normalisierung.

Anderseits trigt das Abitur als Ausweis fiir die Zugehorigkeit zu einer Bildungse-
lite kaum noch, hat sich als Distinktionsmerkmal mittlerweile nivelliert und der
Abiturienten-Status {iber die neue Hiirde des Abiturdurchschnitts und des Nu-
merus clausus muss mehr denn je in einen beruflichen Status mit wieder anderen
Priifungen und Berechtigungen tiberfithrt werden.

Insbesondere also in der hier im dritten Kapitel vorgenommenen Dimensionie-
rung des Abiturs als Schulabschluss, verfingt diese leicht zur Betrachtung als Hu-
mankapital oder Employability, die im Zuge der ,,Umstrukturierungen des Sozial-
staates” und seiner oft als Neoliberalismus etikettierten Auswirkungen auf Formen
der Vergesellschaftung unter anderem die individuellere Existenzsicherung einfor-
dert (Alkemeyer/Budde/Freist 2013, S. 11). Dann kénnte der Schulabschluss in
all diesem Optimierungsanforderungen als verstindlicher Garant fungieren — der
JAbiturient als anzustrebende Subjektform fiir immer mehr Menschen.

4 Fazit

Mit der Idee einer schulischen Abgangspriifung wurde im Jahr 1788 in Preuflen
erstmals die Voraussetzung fiir die Herausbildung einer historisch spezifischen
Subjektform ,Abiturient’ geschaffen. Im Zuge sich hieran anschlieSender Nor-
mierungsprozesse, die in anderen deutschen Lindern dhnlich verliefen, konn-
ten sich bestimmte Subjekte herausbilden, die das Abitur anstrebten — sie waren
etwa gleich alt, hatten bestimmte Leistungskriterien und Erwartungen an ihre
Haltungen und ihr Verhalten zu erfiillen und mussten sich den Modalititen des
Besuchs einer héheren Schule unterwerfen. War die Klientel aufgrund der Be-
stimmung des Abiturs als Selektion zukiinftiger Staatsdiener und aufgrund sozi-
aler und 8konomischer Voraussetzungen zunichst recht exklusiv, wurde die Sub-
jektform im Kontext gesellschaftlicher Transformationen wiederholt umkimpft,
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da ihre statusgebende und berechtigende Funktion bekannt und vor der Idee
eines sozialen Aufstiegs durch Bildung Zugangschancen zunichst von bestimm-
ten Bevdlkerungsgruppen eingefordert und spiter offeriert wurden. Im Zuge von
Prozessen der Bildungsexpansion unterlag die Subjektform Abiturient nach und
nach einer Normalisierung, sodass elitire Distinktionsmechanismen relativiert
wurden und stattdessen die Subjektform einen Standard fiir viele heranwachsende
Schiiler*innen und einen Mafistab fiir ihre zukiinftige berufliche Positionierung
in der Gesellschaft setzte.

Im vorliegenden Beitrag konnten markante Briiche in den hier untersuchten
historischen Dimensionen Priifung der Leistung, Status durch Distinktion und
Formierung entlang des Abiturs als Schulabschluss dargestellt werden. Die gesell-
schaftliche Ordnung, Normen und Diskurse verinderten die Bedingungen, die
den Abiturienten als solchen erst hervorbringen bzw. die Rahmungen, in denen
Individuen diese Bedingungen erfiillen konnten, um der avisierten Subjektform
gerecht zu werden.

Als Priifung verbiirgt das Abitur eine individuelle schulische Leistung, die vormals
standesprivilegierte Bildungswege neu regelte und die Eigenverantwortung eini-
ger Schiiler der héheren Schulen honorierte, indem spitestens ab 1834 nur noch
Abiturienten den Zugang zu den Universititen erhielten. In die Priffungsprozesse
wurden sie aktiv eingebunden und verschiedene Forderungen an sie adressiert,
deren Ausgestaltung innerhalb des Priifungsprozesses sie im Wechselspiel von
Fremd- und Selbstkonstitution schliefSlich zu Subjekten machte. Machtverhilt-
nisse, biirokratische Strukturen, pidagogische Beobachtungen und Beurteilungen
begleiteten diese Prozesse, deren Kriterien in der Abiturakte nachvollziechbar do-
kumentiert sind. Subjektivierungsprozesse verliefen innerhalb eines immer dich-
ter geregelten Priifungsprozesses, dessen Inhalte je historisch spezifischen Bedin-
gungen angepasst wurden, aber in dem sich die Priifungspraktiken iiber politische
Zisuren hinweg bemerkenswert bestindig zeigten. Diese Kontinuitit — so die hier
vertretende These — legitimierte den mit dem Abitur verbundenen Status. Das gilt
gerade, weil das, was unter Hochschulreife zu verstehen war, immer wieder kont-
rovers diskutiert, infrage gestellt bzw. mit verschiedenen staatlichen, wirtschaftli-
chen und individuellen Anspriichen konfrontiert wurde.

Besonders deutlich zeigten sich Konflikte um die Subjektform Abiturient um
1900, als die hoheren Schulen sich wie nie zuvor 6ffneten und nicht mehr nur
den humanistisch gebildeten, minnlichen Abiturienten privilegierten, sondern
durch realistische Bildungsginge und das Madchenabitur Schulstrukturangebote
geschaffen wurden, die neue Distinktionsméglichkeiten innerhalb einer anwach-
senden Bildungselite, vor allem dann in der Weimarer Republik, erméglichten.
In Orientierung an der jeweils historisch vorgefundenen Subjektform bzw. in
Vorstellungen iiber das Subjekt Abiturient mussten sich die Schiiler*innen unter-
schiedlicher Epochen in den Priifungsprozessen stets neu unterwerfen, sozusagen
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die sozialen Praktiken und damit verbundenen Erwartungen inkorporieren. Das
bedeutet allerdings nicht, dass es nicht auch Méglichkeiten der Auffithrung von
Eigensinn gab, z.B. erlangten sie durch die in Ritualen verkdrperte Statusinsze-
nierung — die von den Schulen ausgingen (wie in feierlichen Zeremonien), noch
mehr jedoch von den Abiturient*innen selbst (durch Abschlusszeitungen, Abi-
turstreich oder bestimmte Kleidung) — schulische und gesellschaftliche Anerken-
nung als Subjekt Abiturient, die zur eigenen Identitit und zur Entunterwerfung
beitragen konnten.

Wihrend sich die Priifung zwar inhaltlich, aber kaum strukturell geindert hat
und die Distinktionsmechanismen und Statusrituale zwischen Tradition, Adap-
tion und Innovation einen gewissen Wandel erfahren haben, zeigen sich in der
historischen Dimension des Abiturs als Schulabschluss deutlichere Verinderun-
gen. Zwar berechtigt nach wie vor und bis auf wenige Ausnahmen nur das Abitur
als hochster Schulabschluss zum Universititsbesuch, doch mafigeblich im Zuge
der Wellen von Bildungsexpansionen, dem strukturellen Angebot neuer abitur-
fithrender Schulen und der Inanspruchnahme des Abiturs als Berechtigung durch
verschiedene Akteure auf dem Bildungs- und Arbeitsmarkt zeigt sich eine ausge-
dehnte Funktionalisierung.

Die urspriingliche Primisse der staatsfunktionalen Verkopplung, in dem das Abi-
tur systemgerecht fiir staatliche Amter privilegierte, wurde von einer sowohl ge-
steuerten wie auch eigendynamischen Entwicklung abgeldst, in der das Abitur als
finales Ziel systematisch organisierter Bildungswege zentriert und als individu-
elle Existenzsicherung breiterer Bevolkerungsschichten gewihlt wurde, die aber
weiterhin vorwiegend auf eine akademische Ausbildung fokussierte. Allein der
Besuch einer héheren Schule brachte ab etwa 1930 kaum noch Reputation oder
Berechtigungen unterhalb des Abiturs, die nicht auch an anderen Schultypen er-
worben werden konnten. Im Kontext des gesellschaftlich breit rezipierten Gedan-
kens um Chancengerechtigkeit vor dem Hintergrund einer sich zunehmend als
Wissensgesellschaft verstehenden Bundesrepublik wurde der Zugang zum Abitur
seit Mitte der 1960er Jahre nach und nach individualisiert. Habituelle Grundaus-
stattungen und biographische Prigungen einer deutlich diversifizierten Schiiler-
schaft, die Zulassung verschiedener Schulformen zum Erwerb des Abiturs jenseits
des traditionellen Gymnasiums und deren unterschiedliche Ausgestaltungen der
Oberstufe, z.B. hinsichtlich des Ficherkanons oder pidagogischer Prinzipien,
brachten vielfiltige Subjektivierungsmuster innerhalb der Subjektform Abituri-
ent als anerkannte, kulturelle Typisierungen hervor. Gleichzeitig fithrte dies zum
Dilemma, dass durch die anwachsende Abiturienten*innenquote immer mehr der
Durchschnitt der Abiturnote im schulischen Bereich oder der Numerus clausus
im universitiren Bereich die anschlielende Bildungskarriere bestimmen konnten
und Abiturient-Sein heif§t nunmehr neue Konkurrenzsituationen, sozusagen eine
Leistungsselektion auf anderem Niveau, zu erfahren.
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Die Subjektform Abiturient hat in der sich ausbreitenden Leistungsgesellschaft
des 19. Jahrhunderts wirkmichtige, historische Wurzeln, konnte jedoch ihren eli-
tiren Charakter iiberwinden und wurde vor dem Hintergrund bildungspolitischer
Reformen und gesamegesellschaftlicher Wandlungen immer mehr zum Standard,
mitunter gar einer sozialen Normalerwartung. In einer diachronen Perspektive
ldsst sich — ohne in dieser Konstruktion empirisch belegbare, sich immer noch
fortschreibende Bildungsungleichheiten nivellieren zu wollen — an der Geschich-
te der Abiturient*innen (oder der Subjektform Abiturient) insgesamt das Narrativ
eines gesellschaftlichen Erfolgsmodells zeichnen.
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Die Einfiihrung zentraler Priifungen in der
franzésischen Besatzungszone (1945-1949).
Priifungspraktiken und das Schreiben iiber Literatur’

,Am 1. Oktober 1945 wurden die Schulen in der franzésischen Besatzungszone wieder
erdffnet. Die Schiiler kamen ohne Biicher, ohne Hefte, ohne Schreibmaterial, mit hung-
rigen Migen. Die Fensterscheiben in den Klassenzimmern waren zerbrochen. Geheizt
konnte nicht werden. Kleider gab es keine zu kaufen. Lehrpline und Lehranweisungen

fehlten“ (Ulshofer 1991, S. 65).

Die Situation der deutschen Schulen nach dem 2. Weltkrieg, vor allem in der
unmittelbaren Nachkriegszeit zwischen 1945 und 1949, war schwierig. Nicht nur
waren viele Schulgebdude zerstort, litt die Bevolkerung unter Wohnungsnot und
oft auch an Untererndhrung, sondern es fehlten (politisch unbelastete) Lehrkrifte,
es gab zunichst keine neuen Lehrpline und lange keine neuen Lehrmittel (vgl.
Furck 1998, S. 247f.). Aber auch die mentalen Befindlichkeiten in der Bevélke-
rung waren alles andere als einfach. ,Befreit’ und dennoch belastet, sah sie sich
nach einem Krieg mit den Verbrechen des Nationalsozialismus konfrontiert und
musste sich mit einer moglichen eigenen Schuld daran auseinandersetzen. Die
Bemiihungen der Alliierten bzw. der Besatzungsmichte, die — in unterschiedlicher
Weise — durch ,Reeducation’ und ,Reorientation® auf eine Demokratisierung der
Schule und des Unterrichts in Deutschland zielten (vgl. Heinemann 1981), stan-
den daher vor groflen Herausforderungen einer notwendigen ,,Umbesinnung®.?
Gerade dem Unterricht im Fach Deutsch wurde aufgrund seiner ,,gemiitsbilden-
den Kraft“ eine besondere Rolle zugeschrieben, der ,,Verrohung und Verflachung
durch die Erzichung und das Leben des letzten Jahrzehnts entgegen zu wirken und
Innerlichkeit und Ehrfurcht zu stirken (Ickenstein 1992, S. 70£). In Uberein-

—

Es handelt sich bei diesem Aufsatz um die verinderte Fassung eines englischen Textes, der unter
dem Titel ,, Writing about German literature. Examination and text forms in the French Occupation
Zone, 1945-1949” zuerst erschienen ist, Reh 2022.

2 Von einer ,erforderliche[n] Umbesinnung* sprechen die ,Lehrpline fiir die héheren Schulen des
Landes Grof§-Hessen. Eine Handreichung fiir die Jahre des Ubergangs“, die im November 1945
von der amerikanischen Militirregierung genehmigt wurden, vgl. Ickenstein 1992, S. 48; abge-
drucke ist das gesamte Dokument im ,Dokumentarischen Anhang®, Ickenstein 1992, S. 68-79,
hier die Formulierung auf S. 68; die Entwicklungen des Literaturunterrichts in der amerikanischen
und britischen Zone beschreibt auch Miiller-Michaels 2010, S. 30.
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stimmung mit der deutschen geisteswissenschaftlichen Pidagogik, die nach 1945
an den Universititen zu neuer Geltung kam (Horn 2003; Kersting 2008), wurde
festgestellt, dass Bildung sich in Sprache vollziche, dass Sprachunterricht die Mitte
der Bildung ausmache und nicht etwa Fremdsprachen, sondern die Bildung des
sprachlichen Sinnes in der Muttersprache im Mittelpunkt der ,echten Bildungs-
bestrebungen® stehe (Ulshofer 1948/1949a, S. 7). Ein solches Bekenntnis zum
Deutschunterricht kénnte erstaunen, da dieser durchaus nicht ,unschuldig® war.
Vielmehr hatte er sich schon in der Weimarer Republik deutschkundlich ausge-
richtet und im Nationalsozialismus als politisch ausgesprochen angepasst erwie-
sen (vgl. Frank 1976). Angekniipft wurde dabei an {iberkommene Vorstellungen,
etwa an derjenigen, dass im Medium der Muttersprache und der nationalen Li-
teratur sich Bildung ganzheitlich als Aneignung des Geistes vollziche. Gegen den
Nationalsozialismus beschworen wurden nach 1945 insgesamt und in besonderer
Weise im Deutschunterricht Traditionen, die unbelastet schienen, zuriickgegriffen
wurde auf den Humanismus, die Idee des Abendlandes und die deutsche Klassik.?
Hinsichtlich des Unterrichts in der Muttersprache und der entsprechenden Lite-
ratur vollzogen sich die Verinderungen nach 1945 im Riickgriff auf Schulstrukeu-
ren, Lehrpline und didaktische Konzepte aus den 1920er und frithen 1930er Jah-
ren. Das ist jedenfalls so den Lehrplinen und den programmatischen Auflerungen
in den westlichen Besatzungszonen zu entnehmen (Furck 1998, S. 248f.). Auch
Miiller-Michaels konstatiert dieses fiir den Deutschunterricht, wo eine Erneu-
erung ,weitgehend in Form einer Wiederankniipfung an didaktische Konzepte
der Weimarer Republik sowie im Rahmen einer inhaltlichen Orientierung an den
Werken der deutschen ,Klassiker* erfolgt sei (Miiller-Michaels 2010, S. 28).

Wihrend Miiller-Michaels die Bestimmungen fiir den Deutschunterricht und die
Lehrpline in der amerikanischen und der englischen Besatzungszone untersucht,
erwihnt er allerdings den Unterricht in der franzésischen Besatzungszone nicht.
Das kann sicherlich mit einer ausgesprochen komplizierten geographischen und
administrativen Lage der franzésischen Besatzungszone erklirt werden, die dazu
fihrte, dass hier auch die Schul- und Kulturpolitik uneinheitlich in verschiede-
nen Verwaltungseinheiten sich vollzog.* Gleichzeitig scheint der Verzicht auf die
Betrachtung der Situation in dem spiteren Land Baden-Wiirttemberg doch auch

3 Vgl. insgesamt die kritische Darstellung, Zimmer 2007; zur besonderen Bedeutung etwa des Kon-
zepts ,Abendland’ fiir den Deutschunterricht anhand des katholischen Schulpolitikers Josef Schnip-
penkétter in der Nord-Rheinprovinz vgl. Susteck 2010.

4 Schliefllich war sie ab Juli 1945 aus verschiedenen Provinzen, nimlich Baden, Wiirttemberg-
Hohenzollern, aus Pfalz-Rheinhessen, Rheinland und Hessen-Nassau und Saar zusammengesetzt;
1946 wurden daraus die Linder Baden, Wiirttemberg-Hohenzollern und Rheinland-Pfalz gebil-
det, wihrend das Saarland ausgegliedert und zum Saarprotektorat wurde. 1949 wurden die Linder
Baden, Rheinland-Pfalz und Wiirctemberg-Hohenzollern Bestandteil der BRD, 1952 fusionier-
ten Baden, Wiirttemberg-Hohenzollern und das in der amerikanischen Besatzungszone liegende
Wiirttemberg-Baden zum neuen Land Baden-Wiirttemberg, vgl. Thies/van Daak 1979.
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erstaunlich. Gerade hier entstanden nimlich mit der Besatzungsmacht Rahmen-
bedingungen, vor allem die Einfithrung eines Zentralabiturs, die in der Folgezeit
gerade auch fiir die Entwicklung des Deutschunterrichts von Bedeutung bleiben
sollten. Nicht zuletzt der zentrale deutsche Abituraufsatz und die Debatten um
seine Gestaltung lielen ein Netzwerk deutschdidaktischer Akteure um Robert
Ulshéfer (1910-2009)° und die von ihm mitbegriindete Zeitschrift ,Der Deutsch-
unterricht’ herum entstehen, in dem angeregt tiber die notorisch problematische
Benotung des deutschen Aufsatzes und dessen Charakter diskutiert wurde.®

Die Einfithrung des Zentralabiturs in einer Region bzw. einem Land, in dem diese
Form der Priifungspraxis nicht tiblich war, kann als eine interessante Konstella-
tion betrachtet werden: Die in Frankeich etablierte Praxis, die Praxis der wettbe-
werblich organisierten zentralen Schulpriifungen, war dort mit einer bestimmten
Art des Schreibens iiber Literatur verbunden (vgl. Chervel 1999; vgl. Decomps
1992). Indem eine zentrale schulische Abschlusspriifung in die Besatzungszone
transferiert wurde, fanden hier zunichst in der Rezeption durch die administra-
tive Ebene und dann in der Rezeption durch die Schulpraktiker Modifikationen
und Anpassungen statt. In der historischen Bildungsforschung ist das besondere
Erkenntnispotenzial der Untersuchung des Transfers bestimmter Ideen und Bil-
dungspraktiken, solch transnationaler ,\Wanderungsprozesse* also, bekannt. Man
hat es dabei nicht mit abgeschlossenen Phinomenen — etwa einer gleichbleiben-
den zentralen Priifung — zu tun, vielmehr verindern sie sich, sie bleiben von den
transnationalen und wechselseitigen Verflechtungen nicht unberiihrt — wie es in
der Diktion einer Global History of Education heif§t.” Die hier zu untersuchen-
de Konstellation ist insbesondere im Kontext einer Geschichte des Deutschun-
terrichts als Unterricht tiber muttersprachliche Literatur und als Geschichte des
Schreibens iiber Literatur in Priifungsaufsitzen interessant.

In drei Schritten soll im Folgenden argumentiert werden. Ich werde zunichst an-
hand der historischen Forschungsliteratur die Schulpolitik in der franzésischen
Besatzungszone skizzieren. Damit soll deutlich gemacht werden, in welchem
Kontext von Ideen einer Umerziehung und der Schaffung einer demokratischen

5 Vgl. die Darstellung, die Ulshofer selbst in seiner Autobiographie gibt, Ulshéfer 1991, S. 65-72);
vgl. zu Ulshéfer ausfiihrlich auch Kimper-van den Boogaart/Reh i.d. B.

6 Sie wurde von Robert Ulshofer gegriindet und erschien mit einem ersten Jahrgang 1948/1949 erstmals
im Ernst Klett Verlag in Stuttgart. Sie kann in gewisser Weise als Nachfolge der Zeitschrift ,Deutsch-
kunde* gesehen werden, die im Leipziger Teubner-Verlag erschienen war; der Redakteur dieser Zeit-
schrift war Dr. Gieselbusch gewesen, nach dem 2. Weltkrieg im Klett-Verlag beschiftigt: ,,Dr. Giesel-
busch war bis zum Zusammenbruch Mitarbeiter im Teubner-Verlag und dort Redakteur der Zeitschrift
,Deutschkunde’. ,Ich kam wie gerufen [mit dem Vorschlag der Griindung einer neuen Schriftenreihe].
Seine Absicht war es, die Zeitschrift ,Deutschkunde’ in neuer Form fortzusetzen®, Ulshofer 1991, S. 77;
vgl. insgesamt Ulshéfer 1991, S. 72-87; vgl. auch unten Kapitel II in diesem Beitrag.

7 Vgl. zum Konzept einer ,entangled History” of Education etwa Sobe 2013; vgl. jiingst Fuchs/
Rolddn Vera 2019; vgl. im Kontext des Themas dieser Studie beispielhaft die Beschreibung der
Rezeption ,fremder Priifungspraktiken Matasci 2010.
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Schule die beabsichtigte Reform der Gymnasialbildung steht. Sie wurde schlief3-
lich 1947 mit einer verinderten Abiturpriifung auch in die Wege geleitet. Wie
diese Verinderungen unter Bezugnahme auf die franzésische, zentrale Priifungs-
praxis und deren historische Wurzeln verstanden werden kénnen und welche
Modifikationen zu erkennen sind, die bis heute Bestand in Baden-Wiirttemberg
haben (ein Land, das 1952 entstand), ist ebenfalls noch Gegenstand des ersten
Kapitels (1). In einem zweiten Abschnitt werden Reaktionen auf die Einfithrung
dieser Art der Abiturpriifung dargestellt, insbesondere Reaktionen seitens der
Deutschlehrer*innen in verschiedenen Zeitschriften, vor allem in ,Der Deutsch-
unterricht’ (vgl. Thies/van Daak 1979) und ,Schola®®. Hier ist nicht nur zu erken-
nen, welche Auswirkungen auf den Unterricht der Priifung zugeschrieben und
von ihr erwartet, sondern auch wie die franzosischen Praktiken des Schreibens
tiber Literatur im Verhilenis zu den deutschen Schreibpraktiken eingeschitzt wur-
den (2). In einem dritten Kapitel wird gezeigt, wie sich in den folgenden Jahren
der franzosische Gedanke des ,Concours’, des Wettkampfes, ausbreitet. In den
Aktenbestinden Wiirttemberg-Hohenzollerns im Staatsarchiv in Sigmaringen be-
finden sich einige Aufsitze von 18- und 19-jihrigen Schiiler*innen, die 1949 im
Rahmen eines ausgerufenen Wettbewerbs im Goethejahr geschrieben wurden. An
ihnen und den Beurteilungen durch die Lehrkrifte kann gezeigt werden, wie trotz
einer oberflichlichen Angleichung in der Praxis des Priifens gerade keine einfache
Ubernahme der Art und Formorientiertheit des franzésischen Schreibens iiber
Literatur stattgefunden hat (3).

1 Schulpolitik in der franzésischen Besatzungszone:
Die Einfiihrung der zentralen Abiturpriifung

Die Erforschung der franzosischen Besatzungszeit und -zone ist zunichst von
vielen Zeitzeugenklischees geradezu tabuisiert gewesen, zumindest aber stark
behindert worden (vgl. Wolfrum 2003). Dazu zihlt das Klischee der ,diisteren
Franzosenzeit® (ebd., S. 62) oder der Besatzungszone als ,,Ausbeutungskolonie®
(zit. nach Wolfrum 2003, S. 62). Vor allem nach Offnung der franzésischen Ar-
chive, etwa in Colmar 1986 (vgl. Wolfrum 1989; Hudemann 1989), mussten sol-
che Einschitzungen allerdings modifiziert werden. Insgesamt wurde stirker eine
Ambivalenz in der Besatzungspolitik der Franzosen konstatiert. Die Vermittlung
eines Gefiihls der ,responsabilité individuelle® (Hudemann 1987, S. 23) und die

8 Die Zeitschrift ,Schola. Monatsschrift fiir Erzichung und Bildung' erschien in der franzosischen
Besatzungszone (Offenburg und Mainz), zuerst im September 1946. Thr Anliegen war es, Organ
der gegenseitigen Aussprache, der fruchtbaren Diskussion der Lehrkrifte zu sein, iiberkonfessionell,
iiberparteilich und im ,echten Ringen® um die Probleme, die von allen Seiten beleuchtet werden
sollten; es sollte in ihr auch darum gehen, eine wahre demokratische Gesinnung zu schaffen.
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Leidinie einer ,,Deprussianisation® (ebd., S. 30) konnten nun als problematische,
widerspriichliche Konzepte geschen werden, die aber dennoch auch als solche
einer Demokratisierung geplant waren: ,Die Zerstorung Preuflens und dessen,
was man fiir PreufSentum hielt, erschien als ein wesentlicher Ansatzpunke fiir die
Umerziehung des deutschen Volkes und zugleich fiir die Orientierung der west-
lichen Territorien auf Frankreich hin“ (ebd., S. 21). Es handelte sich um eine
Demokratisierung, die nach franzosischem Vorbild erfolgen sollte (ebd., S. 24).
Ein grofler Teil der Besatzungspolitiker*innen ging von einer Uberlegenheit der
,civilisation francaise® aus und erkannte zunichst nicht die besonderen Bedingun-
gen in Deutschland, z. B. die andere und groffe Bedeutung der Kirchen. In seiner
Dissertation ,,Schulpolitik in Wiirttemberg-Hohenzollern 1945-1952° stellt Rolf
Winkeler vor allem die Auseinandersetzungen zwischen der Besatzungsmacht, den
beiden Kirchen, den neu gegriindeten bzw. wieder zugelassenen Parteien und den
Lehrerverbinden um die christliche Volksschule als Bekenntnisschule oder christ-
liche Gemeinschaftsschule und eine konfessionell orientierte Volksschullehreraus-
bildung in den Mittelpunkt (Winkeler 1971). Gegeniiber dieser Einschitzung aus
dem Jahre 1971 fasst Horner 1996 die Schwerpunkte der Bildungspolitik in der
franzdsischen Besatzungszone deutlich weiter. Seiner Auffassung zufolge spielten
auch der Streit um die Struktur der héheren Schule und um die Leistungsbe-
wertung, d. h. die Einfithrung einer neuen Priifungsordnung fiir das Abitur, eine
zentrale Rolle (Horner 1996). Gerade in der Schulpolitik kam es daher zu Ausein-
andersetzungen mit den Deutschen (vgl. Ruge-Schatz 1983, S. 110).

Die Besatzungsmacht hatte den Versuch unternommen, die Typen des héheren
Schulwesens zu vereinheitlichen, eine vollstindige Angleichung von Jungen- und
Midchenbildung vorzunehmen, die Gymnasialzeit zu verkiirzen, Franzosisch als
erste Fremdsprache einzufithren (Cuer 1987) und das Gewicht der alten Spra-
chen zu verringern (O.V. 1947b). Ein Teil der Reformen war mit der Méglichkeit
freier Ficherwahlen je nach Veranlagung der Schiiler*innen begriindet worden,
die zu einem spiteren Zeitpunke als in Deutschland iiblich erfolgen kénne. Die
Entscheidung fiir den Beginn mit einer lebenden Sprache — Franzésisch — schien
den franzosischen Schulpolitiker*innen auf Grund der kindlichen Entwicklung
giinstiger. Es seien weniger Abstraktion als vielmehr bildhafte Vorstellungen ge-
fragt; die schopferische Gestaltung im Umgang mit der lebenden Sprache wur-
de gegeniiber einer eher passiven und reflektierenden Rolle der Schiiler*innen
im Verhiltnis zur toten Sprache ins Feld gefiihrt. Es ginge darum, ,‘Fiille und
Tiefe des klassischen Altertums’, soweit diese sich in seiner Literatur spiegelt, in
sich aufzunehmen®, nicht um formalistische Kunstiibungen in den alten Spra-
chen (ebd., S. 22). Einer der zentralen franzésischen Bildungspolitiker in der Be-
satzungszone, der Germanist Raymond Schmittlein (1904-1974), General und
Directeur de 'Education publique der franzésischen Militirregierung, warf den
deutschen hoheren Schulen vor, eher totes Wissen zu vermitteln:
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»Wenn sich die hohere Schule ohne jegliche praktische Zielsetzung allein der humanis-
tischen Bildung widmet, dann muf3 sie auf den enzyklopidischen Geist verzichten. Das
verworrene Vermitteln halbverdauter Wissenslast, so wie es heutzutage in Deutschland
an den hoheren Schulen praktiziert wird, verhindert die Ausbildung des Erkenntnisver-
mogens [...]“ (zit. nach Ruge-Schatz 1984, S. 137).

In einem Kommentar hief§ es: ,Das schematische und oberflichliche Nebenein-
ander von Kenntnissen verhindert jede wahre Verstandesbildung® (O.V. 1947b,
S. 22)°. Mit dem ,aufklirerischen Pathos der franzésischen Revolution® (Horner
1996, S. 170) verfolgte man eine Demokratisierung des Bildungswesens; man
glaubte, dies mit einer von der Kirche nicht beeinflussten Schule, in der franzo-
sischen Traditionen einer école laique, zu erreichen. Mit den Verinderungen im
Bereich des hoheren Schulwesens und der Priifungsordnungen dachte man den
Zugang zu Positionen ausschliefllich aufgrund von Leistungen zu eréffnen, nicht
aufgrund von religioser und sozialer Herkunft. Das war ein klares Bekenntnis zu
einem meritokratischen Elitenmodell:

»Nach welchen Gesichtspunkten soll die Auslese vor sich gehen? Charakter, Gesinnung,
irgendwelche Parteizugehérigkeit? Zwélf Jahre Nationalsozialismus haben zur Geniige
gezeigt, wohin solche Maf$stibe fithren. Beurteilung der Leistung ist der einzig objektive
und faire Maf3stab. Es dreht sich darum, die objektivste und anstindigste Methode zu
finden, das Leistungsprinzip durchzufithren® (O.V. 1947¢, S. 428).

Die Abiturpriifungsordnung war einschneidend verindert worden in Richtung
der franzésischen Priifungspraxis, die charakterisiert ist durch ein starkes, auf jesu-
itische Traditionen zuriick gehendes Element (vgl. Berdelmann/Reh/Scholz 2018,
S. 140-145), nimlich ihren Wettbewerbscharakter.'® Schon das 1808 eingefiihrte
bzw. 1809 erstmals durchgefiihrte Baccalauréat war institutionell anders veran-
kert als das Abitur, nimlich zunichst an den Fakultiten der Universititen. Alle
Kandidaten erhielten die gleichen Aufgaben und Beurteilungen erfolgten nicht
nur in einem anderen Notensystem, sondern vor allem anonym durch von den
,academies’, den Bildungsverwaltungseinheiten, bestellten Korrektoren. Die Prii-
fer kannten also die Priiflinge nicht. Ergebnisse der als eine Art Wettbewerb, als
,Concours’, durchgefiihrten Priifungen wurden in Rangfolgen der Priiflinge nach
Qualitit ihres Ergebnisses bekannt gegeben. Damit waren diese Priifungen sehr
viel stirker wettbewerblich-vergleichend angelegt als in den deutschen Lindern."
1947 wurde erstmals in der franzdsischen Besatzungszone ein zentrales und ano-
nymisiertes Abiturpriifungsverfahren durchgefiihre (vgl. OV 1947¢).

9 Ausdriicklich wurde hier von einer ,Bildungsschule® gesprochen, O.V. 1947b, S. 24.
10 Vgl. die Beschreibung, die in der Zeitschrift ,Schola® fiir die deutschen Lehrkrifte in der franzosi-
schen Besatzungszone gegeben wurde, bei Hepp 1947, S. 127f.
11 Vgl. eine frithe, auch international vergleichende Theorie der Priifungen Miinch 1932, zur Ge-
schichte des Baccalauréat die Beitriige in Marchand 2010.
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Gleichzeitig damit fithrte die Direction de 'Education publique einen allgemeinen
Schiilerwettbewerb durch, den ,,Concours général“. Im Einleitungstext der Aus-
schreibung ist vom ,freien Wettbewerb® und der ,hohen Bewertung individueller
Leistung® die Rede (vgl. OV 1947a). In einem Bericht iiber den ,Concours® wird
darauf verwiesen, dass die deutschen Schiiler*innen gerade diesen Wettbewerbscha-
rakter als merkwiirdig empfanden. Sie seien bisher ausschliefflich sportliche Wett-
bewerbe gewohnt (OV 1948). Auch in der Folgezeit wurden viele Schiilerwettbe-
werbe, von der Kultusverwaltung unterstiitzt, durchgefiihrt — ganz unabhingig vom
Abitur. Schon 1949 hatte der ,Borsenverein der Buchhindler® in der franzésisch
besetzten Zone ein Preisausschreiben zur Ermittlung des besten Aufsatzes tiber das
Thema ,Mein liebstes Buch® veranstaltet."* Im gesamten Gebiet der 1949 gegriin-
deten Bundesrepublik Deutschland fanden in der Folge weitere Wettbewerbe statt;
die Teilnahme daran wurde in Baden-Wiirttemberg von der Kultusverwaltung ge-
fordert, wie die Akten belegen. Etwa machte 1954 im Zusammenhang mit der Pho-
tokina in Kéln das ,Bundesgremium fiir Photographie an den Schulen® eine Wettbe-
werbsausschreibung.”® Ein internationaler Zeichenwettbewerb wurde 1951 von der
,Société des Amis de l'art” durchgefiihrt, ein Kinder-Kunstwettbewerb zur Bedeu-
tung des Marshallplans, ein ,\Wettbewerb der Jugend', in den Berufsschiiler*innen
einbezogen wurden und andere mehr.'* Im hier interessierenden Zusammenhang
ist der ,Scheffel-Schulpreis® hervorzuheben; er wurde ausgelobt vom Volksbund
fiir Dichtung (Scheffel-Bund). Durch die Direktor*innen der Gymnasien wurde er
nach Anhérung der zustindigen Deutschlehrkrifte an diejenigen Abiturient*innen
vergeben, die jeweils an einer Schule die besten Jahrgangsleistungen in Deutsch er-
bracht hatten. Es sei von jeder Schule ein ,Preistriger zu nennen, ,auch dann,
wenn diese Leistungen nicht auflergewohnlich sind“®.

Das zentrale Abitur war schliefllich als eine der wenigen Reformen aus der Besat-
zungszeit in dem seit 1952 zusammen gelegten neuen Bundesland Baden-Wiirttem-
berg bestehen geblieben — vielleicht auch weil es deutschen Gepflogenheiten an-
gepasst worden war (vgl. Vaillant 1984, S.208). Es wurde einerseits von Beginn
an durchaus auch von deutschen Lehrkriften als positiv bewertet (Léwenhaupt
1947, S. 7591, weil es Voraussetzungen ,sozialer Gerechtigkeit® erfiille und ,,de-
mokratischer Tradition® entspreche (Hartig 1948, S. 53f). Es hief3, es gebe allen
Kandidat*innen eine moglichst gleiche Chance, indem gemeinsame Priifungsaufga-
ben und anonyme Bedingungen bei der Korrektur durchgesetzt wurden. Erkennen
kann man hier aber auch, wie andererseits eine aus Frankreich eingefiihrte Praktik an
deutsche Bedingungen und Traditionen angepasst wurde. So schitzte schon Georges

12 Staatsarchiv Sigmaringen, Wi 80 T 1-2 Akte 360.

13 Staatsarchiv Sigmaringen, Wii 82 T 1 Akte 149.

14 Staatsarchiv Sigmaringen, Wi 80 T 1-2 Akte 360.

15 So heifit es in der Verfiigung des Regierungsprisidenten bzw. des Oberschulamtes, Staatsarchiv
Sigmaringen, Ho 339 A Akte Nr. 407.
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Bidault (1899-1983) 1947 ein: ,, Toute réforme de structure qui ne tiendrait pas suf-
fisamment compte de certaines traditions allemandes serait, en effet, vouée a 'échec”

(Bidault zit. nach Vaillant 1984, S. 211). Das wird im nichsten Abschnitt deutlich.

2 Deutsche Reaktionen: Reflexionen zum Schreiben iiber
Literatur

In welcher Weise Traditionen des deutschen Aufsatzes und des Schreibens iiber
Literatur bzw. der Aufsatzpriifung in die Umsetzung der von Seiten der franzosi-
schen Besatzungsmacht eingefiihrten zentralen Abiturpriifung wirksam wurden,
soll im Folgenden untersucht werden. Nachvollzogen werden soll das in der Dis-
kussion um den deutschen Abituraufsatz und seine Bewertung, wie sie in ver-
schiedenen Zeitschriften gefiihrt wurden, vor allem in ,Schola. Monatsschrift fiir
Erzichung und Bildung’, erschienen in der franzésischen Besatzungszone, und in
der von Robert Ulshofer herausgegebenen Zeitschrift ,Der Deutschunterricht.
Ulshofer war titig in Wiirttemberg-Hohenzollern als Seminarleiter in der Lehreraus-
bildung an einem Tiibinger Gymnasium und kann als bedeutender Protagonist der
,Schulgermanistik’ der 1950er und 1960er Jahre gelten (vgl. Hegele 1996, S. 108;
Gass-Bolm 2005, S. 101-103). Er stellte immer wieder heraus, dass aus seiner
Sicht das Beurteilungssystem durch ausschliefSlich anonyme Bewerter*innen, das
in Frankreich selbst praktiziert wurde und das die Franzosen vorgeschlagen hatten,
zu modifizieren sei. Durchgesetzt habe er in Wiirttemberg-Hohenzollern schlief3-
lich, dass die den Unterricht erteilende Lehrkraft jeweils einbezogen wurde, um
grobe Fehlurteile gegeniiber Schiiler*innen zu vermeiden. Kritik an einer, subjektive
und einheitliche Kriterien vermissenden, Aufsatzbewertung gab es spitestens seit
der Weimarer Republik, empirische Untersuchung zu dieser Problematik ebenfalls
(vgl.z.B. Bobertag 1934). Aber wihrend Ulshofer auf der einen Seite die franzosi-
sche Praxis als eine Mdglichkeit sah, das Urteil gerechter zu machen, verbindliche
Mafstibe und Richdlinien aufzustellen und deren Unterrichtung durchzusetzen,
zeigte sich auch bei ihm auf der anderen Seite ein wiederkehrendes Argumentations-
muster unter Deutschlehrkriften: Beharrt wurde darauf, dass eine holistische Be-
trachtungsweise der zu Priifenden wichtig sei, zu der nur diejenigen Pidagog*innen
in der Lage sein wiirden, die die Schiilerin oder den Schiiler kennen. Es miisse ein
Gesamtbild der Leistungen gewonnen werden:

,Nicht nur die Erst- und Zweit-, sondern vor allem die SchlufSkorrektoren (der Schluf3-
korrektor) miissen psychologisches Verstindnis fiir Schiilerindividualititen, einen siche-
ren Blick fiir Echtheit, Lauterkeit und Tiefe — sie miissen einen ausgewogenen Wert-
maf3stab besitzen, damit moglichst keine Fehlurteile gefillt werden. Die Gefahr dazu ist
auflerordentlich grof. Es gibt nun einmal Aufsitze, deren Wert ein fremder Lehrer, der
einige Dutzend oder gar hundert Aufsitze zu bewerten hat, verkennen kann® (Ulshofer

1948/1949a, S. 23).
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Ahnlich wurde etwa von Lehrkriften, die erst eine kurze Zeit in einer Abiturklasse
unterrichteten, gegeniiber der Schulverwaltung argumentiert, dass aus dieser Si-
tuation ein Problem in der Aufsatzbeurteilung entstehen konne, weil sie sich eben
von den Schiiler*innen noch kein Bild hitten machen kénnen.'¢

Insgesamt bewertete Robert Ulshofer die Verinderung der Abiturpriifung in der
franzdsischen Besatzungszone allerdings noch unter einem anderen Aspeke als
ausgesprochen positiv. Und dieser Aspekt betraf die Praxis des Umgangs mit Lite-
ratur im Deutschunterricht. Die Verinderung der Abiturpriifungsordnung kénne
insgesamt — so vermutete Ulshéfer — jedenfalls positive praktische Auswirkun-
gen auf den Literaturunterricht haben (Ulshofer 1947). Der nidmlich gewinne
durch die neue Reifepriifungsordnung an Bedeutung. Jeder Priifling miisse nun
in der miindlichen Priifung iiber seine Kenntnis und sein Verstindnis fiir die
deutsche Dichtung und Sprache Rechenschaft ablegen. Dabei sei zwar die Gefahr
nicht zu tibersehen, dass der Literaturunterricht zum Lernfach verkomme, statt
Schiiler*innen dazu anzuregen, mehr zu lesen und iiber das Gelesene nachzuden-
ken. Insgesamt aber sah Ulshéfer eher Anzeichen positiver Auswirkungen. Da
der Schiiler frither, auch dann wenn er iiber ein Dichterwort schreiben sollte,
nur einen ,Besinnungsaufsatz allgemeiner Art“ (Ulshofer 1947, S. 48) verfassen
musste, war seine Kenntnis iiber die deutsche Literatur und Sprache sehr gering
— das habe sich in den miindlichen Abiturpriifungen im Sommer 1947 gezeigt.
Unter den neuen Bedingungen der neuen Priifungspraxis nun kénne man sich
als Deutschlehrer, der an den Bildungswert der Literatur glaube, nur freuen. Der
Blick des Schiilers wiirde sich auf das Wesentliche richten, auf die Frage des Wer-
tes der Literatur. Der nun wiederum sei immer auch und zugleich eine Frage des
Stils; sie kdnne damit in den Mittelpunke riicken. Die Schiiler wiirden zu einem
nicht-oberflichlichen Lesen erzogen und der Lehrer miisste sich wieder mehr mit
Fragen der sprachlichen Form befassen. Und an dieser Stelle nun machte Ulshofer
einen Vergleich mit ,den‘ Franzosen:

»Der Lehrer miisste sich wieder mehr mit Fragen des Stils und der dichterischen Form, der
sprachlichen Gestaltung beschiftigen. Daran mangelt es bei uns Deutschen — wie es scheint
— besonders, und nicht erst seit einigen Jahren. In den franzésischen Schulen wird, soviel
man sieht, auf diese Stilfrage ein weit groflerer Nachdruck gelegt als bei uns. Man rithmt
dem Franzosen nach, dafd er ein Meister der Form, der sprachlichen wie der Umgangsform,
sei. Wohl bringt er dazu eine groflere Anlage mit als der Deutsche. Doch diese Anlage wird
planmifig in der Schule entwickelt. Und sollten wir nicht versuchen, des Deutschen Su-
chen nach Tiefe zu veredeln durch ein Streben zur Form?“ (Ulshofer 1947, S. 50)

In dieser Situation wurden alte und bekannte Kimpfe um den Aufsatz, frei oder
in irgendeiner Weise formgebunden, neu gefiihrt — dokumentiert ist auch das
in den beiden angefiithrten Zeitschriften. In der Zeitschrift ,Der Deutschunter-

16 Vgl. die Schilderung eines entsprechenden Falles bei Reh 2017.
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richt” erschienen gleich zu Beginn eine Menge Artikel zur Frage des deutschen
Aufsatzes und seiner Bewertung, so etwa waren schon die Hefte 5 und Heft 6
des ersten Jahrgangs (1948/1949) der ,Aufsatzerzichung® gewidmet. In Heft 5
wurden ausschliefSlich — und anders als in den anderen Heften — nur zwei sehr
umfangreiche Artikel veroffentlicht, einer von Robert Ulshéfer zu der Frage, was
der Aufsatzunterricht zur Neubesinnung tiber die Aufgaben der hoheren Schule
beitragen konne (Ulshéfer 1948/1949a), und einer des auch schon in der Zeit des
NS aktiven Autors, nach dem 2. Weltkrieg Studienrat in Schorndorf, Fritz Rahn
zum Besinnungsaufsatz (Rahn 1948/1949). Ulshéfer schrieb ausdriicklich iiber
die Schwierigkeiten einer einheitlichen Bewertung von Aufsitzen, die bekannt
und auch nicht restlos zu beheben seien, in einer Fufinote:

,»Sie [die Schwierigkeiten] haben sich dem Verfasser erneut aufgedringt bei der Uberprii-
fung von etwa 1500 Reifepriifungsaufsitzen des Landes Wiirttemberg-Hohenzollern in
der Zeit von Frithjahr 1946 bis Frithjahr 1948“ (Ulshofer 1948/1949a, S. 18).

Er verteidigte das von ihm vorgeschlagene Verfahren mit dem Klassenlehrer als
Erstkorrektor und einem Zweitkorrektor, dem der Schiiler bzw. die Schiilerin
fremd waren, und deren Urteile dann ein Drittkorrektor zusammenfiihrte (Ulsho-
fer 1948/1949a, S. 22f.). In diesem Heft sind zudem auch ,Landeseinheitlich ge-
stellte Reifepriifungsthemen deutscher Linder* abgedruckt, darunter die aus den
einzelnen Lindern der franzdsischen Besatzungszone zwischen 1946 und 1948;
diese bezogen sich dann, wenn sie direke auf Literatur Bezug nahmen, praktisch
ausschliefllich auf bestimmte Werke Goethes (Hermann und Dorothea, Iphige-
nie, Faust, Wilhelm Meister — unklar, ob auf die ,Lehrjahre’ oder die ,Wanderjah-
re‘) und auf Schillers Wallenstein. Anlass zu einem Text wurden bestimmte Zitate
verschiedener Schriftsteller, zumeist von Goethe, aber einmal auch von Novalis,
eines von dAnnunzio, eines von Anatole France; in einigen wenigen Fillen war
den Schiiler*innen freigestellt, welche Literatur sie als Beispiel zur Behandlung
eines bestimmten Themas heranzogen.” Ulshéfer berichtete im folgenden Heft
tiber ein Experiment in der wiirttembergischen Akademie fiir Erziehung und Un-
terricht in Calw, wo Deutschlehrer*innen der Oberstufe zwei Reifepriifungsar-
beiten zur Beurteilung vorgelegt wurden, die sie ausgesprochen unterschiedlich
bewerteten. Ulshofer rief anschlieflend die Leser und Leserinnen der Zeitschrift
dazu auf, fiir einen abgedruckeen Reifepriifungsaufsatz aus Wiirttemberg-Hohen-
zollern eine Musterkorrektur einzusenden (Ulshofer 1948/1949b). Schon im ers-
ten Doppeljahrgang der Zeitschrift widmete Ulshofer sich dann den eingesandten
Musterkorrekturen (Ulshofer 1948/1949c¢).

In der Zeitschrift kamen aber auch franzosische Lehrkrifte, die in Deutschland
unterrichteten, mit ihren Erfahrungen zu Wort. Es wurden ausdriicklich die Un-

17 O.V.1948/49, S. 101f,, vgl. insbesondere S. 101-103 die Aufsatzthemen aus Nordbaden, Siidba-
den, Rheinland-Pfalz, Wiirttemberg-Hohenzollern.
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terschiede zwischen dem deutschen und dem franzésischen Priifungsaufsatz, d. h.
dem franzdsischen iiber franzdsische Literatur im ersten Teil des Baccalauréat, und
zwischen dem franzosischen und dem deutschen Literaturunterricht thematisiert:

»Wenn auch die Bedeutung des Unterrichts in der Muttersprache wohl allgemein anerkannt
wird, so unterscheiden sich doch die Wege, die bei gleicher Zielsetzung hie und da beschrit-
ten werden, oft wesentlich voneinander. Das zeigt sich deutlich in der Art der Durchfiihrung
der Reifepriifung in Deutschland und in Frankreich, und besonders im Aufsacz“."

Ausgangspunkt der Erlduterungen der Unterschiede durch den Autor war eine
Aufzihlung der — aus seiner Sicht — typischen franzésischen Aufgabenstellungen
zur Literatur, die er verglich mit den oben angefiihrten aus der franzésischen Be-
satzungszone:

~Auf deutscher Seite treten die bekannten Besinnungsaufsitze auf, die den Schiiler zwin-
gen, den ganzen Stoff zu seiner Arbeit aus der Tiefe seiner Gefiihls- und Gedankenwelt
zu schépfen, und das in den meisten Fillen schr allgemein formulierte Thema macht
ihm die Arbeit nicht leicht. Was bei solchen Aufsitzen verlangt wird, ist dies: er soll
erweisen, dafl der Abiturient nach neun Jahren Besuch der hdheren Schule in der Lage
ist, in einem fehlerfreien Deutsch und in einem einigermaflen gewandten Stil einige
wesentliche Gedanken iiber ein beliebiges, dem tiglichen Leben nahestehendes Thema
gegliedert darzustellen. Auf der franzdsischen Seite dagegen sind alle Themen ausgespro-
chen literarisch. Sie setzen bei den Abiturienten nicht nur allgemeine Kenntnisse iiber
die groflen literarischen Strémungen voraus, sondern auch Vertrautheit mit den bedeu-
tenden Dichtern, mit ihrem Leben und ihren Werken, und zwar vom 16. Jahrhundert
bis zur Gegenwart (Latou 1948/1949, S. 100).

Auffillig ist, dass die angefiihrten franzésischen Aufgabenstellungen in allen Fil-
len entweder eine direkte, oft prizise Frage formulierten oder aber Anweisungen
gaben, was zu tun sei, also das verwendeten, was heute ,Operatoren® genannt wird,
etwa: Erldutern Sie ..., erdrtern Sie ..., versuchen Sie die Gesichtspunkte zu prizi-
sieren und Ahnliches. Das geschah in den gleichzeitig verfassten deutschen Aufga-
benstellungen sehr viel weniger hiufig, teilweise wurde keine Frage ausdriicklich
formuliert, vielmehr schienen die Schiiler und Schiilerinnen auch so zu verstehen,
was zu tun sei.'” Die franzdsischen Aufgabenstellungen — variantenreicher in Be-

18 Latou 1948/49, S. 98. Dieser franzosische Autor schrieb in der Zeitschrift ,Schola‘ ebenfalls einen
Aufsatz, in dem er einerseits betonte, dass es auch innerhalb Deutschlands viele Unterschiede in
den Schulen und im Unterricht gebe, dennoch aber ein paar Dinge generell zu beobachten seien:
,In Deutschland hat der Schiiler im Gegensatz hierzu nur ziemlich unbestimmte Vorstellungen
von der deutschen Literatur, die er am hiufigsten persdnlicher Lektiire verdankt oder der Anre-
gung, die ein gewissenhafter Lehrer im Laufe der Erklirung eines Schillerschen Textes oder eines
Eichendorffschen Gedichtes gegeben hat. [...] Die Literaturgeschichte ist nicht wie in Frankreich
eins mit der nationalen Geschichte. Und schliefSlich hat die Literatur in Deutschland nicht den
Platz inne, der ihr in Frankreich einmiitig zuerkannt wird®, Latou 1947, S. 116f.

19 Im Kontext einer Untersuchung von Abituraufsitzen aus der Weimarer Republik zeigte sich, dass
Schiiler*innen auf eine relativ offene Aufgabenstellung dhnlich bzw. teilweise mit gleichen Beziigen
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zug auf unterschiedliche Autoren — thematisierten teilweise explizit die franzosi-
sche literarische Kultur und machten sie als solche zum Gegenstand der Aufsitze.
Hintergrund dieser Verschiedenheiten waren — folgt man nun wiederum Latou
— ein Unterricht in Frankreich, der stark der franzosischen Literaturgeschichte
gewidmet war. Ausdriicklich ging Latou auf einen méglichen Vorwurf von deut-
scher Seite ein; er gestand zu, dass das Auswendiglernen im franzésischen Unter-
richt eine groflere Rolle spiele als in Deutschland; dabei handle es sich allerdings,
so Latou, nicht um eine ,,Gedichtnisiibung®, sondern um eine ,Geistesiibung*:

»Der franzésische Unterricht soll ein Zwiegesprich mit den groffen franzésischen Dich-
tern sein, die unsere Meister bleiben. Die Literatur soll uns lehren, den Menschen zu
entdecken. [...] es ist Aufgabe des Lehrers, den Schiilern zu helfen, ihre Urteilskraft zu
entwickeln, um aus den wesentlichen Ziigen der verschiedenen historischen Typen das
Menschenbild zusammenzusetzen, nach dem der Mensch des XX. Jahrhunderts strebt*

(Latou 1948/1949, S. 101).

Im zweiten Jahrgang der Zeitschrift ,Der Deutschunterricht® war das erste Dop-
pelheft ebenfalls wieder der Aufsatzerzichung gewidmet. Walter HaufSmann aus
Tiibingen berichtete darin {iber die Erfahrungen in Wiirttemberg-Hohenzollern
in den Jahren 1948/1949 (Hauffmann 1950). Er sah eine besondere Problematik
in der Beurteilung von Aufsitzen, die tiber fiktionale Literatur verfasst wurden,
weil hier — und das anders als in Frankreich — die Gesinnung des Lehrers und das
Gedichtnis des Schiilers beurteilt wiirden:

»Der literarische Aufsatz scheint mir als Aufgabe in der Reifepriifung aus dem einfachen
Grund fehl am Platz, weil es uns Deutschlehrern selbst und noch viel mehr unseren
Schiilern an einer Ubereinkunft iiber jene Kategorien literarischer Urteilsbildung fehlr,
die in Frankreich fester Besitz der Gebildeten geworden sind“ (ebd., S. 114).

Die Zeitschrift ,Schola® dokumentiert unterschiedliche Sichtweisen auf das Prob-
lem des deutschen Aufsatzes. Festgehalten wurde in einem frithen Aufsatz aus dem
Jahr 1947 zunichst, dass es schlecht um die Fihigkeit des Aufsatzschreibens stehes
die gegenwirtigen Schiiler und Schiilerinnen seien weder ausdruckssicher noch
schreibgewandt (Bentmann 1948, S. 179). Der Aufsatz iiber Literatur — so refe-
rierte etwa Bentmann die gingige Position zur Aufsatzerziechung — werde ,eindeu-
tig abgelehnt“ (ebd., S. 188), obwohl er immer noch in den Schulen praktiziert
wiirde (vgl. Ludwig 1988). Die Argumente gegen diesen waren die schon linger
bekannten; es werde mit diesem die ,,Freude am Dichtwerk verleidet” (Bentmann
1948, S. 188). Der Schiiler wiirde nur wiederholen, was der Lehrer gesagt habe
und schreibe nicht aus innerem Antrieb. Er habe keine ,innere Bezichung® zu
dem literarischen Thema, das ,,auflerhalb seiner eigenen Erlebnis- und Gedanken-

reagierten. Man kann vermuten, dass im Laufe des Unterrichts den Schiiler*innen vermittelt wurde,
welche Erwartung auch mit offenen Aufgabenstellungen verbunden sind, vgl. Zach/Reh 2018.

doi.org/10.35468/6052-05



Die Einfithrung zentraler Priifungen in der franzésischen Besatzungszone

welt“ liege (ebd.). Ein anderer Autor, O. Hartleb, plidierte ebenfalls fiir einen aus-
schliefSlich sachorientierten Aufsatz und entsprechende Stiliibungen. Ausgehend
wiederum vom Problem des ungeklirten Beurteilungsmaf$stabes, schrieb Hartleb,
dass geklirt sein miisse, ob eine gute Note im Aufsatz einem klaren Denken oder
einer gewissen schriftstellerischen Gewandtheit gelte. Er favorisierte den ,, Zweck-
stil“ gegeniiber einem ,,Schmuckstil“ und forderte dementsprechend:

»Berichte, Abhandlungen iiber Dinge, zu denen der Schiiler wirklich etwas zu sagen hat.
Literatur mit duf8erster Vorsicht. Wiedergabe eines in der Klasse vorgelesenen Aufsatzes.
Hochstleistung etwa: Die Aufsitze zweier Forscher tiber dasselbe Thema zu vergleichen,
Gemeinsames und Unterschiede klar herauszubringen (Hartleb 1948, S. 113).

Versuche, Subjektivitit in der Oberstufe zu beriicksichtigen, ihr mit innerem Ver-
stindnis zu begegnen, um die Lust am Schreiben seitens der Schiiler zu erhalten,
seien kontraindiziert:

,Er [der Lehrer] soll alles tun, wie es spiter hief§, um die Lust am Schreiben, die so viele
in diesen Jahren fiir immer verlieren, zu erhalten. Diese Bemerkungen zeigten aber nicht
den Weg zu einer Leistung. Und wenn die Bestimmung begriifflenswert war, daf§ eigene
Auffassung und selbstindiges Urteil als Vorziige zu werten seien, so scheint es zum min-
destens sehr gewagt, daf8 persdnliche Ausdrucksweise denselben Vorzug genieflen soll”

(ebd., S. 115).

,Denn die Nachahmung eines kiinstlerischen Stils erzeugt nur Epigonentum®,
hief§ es hier schlieflich (ebd., S. 114). Der Programmatik der Zeitschrift entspre-
chend — kontroverse Auffassungen darzubieten — kam in einem weiteren Aufsatz
eine andere Position zu Wort. Ein Autor aus Baden befiirchtete, dass eine neue
Gesinnungsheuchelei Einzug halte, Formeln und Gedankenverbindungen stiin-
den dafiir — z.B. die gedankenlos nachgeplapperte Formel der Humanitit. Der
unselbstindig erzogene Schiiler orientiere sich nun nicht mehr an der Staatspro-
paganda, sondern an der Autoritit des Lehrers. Dieser Autor, O. Vitali, kam zu
dem Urteil — und das nun steht den oben angefiihrten Positionen sowohl Bent-
manns wie auch Hartlebs diametral entgegen: ,,Der Aufsatz ist der beste, welcher
bei der Behandlung eines Kunstwerkes am deutlichsten Spuren eigenen Erlebens
trigt, welcher ein gedankliches Thema personlich durchfithre und den Mut zu
selbstindigem Denken zeigt® (Vitali 1947, S. 228).

In der franzdsischen Besatzungszone waren Reflexionen iiber den deutschen
Aufsatz- und Literaturunterricht in den Kontext der durch die Besatzungsmacht
veranlassten Einfithrung zentraler Priifungen gestellt. Vor diesem Hintergrund
konnten der franzésische Literaturunterricht und der franzésische Priifungsauf-
satz, in denen stirker auf die Aneignung einer nationalen Interpretationstraditi-
on und weniger auf eine personliche Beziechung zum literarischen Kanon gesetzt
wurde, zur Folie interessanter Vergleiche werden. Sie zeigen, wie unterschiedlich
die Auseinandersetzung mit kultureller Uberlieferung geprigt war und wie sowohl
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die einen wie die anderen Umgangsweisen mit Literatur und entsprechende Prii-
fungspraktiken als selbstindigkeits- und demokraticorientiert begriindet wurden.
Im Folgenden wird gefragt, ob sich mit unterschiedlichen Praktiken des Aufsatz-
schreibens deutsche Beurteilungsgepflogenheiten dnderten.

3 ,Concours‘ in Wiirttemberg 1949: Schiilerarbeiten iiber Goethe

Ob tatsichlich die Verinderung im Literatur- und Aufsatzunterricht, die Ulshéfer
erwartet hatte, Einzug hielt in den Schulen und wie sie sich mit deutschen Tradi-
tionen vermischten, ist nicht einfach zu untersuchen. So zeigen Abiturpriifungs-
akten aus den frithen 1950er Jahren einer Schule aus Sigmaringen® deutlich, dass
es die von Ulshéfer kritisch angefithrten Themen zur Literatur — solche, die ei-
nen allgemeinen Besinnungsaufsatz erforderten — immer noch gab. Es werden
Aufsatzthemen aus der 8. und 9. Klasse, also dem 12. und dem 13. Schuljahr
angefithrt, die dem herkémmlichen Verfahren entsprechen: ,,Wie verstehen Sie
Goethes vierfache Ehrfurche? Oder: ,Betrachten Sie Fausts Gang durch die ,Klei-
ne Welt' als Kampf des Lichtes mit der Finsternis.“ Allerdings ist das Bild nicht
eindeutig; es finden sich auch auf andere Aufsatzformen gerichtete Aufgaben-
stellungen. So wird einmal eine Gedichtinterpretation verlangt: ,,G. Keller: ,Du
milchjunger Knabe® (Interpretation)“. Der Interpretationsaufsatz als Priifungs-
form, die stirker auf eine Analyse formale Textmerkmale durch die Schiiler*innen
zielte, ist zu dieser Zeit noch eher uniiblich und setzt sich erst im Laufe der 1960er
Jahre durch, wie Eiben-Zach (vgl. i.d. B.) darstellt. Die Angaben iiber die von den
Schiiler*innen gewiinschten ,Spezialthemen® fiir die miindliche Priifung im Fach
Deutsch, wie sie in den Akten dokumentiert sind, kénnten als Hinweis darauf
gelesen werden, dass sich dabei — wie von Ulshéfer vermutet® — das Spektrum
der gelesenen Autor*innen erweiterte. Auch hierbei handelte es sich allerdings
um ein fiir die frithen 1950er Jahre traditionelles Repertoire an Dichtern. Dazu
gehorten dann Autor*innen wie Binding, Carossa, C. E. Meyer, Holderlin, Keller,
Eichendorff, Hebbel, Novalis, Stifter, Grillparzer, Kleist, Raabe, Gertrud von Le
Fort, Bergengruen, Mérike, Wichert, Hesse.

Im Folgenden soll nun ein kurzer Blick auf Schiileraufsitze bzw. die entsprechen-
den Beurteilungen durch die Lehrkrifte geworfen werden. Das soll aber nicht
anhand von Abituraufsitzen geschehen, sondern anhand von Aufsitzen, die im

20 Es handelt sich — wenn in diesem Absatz nicht anderes vermerkt — bei allen folgenden Angaben
um Informationen, die aus Akten iiber die Reifepriifung an einem Gymnasium in Sigmaringen
in den Jahren 1953, 1954, 1955 entnommen wurden, Staatsarchiv Sigmaringen Ho 339 A, Akte
405, 406, 407.

21 Vgl. auch Robert Ulshofers Bericht iiber die Erfahrungen, die er in der franzésischen Besatzungs-
zone in den ersten Jahren nach dem Ende des 2. Weltkrieges mit der Facharbeit hatte machen

konnen, Ulshofer 1954.
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Rahmen eines Schiilerwettbewerbs — ausdriicklich als ,Concours® bezeichnet und
auch damit auf eine franzosische Praxis zuriick bezogen — geschrieben wurden.?
Gefragt werden kann, ob und in welcher Weise Einfliisse des franzésischen Schrei-
bens und Priifens iiber Literatur sich in den Beurteilungen von Schiileraufsitzen
in der franzsischen Besatzungszone bemerkbar machten. Vermutet werden kann
bei den untersuchten Dokumenten, dass aufgrund der freiwilligen Teilnahme,
einer begrenzt eigenen Themenwahl und aufgrund der Bedeutungslosigkeit des
Ergebnisses fiir die schulische Laufbahn der Schiiler*innen die Lehrkrifte in der
Beurteilung Raum hatten, nicht nur ihre Routinen, sondern auch ihre Vorlieben
offen zur Geltung zu bringen.

Bei den vorliegenden fiinf Aufsitzen handelt es sich um Texte von Schiiler*innen,
die einem Aufruf zu einem Wettbewerb des ,Kultministeriums® in Tiibingen im
Goethejahr — dem 200. Geburtstag Goethes — gefolgt waren. Die Schiiler und
Schiilerinnen hatten sich ein Thema zu Goethe, iiber das sie schreiben wollten,
véllig frei wihlen konnen. Insgesamt sind nur genau die fiinf Arbeiten eingegan-
gen (vier aus der Middchen-Oberschule Tiibingen, eine weitere Arbeit von einem
Schiiler aus der Oberschule Schramberg), die in der Akte tiberliefert sind. Letzt-
lich waren also nicht viele Schiiler*innen dem Aufruf gefolgt. Dennoch wurden
Preise vergeben — darauf ist ausdriicklich Wert gelegt worden. Die vier Arbei-
ten der Midchenoberschule waren, bevor sie ans ,Kultministerium® in Tiibingen
geschickt wurden, von zwei ,Berichterstattern®, den Fachlehrkriften der Klasse
acht und neun (also der 12. und 13. Klasse) des Middchengymnasiums und ab-
schlieflend von dessen Direktor bewertet worden. Die Bewertungen sind ebenfalls
erhalten geblieben und Bestandteil der Akte. Das ,Kultministerium® vergab zwei
erste und zwei zweite Preise fiir die Mddchen, der Schiiler erhielt einen Trostpreis.
Die Themen lauten wie folgt: ,,Goethe und das Problem ,Polaritit und Ausgleich®,
,Die Stellung des jungen Goethe zum Christentum®, ,,Goethes Frauengestalten
in seinen Dramen®, ,Die Bezichung des modernen Menschen zu Faust und Me-
phisto®, ,,Goethe in Schwaben®. Die Arbeiten haben einen Umfang zwischen fiinf
und 17 Schreibmaschinenseiten. Teilweise finden sich dhnliche Themen auch in
Klassenarbeiten dieser Zeit, z.B. die Frage nach Goethes Frauengestalten. Auch
in anderer Weise schlieflen sie an zeitgendssische Themen an, an die Frage nach
dem Verhiltnis von Menschsein und Deutschsein, an die Frage nach dem mo-
dernen Menschen und nach dem Verhiltnis von Goethe zum Christentum. Die
Auseinandersetzung mit dem griechischen Humanititsbegriff und der klassischen
Asthetik, mit Goethes Kosmopolitismus, mit Aufklirung und Rationalismus und
schliefSlich mit Goethes anti-nationaler Haltung in den Befreiungskriegen waren

22 Alle Dokumente zu diesem Wettbewerb — von amtlichen Veréffentlichungen zum Wettbewerb,
den amtlichen Schreiben bzw. der Korrespondenz iiber die Schiilerarbeiten bis hin zu den Ur-
teilen der Lehrkrifte — sind Bestandteil einer Akte iiber Wettbewerbe und Preisausschreiben in
Schulen, Staatsarchiv Sigmaringen Wi 80 T 1-2 Akte 360.
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Bestandteil einer Art ,Goethe-Verfilschung® im NS gewesen. Nach 1945 wurde
Goethe als bleibende und héchste Inkarnation deutscher Kultur zum Vollstre-
cker einer abendlindisch-christlichen Tradition, zu demjenigen Autor, an dem
Humanismus, Christentum und ein auf die Griechen verweisendes Deutschtum,
das aber im universalistischen Menschen aufgehoben war, festgemacht werden
konnten (vgl. Osterkamp 1996; Mandelkow 1996). Neben Autoren wie Beutler,
Trunz, Miiller, Pyritz Emrich, Viétor, weniger Rehm, spielten auch Vertreter der
deutschen geisteswissenschaftlichen Pidagogik, wie Eduard Spranger und Wil-
helm Flitner, in der Propagierung eines bestimmten Goethebildes eine zentrale
Rolle. In besonderer und differenzierter Weise — so Mandelkow — hat dieses Bild
Flitner in seiner Arbeit iiber Goethe geprigt.

Obwohl die Schiileraufsitze deutliche Beziige zur zeitgendssischen Goetherezepti-
on zeigen, wiesen die Verfasser*innen kaum auf Fachliteratur hin; die abgegebenen
Wettbewerbsarbeiten enthalten keine Dispositionen. Die Beurteilungen durch die
Lehrkrifte zeigen, dass diese hier zwar das Punktesystem der Franzosen {ibernah-
men (0-20 Punkte), aber letztlich am herkémmlichen deutschen Notensystem
festgehalten wurde. Die vergebenen Punktzahlen variieren zwischen 14 und 18
Punkten; vor den Punktzahlen hatte im Bericht an das Kultministerium aber der
Schulleiter Bewertungen in Form der deutschen Noten vermerke. Das ist bemer-
kenswert — schliefSlich ging es hier gar nicht um fiir die Schule zihlende Bewertun-
gen. Die Punkezahlen fiir die einzelnen Aufsitze, die die verschiedenen Lehrkrifte
vergaben, wichen nicht stark voneinander ab; allerdings gab es durch das abschlie-
Bende Urteil des Schulleiters an einer Stelle gegeniiber den Urteilen der beiden
Berichterstatter*innen eine nicht unerhebliche Verinderung. Eine der Schiilerin-
nen, die von beiden Berichterstatter*innen eher schwicher bewertet worden waren,
wurde vom Schulleiter besser eingeschitzt und am Ende aufgrund seines Urteils
zusammen mit einer weiteren Schiilerin an erste Stelle der Rangfolge gesetzt.

Die Bewertungen der Lehrkrifte lassen einen bestimmten Stil erkennen, obwohl
einzelne Bemerkungen und Korrekturen nicht sehr systematisch erscheinen. Die
Abschlussbeurteilungen demonstrieren einige Gemeinsamkeiten: Zumeist wur-
de etwas zur ,Gedankenfithrung’ und immer etwas {iber den Stil geschrieben.
Wichtig und positiv vermerkt wurden in den verschiedenen Lehrerurteilen so die
»Klarheit des Gedankens®, aber auch der ,Blick fiirs Wesentliche“, negativ, wenn
das Ziel der Schreibenden dem Beurteilenden nicht klar geworden war. Moderie-
rend wurde in das Urteil mit einbezogen, ob sich jemand ein bewiltigbares, ein
Jfaflbares” Thema gestellt oder eine Aufgabe gewihlt hatte, die keine erfahrene
Lehrkraft stellen wiirde, weil sie von den Schiiler*innen gar nicht angemessen zu
bearbeiten sei. Eine wichtige Rolle bei der Beurteilung spielte also der Gedanke
einer Altersangemessenheit von Aufgabenstellungen; von den Schiiler*innen diir-
fe nicht mehr erwartet werden, als sie zu leisten auf Grund ihres Alters und ihrer
Erfahrungen in der Lage seien. Wenn aber eine Schiilerin oder ein Schiiler sich
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eine zu grofle Aufgabe gestellt hatte, konnte das ,Ringen® um die Bewiltigung der
Aufgabe — als besondere Motivation und Anstrengung — positiv zu Buche schla-
gen. Belesenheit wurde dabei positiv herausgestellt. Negativ angemerkt wurde,
wenn Zitate nicht richtig oder unpassend verwendet wurden. In nur einem Falle —
gegen jene Schiilerin, die der Schulleiter so positiv bewertet hatte — wurde ins Feld
gefiihre, dass etwas tiber einen Goetheschen Text behauptet wiirde, was falsch sei;
es wurde also eine bestimmte Interpretation — wenn man so sagen will — kritisiert.
Bedeutsam schien fiir das Urteil die Einschitzung zu sein, ob es sich um eine
yoriginelle, eigenwillige®, ,eigenartige” Losung handle, die der Schiiler bzw. die
Schiilerin mit dem Text geboten habe und ob ,,Selbstindigkeit“ zu erkennen sei.
Auch die stilistische Form wurde immer bewertet — positiv etwa als , fliissig®, ,.ge-
pllegt®, negativ als ,unbeholfen. Am Ende schien eine Rolle zu spielen, ob der
Aufsatz eine anregende und interessante Lektiire fiir die Lehrkraft gewesen war; ob
sie mit Wohlgefallen sich habe der Lektiire hingeben kénnen. Diejenige Schiile-
rin, die iber Goethe in Schwaben geschrieben hatte, erhielt — rechnet man einmal
alle jeweils an die Aufsitze vergebenen Punkte zusammen und vergleicht diese
dann miteinander — am meisten Punkte. Hier war eine Arbeit als beste bewertet
worden, die sich — folgt man dem Urteil der Lehrkrifte — durch ihren Stil als an-
genehm lesbar auszeichnet und die sich selbst ein begrenztes und dennoch origi-
nelles Thema gestellt hatte. Das hatte ihr eine natiirliche, erlebnismifSig nachvoll-
zichbare Bearbeitung erméglicht und eine begrenzbare Leistung abgefordert: ,,Die
Arbeit ist flott und anregend geschrieben. Das Thema ist originell und deshalb
anzichend, der Stoff eng begrenzt, darum nicht uferlos. Stil fliissig. Eine fiir die
Altersstufe schéne Leistung®, lautete das Urteil des Schulleiters.

»Die Verf. hat sich ein kleines u. leicht zu bewiltigendes, aber eigenartiges u. lohnendes
Thema aus der fiir eine 19jdhrige Schiilerin fast erdriickende Stoffmasse gewihlt: Goe-
the in Schwaben! [...] Allgemeine Betrachtungen im Anfang u. die schénen Worte des
Tirmers Lynkeus am Schluff umrahmen geschickt die speziellen Ausfithrungen tiber

Goethes Reise durch das Schwabenland i.]. 1797.%,
schrieb der erste Berichterstatter. Der zweite formulierte:

»Ein Hauptvorzug der Arbeit ist, dass die Verfasserin sich nicht in Hohen versteigen
will, die fiir ihr Alter u. ihre Erlebnisfihigkeit noch unerreichbar sind, auch nicht mit
angelesenen Werturteilen u. Phrasen arbeitet, sondern ihr Thema schlicht u. natiirlich

behandelt.“

Mit den hier geduflerten Urteilen bestitigten die Lehrkrifte, was zum Unterschied
zwischen dem deutschen und dem franzésischen Schreiben iiber die jeweilige Na-
tionalliteratur und iiber den Abituraufsatz von verschiedenen Seiten in der Zeit
der franzdsischen Besatzung gesagt wurde: Beriicksichtigt wird, wie stark und in
welcher Weise sich die jeweiligen Schiiler*innen personlich in ein Verhiltnis zu
dem setzten, iiber das sie schrieben. Es geht um den inneren Bezug zum Thema,
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nicht immer nur zu einem speziellen literarischen Text, und um die Eigenstindig-
keit einer Leistung. Diese kann sich zeigen als Wahl eines originellen Themas oder
als eigenartige Bearbeitung oder aber auch — so bei der Arbeit, die der Schulleiter
im Gegensatz zu den beiden Berichterstatter*innen positiv bewertet hatte — als
,Ringen“ um ein eigentlich zu schwieriges Thema. Unterstellt war dabei, dass
Literatur fiir Schiiler*innen oft zu schwer sei, dass diese den mit dem Verstindnis
von Literatur gestellten Anforderungen nicht gerecht werden kénnten. Im Um-
kehrschluss hief§ das aber meist auch, dass Unschirfen im Textumgang, in der
Rekonstruktion von Bedeutungen entschuldbar waren. Ein Rekurs auf die Tra-
dition einer literaturwissenschaftlichen bzw. philologischen Auseinandersetzung
mit dem Kanon literarischer Texte und die hier verbiirgten Deutungen fand nicht
statt.

4 Fazit

Gezeigt wurde, wie sich die Einfithrung eines Zentralabiturs in der franzésischen
Besatzungszone nach 1945 gestaltete und welche Reflexionen und Debatten sie
begleiteten. Gerade weil diese durch eine Besatzungsmacht eingefiihrte Reform
des deutschen Schulwesens nachhaltig war, d. h. weil das Zentralabitur im zu Be-
ginn der 1950er Jahre gegriindeten siidwestdeutschen Bundesland Baden-Wiirt-
temberg teilweise beibehalten wurde (vgl. Tenorth 1975, S. 116), zeigen sich hier
iiber die Einfithrungssituation hinaus interessante Aspekte schulpolitischer und
fachlich-pidagogischer Traditionen. Vor allem in Hinblick auf die Priifung im
Fach Deutsch, d.h. auch hinsichtlich des deutschen Abituraufsatzes, fanden von
Beginn an Anpassungen der franzésischen Priifungspraktiken an im besetzten Ge-
biet herrschende pidagogische Traditionen statt. So wurde dem z. B. in Auseinan-
dersetzungen um die Abiturpriifung immer wieder geduf8ertem Verstindnis, dass
pidagogische Urteile nur von derjenigen Lehrkraft angemessen zu fillen seine, die
den Priifling schon linger kenne, Rechnung getragen. Zusitzlich zu einer bzw.
einem anonymen Gutachter*in wurde die den Priifling in der Schule unterrich-
tende Lehrperson diejenige, die oder der das Fach Deutsch in der Klasse unter-
richtete, als Erstgutachter*in zugelassen bzw. iblicherweise eingesetzt — anders als
im franzosischen Verfahren. Dafiir hatten sich deutsche Akteure im bildungspoli-
tischen Geschehen — etwa in der Lehrerbildung titig und fithrend in fachdidaki-
schen Diskursen — eingesetzt, wie insbesondere Robert Ulshéfer.

Die im Zuge des Wiederaufbaus des Schulsystems in den deutschen Besatzungszonen
und insbesondere der Einfithrung des Zentralabiturs entstehenden Debatten iiber
Formen und Anforderungen an den deutschen Abituraufsatz, vor allem an dem, des-
sen Gegenstand Werke bzw. Texte des impliziten oder expliziten Kanons deutscher
Nationalliteratur waren, standen auch im Zeichen dieser Einfithrung und der Aus-
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einandersetzung mit franzésischen Traditionen kultureller Aneignung eines nationa-
len literarischen Kanons. Auch hier aber setzten sich — wie anhand der Beurteilung
der wenigen, bei einem ausgerufenen Aufsatz-Wettbewerb eingereichten Arbeiten
gezeigt werden konnte — letzdlich deutsche Traditionen in neuen Formen durch bzw.
blieben modifiziert erhalten. Es schien hier von sehr viel groflerer Bedeutung und
fiir die deutschen Lehrpersonen in Wiirttemberg doch die hochste Freude zu sein,
dass Schiiler*innen ihre Individualitit zeigten, ihre ganz persnliche Aneignung von
und originelle Auseinandersetzung mit der Literatur authentisch darstellen konnten.
Dem opferte man in der Schule unter Umstinden die Auseinandersetzung mit ei-
nem angereicherten, auch literaturgeschichtlichen oder literacurwissenschaftlichen
bzw. literaturtheoretischen Wissen iiber Literatur und mit iiberlieferten Deutungen.
Diese wurde oft — und anders als bei ihren westlichen Nachbarn — nur als geistloses
Nachplappern gewertet, auch und vielleicht gerade, wenn sie in einem kiinstleri-
schen, dann als manieriert bewerteten Stil dargeboten wurde.
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Britta Eiben-Zach

Reifepriifungsaufsitze als Quellen
historischer Forschung

Schiileraufsitze richten sich seit jeher an einen sehr begrenzten Leserkreis: Sie wer-
den primir fiir Lehrkrifte und Priifer*innen verfasst.! Ungeplante Offentlichkeit
erlangen sie dort, wo die Prominenz des ehemaligen Zoglings das Interesse auch
an dessen schulischen Erzeugnissen schiirt. Dies gilt etwa fiir Marx’ ,Betrachtung
eines Jiinglings bei der Wahl eines Berufes‘ (vgl. Lahann 1982, S. 33fF.). Ahnlich
bekannt ist die Anekdote, dass Brecht fast der Schule verwiesen worden wire,
weil er es in einem Klassenaufsatz nicht fiir ,,[s]if und ehrenvoll® befand, , fiirs
Vaterland zu sterben (vgl. ebd., S. 103) — und jene, dass Adenauer seine Aufsatz-
aufgabe bereits im Vorfeld der Priifung kannte (vgl. ebd., S. 74ff.).

Doch auch jenseits biographisch angelegter Untersuchungen wurden historische
(Reifepriifungs-)Aufsitze und Aufsatzaufgaben inzwischen vielfach als historische
Quellen herangezogen: mit Blick auf das Kaiserreich,® die Weimarer Republik,* die
NS-Zeit’ und die Jahre 1945-1990° oder — im historischen Lingsschnitt — wei-
ter gefasste Entwicklungen.” Analysiert wurden u.a. Aufsitze und Aufsatzthemen

—

Dies gilt zumindest seit der Loslosung des Aufsatzschreibens aus der Tradition eines rhetorisch, auf
miindliche Kommunikationssituationen ausgerichteten Schreibunterrichts (vgl. exemplarisch Lud-
wig 1988, S. 189fF.). Kritik an Schreibaufgaben, denen Anlass und Adressat*innen fehlen, wurde
im Rahmen der Kommunikativen Schreibdidaktik laut. Zu dieser Problematik und aktuelleren
Gegenentwiirfen vgl. exemplarisch Bachmann/Becker-Mrotzek 2010, S. 191ff.

2 Alle drei Fille wurden tiber Lahanns (1982) Arbeit zu ,Aufsitzen prominenter Deutscher® ermittelt. Vgl.
auch Bélling 2010, S. 38f., Kohler 1994, S. 33, Kratzmeier 2016, S. 274 und Lindner 2016, S. 219f.
Vgl. Conrad 1986.

Vgl. Schmitz 1999.

Vgl. Lindemann 2003 und Sauer 2012.

Vgl. Grimm 2003, Jasper/Miiller-Michaels 2010, Meier 1993, Miiller-Michaels 2007, Oyen 2006,
Roberg 2010, Rubinich 1992 und Vogt 1990.

7 Vgl. Apel 1991 und 1995, Dornieden 2008, Hampel 1999, Lahann 1982, Lindemann 2000, Liitge-
meier 2008, Mohler 1978, Schifer 1994, Schwalb 2000, Selbmann 1987/88, 1996, 2005, 2017 und
Tille 1993.
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aus Bayern,® Baden-Wiirttemberg,’ Berlin,'® Hessen," Nordrhein-Westfalen,'
Niedersachsen,'? Sachsen-Anhalt'* und Thiiringen".

Das Interesse an diesen Quellen hingt damit zusammen, dass Aufgaben fiir den
Deutschen (Reifepriifungs-)Aufsatz traditionell ein breites Themenspektrum ab-
deckten (vgl. Reh 2017, S. 113; Reh/Kidmper-van den Boogaart/Scholz 2017,
S. 281)' — und (u.a. gesellschaftspolitische) Problemstellungen verhandeln lie-
en, die im historischen Riickblick charakeeristisch fiir die jeweilige Zeit erschei-
nen und im Zentrum gesellschaftsgeschichtlicher Untersuchungen stehen.
Aufschlussreich sind sie jedoch auch fiir eine Fachgeschichtsforschung, die histori-
schen Deutschunterricht jenseits seiner (reinen) Konzeption in den Blick zu neh-
men sucht (vgl. Dawidowski 2017, S. 24f.; Dawidowski 2018, S. 154f.). Von diesem
Interesse geleitet hat man in den letzten Jahren das Spektrum der herangezogenen
Quellen erweitert'” und Reflexionen iiber den Umgang mit diesen Quellen vorange-
trieben. Beleuchtet wurden etwa die Méglichkeiten, Riickschliisse aus Lehrplinen,'®
Lesebiichern,” Schuljahresberichten,® Lektiirehilfen? und Aufsatzaufgaben® zu
zichen. Ein Beitrag, der vergleichende Uberlegungen zu historischen Reifepriifungs-
aufsitzen biindelt, steht jedoch bislang aus (vgl. auch Jasper/Miiller-Michaels 2010,
S. 265). Diesem Desiderat widmet sich die vorliegende Darstellung.?

8 Vgl. Grimm 2003, Hohmann/Langer 1995a und Selbmann 1987/88, 1996, 2005, 2017.
9 Vgl. Hohmann/Langer 1995a und Jasper/Miiller-Michaels 2010.

10 Vgl. Grimm 2003, Hohmann/Langer 1995a, Meier 1993, Sauer 2012, Schmitz 1999, Schwalb
2000 und Tille 1993.

11 Vgl. Grimm 2003, Hampel 1999, Hohmann/Langer 1995a, Jasper/Miiller-Michaels 2010, Moh-
ler 1978, Miiller-Michaels 2007, Rubinich 1992 und Schifer 1994.

12 Vgl. Apel 1991 und 1995, Grimm 2003, Hohmann/Langer 1995a, Jasper/Miiller-Michaels 2010,
Lindemann 1980, 2000 und 2003, Liitgemeier 2008, Miiller-Michaels 2007 und Roberg 2010.

13 Vgl. Conrad 1986, Dornieden 2008, Hohmann/Langer 1995a, Oyen 2006 und Vogt 1990.

14 Vgl. Hohmann/Langer 1995a und Tille 1993.

15 Vgl. Tille 1993 und 1995, Hohmann/Langer 1995a sowie Oyen 2006.

16 Dies illustrieren auch die bei Tille (1993, S. 206ff.) und Mohler (1978, S. 136ff.) zusammenge-
stellten Aufsatzaufgaben (1945-1969) und die Kategorisierungen Berliner Aufgabenstellungen
(1871-1933) bei Schmitz (1999, S. 291fF.) und Schwalb (2000, S. 222).

17 Vgl. Roberg/Susteck/Miiller-Michaels 2010, bezogen auf das hier skizzierte Projekt auch Heuer
2015, S. 93.

18 Vgl. Dawidowski 2017, S. 23 und 2018, S. 153, Susteck 2010, S. 138f. und Zimmer 2007, S. 99f.

19 Vgl. Junge 2017.

20 Vgl. Jakob 2009, S. 184ff. und Zimmer 2009, S. 206ff.

21 Vgl. Mackasare 2020, Mackasare/Susteck 2019a und 2019b sowie Susteck 2020.

22 Vgl. Selbmann 2017.

23 Dem vorliegenden Beitrag liegt meine Dissertationsschrift zu ,Literatur als Gegenstand Westberliner
Abituraufsitze[n] der 1950er und 1960er Jahre* (Eiben-Zach 2022) zugrunde. Abschnitt 2 enthilt
Uberlegungen und Untersuchungsergebnisse, die dort in Kapitel 4.3 ausgefiihrt werden; auch im
Argumentationsgang lehnt sich der Beitrag z.T. eng an dieses Kapitel an. Abschnitt 1 lieferte ur-
spriinglich im Rahmen der Dissertationsschrift einen Uberblick tiber bisherige Untersuchungen
historischer Reifepriifungsaufsitze. Diese Ausfithrungen wurden iiberwiegend in den hier vorlie-
genden Beitrag ausgelagert und hierzu iiberarbeitet und etwas gekiirzt. Untersuchungen, die speziell
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In einem ersten Schritt legt der Beitrag dar, welche Schwerpunkte bisherige Un-
tersuchungen historischer Reifepriifungsaufsitze setzten.”® Hieran anschlieflend
wird beleuchtet, welche Riickschliisse Aufsatzaufgaben, Schiilertexte, Lehrerkom-
mentare, Beurteilungstexte und Benotungen zulassen.

1 Schwerpunkte historischer Untersuchungen

Aufgrund ihrer einschligigen Themenstellungen untersucht man historische
Aufsitze vielfach als ,Spiegel des Zeitgeistes' (Apel 1991;% vgl. auch Reh/Kim-
per-van den Boogaart/Scholz 2017, S. 283). Herausgestellt werden jedoch auch
Riickschlusspotenziale fiir schul- und unterrichtsgeschichtliche Fragestellungen.?
So erhofft man sich, mit historischen Schiilertexten vergleichsweise nah an ver-
gangenen Unterricht heranzukommen? und Aussagen etwa iiber die ,,Wirkung
fachdidaktischer bzw. methodischer Theorien® (Tille 1993, S. 193) und formaler
Vorgaben treffen zu kénnen.?

,Beitrige zur Geschichte des Aufsatzunterrichts (Jasper/Miiller-Michaels 2010,
S. 366) leisten Analysen historischer Schiilertexte mit Blick auf die Entwicklung von
Aufgabentypen®” und Aufsatzarten, insbesondere jene des Besinnungsaufsatzes™.
Die bislang umfassendste Studie zur Geschichte der Aufsatzdidaktik legte Ende der
1980er Jahre Ludwig vor (Ludwig 1988; vgl. auch Lésener/Ludwig 2007).%! De-

Aufgaben und Aufsitze zu literarischen Texten betreffen, werden jedoch auch in der Monographie
(Eiben-Zach 2022, hier in Kapitel 1.2) zusammengefasst; in diesem Punke lehnt sich Abschnitt 1
des hier vorliegenden Beitrags an die entsprechenden Ausfithrungen der Monographie an.

24 Hier wie bereits in den einleitenden Ausfithrungen beschriinke sich der Beitrag iiberwiegend auf Unter-
suchungen, die primdr historische Reifepriifungsaufsitze auswerten. Beriicksichtigt werden vor allem
Beitriige der letzten dreifSig Jahre. Studien zu Aufsitzen der SBZ/DDR werden nicht mit einbezogen.

25 Vgl. in dhnlicher Formulierung auch Bélling 2010, S. 155, Lahann 1982 und Liitgemeier 2008,
dariiber hinaus den Systematisierungsversuch Selbmanns 1996, S. 125ff. Hervorgehoben hat man
jedoch auch, dass ,Aufsatzthemen den Zeitgeist nur in den seltensten Fillen unmittelbar [spie-
geln]® (Selbmann 2005, S. 106; vgl. auch Selbmann 1987/88, S. 146; Liitgemeier 2008, S. 7).

26 Vgl. Apel 1991, S. 457, 468 und 1995, S. 66, Hampel 1999, u.a.S. 283f., Hohmann/Langer
1995b, S. 44, Jasper/Miiller-Michaels 2010, S. 365, Schwalb 2000, S. 213f. sowie Selbmann
2017, S. 127 und 1987/88, S. 139.

27 Vgl. Apel 1991, S. 453 und 1995, S. 6, Jasper/Miiller-Michaels 2010, S. 365, Liitgemeier 2008,
S. 7, Miiller-Michaels 2007, S. 66, 69, Roberg 2010, S. 83f., Schwalb 2000, S. 213 und Schmitz
1999, S. 13f.

28 Vgl. auch Jasper/Miiller-Michaels 2010, S. 367, Rubinich 1992, S. 263, Schwalb 2000, S. 214,
Schmitz 1999, S. 13, 238 und Tille 1993, S. 194.

29 Vgl. Apel 1991, Hampel 1999, Schmitz 1999, Schwalb 2000 und Selbmann 1987/88, 2005, 2017.

30 Vgl Apel 1991, u.a.S. 461, 467, Grimm 2003, S. 33ff., Hampel 1999, u.a.S. 279fF,, Jasper/Miil-
ler-Michaels 2010, S. 374, 381, Miiller-Michaels 2007, S. 67 und Rubinich 1992, u.a.S. 265.

31 Bezogen auf die Aufsatzdidaktik der 1950er und 1960er Jahre zeigt Ludwig (1988, S. 4211T.)
nicht zuletzt Kontinuititen zur Weimarer Republik und NS-Zeit auf.
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tailliertere sprachliche Analysen schlieffen u.a. die Arbeiten Mohlers (1978) und
Vogts (1990) ein.

Dariiber hinaus wird an historischen Reifepriifungsarbeiten auch die Entwicklung
(schrift-)sprachlicher Fihigkeiten von Schiiler*innen untersucht. Ausgangspunkt
solcher Analysen bildet die Beobachtung eines ,so genannten Sprachverfall[s]“
(Grimm 2003, S. 13): der Eindruck, dass sich die sprachlichen Fihigkeiten von
Schiiler*innen kontinuierlich verschlechtern — bzw. einfach nicht mehr das sind,
was sie frither (d.h. zur Schulzeit des jeweiligen Betrachters) waren. In der Ten-
denz weisen Untersuchungen historischer Schiileraufsitze solche Verfallserzihlun-
gen jedoch eher zuriick. Grimm (2003, S. 261) zufolge

»[deutet] keines der gewonnenen Ergebnisse [...] darauf hin, dass es mit der Sprache der
Jugendlichen ,bergab‘ geht. Vieles hat sich gar nicht, nur geringfiigig oder zum Besseren
(Qualifizierteren) gedndert. Manche Verinderungen haben sich dagegen dem allgemei-
nen Sprachwandel angepasst. [...] Die Befunde lassen es zu, sich der Ansicht derjenigen
Wissenschaftler anzuschlieflen, die mit Recht behaupten, dass man von einem ,Sprach-

verfall nicht sprechen kénne.“ (ebd., S. 261)

Die Untersuchung Siebers (1998) arbeitet zwar heraus, dass die Anzahl orthogra-
fischer Fehler in Schweizer Schiilertexten zwischen 1881 und 1991 zunahm (vgl.

ebd., S. 139; Schiifer 1994, S. 102). Allerdings ist schon frith

eine grosse Bandbreite im Bereich der formalen Korrektheit der Texte festzustellen. Kei-
nesfalls zeichnen sich die ilteren Arbeiten durch eine strikte Einhaltung formaler Nor-
men aus, wie dies in der 6ffentlichen Meinung als Grundtenor heute geradezu topisch

ist“ (Sieber 1998, S. 139).

Die dariiber hinaus beobachteten Verinderungen erfasst Sieber mit dem Begriff
yParlando®. Dieser bezeichnet ,eine bestimmte Art textueller Oberfliche, die
sich [...] stark an einer fiktiven Redesituation zu orientieren scheint® (Nuss-
baumer/Sieber 1994, S. 342; zitiert nach Sieber 1998, S. 141).%? Sieber erklirt
diese Entwicklung aus einer ,moderne[n] Suche nach sprachlichen Ausserungs-
formen® (ebd., S. 223) in einer Zeit, die nicht zuletzt durch zunehmende ,In-
dividualisierungstendenzen® (ebd., S. 210) geprigt war. Auch Sieber kommt
nicht zu dem Schluss, dass sich in den beobachteten Verinderungen ein , beute
weitverbreitete[s] Unvermigen im Gebrauch der geschriebenen Sprache [zeigt]“ (ebd.,
S. 255, Herv.1. O.). Solchen ,einseitig defizit-orientiert[en]“ , [k]ulturkritische[n]
Deutungen® (ebd.) hilt der Autor entgegen, dass jiingere Schiilertexte auch neue
Stirken entwickelten — etwa in der Untergliederung (vgl. ebd., S. 139) oder Ver-
wendung ,explizite[r] metakommunikative[r] Mittel[]“(ebd., S. 140; vgl. auch
Jasper/Miiller-Michaels 2010, S. 369).

32 Herausgearbeitet wurde dieses Phinomen in einer Studie zu ,[m]uttersprachliche[n] Fihigkeiten
von Maturanden und Studienanfingern in der Deutschschweiz® (vgl. u.a. Nussbaumer/Sieber

1994; Sieber 1998, S. 1).
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Zum Teil widmen sich Analysen historischer Reifepriifungsaufgaben und -arbei-
ten auch dezidiert dem (schreibenden) Umgang mit Literatur.®® Dabei steht ins-
besondere die Frage im Fokus, wie literarische Werke fiir iibergeordnete, auch
ideologisch motivierte Erziehungsziele funktionalisiert wurden. So arbeitet Apel

(1995, S. 80) heraus:

,Sind die gesellschaftspolitischen, aber auch die wirtschaftlichen Verhiltnisse bedrin-
gend, spiegeln sie sich auch in den Themen und Darstellungen. Die Interpretation
weicht von der Sachanalyse ab und bezieht aktuelle Fragen ein. Das stimmt meistens,
aber nicht immer. Manchmal ist die Klassik geradezu der Rettungsanker in bedringten
Zeiten, so etwa, wenn nach 1940 die Werkinterpretation wieder in den Vordergrund

tritt. (vgl. auch Selbmann 2017, S. 133ff.)

Nur vereinzelt legen Untersuchungen historischer Reifepriifungsarbeiten jedoch
den Schwerpunkt auf solche Zusammenhinge.?* Diverse Studien fokussieren ge-
zielt Aufsitze ohne Literaturbezug® oder unterscheiden nicht zwischen Aufgaben,
die auf Literatur Bezug nehmen, und solchen, die dies nicht tun (vgl. Grimm
2003, Mohler 1978, Sieber 1998). Auch diesem Desiderat widmete sich das Pro-
jekt ,Abiturpriifungspraxis und Abituraufsatz 1882-1972° (vgl. Eiben-Zach 2022;
Reh/Eiben-Zach 2021; Zach/Reh 2018).

Hiufig misst man Reifepriifungsaufsitze an Anspriichen, die im historischen
Riickblick fiir den jeweiligen Zeitraum geltend gemacht werden. So wird unter-
sucht, inwiefern Schiiler*innen im Nationalsozialismus einschligige ideologische
Narrationen reproduzierten oder dem — auch durch Wahl vergleichsweise un-
belasteter Aufgaben — auswichen (vgl. Lindemann 2003, S. 181ff; Liitgemeier
2008, S. 9; Vogt 1990, S. 131, S. 140). Aufsatzaufgaben und Schiilertexte der
Nachkriegszeit wiederum werden darauf befragt, inwiefern sie eine Auseinander-
setzung mit der jlingsten Vergangenheit ermdglichten und leisteten.*

2 Riickschlusspotenziale der Quellen

Im Folgenden wird die Frage erortert, welche Riickschliisse historische Reifeprii-
fungsarbeiten zulassen. Im ersten Schritt widmet sich die Darstellung den Schii-
lertexten, im zweiten Schritt Aufgabenstellungen, Lehrerkommentaren, Beurtei-
lungen und Benotungen als jenen Teilen der Quellen, die von den Priifer*innen

33 Vgl. Apel 1991 und 1995, Jasper/Miiller-Michaels 2010, Lindemann 2000, Schwalb 2000,
S. 222f., Schmitz 1999, S. 283f., Selbmann 2005 und 2017, S. 133ff. sowie Oyen 2006, S. 511.

34 Vgl. Apel 1995, Lindemann 2000, Selbmann 2005 und im Vergleich zu historischen Lektiirehil-
fen Mackasare/Susteck 2019b und Mackasare 2020.

35 Vgl. Dornieden 2008, Hohmann/Langer 1995a, Liitgemeier 2008, Meier 1993, Rubinich 1992
und Tille 1993.

36 Vgl. Apel 1991, S. 466, Meier 1993, S. 21, Miiller-Michaels 2007, S. 68, Oyen 2006, S. 510f.
und Rubinich 1992, S. 265f.
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verfasst wurden. Um die Potenziale dieser Quellen zu eruieren, ist insbesondere
danach zu fragen, an wen sich Schiiler*innen und Lehrkrifte richteten, welche
Intentionen sie verfolgten.

2.1 Schiilertexte

Wie einleitend thematisiert, wurden Priifungsarbeiten in erster Linie fiir die prii-
fenden Lehrkrifte verfasst: ,,Der Schreiber [d. h. der Priifling, Anm.d. Verf] hat
die Aufgabe, einen Text entsprechend den Erwartungen seines Gutachters zu for-
mulieren® (Vogt 1990, S. 127).% Dass sich Schiiler*innen an solchen Erwartun-
gen orientierten, wird ihnen im historischen Riickblick bisweilen als ,,angepasstes
Verhalten® angelastet (Oyen 2006, S. 513). Umgekehrt honoriert man ,unange-
passtes Verhalten®: ,,Je nach Talent, innerer Selbststindigkeit und Zivilcourage der
Verfasser zeigen sich Abweichungen in der sprachlichen und gedanklichen Quali-
it (Litgemeier 2008, S. 9). Solche Deutungen werfen allerdings diverse Fragen
auf: Ist die Reifepriifung tatsichlich der Ort, ,Zivilcourage® (ebd.) zu zeigen?®®
Mit welcher Legitimation kann man riickblickend fordern, der Priifling hitte bes-
ser seine gute Note oder gleich die ganze Priifung riskiert, um ehrlich seine (bzw.
die aus heutiger Perspektive erwiinschte) Meinung zu dufSern? Und was (bzw.
wen) hitte er damit tatsichlich erreichen kénnen?

Vor allem aber folgt fiir das Riickschlusspotenzial historischer Aufsitze, dass sich
an ihnen keine Meinungen, Ansichten oder Haltungen der Verfasser*innen able-
sen lassen — selbst dort nicht, wo Formulierungen wie meiner Ansicht nach Positi-
onierung markieren (vgl. Dornieden 2008, S. 5; Liitgemeier 2008, S. 9).° Eher
lasst sich auf ,,Erwartungen der Institution Schule und ihrer Lehrer an junge Men-
schen® (Miiller-Michaels 2007, S. 66) und die hier vermittelten ,Normen® (ebd.)
schlieffen.®” Dabei ist jedoch zu beachten, dass Aufsitze lediglich vom Ergebnis
des Bemiihens zeugen, (bewusst oder unbewusst) antizipierten Normen gerecht
zu werden — sie kénnen immer auch von Schiiler*innen verfasst worden sein, die
solche Normen falsch einschitzten oder ihnen nicht gerecht wurden.

Auch ist zu bedenken, dass die Abiturpriifung ,,kaum der normalen Unterrichtssi-
tuation entsprechen kann® (Miiller-Michaels 2007, S. 66), ,Riickschliisse auf den
[...] Deutsch- und Geschichtsunterricht [...] mit Vorsicht zu ziehen [sind], weil
ihre Verifizierung an der Nachweisbarkeit scheitert” (Selbmann 2005, S. 103; vgl.

37 Vgl. auch Apel 1995, S. 72, Hampel 1999, S. 153, Hohmann/Langer 1995b, S. 44, Oyen 2006,
S. 512f. und Sieber 1998, S. 125.

38 Eben so wenig scheint die schriftliche Reifepriifung dazu pridestiniert, ,sich mit [...] [der, Erg. d.
Verf.] eigenen Situation auseinanderzusetzen® (Meier 1993, S. 21).

39 Dass solche Schliisse immer wieder gezogen werden, zeigt sich etwa bei Hohmann/Langer (1995b,
S. 44f.), Miiller-Michaels (2007, S. 69), Meier (1993, S. 27), Rubinich (1992, S. 266) und Sauer
(2012, . 118).

40 Liitgemeier (2008, S. 9) wiederum versteht Aufsitze als ,,Abbildung der kollektiven Versprachli-
chung von Zeittendenzen® (vgl. auch Apel 1995, S. 67f.; Dornieden 2008, S. 126).
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auch Schwalb 2000, S. 213): ,Ob und inwieweit die Schiiler seitens der Lehrer
im Hinblick auf die zu schreibenden Aufsitze beeinfluf$t worden sind, ist nicht
ermittelbar® (Schmitz 1999, S. 344, FN 1160).4

Schliefflich ist zu beriicksichtigen, wer tiberhaupt Abituraufsitze verfasste, welcher
Personengruppe man sich im Blick auf diese Quellen widmet. Im hier betrachteten
Zeitraum 1892 bis 1972 hat man es mit einer Priifung zu tun, die — anders als heu-
te® — einer kleinen Minderheit der Heranwachsenden vorbehalten war. In Preufen
verlieflen noch Anfang der 1920er Jahre nur 1,6 Prozent der jeweiligen Altersko-
horte die Schule mit einem Reifezeugnis (vgl. Bslling 2010, S. 21, im Riickgriff auf
Wenning 1986, S. 158). In der BRD lag der Anteil der Abiturienten an der 19-jih-
rigen (minnlichen) Bevolkerung Anfang der 1950er Jahr bei 4 Prozent (vgl. Kéhler/
Lundgreen/Rochow/Schallmann 2014, S. 329). Bis 1956 stieg die Abiturienten-
quote auf gut 5 Prozent, bis Anfang der 1960er Jahre auf 10 Prozent (ebd.) und bis
Anfang der 1970er Jahre auf ca. 13 Prozent (ebd.). Frauen erwarben 1953 nur zu 2
Prozent das Abitur (ebd.). Bis 1961 verdoppelte sich der Anteil auf ca. 5 Prozent, bis
Anfang der 1970er Jahre auf knapp 10 Prozent (ebd.). Anfang der 1980er Jahre fiel
die Quote der Abiturientinnen erstmals hdher aus als jene der Abiturienten (18,9
vs. 18,2 Prozent); diese Tendenz hilt sich seitdem ungebrochen (vgl. Bundeszentrale
fiir Politische Bildung 2020, im Riickgriff auf Helbig 2010).

2.2 Aufgabenstellungen, Lehrerkommentare, Beurteilungen und Aufsatznoten

Welche Riickschliisse ermoglichen jene Textteile, die von Lehrer*innen ver-
antwortet wurden? Aufgabenformulierungen wurden ,von Priifer*innen fiir
Schiiler*innen, von Lehrkriften fiir die an der Genehmigung der Aufgaben be-
teiligten bildungspolitischen Akteure und Akteurinnen sowie als gemeinsamer
Referenzpunkt von Erst- und Zweitgutachter*innen verfasst® (Zach/Reh 2018,
S. 58). Im historischen Riickblick erschliefSt sich aus den Aufgabenstellungen je-
doch nicht immer, wie eine Aufgabe tatsichlich intendiert und konzipiert war,
welche Anforderungen sie an die Schiiler*innen stellte und nach welchen Krite-
rien Aufsitze bewertet wurden, die diese Aufgabe bearbeiteten.” Vielmehr tritt

41 Vgl. auch Hampel 1999, S. 281, Miiller-Michaels 2007, S. 66, Schwalb 2000, S. 213 und Selb-
mann 2005, S. 103.

42 2018 etwa verlieflen 34,5 Prozent der minnlichen (vgl. Statistisches Bundesamt 2019, S. 681)
und 46,2 Prozent der weiblichen Alterskohorte (vgl. ebd., S. 682) die Schule mit der allgemeinen
Hochschulreife.

43 Die Forderung, zu Priifungsaufgaben Bewertungsvorgaben zu verschriftlichen, wie sie heute als
,Erwartungshorizonte® bekannt sind, wurde linderiibergreifend erst mit den ,Einheitliche[n] Prii-
fungsanforderungen im Fach Deutsch (EPA)* (vgl. KMK 1975, hier S. 18ff) festgeschrieben. Bis
dahin lassen sich vergleichbare Dokumente im untersuchten Westberliner Priifungsbestand nicht
nachweisen (vgl. Reh/Kimper-van den Boogaart/Scholz 2017, S. 289). Natiirlich schliefft dies
nicht aus, dass Lehrkrifte individuell fiir sich solche Dokumente verfassten; diese wurden jedoch
zumindest nicht mit den Priifungsakten abgelegt (zu Gestaltung und Inhalt historischer Reifeprii-
fungsakten vgl. auch Klinger 2018a, 2018b).
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bisweilen der Fall ein, dass Priiflinge die Aufgabe anders bearbeiteten, als ihre
Formulierung im historischen Riickblick nahelegt — aber dabei untereinander
so dhnlich vorgingen, dass davon auszugehen ist, dass sie ein gemeinsames Auf-
gabenverstindnis teilten (vgl. Zach/Reh 2018). Dies deutet darauf hin, dass im
vorangegangenen Unterricht eine Verstindigung iiber bestimmte Formen der
Formulierung von Aufgaben stattgefunden hat oder die Schiiler*innen in solche
Konventionen eingeiibt wurden (vgl. ebd., S. 57f.).* Weiter ist zu beachten, dass
Abiturient*innen — seit sie spitestens ab 1926 aus mehreren Priifungsaufgaben
auswihlen konnten (vgl.u.a. ebd.) — manche Aufgaben seltener bearbeiteten als
andere (vgl. auch Klinger 2018b, S. 189; Reh/Kimper-van den Boogaart/Scholz
2017, S. 290; Reh 2017, S. 114). Die einzelnen Aufgabenstellungen sind dann
unterschiedlich reprisentativ fiir die tatsichliche Priifungspraxis.

Lehrkrifte verfassten in dezentral organisierten Reifepriifungen nicht nur die Auf-
satzaufgaben; in der Regel® korrigierten und kommentierten sie auch die Schii-
leraufsitze. An wen sich diese Anmerkungen richteten, ist nicht ganz eindeutig:

,»Sie sind eigentlich, obwohl teilweise den Verfasser oder die Verfasserin des Aufsatzes
adressierend, nicht mehr fiir diese geschrieben. Die Schiiler*innen bekommen schlief3-
lich die Aufsitze tiblicherweise nicht ausgehindigt. Sie dienen vermutlich der eigenen
zusammenfassenden Bewertung, wenn iiber den Aufsatz abschlieflend noch einmal ge-
schaut wird; sie kénnen aber auch die gegebene Note einem dritten Leser gegeniiber [...]
legitimieren.“ (Reh/Kidmper-van den Boogaart/Scholz 2017, S. 291)%

In diesem Sinne dienten Randkommentare auch dem ,Nachweis der eigenen
Kompetenz® (Ivo 1982, S. 42) gegeniiber anderen Akteur*innen, die am Prii-
fungsverfahren beteiligt waren.”” Im historischen Riickblick lassen sie, ebenso wie
Eingriffe der Priifer*innen in den Schiileraufsatz und schriftliche Beurteilungen,
Riickschliisse darauf zu, wie Aufgaben tatsichlich konzipiert waren, welchen An-
spriichen Schiilertexte zu geniigen hatten und an welchen Kriterien sie gemessen
wurden. Auch liegt es scheinbar nahe, aus der Abwesenheit von Anmerkungen
darauf zu schlieflen, dass Schiilerausfiihrungen diesen Anspriichen entsprachen
(vgl. etwa Roberg 2010, S. 92). Da Lehrkrifte mit ihren Anmerkungen jedoch
hiufig sparsam umgingen (vgl. auch Meier 1993, S. 23), manchmal nur formale

44 Schwierigkeiten konnten sich ergeben, wenn die Priiflinge mit den Aufgabenstellungen der prii-
fenden Lehrkraft nicht vertraut waren, weil sie zuvor von anderen Lehrkriften unterrichtet wor-
den waren (vgl. Reh/Kidmper-van den Boogaart/Scholz 2017, S. 290f.). Eine Untersuchung, die
vergleicht, wie zentral gestellte Aufsatzaufgaben von Abiturient*innen unterschiedlicher Schulen
bearbeitet wurden, steht m. E. noch aus.

45 Vgl. zur unterschiedlichen Organisation der Aufgabenstellung und Aufsatzbewertung Bélling
2010, S. 1194F.

46 Vgl. auch Ivo 1982, S. 13, Reh 2017, S. 115f. und Vogt 1990, S. 127, 137.

47 Vgl. auch Klinger 2018b, S. 200.

48 Dies entsprach vermutlich auch den Forderungen zeitgendssischer Didaktiker*innen: , Kein ,rotes
Schlachtfeld® anzurichten, gilt als Ausdruck moderner, aufgeschlossener, schiilerfreundlicher Ein-
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Korrekturen und stilistische Verbesserungen vornahmen, sind solche Schlussfol-
gerungen nicht unproblematisch. Zu beriicksichtigen bleibt weiter, dass Beur-
teilungskriterien auch innerhalb der Bewertung eines Aufsatzes nicht notwendig
konsistent verwendet wurden (vgl. Ivo 1982, S. 35).

Abschlielend bleibt das Riickschlusspotenzial von Aufsatzbenotungen zu er-
liutern. Zu beachten ist zunichst, dass Notenskalen historischen Verinderun-
gen unterlagen (vgl. Reh u.a.i.d. B.). Weiter deuten Versuche zeitgendssischer
Didaktiker*innen, Richtlinien fiir die Benotung vorzugeben (vgl. etwa Ulshéfer
1948/49a, S. 20), ebenso wie Untersuchungen aus dem Kontext unseres Pro-
jekts darauf hin, dass sich auch der Umgang mit den (vermeintlich vertrauten)
Noten verinderte. Dies zeigt sich an der Hiufigkeit, mit der einzelne Noten
verwendet wurden (vgl. Reh/Kidmper-van den Boogaart/Scholz 2017, S. 289),
ebenso wie am Notenschnitt der einzelnen Priifungen (vgl. Eiben-Zach 2022,
S. 119f.). Das Urteil ,ausreichend® z.B. bedeutete also in den 1950er Jahren
nicht notwendig das Gleiche wie Anfang der 2020er Jahre.* SchliefSlich hat-
ten auch die Lehrkrifte einigen Freiraum bei der Vergabe von Noten™ — was
zu lehrerabhingigen Benotungsunterschieden fithree, die bereits zeitgendssische
Didaktiker*innen nachwiesen und bemingelten.’! Vergleichsweise unproblema-
tisch scheinen vor diesem Hintergrund vergleichende Untersuchungen: Wel-
ches Qualititsurteil eine Lehrkraft mit einer bestimmten Note traf, lisst sich im
Abgleich mit allgemeineren Tendenzen ihrer Bewertung zumindest niherungs-
weise abschitzen. Riickschliisse auf Aufgabenanforderungen kénnen weiter aus
dem Vergleich von Aufsitzen gezogen werden, die dieselbe Aufgabe bearbeite-
ten, aber unterschiedlich gut benotet wurden. Wie herausfordernd eine Aufgabe
war — bzw. wie sicher die Schiiler*innen mit ihrer Bearbeitung fuhren —, lsst
sich weiter daraus schlieflen, wie Bearbeitungen dieser Aufgabe im Vergleich zu
anderen Aufsitzen benotet wurden.

stellung® (Ivo 1982, S. 31). Wie Ivo (ebd., S. 311F.) herausarbeitet, wurde dieser Anspruch bereits
Anfang des 20. Jahrhunderts stark gemacht. In den 1950er Jahren formulierten etwa Engelmann
(1952, S. 194), Miiller (1961, S. 244), Prestel (1956, S. 101) und Reumuth (1951, S. 79) entspre-
chende Forderungen. Dass jedoch auch zu dieser Zeit nicht alle Lehrkrifte die skizzierte Primisse
teilten, deutet etwa eine von Ulshofer (1948/49b, S. 93) verdffentlichte ,Musterkorrektur® an.

49 Zudem hatten Noten, sofern die Priifung bestanden wurde, vor Einfithrung des NC (vgl. etwa
Tenorth 1975, S. 223f.) noch nicht den heute vertrauten Einfluss auf die Méglichkeit, ein be-
stimmtes Studium aufzunehmen.

50 Vgl. Meier 1993, S. 21, Reh/Kimper-van den Boogaart/Scholz 2017, S. 292 und Reh 2017,
u.a.S. 111f.

51 Vgl. Ingenkamp 1971, S. 571, Ivo 1982, S. 9 und Ulshéfer 1948/49b, S. 85; deutlichen Fort-
schritt glaubt Ulshéfer (1963) wiederum Anfang der 1960er Jahre zu erkennen. Zu Ulshéfers
Vorstellungen iiber die Selektionsaufgaben des Deutschunterrichts vgl. den Beitrag von Kimper-
van den Boogaart/Reh i.d. B.
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3 Schluss

Nach der Lektiire eines Ende der 1940er Jahre verfassten Aufsatzes zum ,,Inhalt
des Wortes Humanitit“ resiimiert eine Westberliner Lehrkraft, dass ,[d]ie ganze
Arbeit [...] einen reifen Menschen [zeigt]“. Sie zieht damit einen weitreichenden
Schluss auf die Personlichkeit des Priiflings. Das war durchaus gewollt — sollte
doch ,[d]ie Priifung [...] als organischer Abschluff der erzieherischen und un-
terrichtlichen Arbeit der Schule den Nachweis erbringen, daf§ der Schiiler die
[...] geforderte Reife erworben hat® (MKWV 1926, S. 283). Dem Deutschen
Aufsatz wurde damit seit den Anfingen der Abiturpriifung ein weitreichendes
Priifungspotenzial zugeschrieben (vgl. Reh/Kidmper-van den Boogaart/Scholz
2017, S. 293). Wenn auch historische Untersuchungen immer wieder auf An-
sichten zeitgendssischer Schiiler*innen riickzuschliefen versuchen, verlingern sie
damit gewissermafSen einen historischen Blick.

Der Wunsch, im Aufsatz ein ,Eigenes‘ des Priiflings zu finden, besitzt jedoch all-
gemeinere Dimensionen. So befragen historische Untersuchungen Schiilertex-
te etwa mit Blick auf den Stellenwert ,lebensweltliche[r] Beziige“ (Tille 1993,
S. 193), eigener Erfahrungen, individueller Ansichten und selbststindiger Ausei-
nandersetzung mit den jeweiligen Themen.>? Auch die damit geltend gemachten
Anspriiche finden ihre Entsprechung in zeitgendssischen Maf3stiben:

»Nahezu gleichgiiltig, ob es darum geht, poetische Sensibilitit oder nationalistische
Auffassungen zu stirken (beide und mehr Programme sind der Karriere des Schulfachs
inhirent), will man immer méglichst unmittelbar an die einzelnen Personen, will per-
sonliche Uberzeugungen sich entwickeln sehen, nicht aber zweckrationale Befolgung
fremd gesteckter Ziele.“ (Kdmper-van den Boogaart 2013, S. 56)%

Dass der Aufsatz die Personlichkeit zu erreichen hatte, war vermutlich auch den
Beteiligten bewusst. Danach gefragt, ob ,,der von der Schule geforderte Deutsch-
Aufsatz heute noch sinnvoll ist und eine wesentliche Bildungsaufgabe darstellt”
antwortete eine Westberliner Abiturientin Ende der 1950er Jahre pflichtschuldig:
Jeder geschriebene Aufsatzt [sic] bedeutet fiir seinen jungen Schreiber [...] eine

52 Vgl. Jasper/Miiller-Michaels 2010, u.a.S. 376, 380ff., Rubinich 1992, S. 263, Schmitz 1999,
S. 342ff. und Tille 1993, S. 193f., 200. In der Tendenz sind sich die Untersuchungen einig, dass
solche Komponenten erst ab Mitte der 1950er bzw. Anfang der 1960er Jahre an Gewicht gewannen
(vgl. Jasper/Miiller-Michaels 2010, S. 376, 378; Rubinich 1992, S. 278f.). Kritische* Betrachtun-
gen auch gesellschaftspolitischer Zusammenhiinge sehen die Arbeiten erwartungsgemifl Anfang
der 1970er Jahre an Gewicht gewinnen (vgl. Hampel 1999, S. 288; Jasper/Miiller-Michaels 2010,
S. 381ff. und Rubinich 1992, S. 275f.). Umgekehrt wird herausgestellt, dass bis Mitte des 20. Jahr-
hunderts individuelle und selbststindige Auseinandersetzungen eher geringes Gewicht besaflen (vgl.
Lindemann 2000, S. 215; Selbmann 2005, S. 106; Tille 1995, S. 178.). Abweichend hiervon setzt
wiederum Schmitz (1999, S. 342ff) einen zentralen Umbruch Anfang der 1920er Jahre an.

53 Vgl. auch Kimper-van den Boogaart 2016/17, S. 196 und Reh/Kidmper-van den Boogaart/Scholz
2017, S. 291f.
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wesentliche Bereicherung nicht nur an reinem Wissen, sondern vor allem auch an
Erkenntnis; Erweiterung des geistigen Horizonts [sic]; Vertiefung der sittlichen
Reife” (Herv. d. Lehrkraft).

Dass es im Aufsatz darauf ankam, Authentizitit zu simulieren, ist lingst zu einem
Topos geronnen, den nicht zuletzt diverse Schulromane bedienen. So erlebt etwa
Wolfgang Herrndorfs Maik Klingenberg, dass Aufsatzaufgaben zwar personliche
Erzihlungen fordern, der tatsichlich erwiinschten Offenheit jedoch Grenzen ge-
setzt sind — die etwa dann tiberschritten werden, wenn die Entzugsversuche alko-
holkranker Elternteile geschildert werden (Herrndorf 2010/2013, S. 42ff.). Hein-
rich Manns Primus Angst weifS, dass es im Aufsatzunterricht darauf ankommt,
sli]ber Gegenstinde, von deren Vorhandensein man nichts weniger als tiberzeugt
war [...] eine gewisse Anzahl Seiten mit Phrasen zu bedecken® (Mann 1905/1964,
S. 11) und Alexander Spoerls ,mittelmifSige[r] Schiiler[]', fithrt vor, wie man mit
solchen — hier aus systemkonformen Schlagzeilen der 1930er Jahre entlehnten —
Phrasen gerade dann reiissiert, wenn man glaubt, den Bogen lingst iiberspannt zu
haben (Spoerl 1950/1979, S. 51f.).>*

Méglicherweise erliegen historische Untersuchungen mit ihrer Suche bzw. ih-
rem Wunsch nach Authentizitit also der gleichen Versuchung wie historische
Akteur*innen.” Sich von dieser Suche zu verabschieden, schmiilert freilich nicht das
Riickschlusspotenzial historischer Reifepriifungsaufsitze, sondern verschiebt lediglich
die Vorstellung davon, woriiber Riickschliisse getroffen werden kénnen. In diesem
Sinne sind die Quellen durchaus authentisch: fiir eine Priifung, in der es darum ging,
Anspriiche zu antizipieren, ihnen schreibend zu begegnen und sie beurteilend gel-
tend zu machen. Dies gilt auch oder gerade dann, wenn Aufsitze Lehrermeinungen
wiedergeben oder sich etwa bei Interpretationshilfen und Aufsatzschulen bedienen.
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Vom literarischen Aufsatz zur Literaturanalyse.
Der Wandel literaturbezogenen Schreibens im
Zeitraum 1882-1972

Ein Anfang der 1970er Jahre erschienenes Bindchen der Reihe ,Wege zum Abi-
turaufsatz’ empfahl dem angehenden Priifling ,, Auffrischung des Lektiirepensums
(Inhaltsangaben, Notizen im Ringheft — erneute Orientierung auch anhand der
Literaturgeschichte, von Schauspiel- und Romanfiihrern — Studium von Inter-
pretationen [...])“ (Kranz 1973, S. 187) und sich zu iiberlegen, ,welche Werke
[...] [man, EZ] fiir diese oder jene Problemfrage! aus [...] [seinem, EZ] Lek-
tiire-Kanon heranziehen kénnte[]“ (ebd.). Das Aufgabenformat, auf das sich
die Schiiler*innen so vorbereiten sollten, ist in etwa so alt wie der Unterricht in
deutscher Literatur selbst: Bereits im frithen 19. Jahrhundert lieff man Schiiler
Hoherer Schulen Texte zu literarischen Werken verfassen (vgl. Kimper-van den
Boogaart 2019, S. 7; Ludwig 1889, S. 236, 243). Bezeichnet wurde dieses Genre
schulischen Schreibens zunichst als ,literarischer Aufsatz’.

In der schulischen Reifepriifung ist Literatur bis heute fest verankert;? Priifungs-
aufgaben entsprechen aber nur noch zum Teil dem alten ,literarischen Aufsatz’.
Wenngleich die Entwicklung historischer Schreibformen potenziell immer auch
den aktuellen Status quo schulischen Schreibens erhellt, wurde der Wandel li-
teraturbezogener Schreibformate, Aufsatzthemen und Schiilerargumentationen
bislang nur vereinzelt beleuchtet.> Nur in Ansitzen untersucht® wurde dabei eine
Entwicklung, die sich in den 1950er und 1960er Jahren abzeichnete und das
Spektrum literaturbezogenen Schreibens nachhaltig verinderte. In diesen Jahren
etablierte sich ein neues, von zeitgendssischen Didaktiker*innen und Lehrkriften
hoffnungsfroh aufgenommenes Textformat: Der ,Interpretationsaufsatz’.

—

Als solche Problemstellung wird angefiihrt: ,,Macht als Versuchung des Menschen.” (Kranz 1973,

S. 187).

2 Wie ,Texte iiber Texte [heute, EZ] als Formate schriftlicher Leistungspriifung’ eingesetzt werden
und wie dies didaktisch reflektiert wird, fasst etwa Zabka (2019) zusammen.

3 Vgl. insbesondere Apel 1991, 1995, dariiber hinaus auch Jasper/Miiller-Michaels 2010, Leppmann
2000, S. 87f., Rubinich 1992 und Selbmann 1987/88, 1996, 2005, 2017, zusammenfassend Ei-
ben-Zach i.d.B.

4 Vgl. Jasper/Miiller-Michaels 2010, S. 382, Rubinich 1992, S. 274f. und Selbmann 2017, S. 140ff.
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Der literarische Aufsatz’ wurde von diesem neuen Format nicht im eigentichen
Sinne abgeldst. Die Entwicklung ist vielmehr eine der Ausdifferenzierung: In den
1950er und 1960er Jahren lieff man Schiiler*innen sowohl Interpretations- als
auch literarische Aufsitze verfassen — und gab ihnen bisweilen auch die Wahl
zwischen beiden Formaten.

Diese Entwicklung wurde im Rahmen des Projekts ,Abiturpriifungspraxis und
Abituraufsatz 1882-1972° an Westberliner Reifepriifungsaufsitzen untersucht
(vgl. Eiben-Zach 2022). Der vorliegende Beitrag méchte die Ergebnisse dieser
Untersuchungen zusammenfassen und hierauf aufbauend eine Verinderung be-
leuchten, die Anfang der 1970er Jahre einsetzte: In der Westberliner Reifeprii-
fung waren Interpretationsaufsitze bis 1964 als ,,Analyse und Deutung eines oder
mehrerer Texte® (RP 1959, S. 8; RP 1964, S. 71) vorgesehen; in der Priifungs-
ordnung von 1970 hingegen war nur noch von ,Analyse” (RP 1970, S. 429) die
Rede. Der Beitrag geht der Frage nach, wie Schiiler*innen solche Analyseauftrige
bearbeiteten, welchen Anspriichen sie dabei zu geniigen hatten und inwiefern An-
derungen gegeniiber dem ,Interpretations‘-aufsatz der 1950er und 1960er Jahre
zu erkennen sind — sich mit der Aufgabenformulierung also tatsichlich auch das
Aufgaben- und Aufsatzformat dnderte. Dies wird exemplarisch anhand von zwei
Westberliner Reifepriifungsaufsitzen beleuchtet, die Anfang der 1970er Jahre ei-
nen Kurzprosatext Bolls zu ,analysieren® hatten.’

In einem ersten Schritt zeichnet der Beitrag die Entwicklung vom literarischen
zum Interpretationsaufsatz ausfithrlicher nach (Abschnitt 2). Hieran anschlie-
Bend wird die Verschiebung vom Interpretations- zum Analyseauftrag zunichst
auf konzeptioneller Ebene — anhand von didaktischen Beitrigen und Priifungs-
ordnungen — beleuchtet (Abschnitt 3), bevor im letzten Schritt die Reifepriifungs-
aufsitze selbst analysiert werden (Abschnitt 4).

1 Vom literarischen Aufsatz zum Interpretationsaufsatz

Wie einleitend thematisiert, etablierte sich das Format des ,literarischen Aufsatzes® —
als schulisches Schreiben zu deutschsprachiger Literatur — an deutschen Hoheren
Schulen im frithen 19. Jahrhundert, verstirkt ab den 1870er Jahren (vgl. Kimper-
van den Boogaart 2019, S. 7; Ludwig 1988, S. 236, 243, s.0.). Auch als Gegen-
stand schulischen Schreibens wurde deutschsprachige Literatur dabei gegen ein Pri-
mat klassischer (d. h. griechischer und lateinischer) Dichtung etabliert (vgl. Ludwig
1988, S. 239). Einen frithen Fiirsprecher fand der auf deutschsprachige Dichtung
bezogene literarische Aufsatz’ bei Hiecke (1842; vgl. Ludwig 1988, S. 238fT.).

5 Diese Aufsitze wurden im Rahmen der bereits erwihnten Untersuchung (Eiben-Zach 2022) ausgewer-
tet; die Ergebnisse dieser Auswertung konnten dort jedoch nur in sehr groben Ziigen dargelegt werden.
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Die Reifepriifungsaufgaben, mit denen literarische Texte in den kommenden Jahr-
zehnten fokussiert wurden, folgten zum Teil klar erkennbaren zeitlichen Trends —
wenn etwa Ende der 1930er Jahre gefordert war, ,[n]ach Gestalten der in der
Prima behandelten Literatur [...] ein Bild deutschen Wesens zu geben®.® Andere
Themen — so etwa ,[d]ie Idee der reinen Menschlichkeit in Goethes Iphigenie

[sic!]“”

— tiberdauerten die Zeit, sodass sich der literarische Aufsatz gegeniiber
anderen Formen schulischen Schreibens auch durch eine gewisse Konstanz seiner
Themen charakterisieren ldsst. Dabei lassen sich Themenschwerpunkte nicht mo-

nokausal aus iibergeordneten politischen Entwicklungen ableiten:

,»Sind die gesellschaftspolitischen, aber auch die wirtschaftlichen Verhéltnisse bedringend,
spiegeln sie sich auch in den Themen und Darstellungen. Die Interpretation weicht von der
Sachanalyse ab und bezicht aktuelle Fragen ein. Das stimmt meistens, aber nicht immer.
Manchmal ist die Klassik geradezu der Rettungsanker in bedringten Zeiten, so etwa, wenn
nach 1940 die Werkinterpretation wieder in den Vordergrund trict.“ (Apel 1995, S. 80)

Was literaturbezogene Priifungsaufgaben jedoch bis in die 1950er Jahre verband,
ist, dass sie auf umfangreichere, den Abiturient*innen bereits bekannte Texte
Bezug nahmen, die unter einem explizit ausgewiesenen Themenschwerpunkt zu
fokussieren waren. Mit der Frage nach ,Humanitit“ etwa war relativ klar vor-
gegeben, welche Aspekte der ,Iphigenie® in welcher Perspektive zu thematisieren
waren. Die Priiflinge hatten das Drama bereits im Unterricht behandelt; in der
Priifung mussten sie es als Ganzes prisent haben und geldufige Interpretationsan-
sitze bzw. ,passende Problemstellungen®® kennen.

Vergleichbare Abiturpriifungsaufgaben sind heute zumindest in zentralen Prifungen
seltener geworden. Sie unterscheiden sich bspw. deutlich von literaturbezogenen Auf-
gaben, die unter Koordination des ,Instituts zur Qualitdtsentwicklung im Bildungs-
wesen' (IQB) fiir den linderiibergreifenden Einsatz entwickelt, zwischen 2017 und
2021 gestellt und anschliefend auf der Homepage des IQB publiziert worden sind.
Diese Aufgaben bezichen sich simtlich auf kurze Texte oder Textausziige, die den
Schiiler*innen in der Prisfung vorgelegt wurden und z. T. gerade unbekannt sein so/lten.”

6 Diese Aufgabe wurde Ende der 1930er Jahre am fokussierten Westberliner Gymnasium gestellt.

7 So lautete eine Aufgabe, die Anfang der 1940er Jahre an derselben Westberliner Schule gestellt
wurde. Ahnliche Aufgaben wurden an dieser Schule bzw. ihrer Nachfolgerinstitution auch in den
spiten 1940er, den 1950er und 1960er Jahren vorgegeben.

8 Vgl. die einleitend zitierte Handreichung (Kranz 1973, S. 187).

9 Vgl. https://www.igb.hu-berlin.de/abitur/ [zuletzt tiberpriift am 16.04.2023]. Aufgaben des For-
mats ,Erdrterung literarischer Texte® (KMK 2012, S. 24) legen dabei z. T. pragmatische Texte vor
und lassen von diesen ausgehend auch umfangreichere, aus dem Unterricht bekannte Texte be-
trachten. In dieser Ausrichtung und in sciner Abgrenzung von der Aufgabenart ,Interpretation
literarischer Texte (ebd.) ldsst sich dieses Format vorsichtig als Nachfolger des alten literarischen
Aufsatzes® verstehen; fiir ein solches Verstindnis spricht auch, dass der literarische Aufsatz® seiner
Zeit als Spielart des ,Besinnungsaufsatzes' verstanden wurde (vgl. zusammenfassend Eiben-Zach
2022, S. 166), der wiederum als Vorldufer des heutigen ,Erdrterungsaufsatzes® gilt.
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Auf diese Weise umgeht man Herausforderungen, die sich speziell bei zentral ge-
stellten Pritfungsaufgaben ergeben: Wenn solche Aufgaben umfangreichere, aus
dem Unterricht bekannte Texte thematisieren, muss auch die Oberstufenlektiire
zentral reguliert werden.'

Wie die alten Aufsatzaufgaben (z. B. zu Goethes ,Iphigenie®) setzen die neuen lin-
deriibergreifenden Abituraufgaben in der Regel Schwerpunkte fiir die geforderte
Textbetrachtung:

Interpretieren Sie die vorliegende Erzihlung von Matthias Brandt. Berticksichtigen Sie
dabei insbesondere die Figurenkonstellation sowie die erzihlerische Gestaltung und de-
ren Wirkung auf die Leserin bzw. den Leser.“ (IQB 2020)"

Fiir solche und weitere fokussierenden und spezifizierenden Vorgaben und Ent-
lastungen hat sich die literaturdidaktische Aufgabenforschung (bekanntermafien)
in den vergangenen Jahren immer wieder stark gemacht.”” Anders als fiir Auf-
satzaufgaben des alten Formats waren sie fir Aufgaben zu vorliegenden Texten
gerade nicht selbstverstindlich. Vielmehr war es lange Zeit tiblich, in der Priifung
Vorgelegte Texte mit einem unspeziﬁzierten Interpretationsauftrag wie etwa ,,,In-
terpretieren Sie die Parabel von Franz Kafka“'? zu fokussieren (vgl. Késter 2017,
S. 31f).

Aus dem Blick gerit heute hiufig, dass auch diese unspezifizierten Interpretations-
aufgaben in ihrer Zeit eine Innovation darstellten und als solche auch von schul-
bezogenen Akteur*innen wahrgenommen worden sind. Als Reifepriifungsaufga-
ben etablierten sie sich ab den 1960er Jahren.'* Das (damals) Neue bestand darin,
dass den Priiflingen die zu untersuchenden Texte in der Priifung vorgelegt wurden
und dass ihnen diese Texte noch nicht aus dem Unterricht bekannt waren.’ Auf
diese Weise sollten die Schiiler*innen veranlasst werden, die Texte selbststindig
zu interpretieren.

10 Indem den Priiflingen stattdessen kurze Texte oder Textausziige vorgelegt werden, wird der Weg
gewihlt, fiir den man sich schon in den 1950er Jahren fiir die bayerischen (zentral gestellten)
literaturbezogenen Aufgaben entschieden hatte (vgl. Selbmann 2017, S. 140).

11 Vgl. weiter auch die auf der Homepage des IQB publizierten Interpretationsaufgaben:
https://www.igb.hu-berlin.de/abitur/ [zuletzt tiberpriift am 16.04.2023].

12 Vgl. etwa Késter u.a. 2016, Zabka 2019, S. 86ff. und auf Lernaufgaben bezogen Winkler 2010
und Steinmetz 2020.

13 Hierbei handelt es sich um eine Beispiclaufgabe, die 2016 verdffentlicht wurde, um zu illustrie-
ren, wie die besagten linderiibergreifenden Priifungsaufgaben gestaltet werden kénnten (Koster
2017, S. 31).

14 Vgl. Jasper/Miiller-Michaels 2010, S. 382, Rubinich 1992, S. 274f. und Selbmann 2017,
S. 140fF, s.o.

15 Diese Innovation betraf nicht allein die literaturbezogenen Priifungsaufgaben. In der Westberliner
Abiturpriifung z. B. konnten den Schiiler*innen auch ,Abhandlungen® (PO 1959, S. 8) vorge-
legt werden. Mit solchen Aufgaben etablierte sich eine Alternative zum ,Besinnungsaufsatz’ ohne
Textgrundlage, der zunehmend in die Kritik geraten war (vgl. in diesem Zusammenhang Grimm
2003, S. 34f.; weiter auch Kimper-van den Boogaart 2023a, i.d. B.).
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Dass Aufgaben, die etwa nach der ,Idee der reinen Menschlichkeit in Goethes
Iphigenie® (s.0.) fragten, nicht zum selbststindigen Interpretieren anregten, war
bereits im frithen 20. Jahrhundert kritisiert worden. Konkret glaubte man zu be-
obachten, dass Priiflinge beim Verfassen von literarischen Aufsitzen® (auch an-
gesichts iiberfordernder Aufgabenstellungen) auf Interpretationen zuriickgriffen,
die sie zuvor im Unterricht vermittelt bekommen oder in Lektiirehilfen nachge-
lesen hatten,'® — und im Ergebnis einigermaflen platte, zumindest aber nicht die
gewiinschten eigenstindigen (und auf ,Eigenes® bezogenen) Argumentationen'
produzierten:

»[Slolange der literarisch-dsthetische Reproduktionsaufsatz im Wechsel mit dem mora-
lisch-philosophischen allein herrschte, schrieb [...] ein grofer Teil unserer Schiiler mit
mehr oder weniger Widerwillen nach einem bestimmten Schema Phrasen tiber Dinge,
die sie nichts angingen und die sie nicht beurteilen konnten [...].“ (Engelmann 1952,
S. 183, 1. O. gesperrt; vgl. auch Kimper-van den Boogaart 2013, S. 53)

An den untersuchten Westberliner Reifepriifungsarbeiten zeigt sich exemplarisch,
dass Priflinge in ihren literarischen Aufsdtzen® tatsichlich auf zeitgendssische
Handreichungen zuriickgriffen und damit auch recht erfolgreich waren (vgl. Ei-
ben-Zach 2022, S. 348ff.).

Auf das neue Format des ,Interpretationsaufsatzes‘ konnten sie sich nicht mehr in
der gleichen Weise vorbereiten. Deshalb versprach man sich von diesem Format
eigenstindigere Leistungen:

»Nicht gleichzusetzen ist diese Stilform [d.h. der literarische Aufsatz’, EZ] mit den
Interpretationsaufgaben, der Gedicht- und Prosainterpretation. Hier geht es um die
selbstindige Erschliefung und Deutung kiirzerer (im Unterricht nicht behandelter!)
literarischer Texte. Die Anforderungen sind also um einiges erhoht; der Riickgriff auf
Unterrichtsergebnisse ist kaum méglich [...].“ (Kranz 1973, S. 12; vgl. auch Groffimann
1963, S. 50; Ulshofer 1965, S. 44; Eiben-Zach 2022, S. 362)

In der Westberliner Reifepriifung waren solche Aufgaben ab 1959 als ,Analyse
und Deutung eines oder mehrerer Texte® vorgesehen (vgl. RP 1959, S. 8; RP
1964, S. 71).'8

16 Vgl. Kimper-van den Boogaart 2013, S. 48, 52 mit Verweis auf Havenstein 1925, dariiber hinaus
auch Engelmann 1952, S. 181, Groffmann 1963, S. 46, Hauffmann 1950, S. 113ff., Kleiner
1967, S. 99, Rahn 1948/49, S. 88f. und Scheuermann 1948/49, S. 79.

17 Seit dessen Anfingen wollte man mit dem deutschen Reifepriifungsaufsatz ,,immer moglichst
unmittelbar an die einzelnen Personen herankommen (Kéimper-van den Boogaart 2013, S. 56).
Vgl. zum Priifungsanspruch des Formats auch Reh/Kidmper-van den Boogaart/Scholz 2017.

18 Verankert wurde das neue Format (wie Mitte der 1960er Jahre in Bayern) mit der ersten Regulie-
rung, die iiberhaupt unterschiedliche Aufgabenarten fiir den ,deutschen Aufsatz' differenzierte (vgl.
RP 1926; RP 1959; Selbmann 2017, S. 140f.). Z.T. finden sich entsprechende Aufgaben jedoch
bereits frither; an der hier fokussierten Westberliner Schule wurden sie etwa ab Mitte der 1950er
Jahre gestellt (vgl. auflerdem Késter 2017, S. 32, FN 3 mit Verweis auf Rubinich 1992, S. 286).

doi.org/10.35468/6052-07



Vom literarischen Aufsatz zur Literaturanalyse

Begeistert aufgenommen wurde das neue Genre etwa von Robert Ulshéfer (1965).
Er wertete die Innovation als ,[e]ine gewaltige Leistung® (ebd., S. 44), da ,,Schiiler
[nun, EZ] [...] selbstindig Interpretationen von Gedichten, von Kurzgeschich-
ten, von Prosatexten [verfertigten]“ (ebd.). Und auch historische Untersuchungen
heben positiv hervor, dass mit dem neuen Format ,die Textarbeit immer mehr
zum zentralen Schwerpunkt des Unterrichts wurde® (Jasper/Miiller-Michaels
2010, S. 382).

Zumindest an der hier betrachteten Westberliner Schule zeigten sich jedoch
Schwierigkeiten mit der neuen Aufgabenart. Hiufiger als andere Arbeiten wurden
JInterpretationsaufsitze® als ,,mangelhaft® bewertet; oft kritisierte die priifende
Lehrkraft, dass der Aufsatz den Anspruch der Interpretation verfehlt hatte, bei
Paraphrasen und Nacherzihlungen stehen geblieben war (vgl. Eiben-Zach 2022,
S. 4571, 473)." Besonders drastisch fiel etwa folgende Kritik an einem Ende der
1960er]Jahre verfassten ,mangelhaften Westberliner Aufsatz aus:

»Der Verfasser gibt sich kaum Miihe, die Kurzgeschichte zu deuten und der gestellten
Aufgabe gerecht zu werden. Statt dessen erzihlt er auf S. 1-5 (!!) ihren Inhalt nach, wo-
bei es sich stellenweise (z.B.Z. 28 ff., 57 ff.) mehr um ein Abschreiben des Textes mit
geringfiigigen Anderungen als um eine selbstindige Nacherzihlung handelt.

Eine solche Arbeitsweise in einem Abituraufsatz zeugt von einer bemerkenswerten Ein-
stellung.

Die Interpretation beginnt erst auf S. 6 (!) [...]. Die gestellte Aufgabe — Interpretation
dieser Kurzgeschichte — ist nicht gelést worden.“ (Herv.d. Lehrkraft; vgl. auch Eiben-
Zach 2022, S. 416)

Auch solche Probleme hatten bereits zeitgendssische Didaktiker*innen beobach-
tet (vgl. Pries 1963, S. 16f.; Ulshofer 1965, S. 58). So warnte etwa Kranz (1970,
S. 159) an die angehenden Priiflinge gewandt: ,,Verwechseln Sie [...] Interpre-
tation nicht [...] mit Nachzeichnung, Umschreibung, Paraphrase eines Textes!“

2 Vom Interpretations- zum Analyseaufsatz

1970 wurde in Berlin eine neue Reifepriifungsordnung erlassen. Fiir die schriftli-
che Deutschpriifung bestand die gréfite Innovation in einem Format, das, wie man
heute sagen wiirde, situiertes Schreiben® (vgl. etwa Bachmann/Becker-Mrotzek
2010) forderte. Es zielte auf , Texte[] fiir einen konkret bezeichneten Zweck®
(RP 1970, S. 429); cine entsprechende Aufgabe konnte — so die exemplarisch
angefithrten Textformen — etwa ,[einen] Brief, [eine] Rede, [einen] Diskussions-
beitrag, Essay, Bericht, Kommentar, [eine] Reportage, [ein] Vorwort, Gutachten,

19 Diese Einschitzungen finden ihre Entsprechung in den Schiilertexten. Es lisst sich nachweisen,
dass sich die kritisierten Aufsitze zumindest passagenweise stirker an der Textvorlage bewegten als

andere Arbeiten (vgl. Eiben-Zach 2022, S. 457£.).
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[eine] Kritik, [oder einen] Zeitungsartikel) (ebd., Erginzungen EZ) verfassen
lassen. Solche Aufgaben entsprachen den Anspriichen eines .kommunikations-
orientierten’ Aufsatzunterrichts, fiir den man ab den spiten 1960er Jahren im
Kontext einer auch insgesamt verstirkt kommunikationsorientierten Deutschdi-
daktik? plidierte (vgl. Karg 2007, S. 22ff.; Ludwig 1988, S. 453; Spinner 1993;
zusammenfassend auch Born/Eiben-Zach 2020).

Im Folgenden soll jedoch der Wandel des ,Interpretationsaufsatzes® im Fokus ste-
hen. Aufgaben zu vorliegenden Texten waren bis Anfang der 1970er Jahre als
»Analyse und Deutung eines oder mehrerer Texte (Gedichte, Abhandlungen
usw.)“ vorgesechen (RP 1964, S. 71; RP 1959, S. 8; 5. 0.). Mit der neuen Reifeprii-
fungsordnung wurde die Aufgabenart umbenannt in ,Analyse von literarischen
und anderen Texten“ (RP 1970, S. 429). An der betrachteten Westberliner Schule
passte mindestens eine Lehrkraft darauthin ihre Aufgabenstellungen an und lief§
literarische Texte nun eher ,analysieren® als ,interpretieren® (vgl. Eiben-Zach 2022,
S. 372).

Welche Akzentverschiebungen konnte man mit dieser terminologischen Ande-
rung assoziieren? Von ,Analyse’ war in didaktischen Argumentationen der 1950er
und 1960er Jahre — im Kontext der Auseinandersetzung mit literarischen Wer-
ken — zunichst dort die Rede, wo es um eine kleinteilige oder detaillierte Ausein-
andersetzung ging, an die dann eine ,Synthese® anschlieflen konnte.? So heifSt es
bei Ulshofer (vgl. auch Kimper-van den Boogaart/Reh i.d. B.):

»Wir gelangen vom ersten Gesamteindruck, den die Schiiler aus der hiuslichen Lek-
tiire gewonnen haben, auf dem Weg iiber eine sorgfiltige Analyse einzelner Teile zum
Kernpunkt der Dichtung und von dort aus wiederum zu einer vertieften, sinnenhaften

Gesamtschau des Werkes.“ (Ulshéfer 1955, S. 78£; vgl. auch Schnass/Rutt 1961, S. 41)

Bei Helmers (1966) wiederum scheint der Begriff ,Analyse® vor allem mit einem
Anspruch der Sachlichkeit verbunden zu werden. Die von ihm skizzierte wis-
senschaftlich orientierte , Werkinterpretation® (ebd., S. 266) etwa hat sich ,allein
an das Werk [zu halten], das im steten Schwingen zwischen Form und Inhalt
analysiert werden soll“ (ebd.). Wenn Handreichungen fiir Schiiler*innen und
Lehrkrifte literaturbezogenes Schreiben in den folgenden Jahren verstirke als
,Analyse literarischer Texte® (Herold/Rintelen/Waldmann 1980, S. 48) fassten,
war dies vermutlich dhnlichen Konnotationen geschuldet (vgl. auch Kimper-van
den Boogaart 2004, S. 62). , Textanalyse® (Berger/Haugg/Migner 1975, S. 10)
bzw. ,Inhaltsanalyse® (ebd.) wurde dann verstanden als ,,eine Methode, die Inter-

20 Vgl. etwa Hegele 1996, S. 133, Kimper-van den Boogaart 2019, S. 77, Lecke 2018 und Miiller-
Michaels 1980, S. 149ff. Der Einfluss einer solchen kommunikationsorientierten Didaktik schlug
sich auch in den von Jasper und Miiller-Michaels (2010, S. 384f.) untersuchten Abiturpriifungs-
aufgaben der 1970er Jahre nieder.

21 Zur aktuellen didaktischen Diskussion um die Analyse als tendenziell zergliedernde Titigkeit vgl.
zusammenfassend Zabka 2019, S. 78.
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pretation von Texten nicht auf ein ungeklirtes ,Gefiihl‘ fiir Textinhalte bezieht,
sondern systematisch nachvollziehbar macht® (ebd.).2

Eine so verstandene ,Analyse’ schloss dann auch (z.T. umfassende) Interpretati-
onsleistungen mit ein:

,Pragmatik (Absichten, Wirkungen), Semantik (Wortmaterial und seine Bedeutung),
Syntax (grammatische Zuordnung der einzelnen Worter und Sitze), Wahrheits- und
Wirklichkeitsgrad des Textinhalts, normativer Kontext (gesellschaftliches System) sowie
situativer Kontext (Situation der Produktion und Rezeption des Textes) interessieren in

gleicher Weise.“ (ebd.)

In diesem Sinne forderte auch die Westberliner Reifepriifungsordnung von einer
,Analyse" literarischer Texte ,Beriicksichtigung inner- und auflerliterarischer As-
pekte, Vergleiche der Themensicht und der Stilmittel, Untersuchung des Schreib-
zwecks und der Wirkung)“ (RP 1970, S. 429).

Andererseits wurde mit dem Begriff der ,Analyse’ auch gezielt eine ,Analyse der
Sprachgestalt® (Pries 1963, S. 14) oder ,Formanalyse® (Kranz 1970, S. 159) fo-
kussiert.” Form- und sprachliche Aspekte stirker in den Blick zu nehmen,*
stand Anfang der 1970er Jahre im Zuge einer allgemeineren ,Linguistisierung’
des Deutschunterrichts (vgl. etwa Hegele 1996, S. 132ff.) auf der Agenda; spe-
ziell fiir die Reifepriifung deuten sich solche Bestrebungen aber bereits frither
an. Mit der Westberliner Reifepriifungsordnung von 1964 etwa versuchte man
klarzustellen, dass ,Interpretationsaufsitze’ sowohl dem ,Gehalt’ als auch der ,Ge-
stalt’ der betrachteten Texte gerecht werden sollten: ,,Bei der Behandlung soll der
Priifling zeigen, dafl er fiir die Aussage und die Ausdrucksmittel der vorgelegten
Texte Verstindnis hat* (RP 1964, S. 71; vgl. auch Eiben-Zach 2022, S. 364).
Auch zeitgendssische Didaktiker*innen befanden, dass der Schiiler ,seinen Blick
fir den Wechselbezug von Aussageabsicht und Sprachform, von Inhalt und Form,
[zu, EZ] schirfen® habe (Ulshofer 1965, S. 46). Und Handreichungen fiir die
Schiilerhand rieten den angehenden Priflingen, ,.ein Werk stets als Gestaltganzes,
als eine leib-geistige Einheit [zu, EZ] erfassen, die gedankliche Auswertung mit
der Untersuchung der Form [zu, EZ] verbinden® (Kranz 1970, S. 10).*

22 Zur Funktion der Analyse, ,das Urteil iiber einen Text nachvollziehbar [zu] machen und [zu]
stiitzen“ vgl. ebenfalls Zabka 2019, S. 76.

23 In diesem Sinne verwendet auch Nentwig (1960, u.a.S. 19) den Begriff der ,Analyse* vor allem
in der Rede von ,Gestaltanalyse®. Eine dhnliche Verwendung findet der Analysebegriff in der
Literaturdidaktik bis heute (vgl. Zabka 2019, S. 76; zur Frage, auf welche Textmerkmale sich eine
solche Analyse richten kann, ebd., S. 75f.).

24 Der Katalog der potenziell zu betrachtenden Aspekte fiel zum Teil umfangreich aus (vgl. Ulshéfer
1965, S. 55; Pries 1963, S. 14; Neis 1963, S. 125 und auf administrativer Ebene SenS 1968, S. 39).

25 Dabei wurden die Schiiler*innen auch gewarnt, dem Text formale Merkmale pauschal zuzuweisen:
,»[Glehen Sie bei der Formanalyse nicht mit unverbindlichen (oder gar unkontrollierten!) Anmerkun-
gen iiber die eigentlichen Schwierigkeiten hinweg. Beschrinken Sie sich auf das, was Sie — mit gutem
Gewissen — an einem Text nachweisen und beweisen kénnen!“ (Kranz 1970, S. 159, i. O. gesperrt).
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Genau dies gelang bisher nur zum Teil. In den untersuchten Westberliner Interpreta-
tionsaufsitzen etwa spielten Formaspekte nur eine untergeordnete Rolle (vgl. Eiben-
Zach 2022, S. 463). Und auch Didaktiker*innen wiesen immer wieder darauf hin,
dass es Schiiler*innen schwerfalle, solche Aspekte zu deuten. So beklagte etwa Ulsho-
fer (1965, S. 58), dass in ,Interpretationsaufsitzen® der Mittelstufe Formaspekte hiu-
fig nur zusammengetragen und nicht ausreichend auf den Inhalt bezogen wiirden.*
Erika Essen (1965, S. 50) lastete dies auch dem Deutschunterricht selbst an:

»Unklarheit und abwegige Konventionen im Umgang mit grundlegenden Begriffen wie
,Form’, ,Sdil', ,Inhalt’, ,Gehalt’, vor allem der Mangel an Erfahrungen in der Integration
der Betrachtungsweisen haben auch noch im heutigen Deutschunterricht Verfahren be-
stehen lassen, die die Schiiler von der Zuwendung zum Sprachwerk abschrecken miissen.
So die immer noch wieder geiibte Praxis, zuerst ,das Inhaltliche® herauszulésen, dann ,die
Form‘ zu besprechen und zuletzt auch noch etwas iiber ,den Stil* oder ,das Sprachliche’
zu sagen, wobei die Feststellung von ,Lautmalerei’ einen ganz unzukémmlichen Platz be-
hauptet neben einigen zufilligen Bemerkungen zur ,Wortwahl', vielleicht zu Satzformen
oder auch zu ,Bildern‘ in einem meist zu starren Gebrauch dieses Begriffs. Die isolierte
Betrachtung von Form und Formelementen fiihrt leicht zu rationaler Feststellung und
Aufzihlung von Strophen- und Takteinteilungen, gelegentlich bis zu Spitzfindigkeiten,
und bleibt darin stecken. Es gelingt nur schwer, das Erkannte in Bezichungen zu sehen,
vom Formelement her zur Erfassung der Gestalt vorzustof§en.

Hier fehlen sowohl Grundbegriffe als auch Methoden der Gestaltbetrachtung. Es fehlen
aber auch Unterrichtsmethoden, die Gestalterfahrung und das Bemithen um Gestalter-
kenntnis rechtzeitig ansetzen und stetig entwickeln.“?

Ende der 1960er bzw. Anfang der 1970er Jahre wurde der Analysebegriff im lite-
raturdidaktischen Kontext also im dreifachen Sinne gebraucht: Zur Bezeichnung
einer stirker zergliedernden, stirker formbezogenen und stirker sachlichen Aus-
einandersetzung mit literarischen Texten. Naheliegender Weise konnten diese As-
soziationen auch in Verbindung miteinander zum Tragen kommen. So verstehen
Beisbart und Marenbach (1994, S. 111)* eine Textanalyse als ersten Schritt der
interpretierenden Auseinandersetzung mit literarischen Texten:*

»Eine literarische Interpretation ist gewissermafSen auf zwei Stufen zu leisten, einer ersten,
die mit einer Reihe von zerlegenden Grundbegriffen® arbeitet, und einer zweiten, fiir
die die Literaturwissenschaft im Laufe der Geschichte unterschiedliche Befragungs- und
Erschlieungsmethoden entwickelt hat.“ (Herv.i. O.; vgl. auch ebd., S. 106f.)

26 Dieses Problem wird mit Blick auf Interpretationsaufsitze auch heute noch diskutiert (vgl. etwa
Zabka 2019, S. 86; Bremerich-Vos 2012).

27 Vgl. zur Interpretationskritik Essens auch Kimper-van den Boogaart 2023b, i.d. B.

28 Die erste Auflage dieser Handreichung erschien 1975; fiir die vorliegende Untersuchung stand die
6., tiberarbeitete Auflage zur Verfiigung.

29 Zu Funktionen der Analyse fiir die Interpretation vgl. Zabka 2019, S. 76.

30 Die aufgelisteten ,,Analysekriterien (Beisbart/Marenbach 1994, S. 105) werden den Rubriken ,,Wahl
der Darstellungsform® (ebd., S. 106) und ,,Wahl der Darstellungselemente® (ebd.) subsummiert.
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Zugleich aber werden die (im historischen Riickblick) erliuterten Methoden des
Umgangs mit literarischen Texten hier insgesamt als ,Methoden der literarischen
Textanalyse® (ebd., S. 105) verstanden. Dabei wird mit dem Begriff der ,Methode
explizit ein Anspruch der Wissenschaftlichkeit assoziiert,®! der implizit vermutlich
auch im Begriff der ,Analyse’ mitschwang und dazu verleitete, diesen Begriff ge-
geniiber jenem der ,Interpretation zu priferieren.

Speziell konnte eine stirker sprachbezogene Auseinandersetzung mit literarischen
Texten sachlicher erscheinen. In kritischer Perspektive auf Akzentverschiebungen

der 1960er Jahre resiimiert etwa Dahle (1972, S. 135f.):

,Durch den Kunstgriff, von der vorwiegend inhaltlichen Interpretation auf die Sprach-
betrachtung auszuweichen, entzogen sich die Deutschdidaktiker der unbequemen Not-
wendigkeit, alte Weltbilder und Vorstellungsinhalte zu revidieren und auf die inhaltli-
chen Aussagen der Texte moderner oder zuvor ,versiumter Autoren einzugehen.

Schliefflich kann der Analysebegriff Anfang der 1970er Jahre auch dadurch an
Beliebtheit gewonnen haben, dass er — besser als die Rede von ,Interpretation® und
,Deutung’ — auch auf die Auseinandersetzung mit pragmatischen Texten bezogen
werden konnte, die wiederum (ebenso wie bspw. sogenannte , Trivialliteratur‘) im
Deutschunterricht an Gewicht gewannen (vgl. etwa Hegele 1996, S. 149; Heuer
2015, S. 181f; Miiller-Michaels 1980, S. 138fF.).** Suggeriert wurde dann mit
dem Begriff der ,Analyse® auch, dass man sich beidem, literarischen #nd pragmati-
schen Texten, mit den gleichen oder verwandten Methoden nihern konnte.

3 Exemplarische Aufsatzauswertung: Boll-Analysen in
Westberliner Priifungsarbeiten der 1970er Jahre

Inwiefern sich mit den skizzierten terminologischen Verschiebungen auch das
Format des ,Interpretationsaufsatzes’ zu indern begann, Schiiler*innen Analyse-
auftriige also tatsichlich anders als Interpretationsauftrige bearbeiteten, wird im

31 Betont wird, dass ,[d]ie Entwicklung spezieller Methoden [...] ein Kennzeichen der Wissen-
schaftlichkeit einer Disziplin [ist]“ (Beisbart/Marenbach 1994, S. 105).

32 Folgt man der Autorin, so war die ,propagierte sprachbetrachtende Methode® (Dahle 1972,
S. 141) allerdings nur dem Schein nach sachlicher; sie sei ,weder ,neutral® zu nennen [...] noch
[fithrt] [sie, EZ] aus der ,subjektiven Deutelei‘ hinaus[]* (ebd.).

33 Indiesem Sinne wird heute auch mit den Aufgabenarten der ,Bildungsstandards im Fach Deutsch
fiir die Allgemeine Hochschulreife’ (KMK 2012) der Analysebegriff auf pragmatische, der Inter-
pretationsbegriff auf literarische Texte bezogen (vgl. ebd., S. 24; zur Uneinheitlichkeit der Ab-
grenzung und Begriffsverwendung auch hier Bremerich-Vos 2012). Bis Anfang der 1970er Jahre
wurde die Aufgabenart ,Analyse und Deutung eines oder mehrerer Texte® in Westberlin zwar auf
literarische und pragmatische Texte bezogen (vgl. RP 1959, S. 8; RP 1964, S. 71). Allerdings kri-
tisierte Essen noch Mitte der 1960er Jahre, dass z. B. Sach- und Gebrauchstexte vielerorts seltener
zum Einsatz kamen als literarische Texte (Essen 1965, S. 73).
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Folgenden anhand von zwei Westberliner Reifepriifungsaufsitzen untersucht, die
Anfang der 1970er Jahre Bélls kurze Erzahlung ,Der Lacher® zu ,analysieren® hat-
ten.** Einleitend geht die Darstellung auf Aufgabenstellung und Textgrundlage
ein (Abschnitt 3.1). Dariiber hinaus wird ausgefiihrt, welche weiteren Aufgaben
die Schiiler*innen zur Wahl hatten, wie viele Priiflinge die hier betrachtete Aufga-
be bearbeiteten und wie diese Aufsitze im Vergleich zu anderen bewertet wurden
(Abschnitt 3.2). Im Anschluss werden die beiden Analyseaufsitze untersucht (Ab-
schnitt 3.3 und 3.4). Ein kurzer Exkurs geht abschlieffend auf einen Streitfall ein,
der sich zwischen den beiden priifenden Lehrkriften entspann (Abschnitt 4.5).

3.1 Aufgabenstellung und Textgrundlage

Die untersuchten Priifungsaufsitze hatten folgende Aufgabe zu bearbeiten:
H. Boll: Der Lacher/.] Analysieren Sie den Text.

Der betrachtete Kurzprosatext ist vermutlich in den 1950er Jahren entstanden
(vgl. Reid 2006, S. 425). * Ein autodiegetischer Erzihler berichtet von seinem Le-
ben als — wie es bereits der Titel vorwegschickt — ,Lacher". Er lacht von Berufs we-
gen; sein Lachen kommt ,auf Schallplatten, [...] auf Band® und im Hérspiel zum
Einsatz (DL, S. 79); auflerdem ,sitz[t] [er, EZ] fast jeden Abend in den Varietés
herum als eine subtilere Art Claqueur, um an schwachen Stellen des Programms
ansteckend zu lachen® (ebd., S. 80; vgl. auch Durzak 1980/2002, S. 133). Seine
Ausfithrungen leitet der Erzihler anekdotisch ein: ,,Wenn ich nach meinem Beruf
gefragt werde, befillt mich Verlegenheit [...]“ (DL, S. 79). Auf diese Weise stellt
er uns seine berufliche Titigkeit zunichst ex negativo vor — in Abgrenzung von
,normalen’ Berufen, die einen nicht in Erkldrungsnot bringen: , Friseuren, Buch-
haltern und Schriftstellern neide ich die Einfachheit ihrer Bekenntnisse, denn
alle diese Berufe erkldren sich aus sich selbst.“ (ebd.) Der Erzihler ,beginnt sein
,Bekenntnis’, wie er es selbst nennt, mit einer Entschuldigung seiner ungewshnli-
chen Titigkeit, z8gernd und umstindlich® (Sowinski/Schneidewind 1986, S. 32).
Die Nachfragen, die nach solchen Erklirungen gestellt wiirden, veranlassen ihn,
sich uns mit ,,geschwitzige[r] Grofsprecherei” (ebd., S. 34), ,wortreich und mit
einem gewissen Pathos als eine Art Universalgenie des Lachens zu prisentieren

34 Zur didaktischen Modellierung literarischer Kurzprosa in den 1950er und 1960er Jahren, zum
Stellenwert dieses Genres als Gegenstand Westberliner Reifepriifungen und zum Stellenwert Bélls
als schulischem Autor vgl. zusammenfassend Eiben-Zach 2022, S. 3691f.

35 Die Textfassung, die den Schiiler*innen in der Reifepriifung vorgelegt wurde, konnte keiner Vor-
lage zugeordnet werden. In der Priifungsakte ist nicht vermerkt, welche Textversion zugrunde
gelegt wurde. Auch iiber die in der ,K8lner Ausgabe® zusammengestellten Textvarianten (vgl. Reid
2006, S. 426f.) ist keine Zuordnung méglich. Weiter scheint die Fassung, die den Priiflingen
vorgelegt wurde, Abweichungen gegeniiber a/len dort zusammengestellten Textversionen zu ent-
halten (vgl. ebd.). In der folgenden Darstellung wird die Textfassung genutzt, die in der ,Kolner
Ausgabe’ abgedrucke ist (DL).
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(ebd., S. 32): ,Ich lebe tatsichlich von meinem Lachen, und ich lebe gut, denn
mein Lachen ist — kommerziell ausgedriickt — gefragt. Ich bin ein guter, bin ein
gelernter Lacher, kein anderer lacht so wie ich, keiner beherrscht so die Nuan-
cen meiner Kunst.“ (DL, S. 79) Die hier anklingenden Aspekte der ,Professio-
nalisierung® (Sowinski/Schneidewind 1986, S. 35) — der ,Lacher charakeerisiert
seine Tidtigkeit als Handwerk, das durch Ubung erlernt werden miisse (vgl. DL,
S.79), in dem er einen hohen Grad an Kunstfertigkeit und Differenziertheit er-
reicht habe (vgl. ebd., S. 79f) und das er erfolgreich zu vermarkten wisse (vgl.
ebd.) — werden im weiteren Fortgang der Selbstbeschreibung wieder aufgegriffen.
Mit grofiziigiger Genauigkeit — insbesondere spart der Text trotz seiner Kiirze
nicht an Beispielen fiir die Nuancen des Lachens, die der ,Lacher bedienen kann
(vgl. ebd.), — stellt der Erzihler so heraus, dass es sich bei seiner Titigkeit um
eine anspruchsvolle, ernstzunehmende, etablierte berufliche Titigkeit handelt, die
iiberdies von anderen Professionen wie der des Clowns oder Schauspielers penibel
abgegrenzt wird (vgl. ebd., S. 79). Es bleiben keine Zweifel offen, dass sein berufli-
ches Lachen mit einem privaten, alltiglichen, laienhaften nichts zu tun hat: ,,[D]ie
spontane Auflerung mufd zur georderten Leistung [...] degenerieren, die Emotion
kapitalisierbar sein [...].“ (Sowinski/Schneidewind 1986, S. 85)

Auch das Lachen, das der Erzihler mimt, scheint eine Entfremdung erfahren zu
haben. In diesem Sinne deuten etwa Sowinski und Schneidewind (1986) die Pas-
sagen, in denen der ,Lacher® die diversen Spielarten des Lachens auflistet, die er

auf Nachfrage darstellen kann (vgl. DL, S. 79f.):

»An die Stelle einer individuellen, spontanen, unverwechselbaren Auﬁerung ist eine blof$
stereotype Reaktion getreten: ein geschichtsspezifisches, ein gesellschaftsspezifisches, ein
klassen- und rassenspezifisches Lachen, jederzeit und allerorten beliebig reproduzierbar.
Selbst fiir Berufe und Tageszeiten gibt es eine Lachschablone. (Sowinski/Schneidewind
1986, S. 35)

Der ,Lacher® sei auch deshalb auf alle erdenklichen Anforderungen vorbereitet
(vgl. DL, S. 80), weil das Lachen auswechselbar und universal geworden ist (So-
winski/Schneidewind 1986, S. 33).

Im Folgenden kommt der Erzihler darauf zu sprechen, dass ihn seine Titigkeit
belastet (vgl. DL, S. 80), — um schliefSlich zu offenbaren, dass er privat nicht ger-
ne lacht: ,Jeder wird begreifen, daf§ ich nach Feierabend oder im Urlaub wenig
Neigung zum Lachen verspiire [...]. [...] Ich bin gliicklich, wenn ich meine an-
gestrengten Gesichtsmuskeln, wenn ich mein strapaziertes Gemiit durch tiefen
Ernst entspannen darf.“ (ebd.) Wir erfahren, dass auch sein Wesen ihn eigent-
lich gerade nicht zum Lachen verleitet: ,,Ich bin ein todernster Mensch, und die
Leute halten mich — vielleicht mit Recht — fiir einen Pessimisten.“ (ebd.) Der
Erzihler scheint anzudeuten, dass er erst durch seine berufliche Titigkeit so ernst
geworden ist. Er spekuliert, nur deshalb so ,verschlossen® zu sein, weil er ,zu oft
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[sleinen Mund zum Lachen 6ffnen muf§“ (ebd.). Allerdings miindet der Text dann
(fiir die Priiflinge erwartungsgemifS mit dem letzten Satz)* in der Pointe, dass
der ,Lacher® ein eigenes ,Lachen® gar nicht kennt, ein solches auch nicht erinnert
und wahrscheinlich noch nie besessen hat — was umso paradoxer und tragischer
anmutet, als dass ihm (auch dies machen die ausfithrlichen Exemplifizierungen
deutlich) das Lachen der Anderen in all seinen Facetten und Spielarten so gut
vertraut ist:

»Mit unbewegter Miene gehe ich durch mein eigenes Leben, erlaube mir nur hin und
wieder ein sanftes Licheln, und ich denke oft dariiber nach, ob ich wohl je gelacht habe.
Ich glaube: nein. Meine Geschwister wissen zu berichten, daf§ ich immer ein ernster
Junge gewesen sei.

So lache ich auf vielfiltige Weise, aber mein eigenes Lachen kenne ich nicht.“ (ebd., S. 81)

Mit Blick auf die Gestaltung der Erzihlung stellen Sowinksi und Schneidewind
(1986) die ,knappe und biindige Form, die Reduzierung auf ein Phinomen,
den Verzicht auf alles Beildufige“ (ebd., S. 39), einzelne ,Redefiguren des Tex-
tes: Anapher, Alliteration, Wiederholung und Variation (ebd., S. 33) und eine
Tendenz zur ,satirische[n] Ubertreibung“ (ebd.) heraus, die ,zunehmend zur gro-
tesken Ubersteigerung® (ebd.) werde. In ,Pathos und Feierlichkeit“ (ebd., S. 33)
des Sprachduktus’ sehen die Autoren ,Stilziige, die in besonderer Weise in sein
[Bolls, EZ] ironisches Kalkiil passen und das litaneiartige Bekenntnis zur Parodie
werden lassen® (ebd.). Die Erzdhlfigur charakeerisieren sie als ,eigentiimlich ent-
wicklungslos und abstrakt® (ebd., S. 35), als ,Mann ohne Eigenschaften (ebd.).
Bélls ,Erzdhlhaltung® (ebd., S. 33) sei durch ,ironische Distanz zu der fiktiven
Gestalt des Ich-Erzihlers® (ebd.) gekennzeichnet: ,Es ist ein gleichsam auf den
Kopf gestelltes alter ego — was scheinbare, aber gelegentlich auch echte Identifi-
kation und damit ein Verwirrspiel zwischen Autor und Leser zulif§t —, an dem er
die Verkehrtheit des Menschen und seines Lebens exemplifizieren kann.“ (ebd.)
Besonderes Gewicht wird einer Tendenz zu ,, kontradiktorischen Formulierungen®
(ebd., S. 36), ,ein[em] [...] radikale[n] Verfahren der Kontrastierung, Ubertrei-
bung und Verzerrung® (ebd., S. 39) beigemessen, das u.a. ,eine radikale Hinter-
fragung herausfordern soll“ (ebd.).”” Dem entspriche auch die Struktur des Texts:

»Deutlich markiert zerféllt der Hauptteil der Erzihlung vom Lacher in zwei Teile: Die
Schilderung seiner Titigkeit nimmt den gleichen Raum wie die Schilderung seiner
Freizeit ein. Die Aufspaltung seiner Person zwischen Arbeit und Feierabend, zwischen
Dienst und Privatleben wird sinnfillig im Aufbau der Erzihlung [...].“ (ebd., S. 37)

36 Dass sie die ,Pointe’ einer ,modernen Kurzgeschichte® am Schluss derselben zu suchen hitten,
deuteten Priiflinge der betrachteten Schule auch in anderen Abituraufsitzen der 1950er und
1960er Jahre an (vgl. Eiben-Zach 2022, S. 230, FN 144).

37 Dabei ,[akkumulieren] [h]yperbolische Formulierungen [...] sowie variierende Wiederholung
[...] nicht nur logisch Unvereinbares, sondern treiben den satirisch gemeinten Widerspruch [s. u.,

EZ] bis an die Grenze des dsthetisch Ertriglichen® (Sowinski/Schneidemann 1986, S. 39).
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Dariiber hinaus diene ,[d]er Markierung inhaltlicher Inkohidrenz [...] die Zei-
chensetzung. So erfahren etwa die vor dem Doppelpunkt stehenden Satz- und
Satzgliedreihen nach dem Doppelpunkt eine Folgerung, die in ihrer Ungewdhn-
lichkeit verzerrend wirke [...].“ (ebd., S. 39)

Sowinski (1993, S. 43f.) ordnet Bélls kurze Erzihlung den ,,Berufssatiren® [zu,
EZ], in denen es um Ubertreibungen und Blof3stellungen bestimmrer T4tigkei-
ten und ihrer gesellschaftlichen Hintergriinde geht, meistens in der Form unge-
wohnlicher Erweiterungen dieser Tétigkeiten®. In Abgrenzung hierzu fithrt Balzer
(1997) aus, dass Bolls ,eigentliche[s] Thema® (ebd., S. 114) in diesen Texten —

,Der Lacher‘ eingeschlossen — ,,das eigene Tun® sei (ebd.):

»,Dem Leser wird das Exempel der Norm vorenthalten, von der aus er die Wirklichkeit
kritisiert, und so ist der Satiriker im Text auch nicht der ,Held", sondern Teil, wenn nicht
gar Protagonist, der korrumpierten Welt [...]. Dafd sich Bélls erster — auch im eigentli-
chen Sinn ,zihlbarer — Erfolg mit Die schwarzen Schafe einstellte, die ihm den Preis der
,Gruppe 47° einbrachten, hat fiir ihn das Dilemma vor Augen gestellt, das er in seinen
Berufssatiren gestaltet: Als Satiriker die Rolle des unterhaltenden Hofnarren, des von der

Gesellschaft bezahlten Gesellschaftskritikers, neu zu beleben.“ (ebd., S. 114f.)

Balzer verweist dabei auf Friedrichsmeyer (1981), der hervorhebt, dass Béll in
seinen ,Berufssatiren’ ,,pro domo [schreibe] (ebd., S. 84; zitiert nach Balzer 1997,
S. 114; vgl. auch Sowinski/Schneidewind 1986, S. 40).>® Dies sei dabei ,nicht
etwa Zeichen arroganter Selbstbespiegelung, sondern eingehender Selbstkritik des
Satirikers Boll“ (Friedrichsmeyer 1981, S. 84).

Fiir Bolls ,Der Lacher® bietet Friedrichsmeyer eine parabolische Lesart an: ,Diese
Erzihlung liefle sich betiteln als ,Parabel vom ewigen Ja-Lacher.® [...] Uneigent-
lich ein Lacher, ist er eigentlich der ewige Zeitgenosse, der alles, selbst das ihn als
Menschen Mindernde bejaht, solange es ihm zum Einkommen verhilft.“ (ebd.,
S. 62) Der Interpret versteht die ,,Resignation® des ,Lachers® als ,ein existentialis-
tisch anmutendes Ja und Amen als wie vor ewigen Befindlichkeiten (ebd.). Im
letzten Satz der Erzihlung dann ,erweiter[e] sich die parabolische Pointe vom
total affirmierenden zu dem sich selber entfremdeten Menschen® (ebd.; vgl. auch
Durzak 1980/2002, S. 133).

In ihrer fiir den schulischen Kontext konzipierten Handreichung interpretieren
auch Sowinski und Schneidewind (1986) den Text als eine ,,Parabel vom ver-
falschten Leben™ (ebd., S.40), von einer ,existentiellen Entfremdung” (ebd.,
S. 39). Kritisiert wiirden nicht in erster Linie die individuellen Entscheidungen
des ,Lachers’, sondern der ,,Welt- und Gesellschaftszustand® (ebd., S. 34), der
ihn zu solchen Entscheidungen veranlasse. Vorgefiihrt wiirde ,[d]ie organisierte
Entstellung menschlicher Individualitit durch die moderne Kultur- und Bewuf3t-

38 In diesem Sinne ,[fiihre] B&ll [...] nicht etwa ein Spektrum sozialer Schichten in den verschie-
denen Berufen auf* (Friedrichsmeyer 1981, S. 84) und bediene so auch nicht die , Tradition der
Standessatire” (ebd.; vgl. auch Sowinski/Schneidemann 1986, S. 37).
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seinsindustrie® (ebd.). In erster Linie geht es den Interpreten aber um allgemei-
nere Missstinde. Der Text entwerfe ein ,Bild vom Menschen, das weitgehend
von Klischees, Vorurteilen, kollektiven Stereotypen bestimmt ist“ (ebd.), vom
suneigentliche[n] Leben des modernen Menschen® (ebd.), seiner ,verfilschten
Wirklichkeit“ (ebd., S. 40) und der ,weitreichende[n] Deformation im Menschli-
chen (ebd., S. 36). Vorgefiihrt werde ein ,,System totaler Vereinnahmung” (ebd.,
S. 35), die ,,Entpersonlichung, die Verfiigbarkeit und Manipulierbarkeit des Men-
schen bis in die vitalsten Bereiche seines Gefiihlslebens® (ebd., S. 36).

Letztlich sehen die Autoren in Bélls Erzihlung aber auch eine versshnliche Pers-
pektive angedeutet:

»Die Kapitulation vor dem System menschlicher Verderbtheit findet nicht statt. Eine
Komplementirperspektive ist méglich. [...] Ein Licheln wird Signal fiir menschliche
Anteilnahme, menschliche Wirme, die das Leben ertriiglich machen. [...] Nicht das be-
freiende Lachen — dieses Lachen ist angesichts einer zur briillenden Masse degenerierten
Lachgemeinschaft unméglich geworden — ein ,sanftes Licheln® korrigiert die groteske

Lebenswirklichkeit [...].“ (ebd., S. 37f)

Insgesamt zeige der Text ,eine allgemein-sittliche Wahrheit“ (ebd., S. 40) auf; ,,in
der pointierten Schluffformulierung” sehen die Autoren einen , indirekee[n] Aufruf,
ein anderer Mensch zu werden® (ebd.). Etwas vage bleibt, worin diese Wahrheit
besteht oder was der einzelne Mensch tun miisste, um zu einem besseren zu werden.
Am konkretesten werden die Autoren dort, wo sie — noch in den 1980er Jahren un-
ter religiosem Vorzeichen — ein ,Gegenbild‘ zum entfremdeten Lachen(den) skizzie-
ren, auf das sich ,[d]er moralische Anspruch des Autors an Welt und Gesellschaft”
(ebd., S. 35) richte: ,Der metaphysische Gegenentwurf ist das Geschopf Gottes mit
seinen vielfiltigen Moglichkeiten, mit einer Freiheit ,zu sein’, die sich nicht zuletzt
ausdriickt im befreiten und befreienden Lachen der Seligen.” (ebd.)

3.2 Aufgabenwahl

Bearbeitet wurde die untersuchte Analyseaufgabe von zwei Schiilerinnen. Damit
setzte nur eine Minderheit (11 %) der Priiflinge auf das neue Aufgabenformat.
Mehr Erfolg versprachen sie sich anscheinend von den Alternativen. Knapp die
Hilfte (44%) der insgesamt 18 Schiilerinnen und Schiiler entschied sich fiir eine
Aufgabe zu einem Essay Erich Kistners. Jeweils halb so viele Priiflinge (je 22% der
Priifungsgruppe) bearbeiteten eine Aufgabe ohne Textvorlage, die mit der giiltigen
Priifungsordnung als ,Erérterung von Sachverhalten und Problemen® (RP 1970,
S. 429) einzuordnen war. Zu erdrtern war einmal die eigene Priferenz fiir ,die Zei-
tung, den Rundfunk oder das Fernsehen®, einmal die Frage, an welchen Ansprii-
chen , Politiker” zu messen sind.

Mit der Erorterung der letztgenannten Frage schnitten die Priiflinge am besten,
mit der Analyseaufgabe am schlechtesten ab. Insgesamt fiel die Bewertung der
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Priifungsarbeiten deutlich homogener — und schwicher — aus, als man es heute ge-
wohnt ist.” Knapp die Hilfte der Aufsitze wurden als ,ausreichend®, ein Sechstel
als ,,befriedigend” und ein Dirittel als ,,gut“ bewertet. Eine einzelne Arbeit wurde
als ,mangelhaft® eingestuft. Dabei handelt es sich um einen der beiden Analyse-
aufsitze (A 1); der zweite wurde als ,befriedigend® (A2) bewertet.

3.3 Aufsatz 1 (,,mangelhaft“)

Die erste, als ,mangelhaft“ eingestufte Arbeit beginnt mit ,einer kurzen Wiederga-
be des ,Inhalts™ (A 1, Erstbeurteilung), die etwa ein Fiinftel der Arbeit einnimmt.
Sie liefert zunichst eine grobe Zusammenfassung der betrachteten Erzihlung. Als
»Deutung” versteht der Zweitgutachter®’ die hieran anschlieffenden Ausfithrun-
gen. Diese interpretieren den Text als Ausdruck autorseitiger Forderungen, in de-
ren Zentrum die Gestaltung von Berufsleben und Freizeit stehe:

»Der Autor will mit seiner Kurzgeschichte ausdriicken, daf§ man seinen Beruf nicht nur
um des Geldes willen ausiiben sollte, sondern auch aus Interesse oder Freude. Auf der an-
deren Seite sollte man aber auch darauf achten, daf§ man einen gleichwertigen Ausgleich
zu seinem Beruf findet, sodaf$ das Gleichgewicht zwischen Beruf und Freizeit erhalten
bleibt. Denn kein Mensch kann nur ,von seinem Beruf leben‘. Man sollte sich auf seinen
Beruf genauso freuen wie auf seine Freizeit.“ (A1, Herv. d. Lehrkraft)*!

Diese Kontextualisierung weist die Lehrerin jedoch als unzureichend aus: ,Be-
ruf und Freizeit in ihrer Relation gentigen nicht als thematischer Bezug® (A 1).
Grundsitzlicher fillt die Kritik des Drittgutachters aus: ,,Die starke Vernachlis-
sigung der inhaltlichen Aspekte bei der vorliegenden Textanalyse rechtfertigt voll
und ganz die Beurteilung ,mangelhaft™ (A 1; Drittbeurteilung).

Der grofiere Teil der Arbeit widmet sich strukturellen, sprachlichen und stilisti-
schen Merkmalen. Diese Ausfithrungen setzen ein mit einer relativ allgemeinen
Beobachtung zur Strukturierung des analysierten Texts: ,Auffallend ist, daf§ der
erste Abschnitt der lingste und der letzte der kiirzeste aber zugleich der wichtigste
Abschnitt ist.“ (A1, Herv.d. Lehrkraft) Die Lehrerin kritisiert, dass damit nur
eine ,banale Auflerlichkeit“ aufgezeigt werde (A 1). Im Folgenden fasst die Schii-
lerin Bélls Erzihlung abschnittsweise zusammen: ,In den ersten drei Abschnitten

39 Vgl. hierzu und zur Problematik der Interpretation von Ziffernnoten in historischer Perspektive
Eiben-Zach 2022, S. 1191,

40 Da die Arbeit als ,,mangelhaft“ bewertet wurde, hatte die Schulleitung ein Zweitgutachten einzu-
holen (vgl. PO 1970, S. 431f). In diesem Fall bewertete der Zweitgutachter die Arbeit abweichend
vom Erstgutachter noch als ,ausreichend”. Dementsprechend oblag es dem Schulleiter, ein eigenes,
drittes Gutachten abzugeben (vgl. ebd.). Dieses schloss sich dem Erstgutachten an und bewertete die
Arbeit ebenfalls als ,,mangelhaft®. So lautete dann auch die endgiiltige Bewertung ,,mangelhaft®.

41 Ausziige aus den Schiilertexten werden hier wie im Folgenden ohne Anmerkungen und Korrek-
turen der Lehrkrifte dargestellt; abgebildet werden lediglich Unterstreichungen. Die Auswertung
geht allerdings dort erginzend auf weitere Lehrerkommentare ein, wo sie sich auf die analysierten

Aspekte beziehen.
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bezieht sich H. Boll auf die Aufgaben des Lachers. In den nichsten Abschnitten
legt er dann seine Freizeitgestaltung dar, und in den letzten zehn Zeilen geht er di-
rekt aber nur unvollstindig auf den Charakter des Lachers ein, auf die Ansichten,
die der Lacher iiber sein Leben hat.“ (A 1, Herv. d. Lehrkraft)

An diese Zusammenfassung schlief3t sich eine detailliertere Textuntersuchung
an. Thematisiert wird unter anderem die ,einfach gehalten[e] [Wortwahl]“ (A1,
Herv.d. Lehrkraft) der Boll'schen Erzihlung: ,In seiner Abhandlung kann man
weder eigene Wortschépfungen noch ungebriuchliche Wortzusammenstellungen
finden.“ (A1, Herv.d. Lehrkraft) Einzelnen Begriffen wird ,eine besondere Be-
deutung® (A1) bzw. der Stellenwert von ,,,Kernworte[n]*“ (A1) zugeschrieben.
Worin die Bedeutung dieser Begriffe besteht, wird bezeichnenderweise aber nicht
erldutert (vgl. auch Eiben-Zach 2022, S. 458).

Zwar bemiiht sich die Schiilerin erkennbar darum, den aufgezeigten sprachlichen
Merkmalen eine Funktion bzw. Wirkung zuzuweisen. So wird der Doppelpunkt
als ,,abgeschwichte Verbindung zwischen Hauptsitzen [1]¢ (A1, Herv.d. Lehr-
kraft) verstanden und als ,eine Zwischenlésung von Bindung und Trennung®
(A1) charakterisiert.” Weiter heiflt es: ,,Die Aneinanderreihung von Hauptsit-
zen bewirkt einen konkreten Ausdruck [2]. Durch die Einschrinkung der Wahl
der Nebensitze wirkt der Stil etwas niichtern, und so kommt auch der ernste
Charakter der Geschichte entsprechend zur Geltung [3].“ (A1, Herv.d. Lehr-
kraft) Diese Deutungsversuche scheinen jedoch iiberwiegend zu misslingen: Die
Lehrkraft weist die unterstrichenen Ausfiithrungen als ,sachlich falsch® [1] oder
yunlogisch und inhaldich falsch® [3] zuriick bzw. kritisiert, dass diese zumindest
»[a]ls allgemeingiiltige Aussage nicht haltbar® [2] seien (A 1).

Weniger Anstof erregen demgegeniiber Ausfithrungen zur Wirkung der Erzihl-
perspektive:

»Obwohl Erzihlungen in der Ich-Form meist einen persénlichen, lebendigen Charakeer
tragen,® bleibt der Stil in dieser Kurzgeschichte niichtern, realistisch.* Das Gefiihl des
Lesers wird kaum angesprochen. Er wird aber durch die Geschichte angeregt, tiber den
Sinn der Kurzgeschichte nachzudenken.“ (A1, Herv. d. Lehrkraft)

42 Diese Funktionszuweisung wird jedoch sofort wieder relativiert: ,,Der Doppelpunkt hat aber kei-
ne fiir den Inhalt des Textes wichtige Funktion, sondern ist einfach ein besonderes Stilmittel des
Verfassers“ (A1, Herv. d. Lehrkraft). Dies weist die Lehrkraft als ,sachlich und sprachlich falsch®
zuriick (A1). Wie etwa Sowinski und Schneidewind (1986, S. 39, s.0.) registriert also auch die
Schiilerin, dass Doppelpunkte gehiuft auftreten, findet jedoch zu keiner Deutung dieser Beob-
achtung.

43 Ahnlich — wenngleich erwartungsgemif} weniger elaboriert — werden damit Ambivalenzen ange-
deutet, die z. B. auch bei Sowinski und Schneidewind (1986, S. 33, s.0.) anklingen.

44 Weiter werde der ,,Stil“ durch ,Aufzihlungen und , Vergleiche® ,aufgelockert” (A 1). Hier wie in
anderen Passagen illustriert die Arbeit ihre Analysen durch nachgestellte Beispiele: ,,Der Stil wirkt
aufgelockert durch Aufzihlungen von Substantiven und Adjektiven Beispiele: ,das Lachen am
Morgen, das Lachen am Abend, nichtliches Lachen... [...]* (A1, Herv. d. Lehrkraft).
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Korrespondierend mit geldufigen Vorstellungen iiber moderne Literatur und zeit-
genossische Kurzgeschichten (vgl. Heuer 2015, S. 201; Marx 2005, u.a.S. 176;
zusammenfassend auch Eiben-Zach 2022, S. 376ff.) wird dem Text damit ein
aktivierendes Potenzial zugesprochen. Dabei bleibt der Aufsatz jedoch denkbar
allgemein: Offen gelassen wird insbesondere, woriiber der Leser ,nachdenken® soll
(vgl. auch Heuer 2015, S. 201; Eiben-Zach 2022, S. 210).

Vereinzelt thematisiert der Aufsatz die Person des Autors. Insbesondere wird
die Ausgestaltung des Textes als eine aktive, durch den Autor verantwortete be-
schrieben. Textgestaltung wird somit vor allem als etwas fokussiert, das jemand,
in diesem Fall der Autor, zut bzw. getan hat. So wird in bereits zitierten Passagen
ausgefiihre, dass Boll seine , Kurzgeschichte eindeutig und klar formuliert™ (A1,
Herv. d. Lehrkraft), ,,[d]er dufleren Form nach [...] in zehn Abschnitte eingeteilt”
(A1) habe, ,Vergleiche [...] anbringt“ (A1) oder ,verschiedene Formen [...] ver-
wandt hat, um dem ,Lachen‘ immer wieder einen anderen Ausdruck zu verleihen®
(A1, Herv. d. Lehrkraft).

Die Untersuchung miindet in wiirdigende Ausfithrungen ,,zum Stil“ des Autors.
Dem Text wird die Tendenz attestiert, sich auf Wesentliches zu beschrinken: ,,Es
werden keine iiberfliissigen Aussagen gemacht und auch keine Ubertreibungen.*
(A1, Herv.d. Lehrkraft) Weiter sei die Erzihlung sprachlich ,einfach® gehalten:
,Fremdworter werden duferst selten angewandt. Dies deutet ebenfalls auf einen
einfachen Stil hin.“ (A1) Allgemeiner wird der Stil als , fliissig und ansprechend
(A1) charakterisiert. Auch hiermit werden geliufige Charakterisierungen der
,Kurzgeschichte' aufgegriffen (vgl. Marx 2005). Ahnlich heifit es in einer Art Ge-
samtwiirdigung: ,H. Béll hat die Kluft zwischen Beruf und Freizeit in Form einer
Kurzgeschichte und am Beispiel eines Lachers deutlich und ansprechend darge-
stellt.” (A 1, Herv. d. Lehrkraft)

Der Aufsatz schliefit mit einer ebenso vagen Aussage zur Modernitit des Stils.
Dabei konstatiert er recht allgemein eine Entsprechung von ,Stil‘ und ,Inhalt’ und
fithre als drittes Qualitdtsmerkmal ins Feld, dass der Text dem Genre der ,Kurzge-
schichte® entspreche: ,, Der Stil ist nicht der modernste, aber er ist doch zeitgemif§
und entspricht dem Inhalt des Textes und der Form einer Kurzgeschichte. (A1,
Herv.d. Lehrkraft) Diese Aussage scheint auch der Lehrerin zu unspezifisch; die
Passage wird mit den Worten ,,unklare Vorstellung” kommentiert (A 1).#
Insgesamt wird die Untersuchung sprachlicher bzw. stilistischer Merkmale den
Anforderungen der Lehrerin nicht gerecht. Sie kritisiert in der abschlieSenden
Beurteilung, dass ,das blofle Feststellen sprachlicher Eigentiimlichkeiten — noch
dazu unzureichend oder falsch — [...] nicht der Aufgabe ciner Analyse [ent-
spricht]“ (A1, Erstbeurteilung). Vermisst wird moglicherweise eine vertiefende

45 Weiter scheint sich der Lehrerin nicht zu erschliefen, in welcher Relation diese abschlieffenden
Ausfithrungen zu den vorangehenden stehen. Sie formuliert die Frage, ob die Schiilerin hier einen
wRiickblick® (A 1) versuche.
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Interpretation der Funktion bzw. Wirkung sprachlicher Aspekte sowie die Integ-
ration der Beobachtungen in eine Gesamtargumentation. Insgesamt sei die Arbeit
[slowohl gedanklich als auch formal bezogen [...] an der Oberfliche geblieben®
(A1, Erstbeurteilung).

Kritik erregt auch die Gewichtung inhaltlicher und sprachlicher Aspekee. So ver-
mutet eine weitere Lehrkraft, dass ,sich die Verfasserin durch die Aufgabenstel-
lung ,Analysieren Sie den Text!* zu sehr in die Richtung der Sprachanalyse [hat]
dringen lassen® (A 1, Zweitbeurteilung). Infolgedessen falle ,[d]ie Deutung [...]
zu knapp aus® (A 1, Zweitbeurteilung). Der Lehrer unterscheidet damit zwischen
sprachlicher Analyse und ,Deutung’ und setzt zugleich voraus, dass die gestellte
Aufgabe beides erfordert, der Analyse- also einen Deutungsauftrag einschlief3t.
Zugleich legt die Differenzierung nahe, dass die (so die Kritik der beiden weite-
ren Gutachter: mangelhafte) Auseinandersetzung mit inhaltlichen Aspekten der
,Deutung’ zugeschlagen wird.

3.4 Aufsatz 2 (,,befriedigend®)

Anders als beim ersten Aufsatz wird die Gewichtung inhaltlicher bzw.
sgedanklich[er]“ und ,formal[er]“ (A1, Erstbeurteilung) Aspekte in der Beurtei-
lung der zweiten, ,befriedigenden® Arbeit nicht grundsitzlich kritisiert. Dieser
Aufsatz zieht einleitend einen Vergleich zu weiteren Werken Heinrich Bolls, ohne
dabei jedoch auf konkrete Texte zu verweisen: ,In der Kurzgeschichte: ,der Lacher*
zeigt Heinrich Béll, wie so oft in seinen Werken, das Schicksal eines Auf8enseiters
unserer Gesellschaft auf.* In dieser Kurzgeschichte handelt es sich um ein durch
eine berufliche Titigkeit bedingtes Abseitsstehen innerhalb der Gesellschaft.“
(A2, Herv.d. Lehrkraft)

Im Folgenden setzt sich die Arbeit mit dem ,Berufsbild* des Lachers auseinander.
Die fokussierten Textzusammenhinge werden mit Normvorstellungen abgegli-
chen, deren Geltungsanspruch dabei gesetzt scheint. Demnach erfiille der Beruf
des Lachers

nicht die der Gesellschaft geldufigen Vorstellungen und Erwartungen, die der Mensch
unserer Gesellschaft in der Ergreifung und Austibung eines Berufs sehen sollte, denn in
diesem speziellen Fall [...] kann man wohl kaum von Berufung, ja noch nicht einmal
von echtem Talent oder wahrer Begabung reden.“ (A2, Herv.d. Lehrkraft)

Weiter wird dem Text die (autorseitige) Intention zugeschrieben, allgemeinere
Problemzusammenhinge zu demonstrieren. Demnach wolle Boll ,diese Kurzge-
schichte auch in einem allgemeineren Sinn verstanden wissen, nimlich so, daf der
Unterschied, der zwischen dem Beruf und dem eigentlichen Wesen eines Men-
schen liegt, oftmals zu eklatant ist, um Zufriedenheit im Berufsleben und [...]

46 Mit dieser Deutung folgt die Arbeit den Schwerpunkten schulischer Bsll-Rezeption der 1960er
und frithen 1970er Jahre (vgl. zusammenfassend Eiben-Zach 2022, S. 385f.).
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auch im privaten Bereich zu erméglichen® (A 2). Der Figur des Protagonisten wird
dabei wie in der ersten Arbeit eine exemplarische Funktion zugeschrieben:

»H. Béll verdeutlicht an Hand des besonders typischen Beispiels des Lachers den Gegen-
satz, der oftmals zwischen dem Privatleben und dem Berufsleben besteht.*’ [...] Diese
beiden Bereiche stehen ohne Zweifel besonders in dem Beispiel des Lachers im starken
kausalen Verhiltnis. [...] Diese Wechselwirkung zwischen Beruf und Privatem wird ge-
rade durch dies auergewénliche Beispiel Bélls deutlich.” (A2, Herv. d. Lehrkraft)

Inwiefern sich ausgerechnet eine Figur wie die des ,Lachers® als ,besonders
typische[s] Beispiel[]“ (A2, Herv.d. Lehrkraft) verstehen lisst, bleibt offen. Den
Anforderungen der Lehrerin wird der Schiiler mit diesen Deutungen jedoch aus
einem anderen Grund nicht gerecht. Sie kritisiert in der abschliefenden Beurtei-
lung, dass ,[d]ie herausgestellte Problematik [...] dem Einzelschicksal verhaftet
[bleibt], zeitkritische Aspekte [...] nicht herangezogen [werden]“ (A2). Vermisst
werden also Deutungen, die Beziige zu aktuellen gesellschaftspolitischen Zusam-
menhingen herstellen. Die einleitende Deutung, dass ,,Heinrich Boll, wie so oft
in seinen Werken, das Schicksal eines AufSenseiters unserer Gesellschaft auf[zeigt]
(A2), bedient diese Anforderung offenbar noch nicht.

Der tiberwiegende Teil des Aufsatzes geht auf Funktionen bzw. Intentionen be-
stimmter Aspekte der Textgestaltung ein oder beleuchtet umgekehrt, auf welche
Weise einzelne Zusammenhinge ,dargestellt” werden (A2). Dies betrifft etwas
Ausfiihrungen zur Wortwahl und zum Umgang mit Vergleichen:

»Eine spontane menschliche Haltung wird zum Beruf, zum Zwang, zum Unpersén-
lichen. H. B&ll versucht das sich daraus ergebende Problem so darzustellen, indem er
die menschliche Gefiihlsiuflerung des Lachens mit dem fiir unsere Begriffe normalem
Berufsleben in Zusammenhang bringt. Dieses wird zum einen in dem Vergleich mit soge-
nannten ,normalen Berufen oder, besser gesagt, Handwerken (z. B.: Maurer, Tischler, Biicker
usw.) deutlich, zum anderen in der Benutzung von Begriffen, die der Arbeitswelt (z. B. Mafs-
arbeit) entstammen, um ein bestimmtes Aufgabengebict des Lachers [...] darzutun.” (A2,
Unterstreichung d. Lehrkraft, Kursivierung EZ)*

Mehrfach wird herausgestellt, dass der analysierte Text ironische Ziige trage. Auch
dem Einsatz von Ironie wird dabei die Funktion zugeschrieben, die Darstellung
bestimmter Zusammenhinge zu unterstiitzen:

47 Hier kommt die Arbeit zu einer dhnlichen Deutung wie die zuvor untersuchte.

48 Explizit als solche ausgewiesene Textbeispiele kommen insgesamt etwas seltener zum Einsatz als in
der zuvor untersuchten Arbeit. Hier wie in einer weiteren Passage werden sie den Ausfithrungen
in Klammern nachgesetzt. An anderer Stelle werden sie in die Ausfiihrungen integriert: ,Durch
recht eigenartige, fiir Boll aber typische Wort- und Gedankenassoziationen, wie etwa ,ich lache
wie ein romischer Imperator; das Lachen des 17. Jahrhunderts; ich lache alle Jahrhunderte, alle
Gesellschaftsklassen, alle Altersklassen durch,® wird die Ironie noch verstirke, ja sie erhile fast
einen sarkastischen Beigeschmack® (A2, Herv. d. Lehrkraft).

doi.org/10.35468/6052-07

167



168

Britta Eiben-Zach

»Eine natiirliche menschliche Haltung, nimlich die des Lachens, wird zu einem Beruf;
die daraus entstehenden Schwierigkeiten werden mit Hilfe der Ironie dargestellt: [...].“
(A2, Herv.d. Lehrkraft)

»[IIn diesem speziellen Fall [...] kann man wohl kaum von Berufung, ja noch nicht
einmal von echtem Talent oder wahrer Begabung reden. Dieses bringt Boll mit Hilfe der
Ironie dufSerst treffend zum Ausdruck. (A2, Herv. d. Lehrkraft, s.0.)

Wie gehabt bleiben die Aufsitze dabei aber eher allgemein und analysieren die
thematisierten Gestaltungsmerkmale nur oberflichlich. Insbesondere umgehen
sie die Frage, von welcher Instanz die Ironie ausgeht.

Etwa ein Viertel der Arbeit nehmen Ausfithrungen ein, die der Ankiindigung der
Schiilerin folgend den ,Aufbau® (A2) der kurzen Erzihlung beleuchten. Wie im
vorherigen Aufsatz wird thematisiert, dass ,,Boll [...] die Kurzgeschichte in unter-
schiedlich lange Abschnitte gegliedert [hat]“ (A2, Herv. d. Lehrkraft). Besondere
Aufmerksamkeit erfihrt weiter die Gestaltung des Textbeginns. Explizit, wenn-
gleich betont beildufig, wird dabei das eigene Textsortenwissen angebracht: ,Es
ist keine Einleitung vorhanden, (ein typisches Kennzeichen der Kurzgeschichte)
[...]1.“ (A2, Herv.d. Lehrkraft) Der Verzicht auf eine ,Einleitung® wird im Sin-
ne etablierter Deutungen (vgl. Marx 2005, S. 64ff.) mit einer ,,unmittelbar[en]“
Wirkung in Verbindung gebracht: ,Béll konfrontiert den Leser unmittelbar mit
der Problematik der Kurzgeschichte® (A2, Herv. d. Lehrkraft). Im selben Zusam-
menhang wird die Erzihlform thematisiert. So erzeuge Béll die unmittelbare,
konfrontierende Wirkung, ,indem er bereits im ersten Abschnitt eine persénli-
che Stellungnahme des Lachers bietet, und zwar in der ,Ich-Form* (A2, Herv.d.
Lehrkraft). Diese wird — anders als in der ersten Arbeit und einseitiger als z. B. bei
Sowinksi und Schneidewind (1986, S. 33, s.0.) — mit einer reduzierten Distanz
von Text bzw. Erzihler und Leser assoziiert: Durch die ,,,Ich-Form‘ (A 1) ,wirk[e]
die Kurzgeschichte sehr unmittelbar und damit duf8erst ansprechend. Man kénnte
sagen, daf8 diese Erzihlform die Kurzgeschichte fast wie ein Bekenntnis des La-
chers wirken lif3t“ (A 1, Herv. d. Lehrkraft).

Auch in der Zusammenfassung von Einzelabschnitten bemiiht sich die Arbeit
darum, Funktionen bzw. Intentionen der Textgestaltung herauszustellen bzw.
umgekehrt herauszuarbeiten, in welcher Form etwas ,dargestellt” (A2) wird. Auf
diese Weise thematisiert wird der Umgang mit Beispielen: ,Fernerhin werden im
1. Abschnitt Beispiele aufgezeigt, um so das Bild der Tidtigkeit: ,Lacher zu verdeut-
lichen. [...] In den folgenden Abschnitten wird an Hand von weiteren Beispie-
len der ,Alltag’ des ,Lachers® verdeutlicht.“ (A1, Unterstreichung d. Lehrkraft,
Kursivierungen EZ) Weiter wird einzelnen inhaltlichen Textaspekten die Funk-
tion zugeschrieben, bestimmte allgemeinere Zusammenhinge ,darzustellen®, zu
yverdeutlich[en]“ oder zu ,skizzier[en]“ (A 2):

»Er stellt die Tragik des Berufslebens durch Aufzeigen des Privatlebens dar. [...] Die
Diskrepanz, die zwischen dem Beruf des Lachers und dem Wesen des Menschen liegt,
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wird dadurch verdeutlicht, daf¢Boll eine Art Selbstdarstellung des Lachers in die Kurzge-
schichte einflicht.“ (A2, Unterstreichung d. Lehrkraft, Kursivierung EZ)

»Wihrend in der ersten Hilfte der Kurzgeschichte mehr oder weniger der berufliche
Alltag des des [sic] Lachers dargestellt wird, wird in den folgenden Abschnitten das Pri-
vatleben des Lachers skizziert, und zwar, indem die Wirkung des Berufslebens auf die
Personlichkeit des Lachers gezeigt wird. Dieser Gedanke wird dann fortgefiibrt, indem
der Versuch des Lachers, véllig abzuschalten, geschildert wird.“ (A2, Unterstreichung d.
Lehrkraft, Kursivierungen EZ)

Allerdings liefe sich beanstanden, dass die Schiilerin eher mit einer Art Rhetorik
der Funktionszuschreibung operiert. Modalitit und Finalitit werden stellenweise
relativ beliebig geltend gemacht. Wird etwa das ,, Privatleben® des Lachers tatsich-
lich ,skizziert, [...] indem die Wirkung des Berufslebens auf die Personlichkeit des
Lachers gezeigt wird“ (A2, Herv. EZ)? Oder grenzt der nachgestellte Relativsatz
die Zusammenfassung nicht in einer Weise ein, die eher durch eine Formulierung
wie ,in den folgenden Abschnitten [wird] das Privatleben des Lachers skizziert,
[...] [genauer gesagt wird, EZ] die Wirkung des Berufslebens auf die Persénlich-
keit des Lachers gezeigt (A 2; Herv. EZ) ausgedriickt wiire?

Schliefllich thematisiert auch diese Arbeit die Person des Autors. Dies betrifft
zunichst bereits angesprochene Darstellungsintentionen bzw. -leistungen, etwa
diejenige, bestimmte ,,Problem[e] des Lachers® (A2), oder — so im Blick auf all-
gemeinere Zusammenhinge formuliert —,den Aufenseiter der Gesellschaft® (A 2)
bzw. den ,Gegensatz, der oftmals zwischen dem Privatleben und dem Berufsle-
ben besteht“ ,darzustellen® bzw. zu ,verdeutlich[en]* (A 2). Dariiber hinaus wird
wie in der vorherigen Arbeit die Gestaltung des Texts als eine aktive des Autors
beschrieben. Dies ist u.a. der Fall, wenn es heif$t, dass Boll sich des ,Mittel[s]
der Ironie bedient® (A2) bzw. etwas ,mit Hilfe der Ironie [...] zum Ausdruck
[bringt]“ (A2), die ,,,Ich-Form® [...] im Laufe der Kurzgeschichte beibehalc“ (A2,
Herv.d. Lehrkraft) oder ,eine Art Selbstdarstellung des Lachers in die Kurzge-
schichte einflicht“ (A2, Herv. d. Lehrkraft).

Insgesamt scheint sich die ,,befriedigende® vor der ,,mangelhaften® Arbeit dadurch
auszuzeichnen, dass sie im ausreichenden Mafe deutend auf den Inhalt des Texts
eingeht und ihn dabei auf allgemeingiiltige — wenngleich nicht die von der Lehr-
kraft anvisierten gesellschaftskritischen — Zusammenhinge bezieht. Auch Versu-
che, die Wirkung und Funktion von Formmerkmalen herauszuarbeiten, kommen
dem Erwiinschten offensichtlich niher, als es in der ,mangelhaften® Arbeit der
Fall war.

3.5 Exkurs: Gutachter im Streit ums Genre

AbschliefSend soll eine eher zufillige Beobachtung beleuchtet werden, die gleich-
wohl mit aktuellen literaturdidaktischen Problemdiagnosen korrespondiert (vgl.
Spinner 2012): In den untersuchten Aufsitzen deutet sich an, dass den Schiilern
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auch die Anwendung von Gattungswissen zum Verhingnis werden konnte. Beide
Arbeiten bezeichnen den Text als ,Kurzgeschichte® (A 1, A2). Diese Zuordnung
kritisiert die Lehrkraft in beiden Fillen als ,[s]achlich falsch® (A1, A2). Threm
Verstindnis nach ,handelt [es] sich um eine Satire in Form einer Erzihlung®
(A1, A2). Dem angebrachten Textsortenwissen wird dabei eine (hier: fehl-)lei-
tende Funktion fiir das Textverstehen zugesprochen. So habe ihr , Irrcum (Kurzge-
schichte statt Satire)“ (A 2) der Verfasserin des zweiten Aufsatzes ,,das Verstindnis
erschwert® (A2). Aus aktueller Perspektive kann die Gegeniiberstellung von ,Sa-
tire’ und ,Kurzgeschichte® als zwei distinkten Gattungen irritieren. So weist denn
auch der Zweitgutachter diesen Abgrenzungsversuch — und die hiermit verbun-
dene Kritik — zuriick. Er argumentiert damit, dass die strikte Unterscheidung von
Kurzgeschichte® und ,Satire’ keine Entsprechung im literacurwissenschaftlichen
Umgang mit Genrebezeichnungen finde:

»Der Gattungsbegriff ,Kurzgeschichte® ist in der Literaturwissenschaft noch nicht so
prizise formuliert, als dafl er nicht auch auf diese satirische Kurzgeschichte angewen-
det werden konnte (wie dies z.B. Anne Becker und Hans Thiel in ihrem Buch ,Der
Lacher — Heitere und satirische Kurzgeschichten deutscher Autoren der Gegenwart’
Verlag Diesterweg 1965 vornehmen). Boll bezeichnet seine Kurzgeschichten manch-
mal als ,Erzdihlungen®, manchmal als ,Satiren® (so steht ,Der Lacher’ in dem Band H.
Boll: Erzihlungen/Horspiele/Aufsitze unter den Erzihlungen)[.] Die Unsicherheit in
der Anwendung der Gattungsbegriffe scheint mir — selbst unter Dichtern und Germa-
nisten — so verbreitet zu sein, daf$ man sie der Verfasserin nicht anlasten sollte.“ (A1,
Zweitbeurteilung)®

Um den Anforderungen der ersten Lehrkraft zu gentigen, hitte es den Priiflingen
gleichwohl geholfen, den Text als ,Satire’ einzustufen und mit Kenntnissen tiber dieses
Genre in Verbindung zu bringen. Mit ihrem Wissen tiber geliufige Charakterisierun-
gen der Kurzgeschichte kénnen sie jedenfalls nicht punkten. Dabei fallen ihre Inter-
pretationen dort, wo sie den Text mit Merkmalen der Kurzgeschichte® in Verbindung
bringen, nicht unbedingt originell aus — abwegig scheinen sie deshalb jedoch noch
nicht. Vermutlich ging es der Lehrkraft in erster Linie um die Wirkungsabsicht der

49 Diese Ausfithrungen legen nahe, dass Priiflinge und Lehrkraft deshalb zu unterschiedlichen Text-
sortenbestimmungen kamen, weil es Literaturwissenschaft und literarischem Betrieb (noch) an
trennscharfen Gattungsbegriffen mangelte. Wahrscheinlich griindete ihr Dissens aber eher in ei-
nem Dilemma des Deutschunterrichts. Wie in aktuellen Vermittlungs- und Priifungssituationen
(vgl. Kimper-van den Boogaart 2004) dominierte vermutlich auch hier und speziell im Riickgriff
auf Textsortenbezeichnungen ein entproblematisierender Umgang mit Analysekategorien. Um
das (dem zeitgendssischen Verstindnis nach zumindest nicht restlos vermittelbare) Interpretieren
anzuleiten (vgl. ebd., S. 60ff.), hierzu méglichst breit anwendbares Kontextwissen zur Verfiigung
zu stellen und objektivierbare Priifungsleistungen anzuzielen (vgl. ebd., S. 62), konnten auch
Textsortenzuschreibungen nicht im gleichen Mafle problematisiert werden, wie es fiir die lite-
raturwissenschaftliche Praxis mit ihrem Postulat der Individualitit der einzelnen Dichtung und
der Vorstellung, dass es sich beim Interpretieren um eine kunstvolle Titigkeit handelt (vgl. ebd.,
S. 59f), geradezu konstitutiv war.
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untersuchten Erzihlung. Welche konkreten Deutungen erwiinscht gewesen wiren,
muss jedoch offenbleiben: /nwiefern die Zuordnung zum Genre ,,Kurzgeschichte®
dem Priifling ,,das Verstindnis erschwert® (A2), erldutert die Lehrkraft nicht.

4 Fazit

Deutschsprachige Literatur etablierte sich im 19. Jahrhundert als Gegenstand
schulischen Schreibens. Vorbehalten war ihr zunichst das Format des literari-
schen Aufsatzes'. An diesem Format wurde in den folgenden Jahrzehnten immer
wieder Anstof§ genommen. Wie anhand von Westberliner Reifepriifungsaufsit-
zen exemplarisch aufgezeigt werden konnte, lassen sich die von zeitgendssischen
Didaktiker*innen bemingelten Probleme auch an historischen Schiilertexten
nachvollziehen (vgl. Eiben-Zach 2022, S. 357f). Trotz dieser Schwierigkeiten
wurde das Format des literarischen Aufsatzes’ im hier betrachteten Zeitraum
(1882-1972) letztlich nicht angetastet — auch nicht, als sich in den 1950er und
1960er Jahren mit dem ,Interpretationsaufsatz’ eine Alternative etablierte.
Zeitgendssische Didaktiker*innen versprachen sich viel von diesem neuen For-
mat. Wie am selben Westberliner Bestand aufgezeigt wurde, barg es jedoch auch
neue Herausforderungen. Anstatt — wie im literarischem Aufsatz’ — geliufige, z. T.
aus Handreichungen wie Lektiirehilfen iibernommene, Deutungen wiederzuge-
ben, beschrinkten sich die Priiflinge nun hiufig auf Nacherzihlungen der vorge-
legten Texte; statt Phrasen lieferten sie Paraphrasen. Die Hoffnungen, mit dem
JInterpretationsaufsatz’ verstirke eigenstindige Deutungen erzielen zu kdnnen,
wurden also nur bedingt erfiillt. Merkmale der sprachlichen Gestaltung spielten
in Interpretationsaufsitzen des betrachteten Westberliner Priifungsbestands nur
eine untergeordnete Rolle (vgl. Eiben-Zach 2022, S. 463).

Anders gestaltet sich dies in den hier untersuchten Analyseaufsitzen der 1970er
Jahre. Priiflinge verbanden mit dem Analyseauftrag anscheinend — stirker als mit
dem Interpretationsauftrag — den Anspruch einer sprachlichen bzw. ,Gestaltana-
lyse* (vgl. Nentwig 1960, S. 19, s.0.). Der ,mangelhaften® Arbeit wurde jedoch
angelastet, der inhaltlichen Deutung zu wenig Gewicht zu geben (A 1). Indem sie
davon ausging, dass nun verstirkt eine sprachliche oder ,Gestaltanalyse’ gefragt
sei, hatte die Schiilerin die Schwerpunketverschiebung vom Interpretations- zum
Analyseauftrag offenbar missverstanden oder iiberzogen. Anscheinend herrschte
beziiglich der Anforderungen des Analyseauftrags — und damit auch des verin-
derten Aufgabenformats — Anfang der 1970er Jahre zumindest bei einem Teil der
Akteur*innen noch Unsicherheit. Falls eine Verstindigung hieriiber stattgefunden
hatte, hatte sie noch nicht zur erwiinschten Klarheit gefiihre.”

50 Inwiefern dies — am hier fokussierten Standort oder im Unterricht der spezifischen Lehrkraft — in
den kommenden Jahren besser gelang, muss ebenso offen bleiben wie die Frage nach der Verall-
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Die zweite Arbeit wurde dem Anspruch nach inhaltlicher Deutung zwar an sich
besser gerecht (A2). Dem Trend zu einem stirker politisch ausgerichteten Deutsch-
unterricht® entsprechend waren aber offenbar speziell gesellschaftskritische Deu-
tungen gefordert, die auch diese Arbeit nicht lieferte (A2). Wenn die Lehrkraft
herausstellt, dass ,Beruf und Freizeit in ihrer Relation [...] als thematischer Bezug
[nicht geniigen]“ (A1, s.0.) beharrt sie auf grofieren Deutungskontexten, wie sie
auch die in Abschnitt 3.1 zusammengestellten Interpretationen stark machen.

Der Untersuchung ging es nicht in erster Linie darum, solche Probleme zu be-
werten. Im historischen Riickblick zu konstatieren, dass die Aufgaben eben an-
ders, aktuellen didaktischen Forderungen® entsprechend hitten gestellt werden
miissen, wire wohlfeil und wiirde dem historischen Kontext der untersuchten
Priifungen nicht gerecht. Vielmehr sollte skizziert werden, wie bereits lange vor
der Ertablierung einer wissenschaftlichen Literaturdidaktik mit dem und um das
Format des literaturbezogenen Schreibens gerungen wurde, wie Schiiler*innen
die ihnen aufgegebenen Herausforderungen zu bewiltigen und Lehrkrifte durch
innovative Aufgabenformate Abhilfe zu schaffen versuchten. Wie radikal neu das
Format des ,Interpretationsaufsatzes in den 1950er und 1960er Jahren scheinen
musste, in welchem Mafl die Lehrkrifte umzudenken bereit waren — und dies
auch Schiiler*innen mit der Koexistenz beider Formate mittelfristig zumuteten,
aber auch zutrauten —, kann angesichts der heute fokussierten Probleme mit die-
sem Format — die natiirlich immer auch im Literaturunterricht begriindet liegen
kénnen — schnell aus dem Blick geraten. Mit den spezifizierten und fokussierten
Interpretationsaufgaben entsteht zwar ein wiederum neues Format; aus dem al-
ten Spannungsfeld 16st man sich dadurch aber natiirlich nicht. Mit vorgegebenen
bzw. zur Diskussion gestellten Deutungsthesen etwa wird die Deutungsfreiheit
der Schiiler*innen — entgegen der Polyvalenzkonvention — zumindest potenziell
eingeschrinkt.® Deutungen nicht mehr vorwegzunehmen gehérte aber seinerzeit
gerade zur Innovation des Interpretationsaufsatzes und zu einem zentralen Un-
terscheidungsmerkmal gegeniiber dem alten literarischen Aufsatz’, der mit dem

gemeinerbarkeit der Befunde. Um diesen Fragen nachzugehen, wiiren die Analysen in die 1970er
Jahre hinein auszudehnen und auf ein breiteres, ggf. auch regional weiter gefasstes Datenmaterial
zu stiitzen. Dass die aufgezeigten Unklarheiten allgemeinere Dimensionen besitzen, lassen jedoch
jiingere Problemdiagnosen vermuten. Im inter-regionalen Vergleich betrachtet wurden Analyse-
und Interpretationsauftrige noch mindestens bis zur Einfithrung der neuen Bildungsstandards
cher uneinheitlich verwendet (vgl. Bremerich-Vos 2012).

51 Vgl. exemplarisch Heuer 2015, Kimper-van den Boogaart 2019, Lecke 2018 und Miiller-Micha-
els 1980.

52 Vgl. wie oben Késter 2016, Winkler u.a. 2010 und Steinmetz u.a. 2020.

53 Solche Einwinde sind natiirlich auch dort bekannt, wo fiir Aufgabenstellungen argumentiert wird,
die Schiiler*innen z.B. mit Hilfe solcher zur Diskussion gestellten Deutungsthesen stirker unter-
stiitzen als offene Aufgaben. So argumentiert Steinmetz (2020, S. 241), dass ,,[e]s [...] méglich [ist],
supportgestiitzte Aufgaben so zu konzipieren, dass eine aktive Konstruktionsleistung im Rahmen der
Offenheit literarischer Texte angestoflen wird. Dazu bedarf es nicht notwendig offener Aufgaben®.
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Aufsatzthema immer auch Deutungsrichtungen festlegte. Wie der schulische Auf-
satz im Allgemeinen pendelt also auch schulisches literaturbezogenes Schreiben in
seiner langen Geschichte — und auf seine eigene Weise — zwischen ,,Bindung und
Freiheit® (Karg 2007, S. 13), Strukturierungshilfen und Offenheit.
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Der ,Schulgermanist‘ Robert Ulshéfer und die
Gymnasiallehrerbildung — konservative pidagogische
Positionen in der Bundesrepublik Deutschland

Robert Ulshofer, der ,Schulgermanist’, wie es in den 1950er Jahren hief§, wurde
in der Nachkriegszeit als bedeutender Didaktiker des Faches Deutsch bekannt.
Immer stirker wurde er seit den 1960er Jahren allerdings reaktionirer Tendenzen
bezichtigt und avancierte schliefflich zu einer Art ,Lieblingsfeind* der sich nun
kritisch verstehenden Fachdidaktik Deutsch, vor allem des sogenannten ,Bremer
Kollektivs, und einer reformorientierten Schulpidagogik. Er gilt auch in der
Forschung zur Geschichte des Deutschunterrichts der letzten 50 Jahre als Inkar-
nation problematischer Traditionen dieses Faches (Zimmer 1983, S. 60), einer
konservativen und nicht demokratisch orientierten, im besten Falle betulichen
,Lebenshilfe“-Didaktik (Roberg 2010, S. 93) und schliefflich — in bildungshis-

torischer Perspektive — als Inbegriff der restaurativen Tradition des Gymnasi-

1 Heinz Ide, der als einer der Griinder des Zusammenschlusses kritischer Deutschdidaktiker im ,Bremer
Kollektiv* gelten kann, schrieb in einem Riickblick auf die Didaktik des Bremer Kollektivs: ,,Der auf
den folgenden Seiten am hiufigsten genannte Name ist der von Robert Ulshéfer. Das liegt im Wesen
der Sache. Es ist keine geringe persdnliche Leistung eines Mannes, in so ausgesprochener Weise, wie es
ihm gelang, den Deutschunterricht an den Gymnasien durch zwei Jahrzehnte hindurch bestimmt zu
haben® (Ide 2009, S. 54). Aber auch andere, nicht zu dieser Gruppe zihlende Fachdidaktiker iibten
Kritik an Ulshéfer. Hubert Ivo, an der Konstituierung der Fachdidaktik Deutsch als Wissenschaft in
den 1960er mafSgeblich beteiligt und ,Schulreformer® (Ossner 2021), wirft Ulshofer vor, dass nicht
die methodische Absicherung des Faches, der Gegenstinde und Arbeitsweisen bei ihm zum Angel-
punke werde, sondern die Person des Deutschlehrers und ihre Voraussetzungen, (Ivo 1969, S. 41);
dieser wisse, wann und wie er die ,rechte Lebenshilfe” geben miisse, es handle sich bei den Zielen des
so verstandenen Deutschunterrichts um ,Lebenslehre schlechthin®, (ebd., S. 55). Ivo ist allerdings
der Auffassung, dass Ulshéfer demokratische Werte anerkenne, er sich fiir einen unideologischen Un-
terricht und gegen fachfremde Zielsetzung ausspreche (ebd., S. 56). Hans Joachim Griinwaldt, der
zur Gruppe des ,Bremer Kollektivs® gehorte, vertrat dagegen die Auffassung, Ulshéfer sei autoritir,
seine Methodik kénne nur verwendet werden, wenn man unselbstindige Menschen erziehen wolle
(Griinwaldt 2009, S. 65). Nicht nur das antidemokratische Elite-Ideal wurde kritisiert, sondern auch
die Idee, Vorbilder in die Seele einsenken zu wollen, (ebd., S. 67). Immer wieder wird betont, dass
Ulshéfer autoritir und ideologisch sei, wihrend die ebenfalls zu dieser Zeit wirkende Fachdidaktikerin
Erika Essen als eher sachlich und unideologisch eingeschitzt wird (ebd., S. 68; vgl. Kimper-van den
Boogaart i.d. B.) vgl. in diesem Band; Griinwaldt spricht sogar von einer ,semifaschistischen konser-
vativen Ideologie“ der ,Inneren Emigration® bei Ulshéfer (ebd., S. 67).
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ums nach 1945, fiir dessen bildungstheoretische Begriindung immer wieder der
Deutschunterricht und mit ihm Robert Ulshéfer angefithre wird.?

Der Fall scheint also klar, die Didaktik mindestens unmodern und als Person
erzeugte Robert Ulshéfer offensichtlich immer wieder Abwehr und Missmut —
nicht zuletzt in der Art, wie er sich Zeit seines langen Lebens selbst zutiefst ge-
krankt immer wieder zur Verteidigung der eigenen Geschichte gedringt sah.® Er
war 1910 als Sohn eines Landwirts in der Nihe Tiibingens geboren und dort erst
2009 gestorben. Wihrend der Zeit des NS promovierte er 1934 in Tiibingen bei
Paul Kluckhohn iiber ,Die Theorie des Dramas in der deutschen Romantik",
ging im Anschluss daran von 1934-1938 als Lektor fiir Deutsch nach Ankara,
um dann kurzzeitig als Studienassessor in Reutlingen und Tiibingen titig zu wer-
den. In dieser Zeit veroffentlichte er einen Aufsatz {iber ,Holderlin als Dichter
der vélkischen Erneuerung® in der Zeitschrift ,Aus Unterricht und Forschung.
Wissenschaftliche Zeitschrift auf nationalsozialistischer Grundlage® (Jg. 10,
1938, 115-132). 1941 hielt er sich als ,,Abwehrofhzier in der Tiirkei auf und war
schliefSlich als Referent bis 1945 im Reichssicherheitshauptamt in Wien und Ber-
lin titig. Uber eine mogliche Mitgliedschaft in der NSDAP und sein ,,gespanntes
Verhiltnis zur NSDAP kam es noch um die Jahrtausendwende zu Unklarheiten;
Ulshofer bestritt, jemals ein Parteibuch der NSDAP erhalten zu haben.* In dem
von ihm ausgefiillten ,politischen Fragebogen® zu Mitgliedschaften in national-
sozialistischen Vereinigungen und entsprechenden Aktivititen hat er selbst die
Frage nach der Mitgliedschaft in der NSDAP mit ,,Ja“ beantwortet; er gibt dort
an, 1937 in die ,Reichsdeutsche Vereinigung Ankara®, eine nationalsozialistische
Auslandsorganisation, eingetreten zu sein.” Ulshéfer wies aber u.a. darauf hin,
dass er aufgrund seines christlichen Glaubens und seiner Weigerung, aus der Kir-
che auszutreten, durchaus Nachteile erlebt habe, so etwa wurde er nicht Dozent
an der Hochschule fiir Lehrerbildung in Rust.® 1946 wurde nach Priifung des

2 Vgl. Gass-Bolm 2005, S. 101f. Als wichtigster Deutschdidaktiker der Nachkriegszeit, so mit He-
gele 1996 das Urteil Gass-Bolms, spiegelte und beeinflusste Ulshofer die konservativen Positionen
der Gymnasiallehrerschaft; kritisch angefiihrt wird etwa sein ,Leitbild des ritterlichen oder adligen
Menschen® (Gass-Bolm 2005, S. 103).

3 Vgl. dazu die autobiographische Schrift Ulshéfers, im Jahre 1991 unter dem Titel ,,Mein Deutsch-
unterricht® erschienen (Ulshofer 1991).

4 Im Zuge von Auseinandersetzungen um einen Eintrag in das ,Internationale Germanistenlexikon
1800—1950° wies Ulshéfer in einem Brief vom 17.7.2002 ausdriicklich darauf hin, dass er niemals
ein Parteibuch erhalten habe und keine Mitgliedsbeitriige gezahlt habe. Schon am 7.6.2002 hatte
er dargelegt, dass er ,automatisch Mitglied der NSDAP® geworden sei, weil die Reichsdeutsche
Vereinigung, deren Mitglied er war, der Auslandsabteilung der NSDAP eingegliedert worden war.
In diesem Brief fiihrt er auch an, was zu seinem ,gespannten® Verhiltnis zur NSDAP gefiihrt hatte,
DIPF/BBF/Archiv: Nachlass Ulshofer, ULS 9.

5 Der von Robert Ulshéfer ausgefiillte Fragebogen befindet sich im Staatsarchiv Sigmaringen, Wii 13
T2 Akte 2084/082.

6 So in einer Antwort des Fragebogens, Staatsarchiv Sigmaringen, Wii 13 T2 Akte 2084/082.
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Fragebogens entschieden, dass er fiir ein ,,Verbleiben im Amt* bei Kiirzung seiner
Beziige in Frage komme.” Von der Spruchkammer VII wird in der ,,Siuberungs-
sache Dr. Ulshofer, Robert® 1948 endgiiltig entschieden, dass ,frither verhingte
Sithnemaf§nahmen aufgehoben® seien:

»Der Betroffene war einfaches nominelles Mitglied der NSDAP oder ihrer Verbinde
i.S. des Art. 3 der VO 133 vom 17.11.47 in der Fassung des Art. 1 der VO. 163 vom
13.7.48. Er gehérte einer durch das Niirnberger Urteil fiir verbrecherisch erklirten Or-
ganisation nicht an. Tatsachen, die eine Belastung begriinden kénnten, auf Grund deren
er nach den Bestimmungen der Direktive 38 unter die Gruppen der Hauptschuldigen
oder Belasteten fallen wiirde, liegen nicht vor. Der Betroffene hat die nat.soz. Herrschaft

nur unwesentlich unterstiitzt und ist Mitldufer.“

In den Auseinandersetzungen, den Kimpfen und Verteidigungen wird sichtbar,
wie stark der Konservatismus fiir Robert Ulshofer identititsstiftend war — und das
tiber die verschiedenen, in der Konservatismusforschung rekonstruierten Etappen
des konservativen Denkens und der Ausprigungen eines konservativen Denk-
stils in der Geschichte der Bundesrepublik hinweg.” Wihrend die andauernde
Rezeption Robert Ulshofers als ,Reaktionir” in einer fast ungebrochenen Linie
mit der zeitgendssischen Bewertung seiner Arbeit durch die reformorientierten
1968er Pidagog*innen steht, werden leicht Differenzierungen geleugnet und
Widerspriichlichkeit politischer Ideen in der deutschen Bildungsgeschichte (vgl.
Geiss/Reh 2020) und damit auch widerspriichliche Aspekte im Wirken Ulsho-
fers tibersehen. Zu einer solch ambivalenten Stellungnahme zihlt etwa Ulshéfers
positive Beurteilung der Reformen in der Odenwaldschule, wie er in einem Brief
an Minna Specht aus dem Jahre 1957 anmerkt'® oder auch von ihm unterstiitzte
Ideen einer Schiiler*innen aktivierenden Unterrichtsarbeit. Vor diesem Hinter-
grund scheint es sinnvoll, in einem ersten Teil des Aufsatzes einen Blick auf die
Auseinandersetzungen Ulshéfers mit den kritischen Positionen der 1968er Schul-

7 Staatsarchiv Sigmaringen, Wii 13 T2 Akte 2084/082.

8 So heifit es im Urteil der Spruchkammer VII vom 20.8.1948, Staatsarchiv Sigmaringen, Wii 13
T2 Akte 2614/198.

9 Vgl. zu den Etappen und Typen konservativen Denkens in Deutschland nach 1945 Schildt 1998.
Begriff und Konzept des Konservatismus waren nach 1945 aufgrund seiner Verbindungen zum
Nationalismus zunichst wenig akzeptabel in Deutschland; es wird im Hinblick auf einen sich
in den 1950er Jahren neu etablierenden ,technokratischen Konservatismus“, der sich mit den
modernen technischen Errungenschaften arrangierte, gesprochen (vgl. Greiffenhagen 1986). Der
Begriff blieb ambivalent und bedeutungsoffen; in der politischen Polarisierung der 1970er Jahre
spielte er eine wichtige Rolle und ab den 1980er Jahren wurde dann oft von einem Neokonserva-
tismus gesprochen, so auch etwa Fend fiir den pidagogischen Diskurs (Fend 1984).

10 Minna Specht hatte Ulshéfer gefragt, ob er nicht eine Modellschule in Salem wiirde leiten wollen;
im Antwortbrief vom 14. Oktober 1957 fithrt Ulshofer die Reform der Odenwaldschule als ab-
solut sinnvoll an und eine Modellschule mit einem erziechenden Unterricht — davon hatte Sprecht
gesprochen — aufzubauen, als prinzipiell reizvolle Aufgabe, DIPF/BBE/Archiv: Nachlass Ulshofer,
ULS 20.
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pidagogik zu werfen und ihn damit einerseits als einen sich Modernisierungen
anpassenden Konservativen erkennbar zu machen (1) und andererseits den Kon-
servatismus in der Relationalitit unterschiedlicher ideengeschichtlicher und sozi-
aler Positionierungen zu beschreiben — wie es im zweiten Teil anhand Ulshéfers
AufSerungen zur Gymnasiallehrer*innenausbildung geschehen soll (2).

1 Konservatismus als Identitit

Art und Weise der durchaus harten Angriffe auf Robert Ulshofer lassen sich der
Auseinandersetzung mit Hartmut von Hentig, einstmals Studienreferendar bei
Ulshéfer, entnehmen. In einer Buchbesprechung in der Wochenzeitschrift ,,Der
Spiegel“ (von Hentig 1969a) — kritisiert wurde ein Herausgeberband von Robert
Ulshéfer und Karlheinz Rebel ,,Gymnasium und Sozialwissenschaften®, der im
Verlag Quelle und Meyer® in Heidelberg 1968 erschienen war (Ulshofer/Rebel
1968) — ging von Hentig mit Ulshéfer hart ins Gericht. Dessen Text sei ,,will-
kiirlich und traumatisch reaktionir in seinen Begriindungen, bediene sich einer
LHkitschigen, faschistischen, unlogischen und begrifflich bodenlosen Sprache® (von
Hentig 1969a, S. 169). Kritikwiirdig erschien von Hentig einerseits Ulshéfers
,Pidagogik des Ansporns®, die er ,aus dem ,Wettkampf™ ableite und in deren
Rahmen er ,Leistungssteigerung durch Schaffen eines Spannungsverhiltnisses®
fordere (ebd.), und andererseits die fehlende Orientierung an den Anliegen der
Schiiler*innen:

,Eine am ,Interesse’ der Schiilers orientierte Didaktik wird verworfen; sie {iberfordere
den Lehrer; Lernen sei vielmehr ein ununterbrochener Willensvorgang; .Lernwille’ also
habe Ausgangspunkt der Didaktik zu sein: ,Es gibt Gegenstinde [...] bei denen der Leh-
rer sagen mufl: ,Der Gegenstand ist uninteressant, das Lernen miihselig, aber hier kénnt

ihr euren Willen erproben.” (ebd.)

Von Hentig fasst zusammen: ,,Nein, Demokratie hat diese Gymnasialpidagogik von
den Sozialwissenschaften nicht gelernt! (ebd.). Dieses Urteil ist in seiner Hirte so
zeittypisch wie die von Hentig angefiihrten Kritikpunkte: Ulshofer setze auf Leis-
tungs- und Wettbewerbsorientierung und ihm fehle véllig eine Orientierung am
Individuum. In den von einer Planungseuphorie (Laak 2010; Metzler 2004) getra-
genen 1960er Jahren schienen Wissenschaft und wissenschaftliche Orientierung des
Handelns Modernitit und Fortschritt zu garantieren (Raphael 1996); Sozialwissen-
schaft war geradezu identisch mit Demokratisierungsbemiihungen — allemal in der
Bildungspolitik (jiingst Behm 2023; Jessen 2004; Rudloff 2007). Ulshofer fiihlte
sich von dieser Rezension tief verletzt und warf in einem geplanten ,,offenen Brief*,
den er aber nicht abschickte, wiederum von Hentig ,,Demagogic®, ,,Verdrehung®
und ,,Stimmungsmache® vor — schliefSlich habe von Hentig ihm immer wieder be-
teuert, er habe erst eigentlich Padagogik bei ,,Prof. Weniger* (wie Ulshofer schreibt)
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und bei ihm, also Ulshéfer, gelernt, als er das Referendariat in Tiibingen absolvier-
te — und all dieses wiirde er in einer solchen 6ffentlichen AufSerung verschweigen.'!
Tatsichlich argumentierte an anderer Stelle 6ffentlich von Hentig selbst, dass etwa
das Konzept Leistung und auch der Wunsch, in einem bestimmten Sinne etwas zu
leisten, so einfach nicht einzuschitzen sei:

»Leistung hat es immer gegeben und wird es weiter geben. [...] Daran daf§ jemand etwas
Brauchbares, Ungewdhnliches, Uneigenniitziges oder auch nur mehr als andere leistet, ist
nichts auszusetzen. Auch das in vielen eigentiimlichen Wendungen auftretende Wort ist
nicht zu schelten [...] und schon gar nicht die Bemiihung drum, daf$, wo immer Leistun-
gen iiberhaupt beurteilt werden, sie auch richtig, objektiv, nachpriifbar beurteilt werden.
Nichts hat unser als staatliche Auslese- und Aufstiegsagentur fungierendes Bildungswesen
notiger, als seine intuitiven, dilettantischen, voruteilsgetrinkten Beurteilungsverfahren
durch Messungen zu ersetzen. Die bei uns tiblichen Praktiken sind umso gefihrlicher, als
sie sich objektiv geben [...] Leistungsmessung also mufd es geben [...] Aber um so sorg-
filtiger muf8 man sich iiberlegen, was man eigentlich messen will und warum, in anderen
Worten: ob es sinnvoll ist, alle Vorgiinge in der Schule dem Prinzip der Leistung so total zu
unterwerfen, wie es heute geschieht [...].“ (von Hentig 1969b, S. 141)

Um Deutung und Deutungshoheit seines Werkes geht es in einem anderen Streit
um die Darstellung der Person und des Werkes von Robert Ulshéfer — nimlich
im ,Internationalen Germanistenlexikon®, in dem ein Beitrag iiber ihn abgedruckt
werden sollte. Hier findet sich eine Art Bekenntnis Ulshéfers zum Konservatismus.
Uber den abzudruckenden Text gab es offensichtlich kleinere, sich aber eine lin-
gere Zeit um die Jahrtausendwende hinziehende Auseinandersetzungen zwischen
Ulshoéfer und Vertretern des Nationalen Schiller-Museums, bzw. dem Deutschen
Literaturarchiv Marburg.'? In der Ulshéfer iibersandten Vorlage fiir die biographi-
sche Notiz, die er korrigieren sollte, streicht er in der Bemerkung ,,R.U., der, zuvor
als ,Papst des Deutschunterrichts’ apostrophiert, nun fiir eine reaktionire, restaura-
tive und entwicklungshemmende Didaktik des Faches Deutsch stand*, die Worte
yreaktionire, restaurative und entwicklungshemmende® durch und ersetzt sie durch
den Begriff , konservative; er erginzte ,bei den Vertretern einer neomarxistischen
Didaktik®. Das formulierte Ulshéfer im Jahre 1998 — also in einer Phase, wo nach
dem pidagogischen ,Neokonservatismus® der spiten 1070er Jahre (Fend 1984),
der von Kanzler Kohl 1980 proklamierten ,geistig-moralischen Wende‘ und dem
Einsatz neoliberaler Steuerungs- und verwaltungsmodelle der Konservatismus neu-
erliche Anpassungen erlebt hatte. Tatsichlich hatte Ulshéfer schon in einem Vor-
trag, den er fiir den Germanistentag in Stuttgart im Jahre 1955 vorbereitet hatte
und wo er iiber die Lehrpline im Fach Deutsch sprechen wollte bzw. in denen er

11 Vgl. das Manuskript eines ,offenen Briefes, auf das Ulshofer ,nicht abgeschicke* vermerkt hat.
In einem Brief aus dem Jahre 1982 hat von Hentig sein Bedauern iiber den fritheren Streit iiber
die Gymnasialpidagogik ausgedriickt, DIPF/BBF/Archiv: Nachlass Ulshofer, ULS 13.

12 Soz.B. kleinere Briefwechsel mit Dr. Birgit Wigenbaur im Jahre 1998 und einige Jahre spiter mit
Dr. Christoph Kénig, DIPF/BBF/Archiv: Nachlass Ulshofer, ULS 6.
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die vorliegenden analysierte, den Begriff des Konservativismus genutzt. Er tat das
in Bezug auf ein Kernelement des Lehrplans, die Sprachlehre — dariiber schreibt er:
,Mit dem Wort ,Sprachlehre’ wollen wir, wie erwihnt, bei aller Aufgeschlossenheit
fiir neue Einsichten in das Wesen der Sprache doch einen gesunden fortschrittlichen
Konservativismus betonen.“?> Auch wenn es an dieser Stelle nur um die Sprachlehre
ging, ist die Komposition dieser Charakterisierung sprechend: Fiir Ulshofer ist es
moglich, sich einen Konservatismus vorzustellen, der sich etwa an technologische
Modernisierungen anpasst und mit dem gerade deshalb eine natiirliche und — wie
es in konservativer Diktion manchmal heif§t — gesunde Ordnung im Fortschreiten
erhalten werden kann. Neben einer Option fiir das Christentum ging es ihm um
innere und duflere Diszipliniertheit, um eine soziale Ausrichtung in der Elitenbil-
dung, die Verpflichtung und Dienst kennt, Dienst an der Gemeinschaft, an den
kleinen und groflen Gemeinschaften und ein Plidoyer fiir das ,Rittertum® — eine
Formulierung, die Ulshofer sehr viel Kritik eingebracht hat'¥, aber eine ist, die sich
keinesfalls nur bei ihm findet: Neben anderen formulierte 1946 in seiner Antrittsre-
de als Schulleiter am Birklehof der als liberal geltende Georg Picht, dass es sich bei

LHRitterlichkeit um eine der notwendigen Tugenden eines Erzichers handle.” Ein-

13 DIPF/BBF/Archiv: Nachlass Ulshofer, ULS 40.

14 1966 reagierte Ulshofer selbst auf die Kritik an seinem Leitbild der Ritterlichkeit mit einer Revi-
sion der Leitbild-Passagen in der 4. Auflage seiner Mittelstufenmethodik. Hier verwies er darauf,
dass mit ,Ritterlichkeit®, ,fairness“ und mit dem ritterlichen Menschen der ,,gentleman® gemeint
sei, vgl. dazu die Hinweise bei Kimper-van den Boogaart 2019, S. 67. Ulshéfers Versuch einer
Klarstellung kommentierte Pauldrach: ,Auch wenn man sich auf solche Diskussionen einlief3e,
wire der erste Ratschlag an den Autor gewesen, die Feder wenigstens so lange aus der Hand zu le-
gen, bis er sich selber in die Lage versetzt hitte, seine Begriffe halbwegs unmifiverstindlich zu for-
mulieren. Ganz im Gegenteil dazu hat Ulshéfer die Eigenart ,Mifverstindnisse zu produzieren’,
die offensichtlich mit der Unkenntnis der von ihm behandelten Gegenstinde und der benutzten
Begriffe zusammenhingt, ausgebaut zu einer Terminologie, der es hiufig nicht mehr auf den Sinn
der Bezeichnungen ankommt, vor allem wenn es ich um gesellschaftswissenschaftliche Begriffe
handelt, sondern nur noch auf eine Etikettierung mittels affektproduzierende [sic!] Worthiilsen*
(Pauldrach 1979, S. 206). Noch 1994 konnte Werner Wintersteiner der Versuchung nicht wider-
stehen, die Periode der 1950er und 1960er Jahre die ,Ritterzeit“ der Deutschdidaktik zu nennen.
Sein siiffisanter Zugriff auf Ulshofer erfolgte allerdings weitgehend iiber die Darstellung bei Miil-
ler-Michaels und ist pointenreicher als zuverlissig: ,, Der Literaturbegriff dieser Literaturpidagogik
war einfach: Wie bei einem Steak kommt es darauf an, ausreichend abgelegen [sic!] zu sein. Der
Rest ist Schmutz und Schund® (Wintersteiner 1994, S. 18). Darstellungen wie die Wintersteiners
sorgten seit den 1980er Jahren dafiir, dass die Frithphase der Deutschdidaktik der Bundesrepublik
nicht nur als reaktionir und borniert, sondern auch als reichlich gaga verbucht wurden.

15 So forderte Picht in seiner Ansprache zum Antritt seiner Schulleiterstelle als Grundlagen des Er-
ziehertums verschiedene Tugenden, die Wahrhaftigkeit, die Ehrfurcht, die Ritterlichkeit und den
Gehorsam: ,Ritterlich gegen andere Menschen kann nur sein, wer im Herzen Ehrfurche triigt. Denn
Ritterlichkeit ist die Haltung, die in jedem, auch im Untergeordneten, auch im Schwachen, seinen
Rang und seine Wiirde begriifdt und achtet. In allem werden wir Verstindnis zeigen, aber wir werden
es nicht dulden, dafd bei uns Schwichere unterdriicke oder gequilt werden. Die Ritterlichkeit ist
unsere Waffe gegen das Niedrige. Sie i3t das Niedrige nicht aufkommen, weil sie das Niedrige nicht
kennt“ (Picht 1946, S. 35).
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her gehen die genannten Positionen bei Ulshéfer mit einem Setzen auf die Form.
Angesichts des in der franzosischen Besatzungszone eingefiihrten Zentralabiturs
sowie franzdsischer Praktiken der muttersprachlichen Priifungen hatte Ulshofer
eine daraus folgende neue Bedeutung des Literaturunterrichts, der Literatur er-
freut zur Kenntnis genommen:

»Der Lehrer miifite sich wieder mehr mit Fragen des Stils und der dichterischen Form,
der sprachlichen Gestaltung beschiftigen. Daran mangelt es bei uns Deutschen — wie
es scheint — besonders, und nicht erst seit einigen Jahren. In den franzésischen Schulen
wird, so viel man sieht, auf diese Stilfragen ein weit groflerer Nachdruck gelegt als bei
uns. Man rithmt dem Franzosen nach, daf§ er ein Meister der Form, der sprachlichen
wie der Umgangsform, sei. Wohl bringt er dazu eine groflere Anlage mit als der Deut-
sche. Doch diese Anlage wird in der Schule planmiig entwickelt. Und sollten wir nicht
versuchen, des Deutschen Suchen nach Tiefe zu veredeln durch ein Streben zur Form?“

(Ulshofer 1948, S. 50; vgl. Reh i.d. B.)

Gerade die hier anzutreffende Argumentation im Rekurs auf Form und Stil als
fachdidaktische wie pidagogische Mafistibe erdffnet neben dem Anschluss an
die Legitimation schulischer Disziplinierung aber auch den der Ermichtigung —
selbst noch pidagogisch-praktisch konnten damit (im Rekurs auf das franzosische
Schulmodell) andere Vorstellungen davon, wie Zugang zu kulturellen Traditionen
im Uben der Produktion von Formen hergestellt wird, in das Blickfeld riicken.

2 Ulshoéfers Gesellschaft

2.1 Die Bedeutung der Ausbildung von Gymnasiallehrern fiir die Gesellschaft
»Die pidagogisch-didaktische Ausbildung der Gymnasiallehrer wird nicht allein fiir das

Gesamtleben der Hoheren Schule, sondern fiir die geistige Verfassung unseres Volkes
immer mehr Bedeutung erlangen.

Dieser Satz findet sich im Vorwort eines knapp 100 Seiten umfassenden Bind-
chens (Ulshéfer 1959a, S. 4). Fiir Ulshofer ist diese Formulierung eine charak-
teristische, und sie bleibt es auch, wenn man spitere semantische Umstellungen
beriicksichtigt. Zum einen artikuliert sich in derartigen Sitzen eine Wertschit-
zung des Gymnasiums als Institution zur Produktion einer Fiithrungselite. Zum
anderen prisentiert sich Ulshoéfer selbst als ein Mann, der Entscheidendes und
Richtungsweisendes zu diesem fiir gravierend erklirten Thema beizutragen hat.

Letztes ist auf den ersten Blick vielleicht iiberraschend. Mitte der 1950er Jah-
re haben wir es bei Ulshéfer nimlich weder mit einem Lehrer zu tun, der {iber
Jahrzehnte praktischer Erfahrung verfiigt, noch mit einem akademischen Schul-
pidagogen. Als Ulshofer, zuriick in Tiibingen, 1946 im Auftrag der franzésischen
Militdrregierung in Wiirctemberg-Hohenzollern die Themen fiir die deutschen
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Reifepriifungsaufsitze zu stellen hat, verfiigt er iiber keine nennenswerten Unter-
richtserfahrungen. Dies galt natiirlich auch noch, als er zum Schuljahresbeginn
1946/47 den Auftrag erhielt, die Ausbildung der Studienreferendare im Tiibinger
Seminar im Fach Deutsch zu iibernehmen. Zu dieser Position kam bereits 1948
die anspruchsvolle Aufgabe des Leiters des Studienseminars hinzu, eine Tdtigkeit,
die er bis 1974 ausiibte. Flankiert wurden diese Funktionen durch folgenreiche
publizistische Aktivititen. Nach eigenen Aussagen dachte er bereits 1945 daran,
eine germanistische Zeitschrift fiir den Deutschunterricht aufzubauen. In Stutt-
gart traf er sich 1946 mit Dr. Gieselbusch, dem fritheren Redakteur der nationa-
listisch und vélkisch ausgelegten ,Zeitschrift fiir Deutschkunde® (Teubner), der
mittlerweile beim Klett-Verlag in Stuttgart untergekommen war. Mit politischer
Hilfe gelang es diesem Theologen tatsichlich, 1947 das notwendige Papier fiir
den Druck der ersten Ausgabe zu erhalten. Als Name wurde selbstverstindlich
nicht der verfemte der ,,Deutschkunde® gewihlt, sondern der unverfingliche mit
dem weniger unverfinglichen, dafiir aber werbewirksamen Untertitel ,,Gemein-
schaftswerk der Deutschlehrer®. Tatsichlich gelang es Ulshofer zunichst, vor al-
lem Praktiker*innen zur Mitarbeit zu gewinnen. In ihren Themenheften hielt die
Zeitschrift an einer Verschrinkung sprachlicher und literarischer Arbeitsbereiche
fest und kniipfte dabei an die inhaltsbezogene Sprachbetrachtung Leo Weisger-
bers an, die sich bis zu dessen politischer Desavouierung Mitte der 1960er Jahre
in Westdeutschland behauptete (vgl. Kimper-van den Boogaart 2015).

1952 und 1957 legt Ulshéfer dann, ebenfalls im Klett-Verlag, eine zweibindige
Methodik fiir den Deutschunterricht der Mittelstufe vor, dem 1963 ein Unter-
stufenband folgt (Ulshéfer 1952, 1957, 1963). Ulshofer spielte auch 1952 eine
fithrende Rolle bei der Wiedergriindung des Germanistenverbandes, dessen ers-
ter Teilverbandsvorsitzender er bis 1958 als Vertreter der Deutschlehrer*innen
war. Wihrend sich die Methodiken und die 1947 gegriindete Zeitschrift ,,Der
Deutschunterricht® auf dem Markt Jahrzehnte in einer hegemonialen Stellung be-
haupten, fille das Zeitschriftenprojekt ,Der Gymnasialunterricht® 1959 weniger
erfolgreich aus und muss 1967 eingestellt werden.

2.2 Legitimation des Studienseminars durch den Mann der Praxis

Zwar wird man der undatierten Schrift zur pidagogischen Ausbildung der Lehrer
an Gymnasien, die nicht bei Klett, sondern bei Diesterweg erschienen ist, keine
nennenswerte publizistische Rezeptionsgeschichte attestieren kénnen. Doch zeigen
sich hier charakteristische Strategien und Praktiken Ulshéfers. Zunichst: De fac-
to handelt es sich um eine Schrift, die fiir die Anerkennung der Studienseminare
als Monopolinstitutionen der 2. Phase der Lehrkriftebildung werben soll. Ulshéfer
richtet sich hier gegen zwei Alternativen: Zum einen wird mehr oder weniger an der
Haltung der in der von Spranger geprigten Denkschrift zur Universitdtsbildung der

doi.org/10.35468/6052-08



Der ,Schulgermanist® Robert Ulshéfer und die Gymnasiallehrerbildung

Lehrer hoherer Schulen festgehalten, die 1925 von der Philosophischen Fakultit der
Betliner Universitit publiziert wurde (Denkschrift 1925). Eine essentielle pidago-
gische Professionalisierung solle #ichr im Rahmen eines Universititsstudiums erfol-
gen. Eine entsprechende Ausbildung erfordere die Anschauung padagogischer Pra-
xis, um die Studierenden nachhaltig zu erreichen. Dies sei an der Universitit nicht
zu machen. Zudem bediirfe es Lehrender mit Praxiserfahrung, und ebendiese gebe
es im erforderlichen Umfang nicht. Zum anderen: Die Gymnasiallehrerausbildung
gehére niche auf die fiir die Volksschullehrerbildung probate Pidagogische Hoch-
schule, da der Gymnasiallehrer trotz der erheblichen Stoffdifferenz ein fachwissen-
schaftliches Studium absolviert haben miisse (vgl. Kimper-van den Boogaart 2023).
Dieses entschiedene Votum opponiert zeitgendssischen Tendenzen, eine einheitliche
Lehrerbildung zu etablieren (Berlin, Hessen) — ein Unterfangen, das Ulshofer in
den Kontext des ,,Sozialismus“ und dessen ,,Programm der Einheitsschule® riicke.
Da ohnehin ,breite Schichten in die Hohere Schule eindringen®, wie er schreibt,
sicht er in diesen Perspektiven die Gefahr einer ,,Verflachung des geistig-kulturellen
Lebens innerhalb der Hoheren Schule® und, damit verbunden, einer ,,Senkung des
Qualititsgefiihls und des KulturbewufStseins®. Nicht nur an dieser Stelle rekurriert
Ulshofer gravititisch wie semantisch blass auf Kultur oder auf ,,unsere Kulturlage®
(Ulshéfer 1959a, S. 30).

Fiir seine Verteidigungsschrift wihlt Ulshofer einen Aufbau, der sich in seinen an-
deren Publikationen bewihrt hat. Nach einem ersten Teil, der als eine wissenschaft-
liche Darstellung fungieren soll, jedenfalls auf entsprechende Zeichen aus ist (vgl.
Abb. 1), folgt ein zweiter Teil, der praktische Hilfestellungen in Form von mégli-
chen Priifungsaufgaben fiir Studienreferendare enthilt. Offensichdlich ist hierfiir ein
doppeltes Kalkiil verantwortlich: Einerseits zeigen die dargelegten Priifungsthemen,
was man alles im Seminar lernen kann; andererseits liefern sie Seminarleitern einen
sehr komfortablen Service zur Seminargestaltung inklusive Leistungsbeurteilung.
Zudem verdeutlichen beide Funktionen: Der Mann weifS, wovon er schreibt.

2.3 Einheitliche geisteswissenschaftliche Denkform und ,existentielle Fragen*

Aus heutiger Sichr vielleicht tiberraschend, setzt Ulshéfers Problembeschreibung
darauf, fir den Gymnasialunterricht ein Desideratum zu konstatieren, fiir das er
Humboldt verantwortlich macht — einen einseitigen Bildungsbegriff, den er im
Weiteren als ,,Enzyklopidismus® (Ulshéfer 1959a, S. 8) beschreibt'® und dem er
die von Spranger tibernommene Orientierung an einer grundlegenden Geistesbil-
dung gegeniiberstellt, die auf eine verantwortungsbewusste, freie und sich selbst
bescheidende Haltung zielen soll (ebd.). Fiir den Eindruck der Dringlichkeit des
Gesagten sorgt eine zu dieser Zeit nicht uniibliche und charakteristische Rede-

16 Mit einer gewissen Schieflage repliziert diese Sichtweise Diskurse, die in der Weimarer Republik
auch die Programmatik des Deutschunterrichts prigte. Vgl. Born/Kimper-van den Boogaart (i. V.).
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figur. Ulshéfer spricht raunend von der ,Notlage unserer von innen und auflen
bedrohten Kultur“."” An anderer Stelle ist weniger dramatisch von ,den Ablen-
kungen des Tages“ die Rede und vom bewihrten Therapeutikum einer ,inneren
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Abb. 1: Ulshofer 1959a, S. 17

Wird die diagnostizierte Notlage der Kultur bestenfalls vage umrissen, so gilt
dies auch fur das Desideratum eines neuen Bildungsbegriffs, an dessen Entste-

17 Auch dies wiederholt eine Rhetorik, wie sie im Lauf und nach dem 1. Weltkrieg etwa im Kreis der
Deutschkundler zu vernehmen war (vgl. Born/Kimper-van den Boogaart (i. V.); Kimper-van den
Boogaart (i. V).
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hung die Lehrer, wie Ulshéfer schreibe, schliefllich erst noch mitwirken sollen.
Was er immerhin richtungsweisend in Anschlag bringt, repliziert Bedenken,
die in der Vorkriegszeit artikuliert wurden. Im Hintergrund steht nicht nur der
Bedeutungsverlust einer Leitdisziplin wie der Philosophie, sondern allgemein
die Pluralisierung der Wissenschaft, ihre disziplinidre und subdisziplinire Aus-
differenzierung. Gegen diese Tendenz postuliert Ulshéfer, wie andere auch, die
Orientierung an einer neu zu bestimmenden Einheit. Was aber kann eine sol-
che Einheit im Zeichen irreversibler Pluralitit sein? Ulshofer gelangt hier trotz
apodiktischer Formulierungen nur zu Andeutungen. So ist von der , Einheit und
Zielstrebigkeit des geistigen Wollens“ (ebd., S. 12), von lebendigem ,Kulturbe-
wufltsein® die Rede; es wird vom ,groflen Zusammenhang des geschichtichen
und kulturellen Lebens® (ebd., S. 18), von ,einem einheitlichen Weltbild“ (ebd.,
S. 12) gesprochen sowie ,,Weltanschauung® (ebd.) im Singular aufgefiihre. Aller-
dings bleibt dieses Beschwéren einer umfassenden Weltanschauung nur der eine
Teil der von Ulshéfer prisentierten Medaille. Der andere Teil wirkt moderner
und greift unausgesprochen auf die Begriindung eines Unterrichtskanons zu-
riick, die sich zunichst bei Humboldt zeigt und spiter bei Wilhelm Flitner —
und dann wieder bei Baumert, Tenorth und Klieme (vgl. Born/Kidmper-van den
Boogaart 2019). Die letzdich als modern konzedierte disziplinire Ausdifferenzie-
rung verbindet Ulshéfer mit der Annahme, dass mit den Disziplinen bestimmte
»Denkformen® einhergingen, die es ,,in sich“ auszubilden gilte (Ulshofer 1959a,
S. 12). Ist anderswo dieser Plural intellektueller Weltzuginge cher neutral als
reflexionsadiquate Multiperspektivik gedacht, zeigen sich in Ulshéfers Beschrei-
bungsversuchen deutliche Priferenzen fiir geisteswissenschaftliche Denkformen,
da diese der Eindimensionalitit mechanistischen Denkens die Grenzen aufzeig-
ten. Obschon sich Ulshéfer in diesem Text wie auch in anderen Positionierungen
der 1950er Jahre gegen ,,Bildungsphraseologien® auflehnt und mit Bestimmtheit
der Erziechung das Wort redet, befindet er sich mit dieser Einstellung ganz im
Horizont eines etablierten Bildungsdiskurses, der am Primat von Geisteswis-
senschaft und Philosophie (Schleiermacher) so wenig Zweifel ldsst, dass Ulsho-
fer prompt pidagogische und geisteswissenschaftliche Denkformen vermischt.
Unter fachdidaktischen Aspekten relevanter ist indes die Annahme, dass es erst
die pidagogische Ausbildung sei, die den Fachvertretern zum Bewusstsein ihrer
Denkformen verhiilfe. Ob diese dadurch im ernsthaften Sinn philosophische
Qualititen gewinnt, sei dahingestellt; in jedem Fall miisse didaktisch herauspri-
pariert werden, was die Philosophie eines Faches darstelle und was eine Enkul-
turation in seine Denkweisen ausmache. Noch einmal: Dies ist eine Auffassung,
die auch heute noch im Zeichen der Kompetenzorientierung vertreten wird (vgl.
BMBF 2007).

Einen zweiten didaktischen Coup liefert Ulshéfer das Wort ,existentiell’. Auch
wenn es in den 1950er Jahren nicht wirklich originell ist, Bildungsprozesse und
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didaktisches Agieren als existentiell zu bezeichnen®®, ist Ulshéfers Wortnutzung
einfallsreich zu nennen. Einerseits ist bei ihm ,existentiell® ein schéneres Wort fiir
praktisch, indem er eine existentielle Pidagogik des Studienseminars von einer
philosophischen der Universitit positiv abhebt (Ulshéfer 1959a, S. 26f.). Ande-
rerseits beschreibt ,existentiell’ die Richtung didaktischer Transformationen in
den Schulfichern. Wihrend das Studium fachliche Grundausbildung biete, kom-
me der zweiten Phase die Aufgabe zu, aus Wissenschaftsdisziplinen existentiellen
Unterricht zu entwickeln. Wie das gemeint ist, sei am Beispiel des Literaturun-
terrichts illustriert:

,Der Fachleiter fiir Deutsch hat den Referendar nicht nur in die Problematik der Schul-
sprachlehre und der Schreiberziehung einzufiihren, er muf§ sich auch tiber den grund-
sitzlichen Unterschied zwischen der Interpretation von Dichtung an Universitit und
Schule Rechenschaft ablegen. Gibe es die ,absolute® oder auch nur ,die beste’ Interpre-
tation eines Kunstwerkes, so konnte grundsitzliche Ubereinstimmung in der Zielset-
zung im Universititsseminar und an der Schule bestehen. Da aber jeder Gegenstand
immer nur auf die Frage antwortet, die man an ihn stellt, ist die vornehmste Aufgabe
des Deutschlehrers, existentielle Fragen, die dem Wesen des Gegenstandes und der Al-
tersstufe des Jugendlichen gemif3 sind, zu stellen und die Schiiler auf diese Weise zum
eigenen Interpretieren anzuleiten.“ (ebd., S. 23)

Was mit besagten existentiellen Fragen gemeint ist, wird wohlweislich nicht syste-
matisch ausgefiihrt, da dies das Konzept eines Lehrerbildners lidierte, der ja alles
selbst konkret und aktuell ableiten soll. Mit diesem Konzept nobilitiert Ulshéfer
einerseits die zweite Phase gegen die Kritik der Universititspddagogik — hier im-
merhin Weniger und Derbolav. Andererseits wendet sich der erfolgreiche Me-
thodiker schroff gegen ein rezeptologisches Verstindnis von Lehrerbildung und
Unterricht:

»Der Lehrer der Schule, der einen lebendigen Unterricht gibt, muf§ sich Wahrheit und
Wissen stindig neu erobern. Wir sind heute frei von dem Wahn, als giibe es im Bereich
der Wissenschaft eine unvergingliche absolute Erkenntnis und ein feststehendes Wissen.
Das Schépferische des Lehrberufs liegt darin, daf§ alle Wahrheit, jede Erkenntnis im jun-
gen Menschen und im Lehrer selbst immer wieder neu geboren werden mufi. In diesem
stindigen Ringen um die Wahrheit und ihre Wirksamkeit besteht der Adel und die Not
unseres Berufes. Deshalb ist das Amt des Seminar- und Fachleiters so anregend und so
schwierig. Der Fachleiter am Studienseminar kann die Auffassung nicht gelten lassen,
als sei der Lehrer nur Vermittler fertigen Wissens. Wire es so, so wiirde sein Amt darin
bestehen, den Referendaren Rezepte der Stoffvermittlung auszuhindigen. Dann wire die
Referendarausbildung eine technische Angelegenheit, von Handwerkern zu erledigen.

18 Vgl. prominent v.a. Otto Friedrich Bollnow 1957. In Bollnows Buch geht es allerdings nicht um
sexistenzielle Fragen® im Fachunterricht, sondern um eine Kritik an der Vorstellung kontinuier-
licher Entwicklung geht; in Kritik an der klassischen Bildungsvorstellung — und gerade anders
als Ulshéfer — kommt hier etwa der Krise, der Ermahnung und dem Scheitern eine besondere
Bedeutung im Bildungsprozess zu.
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Das Amt des Rezeptausteilens ist bequem, aber unfruchtbar. Dafl unsere Referendare
auch Rezepte brauchen, daf das positive Wissen nicht vernachlissigt werden darf, wol-
len wir betonen; aber damit allein kimen wir nicht einmal in Sexta durch.” (ebd., S. 44)

Indem Ulshéfers didaktisches Konzept auf eine weitgehend selbstindige Model-
lierung des im Unterricht zu erarbeitenden Wissens setzt, steht es quer zu techno-
kratischen Versuchungen, die in den folgenden Jahren akut werden sollten. Mehr
noch: Ulshofer kann begriindet annehmen, dass etwa vom Deutschunterricht
auch Impulse fiir die Germanistik ausgegangen sind. Jedenfalls diirfte zutreffen,
dass die berithmte Staiger-Formel ,begreifen, was uns ergreift” bereits vor der
»Kunst der Interpretation® (Staiger 1955/1971, S. 7f;; Rickes u.a. 2006) — mit all
den damit verbundenen Ambivalenzen oder Antinomien — im Literaturunterricht

praktisch relevant war (ebd., S. 49).

2.4 Geistige Fithrung: Elitenerziehung durch Unterricht

Nun ist Ulshofers Verweis auf das ,Existentielle so etwas wie eine dynamische
Leerformel, die stets neu zu fiillen den ,,Adel“ des Lehrerberufes ausmachen soll.
Wihrend Ulshofer ziemlich zuriickhaltend ist, wenn es um die Interpretation
allgemeiner Bildung geht, fallen seine schulartbezogenen Vorstellungen indessen
nicht anders als dezidiert aus, geht es um die Auffassung einer gymnasialen Ausle-
seschule (Ulshéfer 1959a, S. 33f.). Das wird besonders in der ganz von Ulshofer
bestrittenen ersten Ausgabe der Zeitschrift ,Der Gymnasialunterricht® (1959b)
deutlich. Gegen Visionen einer ,nivellierten Gesellschaft®, wie es pejorativ heif3t,
setzt Ulshofer auf das Ideal einer sozial gegliederten und euphemistisch als ar-
beitsteilig beschriebenen Gesellschaft (ebd., S. 59). Fiir deren Sicherung setzt er
auf dosierte Meritokratieeffekte, die zu sozialer Stabilitit fithren sollen. Wihrend
von den sozialen Aufsteigern die grofSere Leistungsbereitschaft und Innovations-
kraft erwartet wird, soll gleichsam ,das BewufStsein der Kontinuitit innerhalb
der Elite“ gewahrt werden, was durch Elitereproduktion zu erreichen sei. Das
yrechte Mischverhiltnis® sichere ,Leistungsprinzip und zukunftsgewandtes Tradi-
tionsbewuf3tsein® (ebd., S. 21). Nun ist nach 1945 die Rede von der Elite — und
sei es auch nur die geistige — nicht ganz unproblematisch.” Im Studienseminar-
band werden entsprechende Vorbehalte recht apodiktisch beiseite gewischt, wenn
die Integritit des deutschen Gymnasiums thematisch wird. Ulshofer proklamiert
zunichst:

»Die Hohere Schule [hat] seit 1945 hat Beachtliches geleistet: Die Lehrpline und Richt-
linien, die Schulbuchwerke, die fachmethodischen Schriften und die Fachzeitschriften
sind sprechende Beweise dafiir. Einzelbelege eriibrigen sich. (Ulshofer 1959a, S. 38)

19 Vgl. die instruktive Analyse des vielfiltigen Elitendiskurses bzw. der regulativen politisch-sozialen
Idee bzw. wie Reitmayer schreibt, der Eliten-Doxa und ihrer Entwicklung in den 1950er und
1960er Jahren bei Morten Reitmayer 2009. Vgl. zudem Kimper-van den Boogaart 2022.
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Dann fiihrt er wertorientiert weiter aus:

»Die Erziehung zur Urteilsklarheit, zum eigenen Forschen in Verbindung mit der Ver-
mittlung griindlichen Wissens, zur Ehrfurcht und Verantwortung vor den Werten der
abendlindischen Kultur, zur Freiheit der Person und zur Toleranz ist das unbestrittene
Ziel der heutigen Hoheren Schule in Deutschland — wenn auch nicht ihr sichtbares
Kennzeichen. Wenn die deutsche Hohere Schule sich nach 1945 so plstzlich und véllig
von den Fesseln einer verhingnisvollen Ideologie befreit hat, so ist dies ein Beweis dafiir,
dafl diese Ideologie in den Jahren zuvor ihren Geist nicht entscheidend bestimmt hat.
Immer herrschte in weiten Kreisen der Lehrerschaft das Gesetz der Sache und der Geist

der Freiheit.“ (ebd.)

Dass man diese Kontinuitit auch reziprok bewerten konnte, scheint ihm an dieser
Stelle nicht in den Sinn zu kommen. Im Eréffnungsheft von ,,Der Gymnasialun-
terricht® (Ulshéfer 1959b) rekurriert Ulshéfer dann doch auf ein ,,Versagen der
geistigen Fithrungsschicht wihrend des Nationalsozialismus® und lisst sich auf
eine kritischere Bewertung des hoheren Schulwesens ein. Dies geschieht allerdings
auf hochst elitaristische Weise. Als Lektion aus dem NS-Faschismus folgert er
die ,Erzichung zur Verantwortung als [...] vordringlichste Aufgabe® (Ulshofer
1959b, S. 11). Verantwortung allerdings setze ,geistige Miindigkeit* voraus. Zu
Miindigkeit und Verantwortung kénne jedoch bei weitem nicht jeder erzogen
werden; und da zum Gymnasium nicht linger mehr nur diejenigen zogen, die
Verantwortung tibernehmen wollten, sondern viele, denen es lediglich um einen
,hoheren Lebensstandard® gehe, kiime es nun in besonderer Weise auf pidagogi-
sche Auslese an. Dies erzwinge zunichst eine Verschirfung der Auslesefunktionen
wichtiger Ficher wie Deutsch. Sodann stelle sich die Frage, wie man zu Verant-
wortung erzichen und wie man die Unpassenden ,aussicben® kann. Gegen ,,Bil-
dung durch Wissenschaft“ wird hier von Ulshéfer plakativ die Formel ,,Erziehung
durch Unterricht® gesetzt.

2.5 Desiderata als Einladung zur Mitarbeit

Was allerdings so entschieden annonciert wird, erweist sich bei der Durchsicht wie-
der einmal als eine Sammlung von Desiderata. Gertigt und verantwortlich gemacht
fiir ,die geistige Erschlaffung einer fithrenden Schicht“ im 19. Jahrhundert wird der
sgelehrte Neuhumanismus des Humboldtschen Gymnasiums®. Alternativ werden
statt einer formalen Geistesbildung eine ,,Erziehung zur Bewiltigung der ungelosten
Kulturaufgaben unserer Zeit“ und ,eine Erziehung zur Wachheit, zum Handeln
aus Einsicht® (ebd., S. 21) postuliert. Dass diese Beschreibung enorm blass ausfillt,
diirfte intendiert sein. Wie ja auch im Studienseminarband viele Fragen offenblei-
ben, um den Betrieb der Seminare zu befeuern, gilt auch hier: Dass Ulshofer an ent-
scheidender Stelle mehr Fragen als Antworten aufmacht, ist schliefllich sein Erfolgs-
rezept. Wie er seine Zeitschrift zum Deutschunterricht als ,,Gemeinschaftswerk®
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ergebnisorientierter Kolleg*innen darstellt, soll es auch mit der Zeitschrift ,,Der
Gymnasialunterricht geschehen. Die notwendigen Arbeiten fiir eine zeitgemifSe
Gymnasialpidagogik sollen erst noch erledigt werden, als ,,Gemeinschaftsunterneh-
men der produktiven Krifte innerhalb der Lehrerschaft® (ebd., S. 25).

Wenn sich Ulshéfer in spiteren Jahren als Promoter eines kooperativen Unter-
richts einen Namen machen will, ist das wohl nicht ginzlich unmotiviert. Auch
wenn die Notlagen, die er ausruft, und die Handlungsnotwendigkeiten, die er
ableitet, nicht frei von Idiosynkrasien zu sein scheinen, laden seine Projekttex-
te doch die Akteur*innen des pidagogischen Betriebs, so sie denn fiir Ulshéfers
Reizbegriffe empfinglich sind, dazu ein, die Chance zu einer immer auch norma-
tiven Verstindigung und Kooperationen zu nutzen. Diese Form von ,Schulmin-
nerdffentlichkeit® (vgl. Kimper-van den Boogaart 2021) hat es fiir den Deutsch-
unterricht in den 1950er Jahren dank Ulshofer gegeben. Ironischerweise sind es
wahrscheinlich mit ,Projekt Deutschunterricht die Publikationen des ,Bremer
Kollektivs‘, die diese Tradition in den 1970er Jahren unter anderen Vorzeichen
fort- und ersetzen (vgl. Lecke 2006, 2009; Gailberger/Kshnen 2020).
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Sachlichkeit und Fachlichkeit in der Oberstufe.

Erika Essens Vorschlige zu einer Modernisierung
des Deutschunterrichts und die Antwort der
,Jkommunikativen Wende*

1 Modernisierung?

Der Akzent dieses Beitrags liegt auf den didaktischen Impulsen, die von Arbeiten
der Marburger Seminarleiterin Erika Essen ausgingen. In gewisser Differenz zu
Robert Ulshofer gelten diese als Versuche, den Deutschunterricht zu versachlichen
und nach fachlichen Kriterien zu entschlacken und zu modernisieren. Das konn-
te nicht verhindern, dass Essens auf Sprachlichkeit ausgerichtete Didaktik nach
1968 massiv in die Kritik geriet. Dabei zeigte sich, dass durch die zunchmende
Sensibilisierung gegeniiber Sprachbarrieren fiir Sprecher*innen eines restringier-
ten Codes ,,Sprache” oder ,inhaltsbezogene Sprachbetrachtung® den Nimbus ein-
biifte, neutral zu sein. Der Beitrag geht auf die historische Kritik an Essen ein,
problematisiert aber auch aus anderer Perspektive die mit ihren Arbeiten verbun-
denen Sachlichkeits- und Rationalititsanspriiche. Im letzten Teil geht der Beitrag
iiber Essen hinaus und nimmt die Innovationen einer Kommunikationsdidaktik
in den Blick, die 1971 durch Werner Schlotthaus auf den Weg gebracht wurde
und die 1972 auch die Hessischen Rahmenrichtdinien Deutsch prigte.

1965 erschien im Verlag Quelle & Meyer ein Band mit dem etwas sprode anmu-
tenden Titel ,Zur Neuordnung des Deutschunterrichts auf der Oberstufe’. Seine
Verfasserin war mit Erika Essen eine Fachdidakrtikerin, deren im selben Verlag
erschienene ,Methodik des Deutschunterrichts’, 1956 erstmals publiziert, trotz
der hegemonialen Prisenz der zwischen 1952 und 1964 herausgebrachten Me-
thodiken Robert Ulshofers durchaus auf Resonanz stief$. 1968 kursierten bereits
sicben Auflagen.! Wihrend Ulshéfers Methodiken den Deutschunterricht auf der
Unter- und Mittelstufe adressierten, widmete sich Essens Methodik von 1955
auch jener Oberstufe, die mit den Vorschligen von 1965 neu geordnet werden

1 Die letzte Ausgabe erschien als zehnte 1980 (Essen 2002, S. 401). Miiller-Michaels nennt Essens
Methodik ,,nicht minder erfolgreich als Ulshéfers Methodik® (Miiller-Michaels 1980, S. 34). Was

das Kriterium fiir den attestierten Erfolg ist, bleibt aber verstindlicherweise unausgefiihrt.
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sollte. Was war der Anlass fiir diese Vorschlige, die auf Studien zuriickgehen, die
der Verfasserin und Marburger Seminarleiterin durch ein ministeriell genehmigtes
Studienjahr am heutigen DIPF in Frankfurt am Main zwischen 1961 und 1962
moglich wurden? Nicht ohne Bedeutung ist in dieser Hinsicht eine Diskussion,
die 1960 durch die ,Saarbriicker Rahmenvereinbarung der KMK* angestoflen
wurde (vgl. Gass-Bolm 2005, S. 175ff.), in der der Weg fiir eine Reformierung
der Oberstufe freigegeben wurde, eine Perspektive, die einzelne Fachkulturen vor
Legitimations- und Identititsprobleme stellte. Was Essen in diesem Kontext kon-
statiert, kann in mancherlei Hinsicht als Dokument einer Krise beschrieben wer-
den. Fiir die avisierte und Mitte der 1960er Jahre dann immer heftiger geforderte
Modernisierung gymnasialer Bildung jedenfalls sah Essen den Deutschunterricht
wegen seiner fachlichen Erosion schlecht aufgestellt. Hiervon betroffen sind die
Gegenstinde, die in seiner Domine verhandelt werden, die Verfahren, mit de-
nen dies geschieht, die Praktiken der Schiiler*innen und ihrer Lehrkrifte, deren
Ausbildung u.a.m. Ablesbar, so Essen, sei diese Misere in aller Schirfe in der
,Diskussion iiber die Bedeutung der Deutschnote in der Reifepriifung nach der
Absprache der Kultusminister von zehn Bundeslindern am 16./17. Januar 1964
in Hamburg® (Essen 1965, S. 7), in der man damit gerungen habe, die fachlichen
Aufgaben und Leistungsforderungen distinkt zu formulieren. Was Essen auf der
Basis ihrer kritischen Bestandsaufnahme in diesem Kontext zu liefern beabsichtig-
te, ist mithin ein Beitrag zur fachlichen Konsolidierung und Modernisierung des
Deutschunterrichts. Drei Jahre spiter, im sprichwortlichen Jahr 1968, gerit eben-
dieser Beitrag unter Kritik. In der linken Zeitschrift ,Das Argument’, die sich wie-
derholt einer , Kritik der biirgerlichen Germanistik® widmet, hilt Wendula Dahle
dem sprachbetrachtenden Deutschunterricht Essens vor, die notwendige Revision
der tradierten Zielsetzungen des Fachs versiumt zu haben. In leicht modifizierter
Form wird dieser Beitrag 1970 in einen Sammelband aufgenommen, der den Un-
tertitel ,Ein Fach in der Krise® trigt, die beriihmte ,Bestandsaufnahme Deutschun-
terricht’, wahrgenommen als Programmschrift des Bremer Kollektivs.? In Bremen
wird Essens Kritikerin Dahle, die 1970 noch gemaf3regelte Studienassessorin® und
Lehrbeauftragte an der PH und FU Berlin ist, Professorin fiir deutsche Sprach-
und Literaturwissenschaft mit dem Schwerpunkt Didaktik. Uber die Griinde,
weshalb Erika Essen hingegen nicht auf eine pidagogische Universititsprofessur
gelangte, informieren die Herausgeber ihrer ,Ausgewihlten Schriften* 2002 und

2 Zum Bremer Kollektiv vgl. Lecke (Hg.) (2008).

3 Uber deren politische Mafiregelung informierte Cornelia Jacobsen in ,Die Zeit' unter dem Titel
Berliner Studienassessorin gemafiregelt. Studenten diirfen aufbegehren, Beamte miissen kuschen
am 27.6.1969. Vgl. auch die Wiirdigung ihrer Dissertation in ,Der Spiegel 28/1969, S. 122f. \Wie
Feuerstof3e".

4 1977 erhilt Essen in Marburg eine Honorarprofessur. Vgl. auch die knappe Lebensskizze bei Denk
(©.]).
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notieren, dass fiir die nach 1970 eingerichteten Fachdidaktikprofessuren ,keine
gegenseitigen Interessenbekundungen mehr nachweisbar® gewesen seien (Beisbart
u.a., S. 10). In ihrer sehr wiirdigenden Einleitung geben Beisbart u. a. aber auch
zu erkennen, dass Essen in den 1970er Jahren einem erheblichen Widerstand aus-
gesetzt war, fungierte sie doch mit der hessischen Fachgruppe ,Deutsch Sek 11 als
Antipodin der Autor*innen der berithmten Hessischen Rahmenrichtlinien. ,,Die
Entwicklung der Deutschdidaktik als neuer akademischer Disziplin mit eigenem
kollegialen Netzwerk lduft an ihr vorbei, und ihre Arbeiten werden dort nicht
mehr tradiert” (ebd.), befinden die freundlichen Herausgeber wohl treffend.® Mit
Blick auf diese Konstellation méchte ich in historiographischer Perspektive den
Versuch unternehmen, Essens Beitrige zur Fachlichkeit des Deutschunterrichts
eingedenk ihrer Anspriiche und der bald erfolgenden Kritik neu zu taxieren.

2 Essens Interventionen zur Schirfung des Fachprofils

2.1 Essens Anspriiche: Beseitigung von Rationalititsdefiziten

Systematischer als der entsprechende Sammelband des Bremer Kollektivs liefern
die Studien eine umfassende Bestandsaufnahme des Oberstufenunterrichts im
Fach Deutsch, wie er sich nach Auswertung seiner curricularen Verfassung und
im Erfahrungswissen der Autorin darstellt. Fiir diese Bestandsaufnahme greift sie
so gut wie gar nicht auf didaktische Literatur zuriick; an einer Stelle beriicksich-
tigt sie empirische Daten, die am DIPF zum Lektiirekanon in hessischen Gym-
nasien erhoben wurden. Nach einleitenden Kapiteln, die zum Teil bereits schon
Kernthesen der Analyse enthalten und die insbesondere herausarbeiten, dass der
Deutschunterricht weniger durch fachliche Kodifizierungen als durch Handlungs-
entscheidungen und Wertoptionen der individuellen Lehrperson bestimmt wird,
folgen mehrere Kapitel, die distinkte Aspekte fachlichen Unterrichtens in den
Blick nehmen. Die Titel dieser Kapitel beginnen in der Regel mit der Formulie-
rung ,Problematik der ...“, wihrend interessanterweise die Passagen zur Sprach-
betrachtung ohne diese kritische Markierung annonciert werden. Fiir eine gewisse
Rahmung sorgt das elfte Kapitel zur Reifepriifung, das Motive des einleitenden
Uberblicks ausbreitet. Obgleich die Ausfithrungen zu den Problemfeldern bereits
in unterschiedlicher Detailliertheit Verinderungsvorschlige enthalten, beschlief3t
den Band ein ,Ausblick®, der eine neue Formierung des Deutschunterrichts

5 1965 setzt sich Essen dafiir ein, dass wenigsten Lehrauftrige fiir eine Didaktik des Deutschunter-
richts erteilt werden sollten (Essen 1965, S. 29f.).

6 Symptomatisch hierfiir ist die Tatsache, dass weder ihre Arbeiten noch die Robert Ulshofers in dem
bis heute wirkungsmichtigen Band ,Grundprobleme der Literaturdidaktik® von Jiirgen Kreft 1977
Erwihnung finden. In Hermann Helmers* ,Didaktik der deutschen Sprache® von 1966 wird noch
gelegentlich auf Erika Essen verwiesen.
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motivieren soll, indem er den Zuschnitt eines neu zu begriindenden Kernfachs
revidiert. Die Einzelbetrachtungen und das Reformprogramm durchzichen die
diagnostische These ecines erheblichen Rationalititsdefizits fachlicher Prakrtiken.
Diese kulminierten in den Schwierigkeiten, die die Definition der Leistungen der
fachlichen Reifepriifung bereite. Verantwortlich fiir ein solches Rationalititsdefi-
zit sei, dass der vorfindliche Deutschunterricht, was seine formellen Zielvorgaben,
seine Arbeits- und Lernweisen und seine Gegenstinde angehe, hauptsichlich auf
Erwartungen setze, die sich nicht rational operationalisieren liefen. Die Misere
beginne damit, dass der Deutschunterricht durch ,.eine Unbestimmctheit der fach-
lichen Grenzen® (Essen 1965, S. 15) belastet sei, eine dilemmatische Unschirfe,
die mit dem ,hohen Anspruch an die Qualitit des Faches“ (ebd., S. 13) zusam-
menhinge, das in besonderer Weise zu erzieherischen Leistungen verpflichtet wer-
de, die ihrerseits in hoher Allgemeinheit formuliert wiren, wenn von Ertrigen
wie ,Reife”, ,Personlichkeit oder ,Urteilsfahigkeit™ die Rede sei (ebd., S. 12).
Die Orientierung an dieser Rhetorik generiere Freirdume, die irrational gefiillt
wiirden:

»Unter dem Einfluf von Kategorien wie ,Erlebnis‘, ,Begegnung’, ,Ergriffenheit’, ,Le-
benshilfe’, die die Arbeit mit Sprache und Dichtung in den Bereich unkontrollierter Ge-
fihlserfahrungen verweisen, wird der Zugang zu systematisch methodischer Uberlegung
erschwert, entstehen Zweifel gegen rational vertretbare und begriindbare Planungen.®

(ebd., S. 13)

Dieses Zitat ist in mehrfacher Hinsicht symptomatisch fiir Essens Interventi-
on. Klassische Formeln wie ,Erlebnis® oder ,Lebenshilfe werden als gefiihlige
Wertkonglomerate diskreditiert, ohne den historischen Kontext entsprechender
Wertsetzungen auch nur ansatzweise in den Blick zu nehmen. Vielmehr ergibt
sich der Eindruck wabernder Ideologeme, die sich jeweils einer klaren Explikation
widersetzten und eine Semantik transportierten, die letztlich nur idiosynkratisch
oder intuitiv in Handlungsoptionen {ibersetzt werden kénnte. In Kontrast zu sol-
cher Irrationalitit stehe, was Essens Leser als gebotene Alternative auffassen muss:
wsystematisch-methodische Uberlegung“ und rationale ,Planungen®. Nun wird
man, wie zu sehen sein wird, nicht sagen koénnen, dass Essen ihrerseits systema-
tisch expliziert, was mit Methoden gemeint sein soll; unterstellen darf man gleich-
wohl, dass es hierbei um tiberpriifbare Zweck-Mittel-Relationen gehen soll oder
schlechthin um einen Deutschunterricht, der sich einer ,,Sachlichkeit“ anschlief3t,
die in anderen Fichern obwalte (ebd.). Aus heutiger Sicht mag diese Intervention
wenig spektakulir anmuten oder gar nur an eine Selbstverstindlichkeit erinnern.
Dass Essens Anspriiche indes 1969 noch als bemerkenswert galten, verdeutlicht
das wohlwollende Urteil Hubert Ivos, der Essen und Ulshofer kontrastiert:
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,Essens Publikationen lassen sich verstehen als einen Versuch diesen Unterricht in allen
seinen Bereichen zu versachlichen, als einen Versuch, zu objektiven und nachpriifbaren
Voraussetzungen, Zielsetzungen und Verfahrensweisen zu kommen.“ (Ivo 1969, S. 41)

2.2 Abseits michtiger Bildungstheorien

Dieser Eindruck kann sich umso mehr einstellen, als Essen den bildungstheoreti-
schen oder philosophischen Kontext, der den Symptomen einer beklagten Irrati-
onalitit zuspielt, ebenso wie die didaktische Literatur (iibrigens auch die eigene)
ignoriert. Auf diese Weise gerit nicht in den Blick, was in der ersten Hilfte der
1960er Jahre durchaus wirkungsmichtig auf das Verstindnis des gymnasialen
Deutschunterrichts einwirkt. Weder werden die entschiedenen Befiirworter einer
pidagogisch instrumentalisierten Unterrichtslektiire’ noch ein Wilhelm Flitner
erwihnt, dessen Schriften ,Hochschulreife und Gymnasium® (1959) und ,Die
gymnasiale Oberstufe’ (1961) mit dem Konzept kultureller Initiationserfahrun-
gen gerade auch die Diskussion tiber den Deutschunterricht der Oberstufe beein-
flussten. Ist bei Essen im Kontext der Reifepriifungsproblematik kritisch von ei-
nem Verstindnis ,dsthetischer Allgemeinbildung® die Rede (Essen 1965, S. 136),
mag man zwar an Flitnersche Bestimmungen denken, eine explizite Auseinan-
dersetzung findet sich jedoch auch hier nicht. Stattdessen wird das aufgefiihrte
Verstindnis fiir eine Hegemonie des literarhistorischen Unterrichts bzw. einer ,Li-
teraturkunde® (ebd., S. 137) verantwortlich gemacht, die das Ziel, im Deutschun-
terricht sprachliche Schulung zu erfahren, in den Hintergrund riicke. Ohne die-
sen Zusammenhang hier aufmachen zu wollen, sei nur erwihnt, dass ein solcher
Vorbehalt Flitner ebenso wenig trife wie die Anwiirfe gegen eine ,Literaturkun-
de®. Aber Essen beldsst es ohnehin nur dabei, sehr allgemein von der ungiinstigen
»Grundlage gegenwirtiger Bildungsbegriffe“ (ebd.) zu sprechen, die viel zu vage
seien, um daraus , Klarheit {iber den fachcharakteristischen Stoff“ (ebd., S. 138)
zu gewinnen. Gegen dergestalt anonymisierte Bildungskonzepte der Pidagogen
positioniert sie ihr Verstindnis einer erklirtermaflen fachlichen Bildung, die sie
im Fall des Deutschunterrichts als ,,sprachliche Grundbildung® ausgewiesen sehen
will (ebd., S. 139). Mit dieser Transformation soll sich in der Reifepriifung ein
klareres und fachlich breiteres Verstindnis der geforderten Leistungen begriinden
lassen. Ob dieser Filtereffekt aber tatsichlich der Neufassung des Bildungsbegriffs
zu verdanken ist, bleibt mindestens offen, zumal auch Essen ausfiihren muss, wes-
halb sie von Bildung sprechen will. Erlduternd verweist sie hier auf die , geistigen
Grundlagen menschlichen Verhaltens, die als Grundlagen auch fiir alle Arbeit in
der Sprache gegeben sind“ (ebd.). Diese cher vermeintliche Explikation ist cha-
rakeeristisch, weil sie dezidiert unhistorisch gerit; sie ist iiberdies nicht von der

7 Man vergleiche nur den pidagogischen Literaturbegriff, den Hans-Hermann Groothoff zum Lem-
ma ,,Bildung® in seinem ein Jahr vor Essens Band erschienenen ,Fischer-Lexikon-Pidagogik® in
Abgrenzung zur Literaturwissenschaft skizziert (Groothoff 1964, S. 40).
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geforderten Art, klare Ableitungen zu liefern. Dies wird auch deutlich, wenn sie
die Leitbegriffe Bildung und Erziehung sortiert. Im Unterschied zu Ulshéfer, der
mehr als einmal als ungenannter Antipode erscheint, postuliert sie einen Primat
des Bildungsbegriffs, der den Begriff der Erziehung einschlésse und steuere. Diese
eigenwillig postulierte Steuerung mutet aber eher schwach an, da der Leitbegriff
sprachlicher Grundbildung sehr unspezifisch auf die ,geistigen Ordnungen und
Formen der sprachlichen Wirklichkeit® (ebd., S. 142) zuriickgefiihrt wird und
nicht nur hier die Rede von der ,Wirklichkeit“ eigenartig normativ gerit.

Das von Essen betriebene Projekt einer Versachlichung und Rationalisierung des
Fachverstindnisses tut sich erkennbar schwer, wenn ihr an einer Verankerung in
bildungstheoretischen Gefilden gelegen ist. Vielleicht wire es konsequenter ge-
wesen, die Kontingenzformel Bildung (von der Luhmann sprach) ganz zu mei-
den.® Mit Blick auf die Fachgeschichtsschreibung sollte jedenfalls die schwache
bildungstheoretische Ausrichtung nicht dazu fithren, die kritische Bestandsauf-
nahme und die Reformvorschlige insgesamt zu desavouieren. Im Folgenden
mochte ich deshalb einige der Kernpunkte der Denkschrift Essens skizzieren und
diskutieren. Im Einzelnen interessiert mich der Versuch, die Identitit des Faches
unter der Fahne des Sprachunterrichts neu zu bestimmen. Mit der Identititsfrage
logisch verbunden ist die nach der Exklusion solcher Aspekte, die Essen eher dem
Sozialkunde-, Geschichts- oder Kunstunterricht {iberantworten will. Sodann in-
teressiert mich das Verstandnis der fachlichen Leistungen, die von den Lernenden
erwartet werden, wobei im Hinblick auf das Abitur insbesondere die Textgenres
ihrer Schreibdidaktik relevant sind, zu denen auch der Interpretationsaufsatz (und
seine ,Problematik®) gehort.

2.3 Das Sprachwerk in Essens Deutschunterricht

Einen einerseits symboltrichtigen, andererseits kultusbiirokratisch anmutenden
Ausgangspunkt finden Essens Uberlegungen zur vorfindlichen Identitit des Un-
terrichtsfachs in der 1964 getroffenen Entscheidung der KMK, dass im Abitur
nicht ausreichende Leistungen im Fach Deutsch nicht ausgeglichen werden kén-
nen, wenn die verantwortlichen Schwichen die Beherrschung der deutschen Spra-
che in Wort und Schrift betreffen. Dies impliziert, dass ein Ausgleich méoglich ist,
sofern die mangelhaften Leistungen die , Literaturkunde betreffen (ebd., S. 136).
Diesen auf den ersten Blick eher nachvollziehbaren Beschluss attackiert Essen un-
gewohnlich heftig, indem sie nicht nur den ungewollten Nebeneffekre antizipiert,
dass sich die Lehrkrifte dann umso mehr auf die ungefihrlichere ,Literaturkun-
de® verlegten, sondern auch postuliert, dass es in Deutschpriifungen immer um

8 Kurioserweise passiert dies in der Tendenz in der Expertise tiber die Qualitit von Bildungsstan-
dards, indem dort mit kurzem Umweg iiber Baumert alles Weitere an die Ficher delegiert wird (vgl.
Born/Kimper-van den Boogaart 2019).
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sprachliche ,,Grundleistungen® (ebd., S. 137) gehen miisse. Dies wiederum ist in
Ginze nur zu verstehen, wenn man Essens grundlegenden Vorschlag reflektiert,
alle Facharbeit im Deutschunterricht als Arbeit an der Sprache aufzufassen. Die-
se Nivellierung der Dichotomie von Sprachreflexion und Literaturunterricht, die
1965 ja schon lingst subdisziplinire Ausdifferenzierungsprozesse innerhalb der
Germanistik spiegelt, gelingt ihr durch die ebenso formale wie letztlich moderne
Operation, das literarische Werk bzw. ,,Dichtung® (so die Curricula) unter dem
Begriff Sprachwerk zu subsumieren, ein Terminus, der gelegentlich von dem heu-
te gingigeren Begriff des Textes substituiert wird. Bei ,,Dichtung® hitte man es
dann mit dem Sonderfall eines Sprachkunstwerks zu tun und dann wohl auch mit
dem Sonderfall einer auf Kunsterfahrung ausgerichteten Rezeption. Was Essen
in dieser Hinsicht dem Deutschunterricht und letztlich auch der Germanistik
vorhilg, ist eine defizitire Terminologie, sobald es um den Symbol- und Zeichen-
charakter gehe (ebd., S. 50). Das Symbolverstehen werde fatalerweise durch die
Frage nach einer fixen Bedeutung oder einem eindeutigen Ausdruck im Sinne
einer 1:1-Reprisentation instruiert.

2.3.1 Das Sprachwerk in der Architektur der Methodik

Blickt man an dieser Stelle in Essens Methodik von 1959, erkennt man, dass
die Frage nach dem Symbol bzw. dem ,,Sinnbild“ in ihren poetologischen Uber-
legungen eine durchaus prominente Rolle spielt, insofern jenes als ,,umgreifen-
des Zeichen“ verstanden wird (Essen 1959, S. 262, S. 264). Bevor die hiermit
einhergehende und wohl dichtungsontologisch aufzufassende Setzung niher be-
trachtet werden wird, soll aber zunichst der systematische Rahmen betrachtet
werden, in den Essen in der Methodik ihre Ausfithrungen zur Oberstufenarbeit
mit dem Sprachwerk riickt. Auf der allgemeinsten Ebene fasst sie hier (wohl mit
Biihler) das Sprachwerk als eine ,,menschliche Aussage®, ,gestellt in das Gesprich
des Menschen mit dem Menschen® und auf eine ,Darstellung der menschlichen
Wirklichkeit® (ebd., S.243). Auch wenn diese eher locker mit gattungspoeti-
schen Grundannahmen (,Gestaltungsart) verbundene Explikation nicht ganz
eindeutig formuliert ist, muss man sie so verstehen, dass hier drei Dimensionen
des Sprachwerks, verstanden als ein ,Sprachakt, aufgefiithrt werden, die in un-
terschiedlicher Intensitit auftreten sollen. Mit Aussage ist gemeint, dass wir dem
Werk einen ,Aus-sagenden®, mithin ein Subjekt, zuordnen. Im Unterschied zu
dem, was man heute Proposition nennt, gehe es beim Werk indes immer um ein
Aussagen ,im Ganzen® und tberdies ,zum Ganzen®. Wihrend wir die erste To-
talititskategorie im Rahmen einer werkorientierten Hermeneutik verorten kénn-
ten (was bei Essen explizit nicht geschieht), ist die zweite Totalititskomponente
referentiell bzw. thematisch gemeint: Das Werk gehe stets ,,menschliches Dasein®
tiberhaupt an (ebd.). Dies wiederum sorge dafiir, dass dem Autor, obgleich kon-
kretes Subjekt, mit der Erwartung begegnet wird, das nur Persénliche zu transzen-
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dieren und sich zum stellvertretenden Menschen zu ,weiten®. Die Dimension der
Darstellung umfasst den Zeichencharakter, die sprachlichen Strukturen des Aus-
gesagten. Die Dimension des Gesprichscharakters betrifft in Essens Ausfiihrungen
den probaten Rezeptionsmodus, hier das Gesprich mit dem Text, in das die Lehr-
person die Schiiler*innen fithren soll. In der Logik dieser Dimensionierungen des
Sprachwerks kommt dem Aussagen insofern eine prioritire Rolle zu, als Essen
zwischen einem denkend-begreifenden und einem dichterisch-deutenden Aussagen
einen fundamentalen Unterschied macht und im ersten Fall von philosophischen,
im zweiten Fall von dichterischen Sprachwerken spricht. Jeweils gelte es, bei al-
ler Konvergenz dieser Werkarten eine ,Eigengesetzlichkeit® zu beachten (ebd.,
S. 244). Neben diesen Werkarten existiere noch eine dritte, die Essen mit dem Be-
griff der ,sachgebundenen sprachlichen Darstellung” belegt. Bei dieser Restmenge
von Texten, so miissen wir Essen verstehen, gehe es um ein Informieren, das eher
sprachvergessen sei, da die Sprache hier nur eine instrumentelle, nicht aber wie im
Fall des Denkens und Dichtens konstitutive Rolle habe (ebd., S. 237). Solche pro-
fanen Sprachwerke seien zwar auch irgendwie wichtig und der Umgang mit ihnen
folglich auch in der Schule zu iiben; in Essens Methodik werden sie gleichwohl
hintangestellt. Der Verweis auf die konstitutive bzw. fiir Gestalt und Ordnung
wichtige Rolle der Sprache lisst auch erkennen, wieso Essens Deutschunterricht
in das Terrain des philosophischen Unterrichts eindringt, obgleich es ja eigentlich
um strenge Beachtung von Fachlichkeit gehen soll. Allerdings wird man in der
Arbeitsprobe, die Essen in der Auseinandersetzung mit einem Textausschnitt aus
der Philosophieeinfithrung Jaspers und einer zum Vergleich herangezogenen Text-
passage Nikolai Hartmanns liefert, keineswegs auf Anhieb Sprachbetrachtendes
erkennen, auch wenn es gelingen sollte, den ,,Denkvollzug® in diesem Textmate-
rial erfahrbar zu machen. Das dndert sich auch nicht gravierend, wenn es um das
»denkende Darstellen und einen Ausschnitt von Nikolaus von Cues geht und
letztlich die Auseinandersetzung mit dem, was ein Begriff sein soll, im Vorder-
grund stehen soll (ebd., S. 257). Einzuriumen ist, dass Essen in der ihr eigenen
Art auch Sprachformen des Folgerns, Schlielens und Begriindens identifizieren
will, was aber nicht ansatzweise zu einem textlinguistischen Modell entsprechen-
der Semantik-Syntax-Schnittstellen fiihrt.

2.4 Literatur als Symbol

Bereits die kontrastiven Proben, die Essen fiir das dichtende Aussagen — hier Ly-
rik — gibt, forcieren den Eindruck asymmetrischer Fachlichkeit betrichtlich, da
Essen in diesen Passagen geradezu ein Paradestiick fiir einen Sprach- und Litera-
turbetrachtung verbindenden Deutschunterricht liefert. In heutiger Sicht wiirde
man allerdings einige der verallgemeinernden Befunde gerade auch aus linguis-
tischer Sicht fiir iberzogen halten, zum Beispiel wenn iiber Rilkes ,,Spannung
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zwischen akkusativischer und dativischer Aussage sinniert wird“ (ebd., S. 251).
Analog zum Begriff als dem sprachlichen Kern philosophischer Darstellung stellt
Essen fiir die Dichtung nun den Begriff des Sinnbilds bzw. Symbols heraus.’
Wias sie hier zunichst in Reaktion auf ein Brentano-Gedicht entwickelt, mutet
moglicherweise kontraintuitiv oder unkonventionell an. Sie konstatiert, dass die
Zeichen im Gedicht untereinander eine Beziehung eingehen bzw. Figuren bilden,
die von den Gepflogenheiten alltagssprachlicher Darstellung abweichen. Ahnlich
der interaktionstheoretischen Kritik an Substitutionsvorstellungen in der Meta-
pherntheorie [und entsprechend von mir ,iibersetzt“] erkennt sie in dieser Kon-
stellation, dass die semantischen Merkmale der Lexeme durch die geschlossenen
Verbindungen nicht reduziert und vereindeutigt werden, sondern dass durch die
semantisch offenen Verbindungen die semantischen Potenziale (Seme, Konnotate)
erhalten bleiben, sodass von ,unendlichen Bezugsméglichkeiten® (ebd., S. 261)
gesprochen werden kann, man aber gleichwohl nicht von zufilligen, sondern von
gestalteten Konstellationen ausgehen muss. Deshalb liefe sich der Begriff der Ge-
stalt auch auf diese offenen Kombinationen bzw. dieses offene ,,Beziechungsgebil-
de® applizieren. Wihrend wir uns angesichts dieses Befundes und eingedenk der
Beschwérung semantischer Unendlichkeit wohl intuitiv scheuten, einen Begriff
wie ,,Sinnmitte fiir addquat zu halten, tut Essen ebendies und erklirt auch die
Mitte fiir ,offen (ebd.). So spricht sie dann auch angesichts der semantischen
Verweisvielfalt schlankweg von ,Sinntiefe” und erklirt das so beschriebene Be-
zichungsgebilde zum Sinnbild, um zu schlussfolgern: ,Dichterisches Darstellen
ist Darstellen im Sinnbild“ (ebd., S. 262, Hervorh.i.O.). Was so bestimmt und
als unterrichtliches Lernziel vorgetragen wird, ist allerdings terminologisch eher
unklar gefasst, da Essen die Begriffe Zeichen'?, Sinnbild und Symbol nicht syste-
matisch kldrt bzw. sich nicht explizit um eine literatur- oder sprachwissenschaft-

liche Verortung bemiiht. Wihrend hiufig ,,Sinnbild“ (frither als Begriff fiir das

9 Die unterstellte besondere Affinitit poetischer Literatur zum Symbol findet sich natiirlich kei-
neswegs exklusiv bei Essen. So formulieren die ,Empfehlungen fiir die Neuordnung der Héheren
Schule!, die der politisch wirkungsmichtige Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen am 3. Oktober 1964 publizierte: ,Die Einfiihrung in die Dichtung soll die Symbol-
welt der Dichtung als eine Wirklichkeit sui gerneris zur Anschauung bringen, jedoch im Hori-
zont der sie umgebenden geistigen, geschichtlichen, gesellschaftlichen und persénlichen Realitit*
(Empfehlungen und Gurtachten des Deutschen Ausschusses fiir das Erzichungs- und Bildungswe-
sen 1966, S. 600). Die fiir Fragen der Schulkanonbildung interessanten Ausfithrungen sprechen
an anderer Stelle gar davon, dass ,Dichtung magische Redeweise“ (ebd., S. 602) sei und dass dies
von den Lernenden in der Obersekunda erfahren werden soll. Auch wenn ich nicht vermute, dass
Essen den Darlegungen des Deutschen Ausschusses in Ginze gefolgt wiire, gibt der Text doch
zu erkennen, dass Essens Pochen auf eine Trichtigkeit unauflésbarer Symbole keineswegs eine
deviante Praxis reprisentiert.

10 Aufschlussreich fiir den Rekurs auf den Zeichenbegriff in der Sprachdidaktik der 1960er Jahre
sind Bernhard Weisgerbers Hinweise auf ,einige Gefahrenquellen, die mit der Definition der

Sprache als Zeichensystem gegeben sind (Weisgerber 1964, S. 117).
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Emblem gebriuchlich) als Synonym fiir ,,Symbol“ verwendet wird, so auch bei
Rilke und George, scheint Essen an manchen Stellen das Symbol als ein Sinnbild
héherer Ordnung, mithin als Kombination von Sinnbildern, jedenfalls als ,ein
umgreifendes Zeichen® zu fassen, wobei alles zeichenhaft zu fassen wire, aber
mit den sprachlichen Zeichen und den referierten Dingen auch auf einer unteren
Ebene Zeichen vorliegen, die in der gestalteten Kombination (,Konstellation der
Zeichen®, Figur® (ebd., S.262)) zu einem Sinnbild werden. Wolfgang Kayser
spricht in seiner weit verbreiteten Einfithrungsschrift ,Das sprachliche Kunstwerk'
nicht von ungefihr davon, ,das nichtssagende Wort Symbole zu meiden® (Kayser
1960, S. 316). Auch wenn Kayser das selbst nicht ginzlich einhilt, weist seine
schnoddrige Bemerkung schon darauf hin, dass Essens Leser*innen trotz oder
wegen Goethes bekannten Auslassungen zum Symbol es mit keinem Begriff zu
tun hatten, dessen Bedeutung klar auf der Hand liegt.!!

In einem Aufsatz, der zwei Jahre nach der Erstverdffentlichung der Methodik
die didaktischen Potenziale von Kurzgeschichten eruiert, meint Essen, dass dem
Schiiler an Borcherts ,Nachts schlafen die Ratten doch® ,das Zeichenhafte auf-
gehen® werde, und ist sich sicher: ,In der Konstellation der Zeichen wird er das
Symbol erkennen: menschliches Dasein erhellt sich im Widerspriichlichen von
Zerstérung und Bewahrung, von Tod und Heilkraft, von Preisgegebensein und
Geborgenheit® (Essen 2002, S.314). Als Zeichen werden hier nicht Lexeme
selbst, sondern die mit ihnen gezeichneten Figuren, Dinge oder Orte verstanden.
Bei der Bestimmung auch dieses Symbols fillt auf, dass Essen die Historizitit
der Triimmerlandschaft flink transzendiert und in Borcherts Erzihlung das Uni-
versalthema menschlichen Daseins erkennt, welches sich im Widerspriichlichen
erhelle — eine Metaphorik, die dunkel genug bleibt, um niche als Ubersetzung

11 Immerhin wird man — die schillernde Geschichte des poetischen Symbolbegriffs zunichst einmal
hintanstellend — sich auf die folgende Explikation verstindigen und darin im Ansatz auch Essens
Verstindnis lokalisieren kdnnen: ,Mehrdeutiges Zeichen als Resultat eines poetischen Verfahrens
zur Erzeugung von Uneigentlichkeit durch ,entdeckee’, nicht ,erfundene’ literarische Ausdrucks-
mittel: Im Unterschied zur hiufig als Gegenbegriff verstandenen Allegorie vertritt beim Verfahren
der Symbolbildung zwar gleichfalls ein einzelnes Element des Textes (z. B. ein fiktionales Objekt,
Ereignis oder Verhiltnis) einen allgemeinen Sachverhalt (z. B. einen abstrakten Bedeutungs- oder
Problemzusammenhang) hier jedoch geht das symbolische Zeichen nicht vollstindig in dieser
Verweisungsfunktion auf: Ein Symbol hat bereits unabhingig von seinem Symbolwert Existenz
und semantischen Eigenwert. Ein primirer Sinnzusammenhang wird hier also zusitzlich durch
einen sekundiren, partiell analogen Sinnzusammenhang iiberlagert. Deshalb ist im Akt der Sym-
bol-Rezeption eine vollstindige Riickiibersetzung nicht méglich: Es bedarf der Deutung (Inter-
pretation) des im einzelnen Symbol angeschauten Allgemeinen (mit offenen, variablen Resultaten
im Sinne poetischer Ambiguitit) (Miiller-Farguell 2007, S. 550). Auf eine Schwierigkeit wird in
diesem Zusammenhang immer hingewiesen, die gerade fiir Essens integrativen Ansatz problema-
tisch ist: die Differenz dieses Symbolbegriffs zu dem arbitrirer Zeichen in der Semiotik. Einen
diachron angelegten Uberblick iiber ,Grundlagentexte aus Asthetik, Poetik und Kulturwissen-
schaft® zu ,,Symbol“ liefert der gleichnamige Reader, herausgegeben von Berndt/Driigh (2009).
Hier finden sich natiirlich auch die verstreuten Kommentare Goethes.
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poetischer Rede in Klartext zu erscheinen. In solcher Verpflichtung auf das Ahis-
torische ist die wesentliche Dogmatik Essens auszumachen.

»Dem Dichter wird das Symbol in BewufStseinshelle gegenwiirtig, es gewinnt in ihm geistige
Gestalt, ohne sich zum Greifbaren zu verengen, und so kann er es dar-stellen, damit es uns
sichtbar wird. Je grofSer der Dichter, um so mehr ist unser Erkennen ein Wiedererkennen
von Wirklichkeit, die wir besafSen, ohne es zu wissen. So erkennen die Schiiler, daf$ wahre
Dichtung unhistorisch ist. Selbst wenn ihre Symbole scheinbar Geschichtliches deuten, so
deuten sie damit auf tibergeschichdiche Wirklichkeit, als deren vielfarbige Brechung wir das
Erleben der Menschen in Zeiten und Riumen begreifen. (Essen 1959, S. 265)

Diese normative Setzung erweist sich schon deshalb als enorm folgenreich, als sie
den Schiiler*innen den Raum absteckt, den ihre Textbetrachtungen aufzusuchen
haben." Mehr noch gibt sie auch die Sprache vor, mit der der Raum des Allge-
meinmenschlichen betreten werden soll: Klug anmutende Widerspriichlichkeit ist
greifbarer ,,Verengung® vorzuziehen. Wie tiblich spricht auch Essen vage distinktiv
von ,wahrer Dichtung® und liefert so implizit einen wertungsisthetischen Maf3-
stab, der aber, bei Lichte beschen, eher einer der Rezeption ist, wie sich zum Bei-
spiel in der Behandlung Brechts (ebd., S. 278) zeigt: Brechts Dramen diirfen als
wahre Dichtungen gelten, weil es mit Essen gelingt, auch sie ahistorisch zu lesen.
Wertungsisthetisch imprigniert ist das Symbolverstindnis Essens noch aus einem
anderen Grund. Wie ihre Schiiler*innen schlieflich auch (in anderer Terminolo-
gie freilich) lernen sollen, ist das Spiel der Signifikanten so ungewdhnlich niche,
und tatsichlich sind die Allusionen unbegrenzt, die Essens Beispielsatz einer All-
tagserzihlung zulidsst: ,Frither stand vor unserem Haus ein grofler Baum® (ebd.,
S.268)." Ob das eine ,,Grenzenlosigkeit aller Wirklichkeitsfiille zum BewufStsein®
(ebd.) bringen muss, wie Essen mit merklicher Emphase meint, sei dahingestellt, zu-
mal das Exempel ja nicht ausschlieft, dass im Gesprich so zuriickgefragt wird, dass
die vom Erzihler via Zeichen gemeinte Wirklichkeit auch fiir sein Publikum nicht
mehr die ,unendliche Fiille von Erscheinungen® (ebd.) aufruft. Gleichwohl stellt
sich die Frage: Wenn das fiir die Dichtung registrierte Geschift des Deutens und des
Symbolisierens so ubiquitir ist, da es unser aller Sprachhandeln ausmacht, was wire
dann noch das Besondere am Sprachkunstwerk? Die Antwort bringt wieder eine
Wertung ins Spiel: ,,Dichter niederen Ranges® (ebd., S. 263) belassen die Zeichen in
vertrauten Konstellationen. Wo sie ,,die Symbole gewissermafSen ausmiinzen®, brin-
ge ,der Dichter mit schopferischer Kraft das Zeichen in einer neuen Figur zu neuem

12 Insofern ist es auch mindestens irrefiihrend, wenn in historischen Uberblicken Essens Arbeiten als
sunterrichtspraktische Handreichungen ohne weiterreichenden Anspruch auf Wissenschaftlich-
keit und eigenstindige Theoriebildung® (Goer 2016, S. 22) vorgestellt werden. Nicht verlisslich
ist ebenso die Information, dass Essen die Systematik der Fachwissenschaft auf das Schulfach
iibertragen habe (ebd.). Vgl. im Ubrigen die Ausfithrungen von Eiben-Zach zu den Problemen,
Kurzgeschichten im neuen Genre der Interpretationsaufsitze zu traktieren (i.d. B.).

13, Was ist ,frither’, was ,Haus’, was ,Baum?“ (Essen 1959, S. 263).
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Sinnbild 7ex zum Aufleuchten bringen® (ebd., meine Herv.). Der frequente Rekurs
aufs Neue hinterlisst natiirlich, gerade im didaktischen Kontext, neue Fragen: Wie
kann ich entscheiden, ob das Ungewohnte neu oder nur antiquiert ist, woher weif3
ich, ob das Gewohnte zur Produktionszeit vielleicht ganz neu war?'

2.5 Gegen Geschichte

Hierauf kénnte vielleicht literarhistorisches Wissen eine Antwort geben. Doch
den Raum fiir den Erwerb eines entsprechenden Wissens will Essen im Deutsch-
unterricht der Oberstufe reduzieren. Fiir diese Option sind erkennbar unter-
schiedliche Motive verantwortlich. Erstens fithrt ihr entschiedenes Plidoyer fiir
den Primat der Sprachbetrachtung als Garant fiir die Integritit des Faches dazu,
den bisherigen Oberstufenunterricht mit seiner Fixierung auf literatur- und kul-
turgeschichtliche Zusammenhinge fiir unausgewogen zu erachten. Mehr Zeit
und Aufwand sollen der kontinuierlichen Beschiftigung mit Phinomenen der
Sprache gewidmet werden. Zweitens ist die historische Prigung auszuwihlender
Lektiirestoffe fiir sie ohnehin etwas, was in der unterrichdichen Interpretation
zugunsten ahistorisch iiberzeitlicher Deutung iiberwunden werden muss:

»Wird das Fach Deutsch im Sinne der Sprachbildung verstanden, so kann der exempla-
rische Unterrichtsgegenstand nicht literaturgeschichtlich gefaflt werden als exemplarisch
fur eine Epoche. [...] Exemplarische Sprachwerke gelten zeitlos und haben ihre Giiltig-
keit gerade in dem, was nicht zeitcharakteristisch ist. Die Auswahl des Exemplarischen
greift daher frei tiber die Zeiten hinweg nach geistigen, nicht nach zeitlichen Bezugsord-
nungen.“ (Essen 1965, S. 41)

Von dieser Dogmatik, die die Auseinandersetzung mit Sprache wie mit Literatur
in letzter Instanz ahistorisch sehen mochte, war oben schon die Rede."” Neu fiir
unsere Betrachtung ist ein drittes Motiv, das allerdings nolens volens auch die di-

14 Vgl. in diesem Zusammenhang die Kritik Pauldrachs an der Art, wie Essen den Geltungsumfang
sprachlicher Zeichen als einen erweiterten erklirt: ,dichterische Symbole werden so zu ,umgrei-
fenden Zeichen'. Auch E. ESSEN befriedigt diese Differenz, die sich auf einen quantitativen
Unterschied reduzieren li3t, nicht endgiiltig. Und so kommt sie immer wieder zu Aussagen iiber
das Wesen der Dichtung und den richtigen Umgang mit ihr, die tatsichlich die Andersartig-
keit dieses besonderen Gegenstandes zu anderen sprachlichen Formen deutlich machen — wahre
Dichtung ist ineffabile [...]* (Pauldrach 1979, S. 292f.). Pauldrach argumentiert weiter, dass die
oft zu vernechmende ,Rationalitit der formalen Sprachbildung® in der Behandlung der Litera-
tur zuriickgezogen wird, da der dichterische Gegenstand menschliches Denken und menschliche
Sprache transzendieren soll (ebd., S. 293). Charakeerisiere Ivo Essens Beitriige als Versuche einer
Versachlichung des Deutschunterrichts, unterlaufe ihm ein ,eklatantes Fehlurteil®, das allerdings
noch durch die Wiirdigung Essens durch von Hentig iibertroffen werde (ebd., S. 294f.).

15 Angesichts der massiven Skepsis gegeniiber literarhistorischer Kontextualisierung ist allerdings
Essens Konzilianz, wenn es um die Reifepriifung geht und es hier heifSt: Uber den wesentlichen
Bestandteil von Sprachwerken der deutschen Dichtung und Philosophie sollten die Schiiler in
einer offenen und grofllinigen Ubersicht orientiert sein. Als stoffliche Ordnung bildet diese den

Arbeitshintergrund der Priifung” (Essen 1965, S. 139).
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daktische Fragwiirdigkeit der tiberzeitlichen Deutungen zu erkennen gibt. Essen
registriert, dass viele Lehrende, durch die Lehrpline nicht klar genug instruiert,
glauben, den Schiiler*innen ,historische Zusammenhinge mitteilen zu miissen®
(ebd., S. 51). Diese gutgemeinte Praxis historischer Kontextualisierung habe aber
den Kollateraleffeke, die Lernenden von einer eigenstindigen und spannungsrei-
chen Textwahrnehmung abzubringen:

,Da die Schiiler kaum etwas von diesen weitreichenden, in Wahrheit auflerordentlich
schwer zu fassenden Verbindungen und Hintergriinden nachpriifen, geschweige denn
selbst erarbeiten kénnen, sammelt sich in ihnen als Lernstoff ein Bestand an Tatsachen,
Begriffen, Ideen an, den sie fiir geisteswissenschaftliche Bildung halten, und mit dessen
Besitz sie sich daran gewdhnen, ahnungslos und summarisch Erscheinungen und Zu-
sammenhinge abzustempeln.“ (ebd.)

Was hier als Gefahr des Abstempelns in den Blick gerit, wird in der Literaturdi-
daktik bis heute als Unterrichtseffekt zugunsten schematischer Topdown-Lektii-
ren thematisiert (vgl. Spinner 2012; Kidmper-van den Boogaart 2015). Ob es sich
hierbei um den Effekt didaktischer Antinomien (Lindow/Wieser 2013) handelt
oder um didaktisch Lésbares, scheint mir noch nicht geklirt zu sein. Insofern
sind die programmatischen Fragen im Kern noch aktuell, die Essen auf ihre Weise
formuliert:

,»Wie kann dem berechtigten Verlangen des Deutschlehrers nach Ubersicht und Zusam-
menhang in der Betrachtung der sprachlichen Kunstwerke so entsprochen werden, daf§
das Werk nicht isoliert und ohne Verkniipfungen, aber doch frei von der Beschwerung
mit unverarbeiteten Beziehungen und Ideenverbindungen bleibt? Wie wird in den ein-
fachen Grundlinien des Schulunterrichts der geschichtliche Ort des Sprachwerks be-
stimmbar? Wie sind Perspektiven zu eréffnen in die geistigen Riume, die hinter dem
Sprachwerk offen sind und offen bleiben miissen?” (Essen 1965, S. 51)

Dass ein rigider Verzicht auf historische Kontextualisierung den Ausweg béte,
verdeutlichen die von ihr eingeriumten Schwierigkeiten, als Lehrkraft probate
Fragen zur Textbearbeitung zu stellen. So prisupponiere die Frage nach der Be-
deutung, dass ,das dichterische Zeichen etwas eindeutig Benennbares meine®,
und dies provoziere ,immer wieder die summarische Schiiler-Antwort®, ,dieses
Gedicht bedeute ,das Leben’, diese dramatische Person bedeute ,den Menschen®
(ebd., S. 50). Essens Schluss, dass noch viel klarer herausgearbeitet werden miisse,
wie ,,das Wesen des dichterischen Zeichens und des Symbols fiir den Schiiler faf3-
bar zu werden vermag als Andeutung im Vieldeutigen“ und was es hier bedeute zu
yverstehen® (ebd.), kann man vielleicht als skeptischen Kommentar in Richtung
auf ihre eigene Methodik lesen. Dem wire dann zu entnehmen, dass die dort stra-
pazierten (Hin-) Deutungsformeln mit ihren Verweisen auf ein ,,menschliches We-
sen und das Wesen menschlichen Daseins“ (Essen 1959, S. 259) didaktisch eher
einen summarischen Phrasenschatz proviantierten und eine letztlich evasive Geste
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von Gedankenschwere oder bemiiht zitierter ,Sinntiefe” evozierten. In jedem Fall
scheinen die Beobachtungen zur ungliicklichen und hybriden Deutungswirklich-
keit der Schiiler*innen Essen in der Konsequenz zu einem Pragmatismus zu fiih-
ren, der dem Anspruch auf Versachlichung positiv zuspielen miisste.

2.6 Gegen Interpretation

Schon ihre Methodik weicht, gerade auch in Hinsicht auf die Formate der schrift-
lichen Priifung im Abitur, dem Begriff der Interpretation aus. Vorsichtiger wird
klassifikatorisch fiir die Formel ,,Arbeit mit dem Text“ geworben, fiir die der Ope-
rator ,,Betrachten Sie das Gedicht*'® (Essen 1959, S. 306) aufgefithrt wird. Hile
man sich vor Augen, was Essen in der Methodik ,,zur Betrachtung der Dichtung®
ausfithrt, wird man nun doch zégern, das Intendierte pragmatisch zu nennen.
Zwar werden ,Sachlichkeit, Klarheit, Bescheidenheit® als notwenige Dispositi-
onen herausgestellt und wird vor ,Verschwommenheit“ gewarnt (Essen 1959,
S. 272). Was dann aber ,vom Horchen und Fragen® der Betrachtung erwartet
wird, ist nicht eben wenig: das Weitern ,,zu immer freier Sicht®, die ,Anspannung
aller Krifte“, ,Sammlung®, ,Ausblick auf das Undeutbare® und gleichsam ,den
eigentlichen Wert unseres menschlichen Daseins®, die Erkenntnis, dass schein-
bar rationale Unstimmigkeit ,,Stimmigkeit zur unbegreiflichen, im Wirklichen
verborgenen Wahrheit“ erweise (ebd., 272f). Fiir eine unterrichtsmethodische
Handreichung waren dies sicher auch 1959 cher rhetorische Stimuli, mit denen
die Lizenz zu einem profanen Umgang mit poetischen Werken verweigert wurde,
in konstruktiver Hinsicht aber kaum in Unterricht umsetzbare Instruktionen.

1965 ist die Ausgangslage fiir Essen eine andere. Hier ist sie es, die den gesammelten
Lehrplinen der Bundeslinder vorhalten kann, einerseits die hehrsten Ziele zu pro-
klamieren, wenn Schiiler zum Interpretieren poetischer Texte gefiihrt werden sollen,
andererseits aber duf8erst zuriickhaltend zu sein, wenn es darum ginge, praktikable
Methoden der Textinterpretation zu skizzieren. Stattdessen werde darauf vertraut,
dass dies den Lehrkriften schon irgendwie gelinge. Dass iiberdies wiederholt der
wenig {iberraschende Hinweis gegeben werde, sich beim Interpretieren an den Text
zu halten, sei woméglich symptomatisch: Hier solle einer Tendenz entgegengewirke
werden, die die Lehrpline mit ihren pidagogischen und weltanschaulichen Aufla-
dungen selbst begiinstigten (Essen 1965, S. 48). Eingedenk der ungelosten Fragen
einer didaktisch reflektierten Interpretationsmethodologie pladiert Essen 1965 nun
explizit dafiir, den Interpretationsbegriff in der Unterrichtsarbeit ,,nur mit grof§er

16 Was einmal mehr die Pseudoleistungen von Operatoren illustriert. Da das ,,Betrachten® kein de-
finierter Fachterminus ist und auch nicht anzunehmen ist, dass es ein intersubjektiv geteiltes
Verstindnis davon gibt, was es heifit, einen Text zu betrachten, kommt es in der einzelnen Lern-
gruppe auf die Etablierung schulischer Routinen an, iiber die ein Verstindnis dessen, was die
Lehrkraft beim Betrachten von Texten erwartet, halbwegs internalisiert wird. Der Operator kénnte
dann aber auch lauten: ,Machen Sie mal“.
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Zuriickhaltung anzusetzen® und , fiir die Dichtung® lieber von , Textbetrachtung®
zu sprechen, wihrend ,, Arbeit mit dem Text“ nun Untersuchungen nicht-poetischer
Texte vorbehalten sein soll (ebd., S. 54). Nun soll es unterhalb der Interpretation
um ein ,Verstechen® gehen, soweit es den Schiiler*innen ,bei intensiver geistiger
Anstrengung und planvoller Arbeit méglich ist“ (ebd.). An der ,Problematik® 4n-
dert dieser Vorschlag aber wenig, da es nicht nur keine unterrichtstaugliche Inter-
pretations-, sondern schliefllich auch keine Betrachtungsmethodik gibt, wie oben
skizziert."” So ist es dann auch lediglich so, dass die Reputation dessen, was eine
Interpretation normativ darstellt, vor den Profanisierungen durch Schiiler*innen
geschiitzt wird, die das Interpretieren als Paraphrasieren und Assoziieren prakti-
zierten, so Essens Beobachtungen (ebd.). Bemerkenswert ist an dieser Stelle, dass
es bei Essen die Lehrkraft sein soll,'® die ihren Schiiler*innen eine formvollendete
Interpretation vorzufithren habe, damit diese der Distanz ihrer Leistungen zu solch
wissenschaftlichem Produkt gewahr wiirden.

Die Grenzen der durch Essen erarbeiteten Versachlichung zeigen sich konsequen-
terweise auch bei der Neujustierung der Aufsatzformen. Hier liefert sie durchaus
eine fachlich motivierte Kritik am beliebten Genre der literarischen Charakteris-
tik. Schon die Kritik am Besinnungsaufsatz fillt dann allerdings ambivalent aus.
Dessen schreibdidaktischen Potenziale im Sinne eines heuristischen Schreibens
werden eher als Defizite gebrandmarke. ,,Besinnung® sei eine zu subjektive, dem
»Schweifen Raum gebende Kategorie; ,,der eigentliche Akt der geistigen Leistung
aber fordert objektive Zucht® (ebd., S. 68). Die Attacke gegen den von Ulshofer
so geschitzten Besinnungsaufsatz gilt zwar auch den hochtrabenden Themen ,all-
gemein weltanschaulicher Anschauung® (ebd.), die nicht anders als schweifend
und stets damit dilettierend bearbeitet werden kénnen. Was Essen als ,,Bildung
zu objektiv zugreifender, methodisch planvoller geistiger Arbeit (ebd., S. 69) be-

17 So fiigt Essen den Gebieten fachlicher Arbeitsmethoden beim Stichwort ,Methodik der Betrachtung
der Dichtung” etwa im Unterschied zur Sprachbetrachtung keine erlduternden Unterpunkte ein (vgl.
Essen 1965, S. 151). Miiller-Michaels* hiibsche Pointe zu Essens Methodik, ,Der Primat gehért der
Methode gegeniiber dem Inhalt; die Didaktik wird dieses Verhiltnis umkehren (Miiller-Michaels
1980, S. 41) scheint mir schon aus diesem Grund nicht ganz nachvollzichbar zu sein. Dass Essen
allerdings tatsichlich den Fokus auf das Kénnen der Lernenden gerichtet sehen will, hat meines Er-
achtens weniger mit formaler Bildung zu tun als mit Positionen, wie sie seit geraumer Zeit mit der
Kompetenzorientierung verbunden werden. Das konnte man freilich 1980 noch nicht wissen.

18 Ohnehin sind bei aller artikulierten Empathie gegeniiber den iiberlasteten und alleingelassenen
Deutschlehrkriften Essens Anspriiche an die Profession anspruchsvoll. Dies betrifft nicht die Pla-
nungskompetenz, sondern auch die fachlich versierten performativen Unterrichtshandlungen.
Auch wenn von charismatischen oder theatralen Projektionen in akzentuierter Sachlichkeit abge-
wichen wird, ist Essens ideale Lehrkraft keine, die im Ritual fragend-entwickelnden Unterrichts
als intellektuelle Bezugsfigur abtaucht. ,Dafl die meisten Deutschlehrer Bedenken haben, selbst
zu referieren, erklirt sich mit Sicherheit als Mifverstindnis gegeniiber der Forderung des Arbeits-
unterrichts” (Essen 1965, S. 102). Dem entspricht auch ihre Kritik an den fachlichen Angeboten
des Lehramtsstudiums, die die Novizen viel zu selten mit Praktiken der Interpretation und der
Sprachbetrachtung vertraut machten.
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zeichnet, ldsst sich in der Rede von ,,Zucht“ martialisch gehen und bleibt dennoch
eigentiimlich leer. So fragt Essen an anderer Stelle selbst lehrplankritisch: ,,In wel-
chen Grundleistungen zeigt sich sprachliche Zuche?® (ebd., S. 110).”

Was die ,, Arbeit mit dem Text" angeht, die in den staatlichen Vorgaben eine erstaunlich
marginale Rolle spiele, so Essens Befund, wird diese Aufsatzart zwar an die erste Stelle
der ,,Grundformen® schriftlichen Arbeitens geriicke. Was aber hier geleistet werden
soll, wird nicht gerade in grofer Klarheit beschrieben. Fiir die Schiiler*innen gelte es,
Lwselbstindig Texte verschiedener Art methodisch anzugehen® und dabei die Ziele zu
verfolgen: Verstehen, Mit- und Nachdenken, Gestalt- oder Formerfassung, Stellung-
nahme, Beurteilung® (ebd., S. 79). Vorbereitet werden kénnte die Betrachtung von
Dichtung durch Unterrichtsgespriche auf der Basis ,,von Formuntersuchungen in
schriftlichen Ubersichten®, deren Reichweite in eigenen ,,Gestaltungsiibungen® son-
diert werden kénnten (ebd., S. 77). Obschon Essen den Leistungsgedanken hochhal-
ten und die Lernenden merken lassen will, dass Deutschunterricht mehr ist als eine
gute ,,Unterhaltung iiber Dichtung® (ebd., S. 112), sind ihre Leistungserwartungen
gegeniiber der Textarbeit (vgl. ebd., S. 118f.), gerade mit Blick auf die ,,Betrachtung”
tiberaus unspezifisch. Dieser Eindruck wird von ihren Ausfiihrungen zur Reifeprii-
fung bestitigt. Zwar findet eine am Kanon orienderte ,stoffliche Ordnung® Erwih-
nung (vgl. FN 18) und wird darauf gedrungen, dass Literatur, nicht aber Werke der
bildenden Kunst in eine Fachpriifung Deutsch gehérten. Wenn aber vorgeschlagen
wird, dass eine von vier den Gepriiften zur Auswahl stechenden Aufsatzarten die ,,Ar-
beit am Text®, also an Sprachwerken aller Art, reprisentieren soll, stéfft man auf kei-
nen erliuternden Kommentar.

2.7 Zwischenbilanz

Assoziiert wurden und werden mit den Arbeiten Erika Essens die Intentionen,
den Deutschunterricht neu zu formieren und in diesem Zusammenhang zu ver-
sachlichen und stirker als einen sprachbildenden oder -betrachtenden Unterricht
auszurichten. Die Motive, die solche Anspriiche bewegen, legt Essen selbst auf die
Hand: die dominante Rolle der dilettierenden Lehrerpersonlichkeit, ein ausgreifen-
der Gegenstandsbereich der ebendieses Dilettieren fordert, eine Orientierung an

19 Von zuchtvoller Sprache sprachen auch die Hinweise zur Leistungsbeurteilung des von Essen
zitierten Lehrplans von Baden-Wiirttemberg. Parallelen zur ideologisierten ,Sprachgermanistik
1933ff.“ sind nicht ganz zu verkennen: ,So widerspriichlich die Bestimmungsstiicke sind —
Bedeutungsschwer® und ,verstindlich’, ,monumental® und ,anschaulich’, ,hart’ und ,bildsam’,
,stolz’ und ,wirksam® heiffen sie —, martialisch gepriigte Sprach6konomie vor allem ist Leitbild:
Jgerafft’, zuchevoll’, |klar* — dies besonders — ,gestimmt’, ,schlicht’, ,schweigsam‘[!], knapp®,
straff', biindig’, kargbemessen’, ,einfach’, ,gehalten’, ,sachlich’, kimpferisch’, ,soldatisch, ,hel-
disch® heifSt das Sprachideal; daneben auch hier das bekannte, von biologischem Denken geprigte
Bild: Sprache sei ,gesund’, ,echt’, ,natiirlich’. Dagegen finden sich bemerkenswert wenig Urteile
zur schlechten Sprache der Intellektuellen und der Wissenschaft, sie ist ,farblos’, langatmig’, ,ge-
schwiitzig', ,schillernd’, ,blendend’, ,zerfasernd* (Kimper-Jensen 1993, S. 181f.).
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hochfahrenden und schwerlich operationalisierbaren Bildungszielen, die Schwierig-
keit, gewtinschte Schiilerleistungen fachlich auszuweisen und zu bewerten. Realisiert
werden Essens Anspriiche, Sachlichkeit und Fachlichkeit zu forcieren, zweifellos in
einem kritischen Blick, den insbesondere ihre Sichtung der staatlichen Vorgaben,
aber auch ihre Unterrichtsbeobachtungen belegen. Nimmt man die Frequenz wahr,
in der in ihren Monographien von fachlichen Methoden oder fachlicher Metho-
dik affirmativ die Rede ist, und macht sich deutlich, wie sie die Gegenstinde und
Lerngebiete systematisch dimensioniert, so zum Beispiel fiir das Sprachwerk, stellt
sich der Eindruck ein, dass der annoncierten Sachlichkeit und Intersubjektivitit ent-
sprochen wird. In vielen Fillen erweist sich indes, dass unter dem Strich besagte An-
spriiche leer bleiben, Fachmethodisches zum Beispiel nicht ausgefiihrt, Leitbegriffe
nicht explikativ geklart werden. Stattdessen stoffen die Leser*innen auf raunende Jar-
gonformeln, auf unsauber verfugte Versatzstiicke kursierender Dichtungsontologien
und Sprachtheorien® und sehen sich dergestalt mit einem Modus normativer Rede
konfrontiert, der genau dem zu entsprechen scheint, wovon Essen den Deutschun-
terricht zu befreien beanspruchte. Im Ergebnis scheint dies zu einer frappanten Am-
bivalenz zu fithren. Einerseits zeigt der niichterne Blick auf die Hochwertprosa der
staatlichen Lehrpline und auch auf die Ritualisierungen des wirklichen Unterrichts
tatsichlich, wie Rationalititsdefizite mit Verschrobenheiten kaschiert werden und
mithin einen Deutschunterricht ,in der Krise“. Schwieriger wird es, wenn Essens
Kritik konstruktiv wird, ohne die von ihr selbst gestellten Fragen beantworten zu
kénnen. So diirfte viele Akteur*innen die Kritik an schulischen Interpretationen, an
einem sprachvergessenen Literaturunterricht, an der Vernachlissigung einer sprach-
lich fokussierten Auseinandersetzung mit pragmatischen uns expositorischen Texten,
an einer Hypostasierung weltanschaulicher Inhalte oder auch am Methodendefizit
fachlichen Arbeitens tiberzeugt haben. Doch gerade, wenn es um den alten (und
aktuellen) Kern des Oberstufenunterrichts geht, finden die mit der Kritik sympathi-
sierenden Lehrkrifte nur wenige methodische Auswege. So verwegen eklektisch und
gleichsam verschwommen {iber ,,wahre“ Dichtung und grofie Menschheitsfragen
werden auch ohne die Lektiire der Schriften Essens nicht wenige Studienrite sich
verlautbart haben, muss man annehmen. Hier bleiben Provokationen aus.?!

20 Systematisches zu den Sprachwerken scheint sich an Biihler zu orientieren (vgl.z.B. Ivo
1969, S. 46), die Ausfithrungen zu den Gattungen korrespondieren schwach mit Staigers Grund-
begriffen, und in den Ausfithrungen zu den Inhaltsbeziigen sprachlicher Zeichen zeigt sich erwar-
tungsgemifl eine Affinitit zu Weisgerber, die in der Methodik auch explizit wird.

21 Vgl. zum ,Irrationalismus® bei Essen selbst auch Steitz-Kallenbach: ,Methodisch hingt das Vor-
gehen an einer, die es vormacht, die ihr Verhiltnis zur Literatur im Sinne des ,Der Lehrer als
Synonym der Literatur” als Modell erkennbar werden lisst. Das fragend-entwickelnde Prinzip ist
lehrerinnenorientiert; die Lehrerin entwickelt ihre ,Schau‘ des Gedichts, der die Schiiler folgen —
oder auch nicht. ,Innere Schau', aufleuchten, ,Sinn‘, Erlebnis’, ,Schépfung’, ,innere Sammlung’,
Jiberpersénliches Ich, ,innerer Mitvollzug’: All das sind methodisch schwer handhabbare und
verifizierbare Konzeptionen der Gedichtinterpretation® (Steitz-Kallenbach 2002, S. 77).
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2.8 Reaktionen

Eingangs war mit Hubert Ivos Wiirdigung der sachlichen Anspriiche Essens ei-
ner der wichtigsten Protagonisten in der Transformation der Deutschdidaktik
von einer seminaristischen zu einer universitiren Domine zitiert worden.?? Diese
Wiirdigung ist in einem kleinen Band aus Diesterwegs ,Roter Reihe® mit dem pro-
grammatischen und folgereichen Titel Kritischer Deutschunterricht® zu finden,
der auch iiber die zitierte Stelle hinaus Essen freundlich in die Diskussion einbe-
zieht.?® Produktiv gerit das insbesondere durch eine typologische Differenzierung
von Professionskonzepten, die den Ansatz Erika Essens mit dem Verstindnis Ro-
bert Ulshéfers kontrastiert, um daraus eine Frage fiir empirische Forschungen und
fur die (politische) ,,Aufgabenzuweisung® (Ivo 1969, S. 55) zu entwickeln. Essen
reflektiert, wie gesehen, die Lehrkraft eher als alleingelassenen Akteur, fiir den die
Autonomie, sein Fach zu strukturieren, eine Biirde darstelle und der hiufig die
Sache seines Unterrichts als Dilettant traktiere. Bei Ulshofer hingegen gehe es
nicht um ,die methodische Absicherung des Fachs, seiner Gegenstinde und Ar-
beitsweisen“ (ebd., S. 41), um die lebenserfahrene Personlichkeit des Lehrers, der
im Idealfall gar keine Methodik nétig habe, da diese inkorporiert sei. Wihrend
Essen also in der ,,Personenbezogenheit des Deutschunterrichts“ (ebd.)* eher die
Gefahr des Subjektivismus ausmache, erkenne Ulshofer vielmehr Potenziale fiir
einen als Lebenslehre schlechthin begriffenen Unterricht. Zwischen diesen Polen
konturiert Ivo sein Arbeitsprogramm einer Fachdidaktik, das notwendig die Bin-
nenfragen des Unterrichts transzendieren miisse.

2.8.1 Ivos Verstindnis

Als 1975 sein Titel ,Handlungsfeld Deutschunterricht® als Fischer-Taschenbuch
erschien, hatte Ivo fiinf Jahre zuvor mit anderen zusammen und in Konkurrenz
zu Ulshéfers ,Deutschunterricht’ die Zeitschrift ,Diskussion Deutsch® gegriindet,
wirkte seit drei Jahren als Professor fiir die Didaktik der deutschen Sprache und
Literatur an der Goethe-Universitit in Frankfurt, hatte ein Jahr zuvor nach Kon-
flikten im Regierungslager seine Funktion als Sprecher der mit den hessischen
Rahmenrichtlinien Deutsch (RR D S I) niedergelegt” und nahm im gleichen Jahr

22 Vgl. hierzu insbesondere den grundlegenden Band Ivo 1977.

23 Auf eine mégliche antipodische Konstellation beider Didaktiker bei der hessischen Lehrplan-
entwicklung wurde implizit schon hingewiesen. Ivo war in verantwortlicher Position bei den
berithmten Hessischen Rahmenrichtlinien Deutsch. Ivo und Essen haben aber auch in der Ent-
wicklungsarbeit kooperiert (Ivo 1969, S. 94, FN 1).

24 Es geht bei Essen wie bei Ivo nicht um die Personengebundenheit des Unterrichtens allgemein,
sondern um diesen Aspekt in einem wenig strukeurierten Fach (wie heute gesagt wird). S. o.

25 ,Eine Reformarbeit, die auf die reale Situation der Mehrheit der Bevélkerung und das heif$t auf
die der lohnabhingig Arbeitenden wirklich nicht nur verbal eingeht, ist nicht mehr méglich.*
(H.M. 1974, 0.S.)
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1974 am ersten Symposion Deutschdidaktik® teil. ,Handlungsfeld Deutschunter-
richt’ widmet eines von vierzehn Kapiteln Erika Essen erneut fiir eine Wiirdigung.
Um die fachhistorische Leistung Essens ins Licht zu riicken, fokussiert Ivo zu-
nichst ausgiebig das Jahr 1955, auf das er das Erscheinen der Methodik datiert.”
Dabei ist ihm erkennbar gelegen, Erika Essens Beitrag als eine Zisur des Nachden-
kens iiber den Deutschunterricht zu charakterisieren. Von erheblicher Bedeutung
ist dabei in seiner Sicht angesichts einer Opposition zu Ulshofers Lebenslehre und
der Deutschkunde der Umstand, dass ,Essen — jedenfalls im Grundsatz — den Fa-
den zu einer Tradition, in der Sprache vornehmlich als Medium nationaler Iden-
titdt verstanden wurde®, abgeschnitten habe (Ivo 1975, S. 200). Wahrscheinlich
scheint mir, dass Ivos Wertschidtzung unausgesprochen eine jiingere Generation in
der Didaktik adressiert, die nach seinem Eindruck die befreiende Wirkung Essens
nicht hinreichend zu reflektieren vermag. Diese historische Relativierung schliefSt
auch den oben von mir registrierten Mangel an theoretischer Stringenz ein, wie
ein lingeres Zitat deutlich macht:

»Damit stellt sich Erika Essen in Opposition zu einer Tradition, die DU anhingt

* an die jeweiligen Trends sprachwissenschaftlicher Forschung [...]

* an Sprachauffassungen, die Sprache nicht fiir sich, sondern fiir anderes ansehen (Na-
tionalismus).

Erika Essen erortert die sprachtheoretischen Grundlagen ihres Konzepts nicht ausfiihr-
lich und weist auch Auseinandersetzungen mit der sprachtheoretischen Literatur nicht
nach.

Diese Tatsache lif3t sich so deuten:

e sie formuliert ihr Programm in laufender Reflexion auf ihre eigene Praxis

e vorhandene sprachtheoretische Konzepte mit ihrem nicht deckungsgleich.

So problematisch das Vorgehen Erika Essens im einzelnen hier auch sei, eine Berechti-
gung kann diesem Vorgehen kaum abgesprochen werden: solange eine explizite Theorie
sprachlichen Handelns nicht ausgearbeitet ist, wird sich eine Didaktik des Primirspra-
chenunterrichts auf die Klirung von ,Alltagswissen® von Sprache konzentrieren und im
tibrigen dem Schicksal des Synkretismus nicht entgehen kénnen. (ebd., S. 202)

2.8.2 Dahles Kritik: vernichtend?

Zu den Adressaten dieser relativistischen Verarbeitung Essens mag Wendula Dah-
le (s.0.) gezihlt haben, die Ivo im Zeitstrahl seines Beitrags auch explizit platziert:
»1955 — da sind es noch 13 Jahre bis zur vernichtenden Kritik, die Wendula

26 Das Symposion (SDD) entwickelte sich als e. V. zum Fachverband der Deutschdidaktik, vor allem
der universitiren. Das SDD gibt auch die wissenschaftliche Zeitschrift ,Didaktik Deutsch* heraus.
Im ersten Heft der Halbjahresschrift erschien 1996 u.a. Hubert Ivos Beitrag JUber den Tag hin-
aus. Begriff einer allgemeinen Sprachdidaktik'.

27 Der Band erschien, anders als Ivo annimmt, 1956. Allerdings unterzeichnet Essen ihr Vorwort
mit Herbst 1955, und insofern sind die historischen Situierungen, die den Witz des Kapitels
ausmachen, motiviert.
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Dahle an dem Konzept Essens iibt“ (ebd., S. 197). Inwiefern handelt es sich bei
Dabhles Intervention tatsichlich um eine vernichtende Kritik, und was fillt einer
solch harten Kritik anheim? Den grofSten Stein des AnstofSes bietet ausgerechnet
der Modus, in dem Essen ihren Deutschunterricht mit der Aufgabe zur Sprach-
betrachtung verklammert. Dahle moniert hier, dass nicht nur Essens Methodik
eine Frage ignoriere, die im Zusammenhang verstirkter Forderungen nach so-
zialer Chancengleichheit virulent und von der jiingeren Soziolinguistik erfasst
sei: die soziale Codierung von Sprache und die Funktion der Codes zu sozialer
Selektion und Herrschaft. Von ,der® zu betrachtenden Sprache zu sprechen, sei
mithin keineswegs neutral. Diese Kritik Dahles rekurriert auf eine Diskussion,
die nach 1970 mit der Verbreitung der Dissertation Ulrich Oevermanns (1972)%
und der dadurch begiinstigten Rezeption der Beitrige Basil Bernsteins entschie-
den an Breite gewann (vgl. Strassner 1977, S. 12f)) Fiir Dahle jedenfalls ist mit
dem Sprachkonzept Essens, das wie dasjenige Ulshéfers auf Leo Weisgerber zu-
riickgehe, dem Deutschunterricht eine Prigung gegeben, die als Verstirkung der
Auslesebarrieren wirke, da

»es fur sprachlich nicht so weit entwickelte Kinder sehr viel schwieriger ist, ,betrachtend’
sprachliche Normen der Dichtung und auch der eigenen Sprache zu erkennen als ein
eingepauktes Regelgebiude anzuwenden oder ,lebenskundliche® Erkenntnisse [...] aus
den im Unterricht gelesenen Texten zu gewinnen.“ (Dahle 1968, S. 463)*

Auch wenn Dahle Essens Kritik am alten lebenskundlichen Unterricht folgt und
insofern den reformatorischen Charakter ihrer Methodik konzediert, dufSerst sie
doch den Verdacht, dass diese subtile Verschirfung der sozialen Bildungsbarrieren
zu einem Zeitpunke aufgegriffen werde, in der die soziale Offnung hoherer Bil-
dung auf der politischen Agenda stehe. Einen Beleg fiir den latenten Elitarismus
findet Dahle etwa in den Anspriichen, die Essen mit der Dichtungsbetrachtung
verbinde. Tatsichlich heifit es hier, dass ,,unsere Betrachtung® niemals fertig wer-
den konne, und dass ,der Lehrer, der sich bemiiht deutend zu vereinfachen, die
Dichtung in feste Begriffe zu bringen, die sich lernen und behalten lassen, [...]
den Sinn seiner Arbeit* missverstehe (Essen 1962, S. 272). Es gehe nicht darum,

28 Knapp gesagt, geht es in dieser Diskussion darum, dass die sprachliche Sozialisation von Unter-
schichtkindern zu einer Benachteiligung im Bildungswesen fiihre, das, wie empirische Befunde
zeigen, insbesondere in den weiterfiihrenden Schulen auf einem Modus sprachlicher Verstin-
digung (elaborierter Sprachcode) basiere, iiber den Kinder aus benachteiligten Schichten nicht
verfiigten (restringierter Code). Auf der Basis dieser ,Defizit-Hypothese wurden entweder Maf3-
nahmen fiir einen kompensatorischen Sprachunterricht gefordert, eine Verinderung der Schul-
sprache postuliert oder eine Kombination beider Forderungen gewiinscht.

29 In der Einfiihrung zur 8. Auflage ihrer Methodik geht Essen allerdings kurz auf die ,,Sprachso-
ziologie“ und auf Arbeiten von Bernstein oder Oevermann ein. Diese sicht sie als Bestirkung
ihrer These von der Bedeutung, die der Sprachbildung zukommen miisse. Das ist nachzuvoll-
zichen, bleibt aber als Konsequenz fiir den eigenen Ansatz noch stark ausbaufihig (vgl. Essen

1972, 8. 12).
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so Essen tatsichlich, dass Schiiler*innen ,eine Konstruktion aus Maf$stiben und
Begriffen® (ebd.) gewinnen. Sie sollten vielmehr wissen, dass die Erfahrungen
im Unterricht erst ein Anfang seien, ,eine Eroffnung von Riumen, die ihnen fiir
kiinftiges Leben zuginglich werden sollen (ebd.). In solchen Passagen kann Dahle
erkennen, dass fiir Essens Unterricht die Aufgabe nicht infrage stehe, , Abiturien-
ten ganz speziell auf ihre kiinftige gesellschaftliche Stellung vorzubereiten® (Dahle
1968, S. 460). Der , Verlegung der ,\Wirklichkeit® in die Sprache,® auf die Essens
Ansatz erklirtermaflen hinauslaufe, entspreche einer Bildungsideologie der Indi-
vidualitit, die unabhingig von ,duf8eren Einfliissen zu entwickeln sei. Mit Leo

Kofler befindet Dahle deshalb fiir den dergestalt ,,Hoher Gebildeten®:

»Er kann sich von allen politischen Tagesfragen, die sein soziales Engagement herausfor-
dern, auf sein inneres Menschentum zuriickziehen. In der Dimension der Individualitit
gewinnt dieser ,Gebildete* das Bewuftsein, daff er seine Persénlichkeit unabhingig von
dufleren Einfliissen entwickeln kann. Die Probleme der AufSenwelt werden als vulgire,
nicht ,eigentliche’ Probleme verdringt, denn im Bereich der Innerlichkeit erfolgt die
Bewihrung; ,wirkliche® Freiheit, die nur der ,Gebildete® sich gesellschaftlich erlauben
und 8konomisch erméglichen kann, wird als eine schépferisch-genieflende vorgefiihrt,
die schliefllich zu einem sinnvollen und erfiillten Leben fiihren kann.“ (ebd., S. 461)

Solcher Kritik Dahles schliefit sich 1970 unter anderem Griinwaldt an, wenn er,
scheinbar widerspriichlich, konstatiert, die in Sprachbetrachtung kulminierende
Sachorientierung Essens habe einen ,,Sprachformalismus® zur Folge, der einerseits
nutzlos, dann aber doch politisch gefihrlich sein soll, ,weil er fiir alle beliebigen
Dinge verfiigbar gemacht werden kann® und auflerdem ,von der Beschiftigung
mit der Wirklichkeit ablenkt, da diese als ,unwesentlich® diffamiert wird (Griin-
waldt 1970, S. 176). Obgleich Griinwaldt in Essens Sachorientierung im Ver-
gleich zu der als ,autoritir® markierten Konzeption Ulshéfers einen ,Fortschritt
in Richtung auf Demokratisierung der Schule® (ebd., S. 178) erkennt, fiihre also
die Identifikation von Sache und Sprache zu einem I'art pour l'art-Unterriche (vgl.
ebd.). Wie passt dieser Hinweis auf einen ,lebensfernen Formalismus® (ebd.) zu
dem Verdacht, politisch fiir alles verfiigbar zu werden? Klar wird das bei Griinwaldt
nicht wirklich. Immerhin kénnen wir annehmen, dass er der Auffassung ist, dass
die weltanschauliche Neutralisierung der Lehrkraft der Methodik Essens nicht
gelingt, da die immer wieder aufgefiihrte Erfahrung nur anzudeutender Symbolik
der Sprachkunstwerke nicht das ist, was Schulpraktiker*innen mit ihrer Profes-
sion verbinden. Deutlicher wird diese Erdung der Vorschlidge Essens bei Dahle,
die einerseits konstatiert, dass ,die zuriickgebliebenen Sprachhiilsen mit neuen
ideologischen Sinndeutungen ausgefiillt werden kénnen® (Dahle 1968, S. 458).

30 Die Fluchtin die Sprachbeschreibung’ beobachtet Dahle im iiberarbeiteten Beitrag fiir ,Bestands-
aufnahme’ anschaulich an Interpretationshilfen fiir einen Lehrerband des Lesebuchs A9, in der
Brechts Gedicht ,Die Losung’ zu Strukturbestimmungen fiir Satzgefiige genutzt wird (Dahle
1970, S. 136).
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Eine Tendenz, die Essens Verdikt gegeniiber einem Weltanschauungsunterricht
zuwiderliefe. Von wem also soll die Reideologisierung ausgehen? Nach Dahle wire
hierfiir das vorfindliche Verstindnis der Lehrerrolle verantwortlich zu machen.
In dieser Rolle sehe sich der Lehrer ,vor allem als Pidagoge, als Erzieher der Ju-
gend®, und nicht so sehr als Wissensvermittler. Und eine solche Rollenauslegung
sei kein autonomer Akt, sondern vollziehe sich in den sozialen Abhingigkeiten
der Profession, so Dahle in Rekurs auf Ivo (1969, S. 16-50).%' Bestirkt werde
er nimlich durch Eltern, Schiiler*innen und Kolleg*innen, die erwarteten, dass
die ,Sachen“ im Deutschunterricht nur als Anlisse fiir personliche Aussprachen
genutzt wiirden (Dahle 1968, S. 465). Der Vorwurf der potenziellen politischen
oder ideologischen Instrumentalisierung betrife also nicht die Intentionen der
Essen-Methodik, sondern er bezdge sich auf die Beharrungskrifte der Praxis.

2.9 Essens Crux: antagonistische Faszinationen

Anders sieht es mit dem Formalismus-Vorwurf bzw. dem Vorwurf aus, die im
Unterricht behandelten Sprachwerke in die Sprache und in iiberzeitliche Mensch-
heitsfragen einzuriicken und mithin der historischen sozialen Realitit zu entrii-
cken. Mit diesem Zug gelingt es, die Kanonfrage zu entspannen, da man unter
diesen Bedingungen auch ,Littérature engagée® oder Brecht nicht linger negieren
musste. Tatsichlich ldsst sich in dieser Hinsicht Essens Programm in den Kon-
text schulischer Praktiken riicken, wie sie Pierre Bourdieu in den 1960er Jahren
fir Frankreich thematisiert, wenn er davon spricht, ,dass das Schulsystem den
paradoxen Effekt hat®, eine bestimmte Lektiireform, nimlich das Lese- als Infor-
mationsbediirfnis, ,auszurotten® (Bourdieu 2001, S. 130).3? Studiert man Bour-
dieus Arbeiten iiber die ,.konservative Schule“ und sein Plidoyer fiir eine rationale
Didaktik, tritt wieder die ganze Ambivalenz in Erika Essens Reformversuchen
hervor. Einerseits entspriche es mit Bourdieu einer sozialen Offnung exklusiver
Bildung, wiirden auch die geisteswissenschaftlichen Ficher zu methodischen und
stark strukeurierten. Schwieriger fiele dann die ,Abwertung der Techniken® als
»Kehrseite der Verherrlichung der intellektuellen Virtuositit, die den Werten der
kulturell privilegierten Klassen strukturell affin ist“ (ebd., S. 40). Auch wenn Es-
sen selbstverstindlich nicht in diesem Sinn von Klassen redete, konnte ihr An-
sinnen, methodische Arbeit zu lehren und zu wiirdigen, als kritische Antwort auf
Unterrichtspraktiken aufgefasst werden, die das scheinbar spielerisch Intuitive vor
dem mit Fleiff und System Gelernten priorisieren. Spricht Bourdieu davon, dass
der Franzdsischunterricht den schulischen Eifer ,,sowohl durch die Unbestimmt-
heit und Ungenauigkeit der Aufgaben als auch durch die Vagheit und Ungewiss-

31 Das entsprechende Buchkapitel Ivos erschien als separater Zeitschriftenbeitrag bereits 1965.
32 Zu den bildungstheoretischen Widerspriichen bei Bourdieu siche Kiémper-van den Boogaart
2018.
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heit der Zeichen von Erfolg und Misserfolg entmutigt” (ebd., S. 60), so steht das
keineswegs fern zu dem, was Essen bei ihren Vorschligen zur Neuordnung des
Fachs vorgeschwebt haben mag. Die Crux ist jedoch, dass Essen die postulierte
Fachmethodologie nicht zu bieten hat und auch ihre Terminologie unscharf ge-
rit. Mit dem in mancher Hinsicht angestrengten Versuch, die Betrachtung der
Sprache in den Fachmittelpunke zu riicken, fiihre sie einerseits eine Metapher ins
Feld, die, bei Lichte besehen, wenig Klarheit verheifit; zum anderen bedient sie,
wie Dahle moniert, mit der Sprache eine Form kulturellen Kapitals, die Bourdieu
als den ,effektivste[n] Teil des kulturellen Erbes® taxiert, ,,weil sie qua Syntax ein
System iibertragbarer Geisteshaltungen liefert, die ihrerseits mit Werten verkniipft
sind, die die ganze Erfahrung bestimmen® (ebd., S. 42). Und mit dem Insistieren
auf die tiberzeitlichen Fragen des Menschen und das nicht zu iibersetzende dich-
terische Symbol stecke sie in der Tat ,,Gemeinplitze® ab, die nicht nur literarische
Kommunikation entschirfen, sondern zugleich Spielregeln abstecken, was unter
Gebildeten gesagt und was nicht gesagt werden darf (ebd., S. 87). Selbstverstind-
lich erfolgt dieses Abstecken nicht aus strategischem Kalkiil; die Gemeinplitze,
die Essen bemiiht, sind auch keine individuell generierten, sondern eben jene
Gemeinplitze, die den Geisteswissenschaften der 1950er Jahre inhirent sind. So
heiflt es bei Essen 1957 in einem Beitrag tiber das Unterrichtsgesprich in der
Oberstufe in Abgrenzung zu den ,sachkundlichen® Fichern:

,»Die sogenannten geisteswissenschaftlichen Ficher haben gemeinsam, daf§ das Gesprich
hier einen Bestand angeht, der nicht ganz Sache werden kann, weil ihm etwas von
schwebender Unendlichkeit eignet. Es handelt sich um den Bestand der menschlichen
Wahrheit und der menschlichen Werte. Was hier als Sache erscheint: das Kunstwerk,
das Sprachwerk, die Sprache, die politische oder soziale Erscheinung, deutet immer tiber
sich selbst hinaus ins Menschliche iiberhaupt, aus dem es hervorgeht und in dessen
Fraglichkeit und Verstrickungen es eingebunden ist. Wir kénnen es nicht feststellen und
eingrenzen, um es zu untersuchen und im Ergebnis darzustellen, es fordert uns viel mehr
heraus, dafd wir uns zu ihm einstellen. Und da es sich immer wieder um das menschliche
Wesen letztlich handelt, ist mit der Betrachtung stets die Besinnung des einzelnen auf
sich selbst verbunden. (Essen 2002, S. 205)

War wenig weiter oben von der Crux Essens die Rede, lisst sich fiir die zitier-
te Formulierung zumindest erginzend von antagonistischen Faszinationen spre-
chen: Da zeigt sich zum einen der durchaus beeindruckte Blick auf den natur-
wissenschaftlichen Unterricht angesichts der Erfahrungen einer gemeinsamen
sowie intersubjektiv geteilten Erkenntnis des epistemisch separierten Objekts und
der Wertschitzung einer gegenseitigen Férderung im klirenden Gesprich. Zum
anderen bleibt bei der eingeschlagenen Pathetik gleichwohl unverkennbar, mit
wieviel gewaltigeren — und mithin reputationstrichtigen — Fragen es der eigene
Unterricht zu tun hat. War der Deutschunterricht bis 1945 lange an der Erkun-
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dung des ,deutschen Wesens* ausgerichtet, so richtet er sich bei Essen nun stets auf
das ,menschliche Wesen letztlich® (ebd.). Mehr geht nicht.

3 , Kommunikation* als neue Klammer des Deutschunterrichts

1972 kennzeichneten die skandalisierten und schlief$lich vom Kultusminister Frie-
demann zuriickgezogenen Hessischen Rahmenrichdlinien fiir das Fach Deutsch in
der Sekundarstufe I das oberste fachliche Lernziel mit dem knappen Satz: ,,Der
Deutschunterricht hat die Aufgabe, die sprachliche Kommunikationsfihigkeit der
Schiiler zu férdern® (Der hessische Kultusminister, RR Deutsch Sek I 1972, S. 5).
Skandaltrichtiger als diese Formulierung waren zweifellos weitere Festlegungen,
die die unteren Ebenen der Lernzielhierarchie betrafen und hier — allerdings unter
der Mafigabe des obersten Lernziels — beispielsweise konstatierten, dass die ,,so0-
genannte Hochsprache® zur ,Reproduktion der gesellschaftlichen Verhiltnisse®
(ebd.) diene. Die aus solchen Einsichten resultierenden Neujustierungen etwa des
Orthographie- und Literaturunterrichts, der Normen miindlicher und schriftli-
cher Kommunikation boten den Anlass fiir einen Aufruhr, der deutschdidakti-
schen Fragen zu einer frappierenden Offentlichkeit verhalf. ,Der Spiegel‘, ,das
beliebteste deutsche 1973er Schulthema“ aufgreifend, hielt die folgende Zusam-
menfassung der Sachlage fiir eine probate Information:

,In ihrem ersten Richtlinien-Entwurf hatten Ivo und andere linke Deutsch-Fachleute
hingegen versucht, eine neue Theorie des Deutschunterrichts zu entwickeln. Sie lehnten
es ab, die sogenannte Hochsprache -- laut Duden jene Sprache ,die in der gehobenen
Literatur, im wissenschaftlichen Schrifttum, in Presse und Rundfunk, in Predigt und
Vortrag als allgemeinverbindlich anerkannt ist* -- so wie bisher zu lehren; Begriindung:
Es sei die Sprache der Mittelschicht, und Arbeiterkinder wiirden ihrer Klasse entfrem-
det, wenn sie sich diese ,Gruppensprache’ aneignen miifften. Auch wollten die Autoren
die Deutschstunden radikal politisieren, und sie weckten iiberdies Zweifel, ob Literatur

noch Gegenstand des Unterrichts sein solle. (Der Spiegel, 49/1973)

Hier ist nicht der Ort, um diesen wenig subtil gehaltenen Unterstellungen nach-
zugehen, zumal die originiren Richtlinien wegen eines ministeriellen Einlenkens
auch episodisch blieben, sicht man von den politischen Nachwirkungen bei den
Akteur*innen ab.* 1974 erklirte Ivo mit anderen Kommissionsmitgliedern sei-
nen Riickeritt und begriindete diesen Schritt in einem Beitrag der Zeitschrift ,be-
trifft: erzichung’, einer Publikation, die ,Der Spiegel bei dieser Gelegenheit seinen
Leser*innen als ,erfolgreichste[s] deutsche[s] pidagogische[s] Linksblatt (39.000
Abonnenten)* vorstellte (Der Spiegel, 9/1974).

33 Vgl hierzu Ivo (2002, S. 267ff.). Zum Text der Rahmenrichtlinien und zu Leitfragen der Kont-
roverse vgl. ansonsten: Christ u.a. 1974.
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Im besagten , Linksblatt“ verdffentlichte Werner Schlotthaus 1971 einen Beitrag,
der als eine Art ,Griindungsdokument® der Kommunikationsdidaktik gelten
kann.** Was unter einer solchen Epoche der Kommunikationsdidaktik zu fassen
ist und was zu den Griinden ihrer Uberwindung gerechnet wird, ldsst sich in kriti-
scher Riickschau zum Beispiel bei Miiller-Michaels (1980), Wintersteiner (1994)
und insbesondere bei Bremerich-Vos (1999) nachlesen. Da Schlotthaus® Beitrag
zumeist als Initialaufsatz nur als Titel zitiert wird, will ich, die gewichtigeren Bin-
den der Liineburger Schule mit ihrem ,,Grund-“ und , Folgekurs® aussparend,
mich an einer Charakterisierung des Griindungsdokuments versuchen, bevor ich
auf die Auswirkungen der Kommunikationsdidaktik fiir das schulische Schreiben
zu sprechen komme. Nur so viel: Beim Liineburger ,Grundkurs fiir deutschlehrer:
sprachliche kommunikation®, in der Erstauflage 1972 bei Beltz erschienen, so-
wie beim ,Folgekurs fiir deutschlehrer: Didaktik und methodik der sprachlichen
Kommunikation, Erstauflage 1975 ebenfalls bei Beltz, handelt es sich um lehr-
gangsihnliche Studienbiicher fiir Lehramtsstudierende. Dies ist insofern kenn-
zeichnend, als auch Schlotthaus® Griindungsdokument vom , Linksblatt® nicht
als Forschungsbeitrag annonciert, sondern als Entwurf fiir einen neuen Lehramts-
studiengang vorgestellt wird. Tatsichlich miindet der Beitrag auch in der Prisen-
tation und Erlduterung eines entsprechenden Curriculums, wihrend die ersten
funf Seiten grundsitzlich dem ,Lehrziel Kommunikation® gelten. Mit Blick auf
die Nachgeschichte zu Erika Essen, deren Intervention ja darauf abzielte, dem
hybriden Fach mit dem Primat auf Sprache ein deutlicheres Profil zu verleihen,
ist das Bemerkenswerte an Schlotthaus® Vorstof$ wie am obersten Fachlernziel der
Hessischen Rahmenrichdlinien von 1972, dass nun Kommunikation als der Begriff
firmiert, der die bekannten Bereiche des Deutschunterrichts integrieren soll. Im
Fall der Sprache gelang Essen die Integration, indem sie die Gegenstinde des
Literaturunterrichts als Sprachkunstwerke und mithin als Sonderfille der Sprach-
produktion bzw. -schépfung auswies und ansonsten vordergriindig Nichtsprach-
liches auszugrenzen versucht — ein Unterfangen, das angesichts der Sprachlichkeit
der sozialen Welt systematisch nicht eben einfach ist. Ahnliches zeigt sich mit
reziproker Intention in der Karriere des Kommunikationsbegriffs, der, nicht al-
lein bei Schlotthaus, ohnehin auf Sprachen und Sprachlichkeit rekurriert: Denn
fast alles lisst sich zumindest auch als Kommunikation betrachten. Charakteristi-
scher scheint mir fiir Schlotthaus Impuls dann auch noch etwas anderes zu sein:

34 Vgl. Bremerich-Vos 1999, S. 22. Vgl. insbesondere auch Ivos elegant formulierte Erinnerung:
»Als dann Werner Schlotthaus mit seinem Beitrag ,Lehrziel: Kommunikation® [...] publizistisch
einleitete, was spiter als die kommunikative Wende in der Deutschdidaktik genannt wurde,
konnte diese Leitvokabel in den Rahmenrichtlinien als giiltiger Ausdruck von Aktualitit gelten.”
(2002, S. 285).

35 Die Autoren sind Klaus Behr, Peter Gronwoldt, Ernst Niindel, Richard Réseler und Werner
Schlotthaus.
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erstens eine Identifikation von Kommunikation und empirischem (vs. norma-
tivem oder idealem) Handeln bzw. Sprachhandeln, zweitens eine frappierende
Betonung von Selektionspraktiken. Mit dem ersten Aspeke einher gehen sowohl
die Bernstein-Rezeption und die Aufwertung von Kommunikationsweisen, die
ohne elaborierten Sprachcode funktionieren, als auch die Zuriickweisung nor-
mativer Verengungen in der Wahrnehmung symbolischer Giiter, die sich positiv
in einem deutlich erweiterten Literatur- oder Textbegriff niederschligt. Ohne auf
die Details der in Anspruch genommenen Kommunikationsmodelle und der von
Kritikern beschriebenen Widerspriichlichkeiten eingehen zu kénnen, kann doch
konstatiert werden, dass dem Rekurs auf Kommunikation? ein stirker funktiona-
listisches Verstindnis eignet, als dies zum Beispiel bei ontologischen Ableitungen
der Fall ist. Insofern bewirkt der Begriff fiir den Unterricht eine C")ffnung, die
sich auf den Kanon der Lerngegenstinde auswirkt. Sowohl restringiert ablaufende
Sprachhandlungen wie operative Texte lassen sich unter dem obersten Lernziel
Kommunikation nicht exkludieren. Fiir Schlotthaus heifft das unter anderem:
»Das bedeutet, dass er [der Deutschunterricht] generell die Dekodierungsfihig-
keit der Sprachteilnehmer, und hier wiederum vorrangig die audiovisuelle und
akustische Rezeptionsfihigkeit mehr als die Lesefdhigkeit zu stirken habe. Dem-
gegeniiber verlieren tradierte Gegenstinde wie Rechtschreiben und schriftsprach-
liches Gestalten an Gewicht.“ (Schlotthaus 1971, S. 18) Das Ansetzen bei einer
»Dekodierungsfihigkeit“ weckt auf Anhieb Vorbehalte: Zunichst transportiert
der Codebegriff ein technisches Verstindnis von Rezeptionshandlungen, das nicht
nur Hermeneutikern suspekt vorkommen diirfte; dariiber hinaus fragt sich, was
nach Maf3gabe bildungstheoretischer Fundierungen die Stirkung der beschriebe-
nen Fihigkeiten ausmachen soll. Diesen Vorbehalt pariert Schlotthaus, indem er
sich bzw. seine Dekodierungsfihigkeiten ausdriicklich nicht informationstheore-
tisch verstehen lassen will.*” Deshalb kommt nun neben dem Begriff der Kom-
munikation der der Selektion ins Spiel. Eine entsprechend erweitert verstandene
Dekodierungsfihigkeit soll nicht nur auf ein technisches Dekodieren von Zeichen
hinauslaufen, sondern auch die Reflexion von Zeichen bzw. Zeichengebrauch ,als
kognitive Dimension des Lernens® (ebd.) beinhalten. Ebendiese Reflexion soll
namentlich ,jenen gesellschaftlich dominierenden Selektionsmuster der Kommu-
nikation® gelten, ,denen der durchschnittliche Sprachteilnehmer ausgeliefert ist*
(ebd.).

Uber diesen Hinweis, der augenscheinlich auf die Konsumenten massenmedialer
Kommunikation gemiinzt ist, hinaus sind Frequenz und referentielle Ankniip-

36 Es geht hier nicht um Kommunikationsethik.

37 Dass es trotz dieser Vorsitze durch die Anleihen bei den einschligigen Kommunikationsmodellen
notwendig zu verkiirzten Auffassungen iiber sprachliches Handeln komme, ist — zumal in der
Retrospektive und aus linguistischer Sicht — ein zentraler Kritikpunkt an der Kommunikationsdi-

daktik. Vgl. Bremerich-Vos 1999.
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fungspunkte des Selektionsbegriffs in dem kleinen Beitrag bemerkenswert. Was
umfasst der Begriff bei Schlotthaus? Zunichst scheint es dabei um das basale Ver-
stindnis zu gehen, dass die Nutzung und Wahrnehmung sprachlicher Zeichen
sich stets als eine Auswahl betrachten ldsst, zum Beispiel im Sinn von Wortwahl.
Eingeschlossen ist dabei die Primisse, dass diese Wahl nicht notwendig intentio-
nal erfolgt, weshalb lieber von Selektion gesprochen wird. Zudem ist es nicht so,
dass diese Selektionen hochindividuelle Akte sein sollen, sondern vielmehr un-
terstellt Schlotthaus naheliegender Weise, dass die Selektionen tiberindividuellen
Mustern folgen. Hier wird es aber bereits schwierig zu umreifien, von welcher Art
und Genese solcher Muster sein sollen. Bei den Beispielen, die Schlotthaus liefert,
handelt es sich wesentlich um Sprachen bzw. Sprachvarietiten und Register, zu
denen er ebenso die Schriftsprache wie die Gegenwartsprache, einen Altersstil wie
auch eine Filmsprache rechnet, aber unter dem schwierigen Oberbegriff , fiktio-
naler Sprachgebrauch® auch gattungspoetische Strukturen wie etwa Erzihlformen
sowie Epochenstile auflistet. Diesen Oberbegriff grenzt er (was die Sache nicht
einfacher macht) von dem eines ,wirklichkeitsdienenden Sprachgebrauch[s]“ ab
(ebd., S. 16).%® Mit solchen Mustern, die man wohl irgendwie als Selektionsbe-
grenzungen auffassen muss, scheinen Prinzipien, Absichten oder Normen verbun-
den zu sein, die, wie er mit Blick auf Praktiken der ,traditionellen Literaturwis-
senschaft“ andeutet, in der Produktion wie in der wissenschaftlichen Rezeption
fiktionaler Sprache ,historisch-gesellschaftlich bedingt sein sollen (ebd.). Mag
man auch in sehr abstrakter Weise nachvollziehen kénnen, wie Muster und Prin-
zipien in Hinblick auf die extrem diversen Sprachgebriuche etwas Gemeinsames
reprisentieren, insofern sie ,das gesamte, in die jeweilige Formgebung eingrei-
fende Bedingungsgeflecht individueller, soziokultureller und historischer De-
terminanten (ebd., S. 17) abgeben, so bleibt doch unklar, wie Schlotthaus die
heterogenen Zusammenhinge je als Kommunikationen im Sinne sprachlicher
Interaktionen fassen will. Nicht leichter fillt dieses Verstindnis, realisiert man,
dass er mit Bernsteins Differenzierung zwischen elaboriertem und restringier-
tem Sprachcode noch einen weiteren — ziemlich speziellen — Codebegriff unter-
mischt, wihrend er in anderer Perspektive, nimlich iiber die Referenz auf einen
,Bildungsidealismus“ oder eine ,elitire Bildungsschicht®, auch noch Selektionen
aufgreifen will, die fiir die literarischen und schulischen Kanones verantwortlich
sein sollen. Tatsdchlich wird fiir beides offensichtlich ein starker Zusammenhang
unterstellt, wenn er davon ausgeht, dass die Sprecher*innen eines restringierten
Codes iiberwiegend dem Konsum fronen, der sich auf ,massenhaft verbreitete fik-
tionale Selektionsmuster in Buch, Illustrierte und Fernsehen® richte (ebd., S. 19).
Negiere der Deutschunterricht nun die Selektionen der ,elitiren Bildungsschicht®

38 An anderer Stelle ist von einem ,realititsvermittelnden und -bewiltigendem Sprachgebrauch die

Rede (Schlotthaus 1971, S. 19).
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und 6ffne sich den bislang nicht selektierten fiktionalen Selektionsmustern der
Unterschichten, kime er nolens volens auch deren restringierten Code entgegen
und kompensiere partiell ,die Vernachlissigung des von einem sozialen Regelge-
flecht determinierten sogenannten restringierten Sprachcodes® (ebd.). Eine 4hnli-
che Dekanonisierungsperspektive zieht Schlotthaus im Ubrigen auf, wenn es kurz
um die Erstellung schriftsprachlicher Texte im Unterricht geht. Hier gelte es, die
,Norm- und Qualititsbestimmungen des ,guten Stils™ als ,Selektionsprinzipien
des elaborierten Codes“ zu erkennen, der das schulische Scheitern derer bewirke,
die nicht mit ihnen aufgewachsen seien (ebd.).

Wahrscheinlich diirfte mein skizzenhafter Versuch, das Griindungsdokument der
Kommunikationsdidaktik wieder zu lesen, ausreichen,? um festzuhalten, dass hier
kein didaktisches Modell prisentiert wird, das, aus der Distanz betrachtet, hirteren
Konsistenzpriifungen standhielte. Hintergriindig interessant scheint mir in diesem
Zusammenhang zu sein, dass Schlotthaus 1974 auf dem ,Niirnberger Symposion
Curriculum Primarsprache® ,Thesen zum lernziel SPRACHHANDLUNGSFA-
HIGKEIT" vorstellt, die in mancherlei Hinsicht den Aufsatz von 1971 fortschrei-
ben, aber auf die Zentralbegriffe von Selektion und Selektionsmustern verzichten.
Dass wir es hier mit einer Variante des Learning by doing in Sachen Theorierezep-
tion und -bildung zu tun haben, wird besonders in der im Tagungsband wértlich
dokumentierten Diskussion der Fachkolleg*innen deutlich. In seinen Thesen ist
Schlotthaus bemiiht, kommunikative Kompetenzen, die hier erkldrtermaflen mit
Sprachhandlungsfihigkeiten identifiziert werden, an soziale Kommunikationssitu-
ationen so zu binden, dass sich unterschiedliche Situationstypen erkennen lassen,
denen mit Blick auf die Erfahrungswelt der Lernenden im Curriculum entspro-
chen werden kann. Diese Situationstypen — die in gewisser Weise den Mustern
entsprechen — nennt er nun ,soziale Systeme® (Schlotthaus 1974, S. 16). Dabei
unterscheidet er auf der Zielebene zwischen systempragmatischen und systemkri-
tischen Orientierungen. Als ,pragmatisch® gelten solche Fertigkeiten, mit denen
man im ,,System“ kommunizieren, also zum Beispiel schreiben kann. Als ,,system-
kritische sprachhandlungsfihjgkeit” wird die Kompetenz klassifiziert, ,unnétige
(kommunikative) herrschaft und unterdriickung in den sozialen systemen in ihrer
absicht zu erkennen, ihre urheber zu ermitteln und die (kommunikative) herr-
schaft abzubauen oder zu verhindern® (ebd., S. 17). Eigen seien den Systemen, zu
denen er so Unterschiedliches wie Familie, Nachbarschaft, Cliquen, Schule, das
Fernsehen oder die Arbeitswelt zihlen will, verfestigte Kommunikationsformen,
worunter er fiir die Schule zum Beispiel frontal gelenkte Unterrichtsgespriche oder
fiir die Massenkommunikation Textsorten fasst. In gewisser Weise handelt es sich
also darum, dass jetzt Systeme als die sozialen Aggregationen oder Entititen gelten,

39 Abgesehen wurde hier von curricularen Innovationen, die mit dem Konzept situativen und ku-
mulativen Lernens zusammenhingen. Dieser auch kompetenztheoretisch aufzufassende Ansatz
setzt sich im Liineburger ,,Folgekurs® in der Ausarbeitung einer harten Apologie fiir Projekte fort.
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die bestimmte Praktiken des Sprachhandelns rahmen. Die Analogie zum ilteren
Ansatz tritt besonders in der Diskussion der Thesen zutage. Ivo fragt Schlotthaus
hier, ob sich seine Verwendung des Begriffs ,soziale Systeme® auf Luhmann bezie-
he. Dies wird bejaht, aber gleichzeitig eingerdumt, sich bei Luhmann nur Passendes
herausgesucht zu haben, ein eklektischer Zugriff, der fiir Didaktiken vielleicht zu
rechtfertigen ist (vgl. Fingerhut 1994).

Dass Ivo und andere raten, auf den Begriff cher zu verzichten, um sich nicht die
Implikationen der Theorie Luhmanns einzuhandeln, irritiert Schlotthaus nicht
sonderlich, zumal er ausweisen kann, was ihm an dem — von ihm natiirlich voll-
kommen modifizierten — Systembegriff als hilfreich erscheint. Hierbei handelt es
sich um den Zusammenhang von System und Reduktion. Schlotthaus bezieht,
wie er ausfithrt, aus seiner Luhmann-Lektiire das Verstindnis, dass Systeme ,,als
die reduktion von moglichkeiten der gesellschaftlichen regelungen von zusam-
menhingen® (ebd., S. 18) aufzufassen seien. In der etwas holprigen, aber auch
sehr kollegialen Diskussion wird — unausgesprochen — deutlich, dass der Charme
von Luhmanns ,sozialen Systemen“ darin liegt, mit dem Verstindnis einer Re-
duktion von Komplexitit dasselbe zu formulieren, was Schlotthaus zuvor als Se-
lektion auf dem Hintergrund von Selektionsmustern auswies.

Akzeptiert man die Lizenz, die sich Schlotthaus im Zugriff auf Luhmanns System-
theorie genehmigt, sind Diskussionen um die ,richtige” Applikation des Zusam-
menhangs von Kommunikation, sozialen Systemen und Selektion wahrscheinlich
mehr oder weniger miiffig. Mit Blick auf das Erbe Erika Essens entscheidender
ist moglicherweise der in seinem Theoriezugriff aufscheinende Wille, Kommu-
nikation als einen zeitgemiflen Klammerbegriff zu prisentieren, der den noch
bei Helmers bemiihten Integrationsbegriff ,,Sprache® ablést, welcher insbesondere
durch die Bernstein-Rezeption ideologisch anriichig geworden ist. Die Suspen-
dierung von Sprache durch den Leitbegriff Kommunikation erméglicht auf den
ersten Blick die Transformation von einer Didaktik deutscher Sprache zu einer
Kommunikationsdidaktik. Ein entsprechend neuer Modus der Integration von
Sprach- und Literaturunterricht kann fiir sich beanspruchen, dichter an dem zu
sein, was als gesellschaftliche Wirklichkeit aufgefasst wird, was freilich funktional
ebenso fiir soziale Interaktionen im Wirtschaftssystem wie fiir emanzipatorische
Kimpfe im politischen System auszulegen ist, so auch Schlotthaus® Distinktion
von systempragmatischer und -kritischer Handlungsfihigkeit. Fiir die Liineburger
Linie der Kommunikationsdidaktik zeigen sich weitere Konsequenzen durch die
Akzentuierung eines offenen Curriculums bzw. eines rigorosen Verstindnisses von
Unterricht als Projeke, mit dem die Offnung zur sozialen — auflerschulischen —
Realitit forciert wird. Thren kritischen oder bildungstheoretischen Anspruch si-
chert sich diese Kommunikationsdidaktik durch die Konzentration auf das, was
Schlotthaus als Selektions- bzw. Reduktionsprozesse im Sinne einer Formierung
von Kommunikation anfiihrt. Hierbei zeigt sich allerdings mehr als deutlich, dass
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sowohl der Kommunikationsbegriff als auch der Verweis auf Selektionsmuster
bzw. auf die Reduktionsleistungen sozialer Systeme so extrem weit gefasst sind,
dass sich fast alles darunter subsumieren lisst. War Essens Leitbegriff der Sprache
noch bewusst darauthin angelegt, das Fachprofil (durch Selektion und Reduktion)
zu schirfen, so sind die von Schlotthaus vorgeschlagenen Leitbegriffe bewusst so
formuliert, dass sie Fachgrenzen transzendieren — ein Vorgang, dem die Projekte
ja auch organisatorisch und programmatisch Rechnung tragen.

Betrachtet man in der Riickschau, was in den Jahren nach 1971 dem Deutschun-
terricht als kommunikative Wende angetragen wurde, wird man unterschiedliche
Anspriiche nicht verkennen. Wihrend die hier auf Schlotthaus und sein ,,Griin-
dungsdokument® zuriickgefithrte Linie mit weitreichenden Konsequenzen fiir
simtliche Bereiche des Deutschunterrichts aufwartet, lassen sich anderswo mo-
deratere Impulse registrieren, die vornehmlich die Spracharbeit betreffen und hier
der Pragmatik einen grofleren Stellenwert einriumen.®” Dass sich in derselben
Zeit das Literaturverstindnis des Deutschunterrichts weitet und literatursozio-
logische Arbeitsfelder integriert werden sollen, kann, muss aber nicht auf eine
kommunikative Wende zuriickgefiihrt werden, zumal sich auch die Literaturwis-
senschaft in einem Transformationsprozess zu befinden schien.

Mit Blick auf das schulische Schreiben im Hintergrund der Abiturpriifungen kann
mit den Aachener Forderungen nach Schulaufsitzen, die situativ ,, Texte fiir Leser”
seien? und mit denen intendierte Wirkungen auf diese Leser — nicht die Lehr-
kraft — ausgeiibt werden sollen, eine Linie identifiziert werden, die den Anliegen
Schlotthaus® mehr entspricht, als dies bei Stimmen der Fall ist, die das Schreiben
funktionaler Texte stirker beriicksichtigen wollen. Zwar werden die Vorschlige
zu Schreibprodukten, die in der Realitit der Lernenden situiert sind, nicht selten
wohlwollend als Ausweg aus einer Krise des Schulaufsatzes aufgenommen. Und
tatsichlich diirfte auch viele Lehrkrifte, die Anregungen zum Leserbriefschreiben,
zum Verfassen von Schiilerzeitungsartikeln und von Genesungswiinschen an den
hospitalisierten Klassenkameraden ebenso aufgegriffen haben wie die Anregung
zur Erarbeitung von Informationsplakaten und Flugblittern. Abgeschen davon,
dass entsprechende Schreibprodukte namentlich in der gymnasialen Oberstufe
nur als Simulationstexte ohne Leser*in zu Klassenarbeiten oder gar nicht zu Abi-
turpriifungen herangezogen wurden, entbehrte die Priferenz fiir das situative
Schreiben keineswegs der Kritik.” Geltend gemacht wurde der schlichte Einwand,
dass entsprechend authentische Schreibsituationen nicht beliebig zu generieren
seien, da schliefflich nicht immer ein*e Schiiler*in im Krankenhaus zu trésten

40 Fiir diese kommunikationsdidaktische Linie kénnte man meines Erachtens diverse Beitrige Det-
lef C. Kochans in Anschlag bringen, z. B. Biinting/Kochan 1973.

41 Boettcher/Firges/Sitta/ Tymester 1973. Zur Notwendigkeit eines situativen Projektunterrichts;
vgl. auch Boettcher 1973, insb. S. 541t

42 Vgl. etwa die Berichte in Strassner 1977.
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oder der Protest gegen die Schliefung eines Jugendzentrums zu formulieren sei.
Wie im Fall der Projekte wurde zudem darauf aufmerksam gemacht, dass der Aus-
gangspunkt bei den subjektiven Bediirfnissen der Schiiler*innen auch nachteilig
sein kdnnte, wenn ebendiese Bediirfnisse wenig Emanzipatorisches reflektierten.
Dass es dann im Benehmen der bewussten Lehrkraft sei, subjektive Bediirfnisse
durch objektive Interessen zu ersetzen, konne solche Bedenken kaum entkriften,
so etwa Hopster zu Schlotthaus (vgl. Hopster 1974, S. 283). Ahnlich empfindlich
gerit eine Kritik, die Fritzsche vortrigt. Er hile der , Ernstfalldidaktik® von Boett-
cher u. a. vor, dass sie den fiir eine , Erzichung zur Miindigkeit“ ,Entlastungraum®
der Schule mutwillig preisgebe (Fritzsche 1974, S. 202). Im selben Beitrag gibt er
dariiber hinaus zu bedenken, dass es nicht anzustreben sei, dass sich die schreiben-
den Schiiler*innen einem bestimmten ,Realitdtsprinzip“ unterwiirfen. Vielmehr
kime es mit Blick auf die Realitit darauf an, die eigenen ,Interessen kritisch auf
ihre Verallgemeinerungsfihigkeit und die Bediirfnisse auf ihre Wahrheit hin zu
untersuchen. (ebd, S. 204) Bald darauf folgt der hiretische Satz: ,Die ,Erérte-
rung’ war diejenige Aufsatzform, in der solche Diskussion intendiert war und z.T.
realisiert wurde.“ (ebd.) Mit anderen Nuancen spricht Hoppe davon, dass die ,,im
Individuum ablaufenden Prozesse beim Erlernen, Benutzen, Konzipieren, Verin-
dern und Verstehen von Sprache® ,als unbequemes Erbe der ,inneren Sprachbil-
dung" ihre Berechtigung® behielten und konstatiert, dass ,zwischen den Bedin-
gungen des Verstehens eines Textes und der literaturwissenschaftlichen Analyse
dieses Textes unterschieden werden® miisse (vgl. Hoppe 1974). Zusammenfassen
kénnte man diese Bedenken gegeniiber der , Ernstfalldidakeik® und ihren Schreib-
priferenzen als Kritik an einem eindimensionalen Sprach- und Sprachproduk-
tionsverstindnis kennzeichnen, der zufolge solches Schreiben einem instrumen-
talistischen Sprachkonzept anhinge.” In Krefts prominenten ,Grundproblemen
der Literaturdidaktik® wird diese Vorhaltung 1977 besonders deutlich und einer
kritischen ,,Rehabilitierung® der von der Kommunikationsdidaktik abgehalfterten
Formen das Wort geredet:

,»Die in der Aufsatzdidaktik in den letzten Jahren herrschenden Tendenzen, die auf unge-
niigenden oder falschen Voraussetzungen beruhen, haben dazu gefiihrt, daf§ alle Funki-
onen schriftlicher Produktion, die nicht eindeutig auf strategisches oder instrumentelles
Handeln bezogen sind, diffamiert oder liquidiert wurden. Schriftliche Textproduktion
hatte lediglich die Aufgabe, eigene Interessen gegen oder bei anderen Personen oder
Institutionen durchzusetzen oder zu befriedigen. Die falsche Voraussetzung, von der

43 Vgl.z.B. Haueis: ,Damit ist zwar in Ansitzen die Wechselseitigkeit zwischenmenschlicher Kom-
munikationsprozesse zu beriicksichtigen. Umstritten ist jedoch, ob man mit Hilfe dieser Auf-
fassung von menschlicher Kommunikation schriftliche Textproduktionen adiquat modellieren
kann. Die Beschrinkung auf einen zweck- und adressatengebundenen Aufsatzunterricht stell
zudem eine einseitige Festlegung von Zielen dar. Es besteht die Gefahr, daf8 sich didaktische
Intentionen unkritisch am reibungslosen reibungslosen Funktionieren in vorgegebenen Hand-
lungszusammenhingen orientieren.” (1996, S. 1262).
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man hier ausgeht, ist die (ausschliefliche) Deutung von Sprache/Rede als Instrument.
Wenn aber [...] das Subjekt und seine Identitit selbst durch Sprache/Rede konstituiert
sind und in sprachlich-isthetischer Kommunikation seine innere Natur artikulieren und
interpretieren mufl, dann haben die Formen schriftlicher Produktion eine unersetzliche
Funktion, in denen die Subjekte in reflexiv-narrativer Selbstvergewisserung oder Selbst-
verstindigung und in dsthetischer Kommunikation ihre Identitit zu bewahren suchen,
sei es nun, daf$ mehr das narrative, reflexive oder Stimmungs-Moment iiberwiegt: ,Stim-
mungsbild', ,Erlebniserzihlung’, Besinnungsaufsatz’.

Die prinzipielle Rehabilitierung dieser Formen muf allerdings eine kritische Erneuerung
oder Transformation einmiinden. Nicht aus der Luft gegriffen ist ja der Vorwurf gegen
den Aufsatzunterricht, daf§ er dazu tendiere, die Formen schriftlicher Kommunikation,
die er aufgreift und iibt, zu verschulen. Dahin gehort auch die zweifelhafte Systemati-
sierung solcher Formen. Es muf$ aber bedacht werden, dafl jeder Unterricht, insofern er
Regelkompetenzen vermitteln soll, die in der allcdglichen Lebenspraxis vorhandene Viel-
falt der Formen auf Grundformen oder auf Prinzipielles reduzieren muf3, wenn er den
Schiiler nicht an die blofe Faktizitit gegenwirtig praktizierter Formen ausliefern und
fur kiinftige Entwicklungen ungeriistet und ohne prinzipielle Einsicht und damit ohne
Kritikméoglichkeit lassen will. Es kommt also gerade darauf an, von den hier entwickel-
ten fundamentalen Aufgaben- und Lernzielkomplexen aus die Regeln der Produktion
dieser Formen im Zusammenhang mit der Rezeption der entsprechenden Formen zu
bestimmen. [...].“ (Kreft 1982, S. 280)

Krefts ausfiihrlich zitierten Hinweise lassen bereits Signale einer erneuten Kehrt-
wende vernehmen, die sich bei anderen eher in einer Aufwertung subjektiv-kre-
ativen Schreibens, aber ebenso in Distanz zu instrumentellen und formalisierten
Schreiberwartungen artikuliert (z.B. Fritzsche 1974).* Mit dem Wiederankniip-
fen an Formen eines eher monologisch angelegten Schreibens, das in der aktuellen
Schreibdidaktik als heuristisch klassifiziert werden diirfte, ist bei Kreft noch ein wei-
teres Postulat verbunden, welches erneut zuriickfithrt zu einem Deutschunterricht,
um den sich Essen bemiihte. Waren Ernstfalldidaktik und kommunikatives Schrei-
ben ganz bewusst darauf angelegt, disziplinire Grenzen, die sich auch als Produkt
einer kommunikativen Selektion fassen liefSen, zu sprengen und in dieser Hinsicht
Praktiken lebenskundlicher Aufsatzpidagogik fortzusetzen, pocht Kreft auf jene
fachliche Bescheidung, an der auch Essens Methodik gelegen war. ,Das Wildern
im fremden Gebiet stiftet mehr Schaden als Nutzen® (Kreft 1982, S. 282) heifSt es
bei ihm, bevor er sich daran macht, drei genuine Lernbereiche bzw. Kompetenz-
felder des Deutschunterrichts auszuweisen. Deren Topographie weicht allerdings
entscheidend von Essens Primat des Sprachlichen ab, indem er linguistische, inter-
aktive und poetische Kompetenzen horizontal® differenziert, da ,keineswegs [...]
die linguistische Kompetenz als Fundament der interaktiven/kommunikativen und

44 Vgl. auch Asmuth 1996, S. 1284.
45 Kreft spricht davon, dass es zwischen den genannten kein ,Fundierungsverhiltnis* gebe (1982,
S. 284). Giibe es ein solches, konnte man von einer vertikalen Differenzierung ausgehen.
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der poetischen gelten“ konne (ebd., S. 284). Auch wenn die drei Kompetenzfel-
der des Deutschunterrichts von Kreft mit gewissen theoretischen Anstrengungen
auf Grundkompetenzen der Ich-Entwicklung bezogen werden, die er in Ausein-
andersetzung mit Habermas skizziert (ebd., S. 284fL.), verabschieden seine kom-
petenztheoretischen Uberlegungen die Vorstellung, der Deutschunterricht kénne
seine eigenen Operationen auf ein segmentiibergreifendes Fundament wie ,,Spra-
che“ oder , Kommunikation“ zuriickfiihren. Mit anderen Worten: Krefts Bestim-
mungen akzentuieren zwar im Sinne Essens die Restriktionen fachlichen Handelns
und wenden sich klar gegen die exoterischen Versuchungen der kommunikativen
Ernstfalldidaktiken, sie liefern dem Schulfach aber keinen Profilbegriff, tiber den
Sprach- und Literaturdidaktik disziplinir zu assoziieren wiren.

Noch einmal zuriick zur kommunikativen Epoche des Deutschunterrichts und
zu ihrem Niederschlag in den Aufgabenstellungen fiir das Abitur. In ihrer Unter-
suchung von Abituraufsitzen sehen Jasper und Miiller-Michaels entsprechende
Reflexe:

»Viele der Aufgabenstellungen bezogen sich in dieser Zeit auf ein Schliisselwort der Zeit,
die ,Kommunikation’. In diesem Begriff biindelten sich offensichtlich alle Erwartungen
an einen verinderten Deutschunterricht, da alle anderen Begriffe wie Sprache, Litera-
tur, Bildung unter den Ideologieverdacht der kritischen Schule geraten waren.“ (Jasper/
Miiller-Michaels 2010, S. 384)

So zutreffend dieser Befund sein diirfte, so ist doch signifikant, dass es bei die-
ser Liaison zwischen Kommunikationsdidaktik und Reifepriifung keineswegs um
didaktische Ernstfille ging. Bis heute steckt Kommunikation vielmehr nur ein
Themenspektrum der spiter mit den EPA% bundesweit kodifizierten Aufsatzfor-
men ab, so der Erorterung und der Textanalyse, wie etwas das folgende Beispiel
von Jasper und Miiller-Michaels schon verdeutlicht: ,Der Begriff ,Kommunika-
tion® ist zu einem Schlagwort geworden. Analysieren Sie ihn und erértern Sie die
Notwendigkeit, die Méglichkeiten und die Grenzen von Kommunikation fiir den
einzelnen und die Gesellschaft® (Staatsarchiv Sigmaringen, Wii 90/1, T'1, Akzessi-
onss-Nr. 83, zit. n. Jasper/Miiller-Michaels 2010, S. 385). Dass mit dem entspre-
chenden monologischen Schreibprodukt tiberpriift werde, ob die Kandidat*innen
yeine kommunikative Kompetenz® erworben haben, nimlich soziale ,Situatio-
nen bestehen und mitgestalten zu kénnen®, wird man schwerlich bescheinigen
konnen. Unter diesem Aspekt ist der Befund von Jaspers und Miiller-Michaels
mindestens zu relativieren: Die mit der kommunikativen Wende verbundenen
Anspriiche schlagen sich eben nicht in anderen Abiturpriifungen nieder; vielmehr
wird das ,Lehrziel: Kommunikation® im monologischen Schulaufsatz domesti-
ziert und gehort, in Kompetenzerwartungen transformiert, in den Bildungsstan-
dards fiir die Allgemeine Hochschulreife zum Inventar des pozessbezogenen Be-

46 Einheitliche Priifungsanforderungen fiir das Abitur der KMK existieren seit 1979.
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reichs ,,Sprechen und Zuhéren® und des dominenspezifischen Bereichs ,,Sprache
und Sprachgebrauch reflektieren.*”
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Aufsatzmethodik in der Diskussion. Das Genre des
dialektischen Besinnungsaufsatzes in der didaktischen

Publizistik der 1950er und 1960er Jahre

1 Das zihe Genre

Wurde in den 1980er Jahren verichtlich vom Gesinnungsaufsatz gesprochen, war
bereits manchen jungen Lehrkriften gar nicht bewusst, dass dies der verdiente
Spitzname fiir eine schulische Schreibform war, die unter der Bezeichnung Besin-
nungsaufsatz Generationen von Schiiler*innen beschiftigte. Dass dies in gewis-
ser Weise auch heute noch der Fall ist, erschliefSt vornehmlich ein Blick auf den
Marke schulischer Ratgeberliteratur. Was hier als probate Schemata erfolgreichen
Schreibens zirkuliert, hat sich zwar von der Genrebezeichnung gelost, verrit aber
doch eine frappante Kontinuitit. Natiirlich geschieht das ohne das Label ,,Besin-
nung®, das heute fiir kontemplative Esoterik oder die freundlichen Konventio-
nen von Festtagswiinschen — besinnliche Stunden in der Familie — reserviert zu
sein scheint. Angetreten mit dem Anspruch, die Intentionen der Schreibreformer
in den 1920er Jahren mit den Doktrinen der alten Schule zu versshnen, den
Hiat zwischen Subjektivem und sachlich Objektivem zu lockern, wurde mit zu-
nehmendem Argwohn aus dem Besinnungs- bald der Problemaufsatz und dann
wieder die Erorterung in ihren schulischen Varianten. Was wohl auch fiir andere
Felder des Deutschunterrichts zutreffend sein diirfte, belegt die Transformations-
geschichte der Genrebezeichnungen: Wihrend die Fachdidaktik mit ihren Anlei-
hen bei der Schreib- oder Schreibprozessforschung tiber das schulische Schreiben
ganz anders handelt, zeigt sich das unterrichtliche Brauchtum in bekannter Hart-
nickigkeit, gerade wenn es darum geht, Schiiler*innen Regeln richtigen Schrei-
bens und Argumentierens an die Hand zu geben. In der didaktischen Literatur
hingegen stieff das Programm des Besinnungsaufsatzes nach 1968 auf erhebli-
che politische Einwinde. Dies betraf die Themen und ihre Einbettung in eine
Aufsatzerziehung, die ihrerseits einer Spracherzichung, verstanden als Erziehung
durch und zur Sprache, korrespondierte. Mit der Fokussierung von Sprache als
einem Herrschaftsinstrument, das andere als biirgerliche Kommunikationscodes
diskriminiert, konvenierte die Aufwertung von Kommunikation als Leitbegriff
des Deutschunterrichts und damit wiederum ein erneuter Reputationsverlust rein
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schulischer Textgenres zugunsten einer Adressierung sozialer Praxis. Eine Tendenz
zum utilitaristischen Schreiben wurde durch das nun kreativ genannte Freie Sch-
reiben kompensiert, beim noch vergleichsweise neuen Interpretationsaufsatz trat
hier das Gestaltende Interpretieren seine Karriere an. Blittert man durch das of-
fizielle Praxishandbuch, das die Implementierung der Bildungsstandards fiir die
Allgemeine Hochschulreife seit 2015 begleitet, findet man fiir den Bereich Schrei-
ben vieles, was auf Metastrategien, Prozessorientierung und situative Einbettun-
gen verweist, aber wenig von dem, was fiir die Aufsatzmethodik der 1950er Jah-
re von Vorrang war' und im Vergleich zu der anspruchsvollen Variabilitit der
hier angefiihrten und funktional reflektierten Schreibformen und -verfahren fiir
schulisches Lernen elementar anmutet. Werden im Folgenden also Schlaglichter
auf die Hochzeit des Besinnungsaufsatzes — und hier insbesondere auf seine als
dialektisch geltende Variante — geworfen, bewegen wir uns nicht nur auf dem Ter-
rain einer von der Gegenwart entriickten Praxis. In den Blick genommen werden
aber didaktische Denkfiguren notwendig normativen Gepriges, die so die 1960er
Jahre nicht iiberlebten. Im Unterschied zu manch harscher Kritik, die dem zihen
Genre des Besinnungs- bzw. Gesinnungsaufsatzes in der fachdidaktischen Publi-
zistik nach 1968 zuteilwurde, ist meiner Riickschau durchaus daran gelegen, die
Ernsthaftigkeit der Bemiithungen um eine Form erlernbaren Schreibens heraus-
zustellen. Eine wichtige Rolle wird in diesem Versuch die Beschiftigung mit den
Vorschligen Richard Bochingers spielen.

2 Das Textgenre des Besinnungsaufsatzes in der Kontinuitit
des NS: Unsaubere Zuschreibungen

Spricht Wolfgang Hegele in seiner 1996 erschienenen historiographischen Mono-
grafie von dem ,Kuriosum®, dass mit Ulshéfer der ,anregendste Unterrichtsme-
thodiker der Nachkriegszeit gleichzeitig einer ihrer gliicklosesten Didaktiker war®
(Hegele 1996, S. 111), klingt das fast noch vorteilhaft angesichts der Rezeptionsge-
schichte in den 1970er und 1980er Jahren. Was die iiberregionale Wirkungsmacht
des Vielgescholtenen und seine Rolle als Protagonist in einer vielfach als Restaura-
tionsgeschichte erzihlten Nachkriegszeit ausmachg, ist, neben seiner Rolle als Poli-
tikberater, vor allem der in den Kritiken anklingende publizistische Erfolg. Hierzu
tragen nicht nur seine weitverbreiteten und bei Klett verlegten Methodiken fiir den
Deutschunterricht der Unter- und Mittelstufe bei, sondern namentlich auch die
Griindung und Herausgeberschaft der Zeitschrift ,Der Deutschunterricht’, die in

1 Vgl. Becker-Mrotzek/Kimper-van den Boogaart/Koster/Stanat/Gippner (2015). Bezeichnend ist,
wie lapidar ,Defizite des traditionellen Aufsatzunterrichts hier abgehandelt werden, ohne zu rea-
lisieren, dass sich die Zielgruppe des Bandes — Lehrkrifte — in ihren Unterrichtspraktiken vielfach
auf diese ,, Traditionen® bezieht (ebd., S. 82f.).

doi.org/10.35468/6052-10



Aufsatzmethodik in der Diskussion

Ulshofers aktiver Zeit bis 1980 vor allem als eine Zeitschrift von Praktikern fiir
Praktiker gelten kann und entsprechend wirkungsvoll als ,Gemeinschaftswerk der
Deutschlehrer® lanciert wird. Dass Ulshofer zum Reprisentanten eines Deutsch-
unterrichts taugt, der in Schriften wie der Ulrich Sonnemanns iiber ,Schulen der
Sprachlosigkeit’ (1970) und die Welt des deutschen Studienrats weit iiber den Kreis
des pidagogischen Milieus hinaus zum Gegenstand des Spottes wurde, hingt nicht
zuletzt mit einer Ausrichtung seiner Methodik zusammen, die anachronistischer
kaum klingen konnte. Dass es, wie hier bereits an anderer Stelle angefiihrt?, in pi-
dagogischer Zielsetzung um den , ritterlichen Menschen® gehen sollte, mochte an-
ders gemeint sein, musste aber in den 1960er Jahren zum Beleg taugen, es beim
sogenannten Papst des Deutschunterrichts mit einem Ewiggestrigen zu tun zu ha-
ben. Diesen Eindruck vermochten auch die hastigen Reparaturarbeiten nicht zu
kaschieren, die Ulshofer gar zu einem Rekurs auf Marx verfithrten, wie sich bei
Miiller-Michaels (1980, S. 14ff.) nachlesen ldsst. Schaut man aus heutiger Position
auf die Auseinandersetzungen um Ulshéfer, ist zweifellos dessen ,,Unbelehrbarkeit”
(ebd., S. 17) zu registrieren, aber wohl auch der Umstand, dass im Streit um sein
Leitbild, intendiert oder nicht, Stichworte geliefert wurden, die dazu angetan wa-
ren, ein gesamtes Kapitel der Nachkriegsdidaktik zu desavouieren, um dergestalt
den Paradigmen einer neuen und nunmehr kritischen Didaktik den Status einer
neuen, da mit der Vergangenheit aufriumenden Epoche zu verleihen. Dass es his-
torisch notwendig sei, sich vehement von Ulshéfers Deutschunterricht zu 18sen,
konnte nicht nur durch die Skandalisierung des ritterlichen Leitbildes und die von
ihm transportierte Vorstellung eines vorbiirgerlich elitaristischen Bildungskonzepts
breitenwirksam postuliert werden, sondern dabei lief§ sich auch auf notorische Kri-
tikpunkte zuriickgreifen, die das Negativimage des gymnasialen Deutschunterrichts
seit geraumer Zeit geprigt hatten. Dies gilt insbesondere fiir den einst so gefeierten
deutschen Aufsatz und dessen Verstindnis als Instrument einer sprachlichen und
moralischen Erziehung. Gemeint ist dabei weniger der miflig beliebte literarische
Aufsatz als vielmehr die Textgattung der Betrachtung oder des Besinnungsaufsatzes,
der, so Sonnemann, ,fast simtliche Gedankenlosigkeiten der Studienratswelt® de-
kuvriere (Sonnemann 1970, S. 55).

In seinem 1991 erschienenen und {iber weite Strecken als Dokument einer anhal-
tenden Krinkungsgeschichte zu lesenden Band ,Mein Deutschunterricht® (1991)
empdrt sich Robert Ulshofer tiber die einschligige Monographie Otto Ludwigs
,Der Schulaufsatz® (1988). Das Motiv dieser Empérung ist wieder einmal, dass
sich Ulshéfer in seiner Rolle als Doyen der gymnasialen Deutschdidaktik der
Nachkriegszeit sehr ungerecht gewiirdigt sicht. Das wire, fiir sich genommen,
wahrscheinlich nicht sonderlich interessant, reihte sich Ludwig doch in Ulshéfers
Wahrnehmung nur in eine Reihe béswilliger Hexenjiger. Doch lohnt es sich, an

2 Vgl. den Beitrag zu Robert Ulshofer (Kimper-van den Boogaart/Reh i.d. B.)
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dieser Stelle etwas genauer hinzuschauen. Deshalb sei zunichst ein Blick auf Uls-
héfers Replik geworfen:

»Weshalb aber diese Verzeichnung der Fakten? — Ludwigs Blick ist offenbar nicht auf
die reale Situation in der Schulstube gerichtet; vielleicht kennt er die Néte der Leh-
rer und der Schiiler/innen bei der Einiibung der Schreibformen, der Themenstellung,
der Gedankenentwicklung, der Aufsatzkorrektur und -benotung zu wenig. Er erdrtert
Begriffe und Theorien von Didaktikern in der Annahme, dadurch ein geschichtswissen-
schaftliches Werk zu schaffen. So beschiftigen ihn die Fragen, ob und wann die Begriffe
Erzichung oder Bildung, sprachschaffender oder sprachgestaltender Aufsatz verwendet
werden und unter welche dieser Begriffe man die Epoche von 1945 bis 1970 subsumie-
ren kann. Und was hilt der Verfasser nun fiir der Weisheit letzten Schlufd auf dem Gebiet
des Schreibens: den . kommunikativen Aufsatz’. [sic!] Mit ihm wird nach Meinung des
Verfassers zu Beginn der 70er Jahre ein neues, noch nicht tibersehbares ,Kapitel der Ge-
schichte des deutschen Schulaufsatzes aufgeschlagen®. (Ulshofer 1991, S. 238)

Tatsichlich kann man mit Blick auf Ludwig und auf einen Grofiteil der deutschdi-
daktischen Historiographie monieren, dass sein Monumentalwerk wohl eher eine
Ideengeschichte erzihlt als die Geschichte des Schulaufsatzes, wie es der Untertitel
verheifSt. Insofern wiren, dies nur nebenbei, unsere Daten und praxeologischen Pri-
missen (vgl. Reh/Kidmper-van den Boogaart/Scholz 2017) vielleicht dichter an der
angesprochenen Schulstube. Auch wenn Ulshéfer diesen Begriff nicht gebraucht,
wird man zudem befinden konnen, dass Ludwig seiner Erzihlung eine teleologi-
sche Perspektive verleiht, insofern er einem Modernisierungsparadigma anhingt,
das zunichst einmal auf eine Tendenz zur Versachlichung und zur kommunika-
tiven Situierung des Aufsatzschreibens hinauslduft. In dieser Perspektive erscheint
Ulshofers Projekt eher als ein retardierendes Kapitel und fiigt sich in allgemeine-
re Vorstellungen eines restaurativen Neubeginns nach 1945. Fiir diese Verortung
spricht namentlich die Karriere des Besinnungsaufsatzes und eines pidagogischen
Verstindnisses von Sprachgestaltung, wobei man in letzter Hinsicht nicht die ubi-
quitdre Prisenz der Sprachlehre Leo Weisgerbers (vgl. Kimper-van den Boogaart
2015) tibersehen sollte. Wie ja auch Weisgerbers tiefer Fall mit einer Dekuvrierung
seiner NS-Zuarbeiten zusammenhing, geht es in Ludwigs Erzihlung um eine perso-
nelle Kontinuitit zwischen 1933 und 1945. Ludwigs Skandalfall bildet Fritz Rahn,
der sich in den ersten Jahrgingen von Ulshofers ,Der Deutschunterricht® lautstark
fiir das Genre des Besinnungsaufsatzes eingesetzt hatte (vgl. Rahn 1949), eine Form,
die er bereits vor 1945 protegierte. Ludwig notiert:

»Auch an anderen Stellen hat Fritz Rahn versucht, seine im Zusammenhang mit den amt-
lichen Lehrplinen der Nationalsozialisten entwickelten Vorstellungen vom Aufsatzunter-
richt nach 1945 zu propagieren und durchzusetzen. In mehreren Aufsitzen der Zeitschrift
,Der Deutschunterricht’ hat er sich fiir den Erhalt des Besinnungsaufsatzes eingesetzt, bei
dessen Taufe 1938 er vermutlich selbst Pate gestanden hatte [...] ,Es geht um das Le-
bensrecht des Besinnungsaufsatzes', so beginnt der erste Artikel in dieser Reihe (E Rahn
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1948/1949: 45), acht Jahre spiter ein anderer: Immer noch steht im Mittelpunke der Auf-
satzerzichung an der Oberstufe unserer Gymnasien der sog. Besinnungsaufsatz’ (E Rahn
1957: 24). Im Verlauf der fiinfziger Jahre hatte sich der Besinnungsaufsatz, wie ihn Rahn
Ende der dreif8iger Jahre konzipiert hatte, an den Gymnasien der Bundesrepublik durch-
gesetzt. Er war zur klassischen Form des Oberstufenaufsatzes aufgestiegen. Was Rahn im
Dritten Reich nicht geschafft hatte, das erreichte er nach 1945.“ (Ludwig 1988, S. 420)

Ludwig rekurriert hier auf Forschungen zu Rahn, die er 1987 zusammen mit
Eckehart Merchert publizierte und die Rahn als den ,Mann im Hintergrund®
jener Passagen des Schulerlasses von 1938 zur Aufsatzlehre ausweisen, wobei der
Nachweis iiber eine tatsichliche Beteiligung nicht erbracht werden kann (vgl.
Ludwig/Merchert 1987). Allerdings tritt Rahn offen als Autor von Handreichun-
gen zum Erlass von 1938 hervor, die den Besinnungsaufsatz als favorisiertes Genre
konturieren. Elementar sind dabei die Diskriminierung von Sach- und Wertfragen
und die entschiedene Priferenz einer Ausrichtung von Aufsatzthemen an Wert-
fragen. Fiir diese Priferenz spricht die zunichst einmal nicht abwegig anmutende
Wiirdigung der mit ihr verbundenen Entscheidungszwinge, eine Motivation, die
seit einiger Zeit auch mit dem Lernpotenzial guter Multiple-Choice-Aufgaben in
Verbindung gebracht wird (vgl. Kimper-van den Boogaart 2006, 2009). Zudem
findet sich bei Rahn die schon bei Nietzsche und Zeitgenossen platzierte War-
nung, dass das geforderte Werten und Entscheiden die Erfahrungswelt der Schii-
ler nicht transzendieren diirfe — so auch die Weimarer Abiturordnung.
Ubersehen wird in Ludwigs Entlarvungspathos, dass auch sehr praktische Moti-
ve dafiir zu sprechen schienen, Alternativen zu diesem Genre hintanzustellen. In
,Der Deutschunterricht* Heft 1/2 von 1950, in dem iibrigens auch die Stuttgarter
Studienritin Emmy Frey im Rekurs auf Rahn die Potenziale des Besinnungsauf-
satzes herausstreicht und die , Wertfrage® als einen ,,jugendpsychologischen Tref-
fer kennzeichnet (Frey 1950, S. 90), findet sich ein empirischer Beitrag, der im
Kontext unseres Projekts von grofSem Interesse ist. Unter dem Titel ,,Erfahrungen
mit Reifepriifungsaufsitzen® referiert hier der Studienrat Walter HaufSmann seine
Erfahrungen als staatlich bestallter Drittgutachter in Wiirttemberg-Hohenzollern
im Korrekturjahr 1949 (HaufSmann 1950). Hier galt in Variation des franzo-
sischen Bewertungsprozederes: Erstgutachten durch den heimischen Fachlehrer,
Zweitgutachten durch einen auswirtigen Fachlehrer und Endgutachten durch
einen von drei staatlich bestellten Priifern. Sehr niichtern informiert HaufSmann
tiber die nicht spektakuliren Bewertungs- und Kommentierungsdiskrepanzen,
die, wie zu erwarten, insgesamt zeigen, dass die die Priiflinge unterrichtenden
Lehrkrifte vorteilhaftere Bewertungen vornehmen als die anonymen Zweitkor-
rektoren. Dies gilt insbesondere bei Literaturaufsitzen, wobei HaufSmann die
Vermutung hegt, dass die Erstkorrektoren hier mit Wohlwollen die Inhalte des
von ihnen verantworteten Unterricht wiedererkannten. Da ein Beispiel so tragi-
komisch ist, wie der Autor schreibt, sei es hier wiedergegeben:
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SchlieBlich ein fast tragikomisches Beispiel fiir die Klippen eines literarischen
Aufsatzes, die der Schiiler nicht ahnen kann.

Arbeit Nr. ..16. I: ,In fliissiger und gewandter, sachlich klarer und schéner
Sprache nimmt die Arbeit in selbstindigen, auch in die Tiefe dringenden Ge-
danken zur Aufgabe richtig Stellung. Die Ausfithrungen zeugen von einem hohen
geistigen Stand. Begriillenswert ist die zeitnahe Erfassung der Gestalt Iphigeniens.
Gliederung und Aufbau sind, wie die Sprache, klar und iiberzeugend. Die Arbeit
zeigt menschlich-sittliche Reife, hochstehende geistige Bildung und grofes sprach-
liches Kénnen.** 19 P.

II: ,,Wie schwer der Deutschlehrer der Oberstufe es hat, kann dieser Aufsatz
beweisen. Der Fachlehrer muB einem leid tun angesichts eines solchen Ergebnis-
ses... Oberflichlichkeit, Mechanisierung, moralisierender Betrieb, Tugend-
spiegel mit erhabener Einfaltigkeit und stiller Gro8e. .. Bei der Frage nach der
Stilform ist etwas verschiamt zugestanden: ich weil3 nicht mehr genau... Man
mitllte die Art des Unterrichts kennen, um gerecht urteilen zu kénnen. Im Hin-
blick auf die gute Sprachform 10 P.*

Abb. 1: Hauflmann 1950, S. 114

HaufSmann folgert aus seinen Daten, dass der literarische Aufsatz in der Reifepriifung
fehl am Platze sei, zumal es in Deutschland an einem gesellschaftlichen Konsens tiber
»Kategorien literarischer Urteilsbildung® (ebd., S. 114) und mithin tiber einen inter-
subjektiven Referenzrahmen der Korrektur mangele — ein Desiderat, das er {ibrigens
ftir Frankreich nicht als gegeben sieht. Wir erkennen jedenfalls, dass in die Diskussion
um den Aufsatz nicht allein ideologische Muster eingehen, sondern auch sehr prakei-
sche Uberlegungen, die aus dem Konnex von Aufsatz und Abiturleistung resultieren.
Bevor ich diesen Faden gleich noch einmal aufnehme, zunichst noch ein Hinweis
auf gewisse Unschirfen bei Ludwig. In dem Beitrag von 1987 schreiben die Auto-
ren, dass Jiirgen Grzesiks ,Muf§ das Thema eines Besinnungsaufsatzes notwendig eine
Wertfrage sein?‘ (1963) das Ende des Besinnungsaufsatzes eingeleitet habe. Das mag
man so interpretieren kdnnen, allerdings nur, wenn man Grzesik gegen den Strich
liest. Dem Wortlaut nach nimlich geht es ihm in seinem bildungsphilosophisch
profunden Beitrag darum, das Genre um eine zweite Variante zu erweitern: Neben
das gerithmte Werten stellt er das Beschreiben, eine terminologische Kennzeichnung,
die meines Erachtens durchaus motivierter ist, als das Ludwig und Merchert, wahr-
scheinlich das Genre der Beschreibung im Blick, meinen. Tatsichlich kehrt Grzesik
mit dieser Erweiterung formal wieder zu dem Verstindnis der zwei Arten zuriick,
das Rahn 1938 mit seinem Votum fiir das Werten zu modifizieren versuchte. Dabei
kritisiert er auch gar nicht die Option fiir das Werten; im Gegenteil: er attestiert dem
wertenden Besinnungsaufsatz tatsichlich Lebenshilfe und Bewusstsein entfaltendes
Potenzial (Grzesik 1963, S. 87) und befindet: ,Mit Recht ist Rahn davon iiberzeugt,
daf§ diese Aufsatzform einem Bediirfnis junger Menschen entspricht, das sich deut-
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lich in ihrer Debattierfreude zeigt® (ebd., S. 88). Insofern gilt ihm der beschreibende
als objektivierender Aufsatz lediglich als eine auf der Oberstufe notwendige Ergin-
zung zu dem Genre, das unter Schiilern oft als Pro & Contra kommuniziert wird.
Maglicherweise konnte Ludwig argumentieren, dass das von Grzesik skizzierte Auf-
satzformat wieder die alte Form der Abhandlung rehabilitiert. Das soll uns hier aber
nicht interessieren, zu einer expliziten Absage an den Besinnungsaufsatz kommt es
1963 jedentfalls keinesfalls. Wichtiger ist fiir unseren Kontext etwas anderes: Grzesik
legitimiert seinen Erweiterungsvorschlag nimlich damit, dass der Druck zur objekti-
vierenden Weltwahrnehmung, wie er in der geordneten Beschreibung von Sachver-
halten wirksam werde, auf die wissenschaftliche Erfassung der Welt vorbereite. Zwar
ist es naheliegend, Grzesiks Impuls als Beleg fiir jene Versachlichungstendenz wahr-
zunchmen, die die Historiographie des Deutschunterrichts so gern bemiiht. Aber
ich kann den legitimierenden Hinweis auch in dem Kontext reflektieren, der von
der privilegierten Rolle des deutschen Aufsatzes fiir die Erlangung der allgemeinen
Hochschulzugangsberechtigung handelt.

3 Besinnungsaufsatz: Erziehung zur Maturitit

Dieser Zusammenhang ist nun, bekanntermaflen, kein ibersichtlicher. Ein
Schweizer Leser der wirkungstrichtigen ,Ordnung der Reifepriifung an den hohe-
ren Schulen Preuflens vom 22. Juli 1926° bemerkte 1929 mit leichter Irritation:

,Die schriftlichen Priifungsarbeiten sollen den Schiilern Gelegenheit geben, ,ihre Befi-
higung zu wissenschaftlicher Arbeit’ nachzuweisen; das diirfte eine zu hoch gegriffene
Zielsetzung sein, zum mindesten wenn — was ja schon im Begriff ,wissenschaftlich’
eingeschlossen liegt — produktive Arbeit gemeint ist, denn die blosse richtige Anwen-
dung wissenschaftlicher Arbeitsmethoden ist nicht Wissenschaft, sondern Technik; der
deutsche Aufsatz ist, wenn es sich nicht um ein Thema literarischer oder sprachlicher Art
handelt, entschieden keine wissenschaftliche Leistung.” (Zollinger 1929, S. 64)

Was mit dem Aufsatz als Ausweis von Reife und Maturitit tiberpriift werden soll,
steht irgendwie in Verbindung mit der Kompetenz zu wissenschaftlicher Produk-
tivitdt, ist aber andererseits keine wissenschaftliche Produktion. Dies gilt, wie der
Schweizer Rezensent befindet, insbesondere fiir die allgemeineren Abhandlungen,
die spiter zu Besinnungsleistungen modelliert werden. In der Sache ist diese Ambi-
valenz verstindlich: Einerseits befindet man sich mit dem Abitur nach Humboldt
im Ubergang zur Universitit’ und zur Wissenschaft, andererseits weify man um die
Nebenwirkungen der Uberforderung, die eine Positionierung zu Fragen bedeutet,
die so ganz auflerhalb der eigenen Erfahrungswelt stehen: das Phrasendreschen und

3 ,Ihr [der hoheren wissenschaftlichen Anstalten] Wesen besteht [...] darin, innerlich die objektive
Wissenschaft mit der subjectiven Bildung, dusserlich den vollendeten Schulunterricht mit dem be-
ginnenden Studium unter eigener Leitung zu verkniipfen, oder vielmehr den Uebergang von dem
einem zum anderen zu bewirken.“ (Humboldt 2010, S. 255).
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dergleichen (Nietzsche usw.).* Nun verweist schon die Rede von Aufsatzerziehung
darauf, dass die Autoren des Deutschunterrichts dem Aufsatz nach 1945 selbst
eine erzichende Funktion zuwiesen, die auf die sukzessive Erméglichung von Reife
zielt. Damit gemeint ist oftmals Sprachbildung, verstanden als eine (Selbst-)Bil-
dung durch Sprache bzw. durch die Entfaltung der sprachlichen Erfassung von sich
und der Welt. Dazu zihlt nicht nur bei Ulshéfer eine Sensibilisierung fiir katego-
riale Beziechungen und begriffliche Differenzen bzw. Relationen (Begriffsklirung
bei Rahn). In einer Streitschrift aus dem Jahr 1996 bemiiht sich Ulshéfer um eine
Rehabilitierung dieses Verstindnisses und fordert auch fiir das Abitur

»eine Aufwertung des vor rund 30 Jahren abgewerteten Problemaufsatzes. Vor 30 Jahren
begann der Kampf gegen den Besinnungsaufsatz. Man hat ihn als Gesinnungsaufsatz
denunziert. Das Wort Besinnung galt als anriichig, und keine Gesinnung zu haben, war
die neue Mode. Die Schiiler/innen wiirden — so wurde argumentiert — durch den Besin-
nungsaufsatz zum Nachbeten der Gesinnung des Lehrers/der Lehrerin gezwungen. Mit
dem Begriff \Erérterung’ hoffte man, die Gefahr beseitigt zu haben. Doch allmihlich hat
die literarische Textinterpretation — eine unerhort wichtige Neuerung der 50er Jahre —
die Erérterung verdringt. Erst langsam entdeckt man wieder den sprachbildenden Wert
dieser Darstellungsform; sie ist heute in bescheidenem Umfang wieder zugelassen. [...]
Nach 1945 hat man der ,Erziehung zum Schreiben’ grofle Aufmerksamkeit geschenkt.
Damals wurde sie ,Aufsatzerziehung® genannt, ein Wort, das vor 30 Jahren zu unrecht
in Verruf kam; denn das ,Aufsetzen®, ,Aufbauen’, ,Gliedern’, ,Entfalten® oder ,Kompo-
nieren’ eines Sprachgebildes sollte im Gymnasium sorgfiltig geiibt werden. [...] Damals
war Aufsatzerzichung und Aufsatzkorrektur noch ein Thema, dem die Medien grofie
Beachtung schenkten. Wer kiimmert sich heute noch darum? Wiirde ein dhnliches Heft
fiir die letzten zehn Jahre zusammengestellt — mit Beitriigen aus den deutschen Bundes-
lindern und aus Osterreich, der Schweiz und Groflbritannien, so kénnte man sehen,
welche Fiille von lohnenden Themen vorhanden ist und welchen Wert die Aufsatzform
der Erdrterung fiir die Denkschulung, Entfaltung des sprachlichen Gestaltungsvermo-
gens und Weitung des Blickfeldes der Schiiler hat. Fiir das zukiinftige Berufsleben der
Abiturienten spielt die Erdrterung eine weit groflere Rolle als die Interpretation einer

Textstelle aus dem Roman ,Stiller™. (Ulshéfer 1996, S. 46f.)

1950 heiflt das Programm bei Ulshéfer dezidiert und in Referenz auf Wilhelm
Flitner ,Aufsatzunterricht als Lebenslehre’. Dabei konstatiert er, nicht ohne
Ambivalenz, dass es in der gegenwirtigen — pluralistischer geratenen — Gesell-
schaft schwieriger geworden sei, per Besinnungsaufsatz die Welt zu deuten. Diese
Schwierigkeit fiihrt selbstredend nicht zu einer Absage an den Aufsatz und seine
Ziele, im Gegenteil geht es ihm um eine forcierte Erzichung:

»Im Besinnungsaufsatz soll der junge Mensch seine Fihigkeit zur Besinnung, zur Sinn-
gebung oder Sinndeutung allgemein bedeutsamer geistiger Erscheinungen und Lebens-

vorginge bekunden. Er mufd deshalb durch die Schule und besonders durch den Sprach-

4 Vgl. fiir diesen Zusammenhang Kimper-van den Boogaart (2013) und Hamelmann/Kimper-van
den Boogaart 2013.
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unterricht der Oberstufe zur Besinnlichkeit erzogen werden, es miissen seine geistigen
Sinne und damit sein Ausdrucksvermdgen auf dem Gebiet des innermenschlichen und
des zwischenmenschlichen Lebens besser entwickelt werden. [...] Nun bilden sich aber
im jungen Menschen die geistigen Sinne nur in dem Mafle, wie er sich selbsttitig mit
den Grundfragen des Daseins auseinandersetzt. Deshalb sollte das Fach, das in beson-
derem Maf$ dazu anregen kann — die Sprach- und Aufsatzerziechung —, sich mehr als
bisher um die Klirung und Vertiefung des Wertbewufitseins und die Entwicklung des
sprachlichen Unterscheidungsvermégens bemiihen. [...]

Wir miissen vom Beginn der Oberstufe ab planvoll und regelmiflig das Sich-Besinnen
iiber die Grundformen und -vorginge des sittlichen, religiésen; sozialen, politischen und
isthetischen Lebens mit den Schiilern iiben, damit sich ihr Sprachbewufitsein, d. h. ihre
geistige Gestaltungskraft entwickle.

Man kann einwenden, das geschehe im Geschichts-, im Physik- und Biologieunterricht,
in der Philosophie ohnehin. Geschieht es wirklich? Dort lernen die Schiiler zwar viel, aber
nicht das Nachdenken iiber die Fachbegriffe, auch nicht, in ihrer eigenen Sprache die Be-
griffsinhalte auszudriicken. Sprachbildenden Wert hat aber ein Unterricht nur dann, wenn
der Schiiler sich in seiner Sprache tiber den erarbeiteten Gegenstand duf$ern muf.

Was also nicht nur im Hinblick auf die Reifepriifung, sondern auch auf das Bildungside-
al unserer hoheren Schule zu wiinschen wire, ist dies: eine Aufsatzerzichung als Lebens-
lehre vom Beginn der Oberstufe ab in Form einer Arbeitsgemeinschaft fiir alle Schiiler.”

(Ulshofer 1950, S. 47f.)

Fiir eine solche ,Arbeitsgemeinschaft® liefert Ulshofer praktische Beispiele und
Zielsetzungen, zu denen nicht weniger als die ,Entstehung eines einheitichen
Weltbildes“ (ebd., S. 51) zihlt, was wohl nicht vorschnell mit Weltanschauung
identifiziert werden sollte. Die Praxishinweise enthalten zuvérderst natiirlich The-
menvorschlige fiir Aufsitze und Debatten, aber liefern auch Vorstellungen von
der basalen Wortfeldarbeit, die buchstiblich dazu fithren soll, sich Begriffe von der
Welt zu machen und dergestalt zu der immer wieder angemahnten Klarheit der
Gedankenfithrung zu gelangen. Was hier fiir den Deutschunterricht und den Ab-
ituraufsatz nahegelegt wird, fufit einerseits auf dem Sprachkonzept Weisgerbers,
dessen Marginalisierung Ulshofer noch in ,Mein Deutschunterricht® betrauert;
andererseits interagieren die Vorstellungen mit dem noch rudimentiren Konzept
einer erst noch zu entwickelnden Disziplin namens Gymnasialpiddagogik. Hier
soll es um eine Didaktik der hoheren Schule gehen, um eine Erzichungs-, Auslese-
und Unterrichtslehre, die sich dezidiert von einem Bildungsdiskurs absetzen soll,
den Ulshofer als leer oder geschwiitzig geraten sieht. In seiner programmatischen
Abhandlung schreibt er fiir das Eréffnungsheft von ,Gymnasialunterricht":

,Junge Menschen wollen erzogen werden zum Lesen, zum Schreiben, zum Rechnen, zum
Schénschreiben, zum Arbeiten, zum rechten Verhalten, zu selbstindigen Denken und Han-
deln, zur Ehrfurcht, zu Bescheidenheit und zum Selbstvertrauen, zur Freiheit, zur Scham, zu
Kirche, zum Staat. [...] Durch Erziehung wihrend der Jugend gelangt der Mensch zur Bil-
dung in der Zeit des Mannes- und Frauentums. Unsere Jugend wird auf Grund einer bedenk-
lichen Bildungsideologie falsch angefaf3t und zu wenig erzogen. (Ulshéfer 1959, S. 31f.)
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Solche Sitze klingen nicht erst in aktueller Sicht in der fiir das Bild Ulshéfers pri-
genden Art reaktionir. Gleichwohl sollte nicht verkannt werden, dass die Kritik an
einem inflationdren Bildungsbegriff um einen diskursiven Ort bemiiht ist, Fragen
des gymnasialen Unterrichts konkret zu verhandeln, um fiir diese Schulform ein Pro-
fil zu finden, das Ableitungen in die unterschiedlichsten Facetten schulischer Pra-
xis bietet. Ulshéfer und seine Gemeinde haben dabei eine vergleichsweise deutliche
Vorstellung davon, was die Rolle der Absolvent*innen bzw. Abiturient*innen sein
soll — Fiihrungsschicht einer (halbwegs) modernen Gesellschaft. Aus diesem Kon-
zept heraus erwachsen letztlich auch seine Erwartungen an die im Aufsatz doku-
mentierte Maturitdt: Klarheit, Urteilsfihigkeit, Wertorientierung, Substanzialitit.
Im Vergleich zu dem, was andere als Wissenschaftspropideutik ins Auge fassen, ist
dies fachunspezifisch und sicher nicht abbilddidaktisch. Nicht vergessen werden darf
dabei, gerade mit Blick auf die Selektionsrolle der Reifepriifung, dass in Ulshéfers
gymnasialpidagogischem Ansinnen neben der Erziehung der heranwachsenden Elite
deren Auslese einen wichtigen Platz einnimmt. Schon 1959 hilt er den Anteil der
Gymnasiast*innen fiir zu hoch und postuliert eine rigidere Selektion. Dass ausle-
sestrategisch dem Besinnungsaufsatz als Denk- und Sprachschulung bzw. als Genre
einer kategorial ausgewiesenen Wertung eine Schliisselrolle zukommt, verdeutichen
seine Auslassungen von 1949 (Ulshofer 1949). Hier zitiert er, interessant genug, statis-
tische Erhebungen des Jahres 1941 (1942 publiziert), die eine verschwindend geringe
»positiv auslesenden Wirkung der Ficher der deutschkundlichen Gruppe® belegten,
was im Kontrast zu Mathematik und den Naturwissenschaften stehe. Ulshofer selbst
bringt zur Erkldrung fiir diese Tendenz vor allem eine einseitige durchgefiihrte und
missverstandene Reformbewegung im Laufe des 20. Jahrhunderts in Anschlag, die
im Ergebnis aus dem Deutschunterricht ein Unterhaltungsfach gemacht hitten, das
nicht linger auf ,sprachliche Zucht* achte. Als probate Reaktion prisentiert er sei-
ne 1947 fiir Wiirttemberg-Hohenzollern erstellten Reifepriifungsaufsatzrichtlinien,
die im Ergebnis Deutsch wieder zu einem ,auslesekriftigen Fach® (Ulshofer 1949,
S. 21) gemacht hitten. Tatsichlich wurden 1947 15 Prozent der Abituraufsitze mit
,schlechter als mit ausreichend‘ bewertet, 37 Prozent mit ausreichend.

4 Besinnungsaufsatz und dialektische Erorterung

4.1 P&C: das persistente Schema

Das oben zitierte Lamento Ulshofers iiber die Diskreditierung des Problem- bzw.
Besinnungsaufsatzes verfithrt zu der Annahme, dass ein entsprechendes schulisches
Textgenre mittlerweile aus der Unterrichts- und Priifungspraxis verschwunden sei.
Und dieser wird man vermutlich auch folgen, blittert man in Uberblicksartikeln zur
Entwicklung der Schreibdidaktik, die ganz andere Akzente zu setzen scheinen, wenn
das kommunikative oder das heuristische Schreiben differenziert, die Orientierung
auf Schreibzwecke hervorgehoben und die Prozessorientierung des Schreibens in den
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Mittelpunkt gestellt werden. Wie sehr man sich bei solchen Annahmen tiuschte,
macht ein rascher Blick in die digitale Welt der im Netz kursierenden Schiilerhilfen
deutlich. Geht es um die Erérterung und um Formen postnarrativen Schreibens,
dominieren nach wie vor die Grundschemata der inkriminierten Aufsitze, die hier
mit Fritz Rahn und Robert Ulshéfer assoziiert wurden. Dass dieser Eindruck nicht in
die Irre geht, zeigt Helmuth Feilke in seinen ,,Beobachtungen zum Gebrauch didak-
tischer Werkzeuge® sehr anschaulich, wenn er an Beispielen verfolgt, wie Lernende
in der Konfrontation mit Impulsen zu einem situierten Schreiben explizit auf ver-
traute Textschemata zuriickgreifen, so das ,PRO-CONTRA Schema®, das so verin-
nerlicht zu sein scheint, dass man im Austausch gar von ,,pro-igeren Argumenten®
spricht (Feilke 2017, S. 65).° Diese Schemata, die wirkungsmichtig und nachhaltig
die Praktiken schulischen Schreibens bestimmen und die auch noch das Schreiben
in nachschulischen Zusammenhingen prigen, werden in Genres gelernt und geiibt,
die nicht mehr Besinnungsaufsitze heiflen, aber noch wie in den 1950er Jahren nach
LStilformen® unterschieden werden. Mit der fiir Schematisierungen typischen Nei-
gung zu klaren Klassenbildungen® wird jetzt oft zwischen drei Formen unterschieden,
nimlich eine lineare, eine dialektische oder kontroverse und eine textgebundene Er-
orterung. Unterscheidungen wie diese kursieren eher in Lern- und Unterrichtshilfen
und weniger in curricularen Vorgaben wie namentlich den Bildungsstandards; daher
darf man annehmen, dass sie in der Praxis als probate, da zu vermittelnde Operati-
onalisierung wenig elaborierter Normierungen fungieren. Mit anderen Worten: Fiir
Lernende und Lehrende kliren sie, was unter der ,zentralen Schreibform® ,, Erortern®
(KMK-Standards MSA, S. 21) konkret zu verstehen ist und wie diese ,,Schreibform*
unterrichtet, geiibt und ihre Beherrschung iiberpriift werden kann. Dabeti ist anzu-
nehmen, dass die Stabilitit von Genres wie denen der dialektischen und linearen
Erorterung wesentlich damit zusammenhingt, dass sie den Praktiker*innen als gut
vermittelbar erscheinen und dass ihre normativen Strukturmerkmale Kriterien lie-
fern, die das notorische Bewertungsproblem zumindest nicht verschirfen.

5 Zum zihen Nachleben des Formats vgl. auch die Befunde von Jasper und Miiller-Michaels: ,Bereits
in den Richtlinien von 1963 wurde der Besinnungsaufsatz in seiner engen Bedeutung als Problem-
aufsatz gestrichen. Dennoch zeigt er in seiner rationalen Variante ein Beharrungsvermégen iiber das
Jahr 1963 hinaus. Im Gymnasium Remigianum Borken lautet das Thema im Abiturjahrgang 1969,
durchaus in vertrauter Wendung: Wir stehen gegenwiirtig in einer schweren Autorititskrise. Stellen Sie
einige Bereiche dar, in denen sie sich bemerkbar macht, und setzen Sie sich mit der Frage auseinander, ob
es auch ohne Autoritiit geht!* (Jasper/Miiller-Michaels 2010, S. 380f., Hervorh.i. O.). Das Aufsatz-
korpus des Forschungsprojekts weist fiir andere Schulen aus, dass dort noch linger Besinnungsauf-
sitze im Abitur bearbeitet werden konnten.

6 Kennzeichnend dafiir ist die viel diskutierte Matrix von Marthaler (1962). Eine aktualisierte Dar-
stellung der Matrix auf der Plattform Teachsam: https://www.teachsam.de/deutsch/d_schreibf/
schr_schule/mmf/images/aufsatztypen%20marthaler%201962%20740px.png. Diskutiert wurde
insbesondere die Unterscheidung zwischen sachlichen, verstandesmifligen und personlichen, ge-
fiihlsbetonten Aufsitzen. Marthaler fasst die Abhandlung als sachliche Form und die Betrachtung
als persénliche Form auf, wobei die Abhandlung als Erdrterung, der Besinnungsaufsatz als Betrach-

tung gilt. Vgl. Ludwig (1998, S. 440) sowie Decker (2016, S. 391T.).
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4.2 Richard Bochingers Handwerk dialektischen Schreibens

Sichtet man die Literatur zum Besinnungsaufsatz, die in den 1960er Jahren zu-
nehmend kritische Téne anschligt, findet man neben den Verweisen auf die The-
menhefte von Ulshéfers Zeitschrift ,Der Deutschunterricht® vor allem Hinweise
auf den 1959 in erster Auflage bei Klett erschienen und streng methodisch ausge-
richteten Band des Gymnasiallehrers Richard Bochinger mit dem Titel ,Der dia-
lektische Besinnungsaufsatz’. Von noch groflerer Wirkung als diese Monographie
fir den Praktiker diirfte das Lehrbuch ,Deutsche Spracherzichung® gewesen sein,
das unter den Namen von Fritz Rahn und Wolfgang Pfleiderer viele Jahre und in
vielen Auflagen hochgradig prisent war. 1933 auf den Weg gebracht, erschienen
die Binde dieses Schulbuchs seit 1951 bei Klett. Den VII. Band und dessen Heft
1 zur ,Gestaltungslehre’ und mithin zum Besinnungsaufsatz bearbeitete Bochin-
ger unter Mitwirkung Rahns 1958 bis 1960 (vgl. Kénig u.a. 2003, S. 1458).
Bochinger starb bereits 1966, zwei Jahre nach Rahn, im Alter von 41 Jahren in der
Folge eines Wanderunfalls, wie sein Verlag Klett in einer posthum erschienen Mo-
nographie Bochingers zum ,Oberstufenaufsatz als Textaufgabe® in einer einleiten-
den Wiirdigung mitteilte. Zum Zeitpunkt seines Todes war Bochinger seit 1964
Leiter des evangelischen Internats Schloss Gaienhofen. Anders als Bochinger diirf-
te Rahn, dessen Name sich mit der ,Deutschen Spracherziehung’ verbindet und
der, wie gesechen, von Ludwig als Hintermann der NS-Geschichte des Besin-
nungsaufsatzes auf nicht unproblematische Weise enttarnt wurde, nicht nur Insi-
dern bekannt sein.
Im Januar 1956 brachte er es immerhin auf
uER SPIEEEL die Titelseite des ,Spiegel’, der nicht nur iiber
seinen Widerstand gegen eine Rechtschreib-
7 reform berichtete, sondern eine regelrechte
Home-Story iiber den begeisterten Auto-
Wanderer, Geiger, Schmetterlingssammler
und vielseitigen Autor und Gymnasiallehrer
liefert (Der Spiegel 4/1956, S. 32). Obschon
mit Rahn verbunden, liefert Bochinger mit
seiner Methodenlehre zum dialektischen Be-
sinnungsaufsatz keine Apologie des Meisters,
sondern weist bereits auf den ersten Seiten auf
Inkonsistenzen in dessen Schriften zum Genre
hin; und Gleiches gilt auch fiir die Wiirdigung
Ulshéfers. Als Rahns Verdienst gilc Bochinger
insbesondere, dass dieser es gewesen sei, der
Abb. 2: SPIEGEL-Titel 1956 die Forderung Martin Havensteins’ nach einer

7 Zu Martin Havenstein vgl. Kimper-van den Boogaart 2019 und Born/Kimper-van den Boogaart (i. V7).
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Versshnung zwischen der 1930 noch neuen ,subjektivistischen® und der ,,objektivis-
tischen® Richtung in der Aufsatzerziehung umgesetzt und mit den Vorschligen zum
Besinnungsaufsatz ,,schulpraktisch gemacht“ habe (Bochinger 1961, S. 36).

Geht es um die thematische Ausrichtung des Besinnungsaufsatzes, kommt zu der
methodisch vielleicht anspruchsvollsten Erwartung, eine Fragestellung zu generie-
ren, die sich nur méglichst dialektisch mit einer ,,synthetisch® auftretenden Lsung
bearbeiten lisst, ein grundlegendes Problem der Aufsatzerzichung, verstanden als
Erziehung durch das Aufsatzschreiben, hinzu. Mit der Vorstellung Ulshéfers, die
Arbeit mit dem Besinnungsaufsatz als Teil einer Lebenslehre zu verstehen, teilt
Bochinger das Ziel, dass das Verfassen von Besinnungsaufsitzen den Schiilern hel-
fen miisse, in der Oberstufe sukzessive ein Weltbild aufzubauen. Sehr viel klarer ist
aber fiir Bochinger, dass es am Ende der 1950er Jahre kein ,,allgemein verbindliches
Weltbild“ mehr geben konne, in dessen Aufbau die Lehrkraft ihre Schiiler durch
geeignete Themengestaltung ,dirigieren“. Diskreditiert sicht er auf der Basis der
historischen Vorstellungen die Ideale eines humanistischen Weltbildes; angesichts
des offenbar gewordenen Bosen in der Grundanlage des Menschen sei es nur noch
wenigen gegeben, ungebrochen an die guten Anlagen des Menschen zu glauben
(ebd., S. 90). Nicht universalisierbar seien in einer auf Toleranz und Pluralitit ver-
pflichteten Gesellschaft zudem die konfessionellen Weltbilder. Da Erziehung also
nicht allgemein einem Weltbild unterworfen werden kéonne, fasst Bochinger, wie
zuvor Ulshéfer, die Maglichkeit eines leitenden Menschenbildes ins Auge, verwirft
aber Ulshofers Leitbild des ritterlichen Menschen entschieden wie hoflich, wenn
er die damit verbundene Blickrichtung als ,zu retrospektiv kennzeichnet und
vorsichtig andeutet, dass Ulshofer iiber den eigenen Vorschlag nicht hinreichend
nachgedacht habe (ebd., S. 91). Statt solcher Setzungen versucht Bochinger ,aus
der modernen Wirklichkeit die Ziige zu erschlieffen, die der moderne Mensch tra-
gen miif§te, wenn er mit der modernen Welt fertig werden will und wenn uns die
allseits angefochtene Freiheit unserer Lebensordnung erhalten bleiben soll“ (ebd.,
S. 92). Hierbei konzediert er, dass dieses zwischen individuellem und sozialem Wohl
ausbalancierte Bild nicht dem gegenwirtigen Menschen oder den empirischen Ver-
hiltnissen abzulesen sei, sondern dass dessen Wesensziige zum Teil erst dadurch
sichtbar wiirden, ,dafl die moderne Wirklichkeit sie zu entbehren scheint® (ebd.).
Was er in dieser Richtung positiv auffithre, entspricht strukeurell in mancher Hin-
sicht jenem Ausgewogenheitsideal, das mit der Losung des dialektischen Aufsatzes
verbunden werden kann (ebd., S. 92ff.). Nicht nur ,zwischen Geiz und Verschwen-
dung” halte der ideale Mensch der Moderne ,die rechte Mitte®, auch in anderen
Fragen der Lebenspraxis meide er Einseitigkeiten und sei um Balance bemiiht (ebd.,
S.92). Entwirft Bochinger dergestalt auf mehreren Seiten Ziige eines Menschen,
der ihm als der in jeder Hinsicht probate Sozialcharakter des modernen Menschen
erscheint, sind zwei Einschrinkungen zu beachten. Zum einen betont auch er fiir
seinen ,,Versuch“ (ebd.), dass dieser lediglich die Schiiler der gymnasialen Oberstufe
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adressiere, mithin von ,den geistig geschulten, innerlich selbstindigen Menschen®
handele, wihrend fiir Schiiler anderer Schultypen ,,notgedrungen® andere Leitbilder
ausgearbeitet werden miissten (ebd.). Zum anderen riumt er ein, dass die pida-
gogische Ausrichtung auf ein entsprechendes Menschenbild kraftlos bliebe, wiirde
sie den Lehrkriften oktroyiert, zumal diese als Individuen in einer pluralisierten
Gesellschaft unterschiedlichen ,,Denkrichtungen® folgten und daher verschiedenen
metaphysischen Legitimationen anhingen, welche ihm als Fundierung eines pida-
gogisch kraftvollen Menschenbildes unverzichtbar erschienen (ebd., S. 91, S. 94).
Mit diesem Akzent auf die Autonomie der Lehrenden schliefit er seine erziehungs-
theoretischen Reflexionen und macht deutlich, wie er das Dirigieren der Lehrkraft
im Aufsatzunterricht der Oberstufe begreift:

»Hat er sich entschieden, dann wird ihm ein wirklich gezieltes Vorgehen maéglich sein,
denn jetzt kann er die einzelnen Ziige des Menschenbildes, das er herausarbeiten lifit,
auch mit allem dem vertreten, was er als Mensch einzusetzen hat. Er wird sie so heraus-
arbeiten lassen, daf§ er sie zum Gegenstand der dialektischen Synthese (= Losung) macht.
Will er z. B. den Schiiler die beschriebene Art der Bescheidenheit finden lassen, wird er das
Thema stellen: ,Soll man stolz sein auf das, was man ist und kann, oder soll man sich stets
vor Augen halten, wieviel mehr andere sind und kénnen?* — Natiirlich wird er sich dann
auch nicht blof§ in der Aufsatzarbeit um die schrittweise Entfaltung des Weltbildes im
Schiiler miihen, sondern er wird, solange er mit einer Klasse arbeitet und was immer er mit
ihr macht, diesem einen Ziel zustreben. Aber der Aufsatz als unvorbereitete, dem Schiiler
allein {ibertragene Aufgabe wird immer eines der wesentlichsten Stiicke dieser Arbeit sein,
weil er hier den Schiiler dazu ansetzen kann, sozusagen die Gelenkstellen dieses Menschen-
und vielleicht schon Weltbildes in eigener Denkarbeit selbst zu entdecken.” (ebd., S. 94)

B e o | Wie noch zu sehen sein wird, spielen in den

A. Einleitung

B, Hauptteil: Diskugsion der Thesen
I. These

:)) } Argumente zur These

usw.
Uberleitung

II. Gegenthese
;; : Argumente zur Gegenthese
usw.
Uberleitung

111, Lésung
:) } Belege zur Lisung
usw.

C. SchluB

Abb. 3: In: Deutsche Spracherzichung

VII H.1

kritischen Debatten iiber die thematischen Af-
finititen gymnasialer Besinnungsaufsitze sol-
che Verstindnisse dirigierender Erziehung not-
wendig eine Rolle. Allerdings gewdnne man
einen falschen Eindruck der von Bochinger
auf die Praxis ausgehenden Wirkungen,® ver-
engte man seine Einlassungen zur Aufsatzme-
thodik auf die Ebene pidagogischer Letztbe-
griindungen. Dass sich Bochinger 1963 im
Themenband VII des ,Deutschunterrichts® ex-
plizit eines ,Handwerk[s] des Schreibens® an-
nimmt, scheint konkret Anwiirfen geschuldet,
die Karl-Ernst Jeismann ein Jahr zuvor in der-

8 Dass seine und Ulshofers Vorschlige zur Frage der normativen Erziehungswerte des Aufsatzunterrichts
unbeachtet geblieben seien, merke Bochinger selbst enttiuscht an (vgl. Bochinger 1963, S. 64, FN 4).
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selben Zeitschrift vorgetragen hatte. Jeismann, der spiter als streitbarer und wir-
kungsmichtiger Geschichtsdidaktiker hervortreten und von 1978 bis 1984 das
Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchforschung in Braunschweig
leiten sollte, polemisiert in seinem Beitrag ,Zur Themenkritik des Oberstufenauf-
satzes' gegen die Perversionen, die eine Aufsatzmethodik der Rahn-Schule auslése,
gegen ,Entleerung und Formalismus®, ,Monotonie und Uberdruf$* als Folge der
Hegemonie eines Thementyps schulischer Aufsitze (Jeismann 1963, S. 41). Und
er greift massiv den kleinschrittigen und auf Ubung setzenden Lehrgangscharak-
ter an, den Bochingers Bearbeitung der ,Gestaltungslehre® im ,Rahn-Pfleiderer”
Lehrwerk (s.u.) auszeichnet:

»Welchen Schiilertyp ziichten wir, wenn wir Aufsatzerziechung so handhaben? Wir un-
terstiitzen geistige Mediokritit, die Kompromisse fiir Synthesen nimmt und sich damit
beruhigt; die routiniert Gedanken zu manipulieren weif3, ehe tiberhaupt gedacht wurde,
oder einfach brav ein Schema lernt.“ (ebd., S. 38)

Wie angesichts seiner vorliegenden methodischen Hinweise und ihrer Umsetzung
in der ,Spracherziehung® nicht anders zu erwarten, liefert Bochinger in seiner
Replik’? eine Apologie der handwerklichen Grundlagen des Schreibens und
setzt sich gleichsam vom Vorwurf ab, das Handwerkliche zu hypostasieren und
einer Erziehung zu schematischem Schreiben beizutragen. Eine zentrale Analogie
fiir seine Verteidigung handwerklichen Ubens liefert der Geigenunterricht und
dessen Etiiden, die auch fiir den talentierten Violonisten unerlisslich seien, die
aber keineswegs das subjektive Moment der Begabung obsolet machten, sondern
diesem vielmehr die Moglichkeit seiner Entfaltung sicherten (Bochinger 1963,
S. 67). Verbunden mit dieser Rehabilitation des Handwerklichen werden zwei
Aspekte, die das Genre des dialektischen Besinnungsaufsatzes besonders recht-
fertigen sollen. Zum einen ist dies das jugendpsychologische Argument, dass die
Erarbeitung dialektischer Losungen dazu beitrage, altersbedingte ,einseitige Ent-
scheidungen® relativieren zu lernen:

»Indem ihn nun die dialektische Grundform der Darstellung darauf hinweist, daf§ ganz
anderesgeartete einseitige Entscheidungen ebenso méglich sind wie die seine, leitet diese
Grundform ihn an, auch solche Entscheidungen mitzubedenken; und indem sie ihm die
,Ldsung’ vorschreibt, zeigt sie ihm den Weg, auf dem er zu einer Entscheidung finden
kann, die nicht mehr einseitig ist.“ (ebd., S. 69f.)

Liuft diese Legitimation des Genres eindeutig auf jene bildungstheoretische Be-
griindung hinaus, die den Zusammenhang zwischen Menschenbild und Aufsatz-

9 Aufschlussreich scheint mir zu sein, dass Bochinger sich vornehmlich mit Jeismanns Anwiirfen
auseinandersetzt, aber nicht mit den fiir seinen Ansatz eigentlich substantielleren, die Grzesik im
gleichen Themenheft vortrigt. Dessen Kritik wird uns noch beschiftigen (s. u.).
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form ins Licht setzen soll, kann eine zweite Legitimation eindeutig als eine me-
thodische gekennzeichnet werden. Sehr freimiitig riumt Bochinger nimlich ein,
dass der Besinnungsaufsatz eine Schulpflanze sei, die im Alltag ,,so nur selten vor-
kommt* (ebd., S. 68). An dieser Schulgattung seien aber bestimmte Formen des
Schreibens mit geringem Aufwand und am einfachsten zu lernen und zu iiben.
Spricht fiir die Erlernbarkeit die starke Schematik des Genres, ist indes, wie so oft,
schnell der Einwand aufgerufen, dass solch ein Schreibtraining zu einem Schema-
tismus fithre. Bochinger riumt diese Gefahr grundsitzlich ein und schligt prag-
matisch vor, die rein schematische Reproduktion des Gelernten mit der ,,Note 4°
zu quittieren (ebd., S. 72). Zudem verweist er darauf, dass das Selbstbewusstsein
des Schreibenden, das nétig sei, um zu eigenen Aussagen zu gelangen, von der Be-
herrschung des Handwerklichen abhinge. Dessen ,,Aussagefreudigkeit” entziinde
sich erst in der Konfrontation mit einer Aufgabe und insbesondere dann, wenn
der Schreibende das Gefiihl habe, sie aufgrund seines handwerklichen Kénnens
bewiltigen zu kdnnen.

Worauf zielen nun die aufsaczmethodischen Ratschlige, die Bochinger den
Lehrkriften erteilt, um mit dem dialektischen Besinnungsaufsatz eine Form zu
etablieren, die den Lernenden ein Training geeigneter Etiiden erlaubt? Geringe
Schwierigkeiten scheinen in methodischer Hinsicht die Grundpline des Genres
zu machen, die Bochinger in eine strenge thetische und eine lebendigere, cher
diskursive Form unterteilt. Wihrend in der thetischen Form nach einer Ein-
leitung erst die Argumente der ersten These abgearbeitet werden sollen, bevor
nach der zweiten These die sie stiitzenden Argumente ausgefithrt werden, wird
in der anspruchsvolleren zweiten Variante nach einer Gegeniiberstellung der sich
widerstreitenden Thesen (Pro & Contra) von Argument zu Gegenargument wie
in einem (idealen) Streitgesprich gesprungen, bevor wie in der ersten Variante
eine Losung angesteuert wird, die wichtige Aspekte von These und Gegenthese
in eine Balance bringen soll, was ihr den Titel einer Synthese eintrigt.’ Im Un-
terricht oder bei den Etiiden zu diesen Formen komme es unter anderem darauf
an, Textmuster fiir die einzelnen Teile und ihre Ubergiinge kennenzulernen und
zu erproben, wobei ein besonderes Augenmerk auf die Qualitit von Argumenten,
ihren Abstraktionsgrad und die Distinktion zwischen Argumenten und Beispielen
gelegt werden solle. Beide Grundpline verlangen dem Schreibenden zudem ab,
den von beiden Thesen erfassten Zusammenhang als einen ganzen wahrzuneh-
men, den die Losung als solchen zu bearbeiten habe. Die Schreibenden miissten
folglich davon abgebracht werden, eine der beiden These als ihre Meinung zu
identifizieren und in der Losung dominieren zu lassen:

10 Bochinger betont an verschiedenen Stellen, dass es trotz der durch die Bezeichnungen nahegeleg-
ten Assoziationen nicht darum gehe, in Hegels Philosophie einzufiihren.
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»Es geht iiberhaupt nicht um Meinungen und persénliche Wahl. Sondern es handelt sich
darum, eine komplizierte Sache iiberzeugend so darzustellen, daf§ das in ihr angelegte
Problem durch diese Darstellung seiner Lésung zugetrieben wird. [...] Weil [...] die
Argumentation zu beiden Thesen im Grunde eins ist, weil sie nur verschiedene Seiten
der einen Sache aufzeigt, ist von der Sache her, Einseitigkeit und Widerspriichlichkeit
ausgeschlossen. (Darauf, daf§ sie sich in der Praxis nur durch Ubung ausschlieflen lassen,
wird noch zuriickzukommen sein).“ (Bochinger 1961, S. 20)

Die Wahrnehmung der Aufgabe als ,komplizierte Sache® setzt neben der Ubung
auch voraus, dass Thematik und Aufgabenformat einerseits Klarheit tiber die zu
traktierende antithetische Konstellation verschaffen, andererseits aber auch eine
hinreichende Offenheit der Entscheidungsfindung signalisieren. Ebendies scheint
kein kleines Problem zu sein, wie Bochingers Reflexionen zur Themenwahl de-
monstrieren. Diverse Strukturen kurrenter Themenstellungen wie zum Beispiel
das Zitat als Aufgabenstellung werden diskutiert und verworfen, um letztlich die
Ausrichtung auf eine , dialektische Wertfrage® als geeignetste Form herauszustel-
len. Bochinger kniipft durchaus an Rahn an, wenn er die Wertfrage als eine Frage
definiert, ,die zu einer Entscheidung auffordert, diese Entscheidung aber nicht
auf privatsubjektiver Basis zuldfit, sondern allgemeinverbindlich verlangt (ebd.,
S. 55). Das Attribut dialektisch solle der Frage indes nur zufallen, wenn ihre Lo-
sung die Produktivitit des Schreibenden erzwinge. Ausgeschlossen werden sollen
damit Entscheidungsfragen, die a priori bzw. vor dem besinnenden Schreibpro-
zess schon entschieden sein konnen. Dies konnte zum Beispiel der Fall sein, wenn
sich die alternativen Thesen als Bewertungen der Sache deutlich ausschlieflen und
nicht zwei (respektable oder nicht zu ignorierende) Seiten einer umfassenden Be-
urteilung der Sache umfassen. Doch auch im letzten Fall reichte es nicht aus, die
antithetische Konstellation einer Wertfrage zu formulieren, wenn diese Konstella-
tion ,keine die beiden Thesen umgreifende Lésung erlaubt® und die Bearbeitung
der Aufgabe sich als ,ausweglos® herausstellt (ebd., S. 65).

Die Priferenz fiir eine dialektische Wertfrage dieses Zuschnitts impliziert fiir die
Lehrkraft erhebliche Aufwinde. Schnell zeigt sich nidmlich, dass viele der ,handels-
tiblichen® Aufgabenstellungen fiir Betrachtungen, Erorterungen oder Problem- und
Besinnungsaufsitze sich nicht auf die Struktur einer in diesem Sinn funktionie-
renden dialektischen Frage zuriickfithren lassen. Betrachtet man beispielsweise die
Sammlung, die Ulshofer 1965 fiir ,Themen der Reifeprifungsaufsitze 1958-1964°
vorlegte, zeigt sich rasch, dass das Gros der Aufgaben den Anspriichen Bochingers
nicht einmal im Ansatz entspricht. Auch bei den nichtliterarischen Themen domi-
nieren Aufgaben, die Bochinger wohl eher der Facharbeit bzw. dem Fachaufsatz zu-
gewiesen hitte (Bochinger 1961, S. 86ff.). Selbst wenn man wie Rahn grofiziigiger
verfithre und jede Bearbeitung einer ,, Wertfrage® als Besinnungsaufsatz fasste, konn-
te man die meisten Aufgabenstellungen nicht einem Besinnungsgenre zurechnen,
da sie eher auf die Kldrung eines Sachverhalts hin angelegt sind — ganz zu schweigen
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von der groflen Palette der nicht nur bei Bochinger inkriminierten Zitatthemen
(ebd., S. 43fF)" wie: ,,,Frage nicht, was dein Land fiir dich tun kann, frage, was du
fiir dein Land tun kannst' (John E Kennedy)“ (Rheinland-Pfalz 1964). Und auch
dezidiert als ,, Besinnungsthemen® gruppierte Aufgaben verweisen grofStenteils nicht
Entscheidungs- oder Wertfragen, zum Beispiel ,Mauer — Briicke — Turm. Gegen-
stand und Sinnbild“ (Berlin). Bochinger ist angesichts dieser Situation in seiner
Monographie zum dialektischen Besinnungsaufsatz sehr daran gelegen, Lehrkrifte
fiir die aufwindige Entwicklung geeigneter ,,dialektischer Wertfragen® zu motivie-
ren und instruieren. Mit Blick auf das dem Genre zugesprochene Produktivititspo-
tential geben seine methodischen Anregungen hierbei zu erkennen, dass sich dieses
Potential erst im Zuge einer eigenen Argumentationsentfaltung taxieren lisst. Dem
Postulat, die Aufgabenstellung gut zu bedenken, diirfte demnach idealiter die Praxis
entsprechen, den avisierten Aufsatz probeweise selbst zu skizzieren.

Da die produktive Leistung des Schreibenden gerade das sein soll, was den Be-
sinnungsaufsatz aus den Gefilden der alten Aufsatzerzichung heraushebt und die
Rede von einer Synthese aus alten und reformerischen Schreibpraktiken rechtfer-
tigen soll, kommt der Auseinandersetzung mit einem verbreiteten Monitum gro-
e Bedeutung zu. Dieses Monitum lautet, dass die dem Schreibenden abgeforder-
te Auseinandersetzung mit allgemeinen Weltfragen zum Phrasendreschen verleite,
da er sich tiber etwas gewichtig auszulassen habe, das nicht in seinem Erfahrungs-
horizont liege. Ebendiesen Zusammenhang bestreitet Bochinger mit dem Verweis
auf einen ,psychologischen Zwang der Situation®: ,Nicht deshalb, weil jemand
zu einem allgemeinen, nicht personlich gefafiten Gegenstand, zu dem er keine
Bezichung hat, schreiben soll, sondern weil er gezwungen ist, etwas zu schreiben,
was nicht seine Uberzeugung ist, fabriziert er Phrasen.” (Bochinger 1961, S. 71)
Ebendiesem Zwang sicht er Schreibende ausgesetzt, denen die Preisgabe per-
sonlicher Bekenntnisse aufgegeben wird. Dem kontrollierenden Zugriff auf die
Gesinnung entziche man sich mit dem reproduktiven Riickgriff auf die Phrase,
und mithin gehe die Rechnung nicht auf, dass die Adressierung persénlicher Er-
fahrungen einem phraseologischen Schreiben zuwiderlaufe. Mit dieser Distan-
zierung von der Identifikation des Besinnungs- als Gesinnungsaufsatz verbindet
Bochinger zudem die These, dass das Verlangen nach einem héchstpersonlichen
Ausdruck einer expressionistischen Vergangenheit zuzurechnen sei, in die er auch
Walter Schénbrunns Weckungsdidaktik mit ihrem Postulat einreiht, jeder Aufsatz
miisse ein Bekenntnisaufsatz sein: ,, Warum sollen wir denn auch den Schiiler zu
der irrigen Auffassung verleiten, als sei an seiner privat-persénlichen Meinung zu
einer Frage so viel gelegen?® (ebd., S. 72)

11 Vgl.z.B. die Empfehlungen des Schulkollegiums Diisseldorf zum deutschen Reifepriifungsaufsatz
1961: ,Hiufig wird das Problemthema in Form eines Zitates gestellt. Davor ist eindringlich zu warnen.
Aufler der Gefahr der unklaren Themenstellung [...] besteht die Gefahr der Mif3deutung, wenn man

einen Einzelsatz aus seinem Zusammenhang herausldst und absolut setzt.” (vgl. Ulshéfer 1965, S. 21).
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a) Priifen Sie die folgenden Schliisselfragen zu einem Thema, das eine sachlich
begriindete Bewertung eines Tatbestandes verlangt:

Ist es berechtigt, wenn die meisten Menschen so grofles Gewicht auf Wahl und
Ausgestaltung ihrer Wohnung legen ?

(1) Was verlangt das Thema von mir? Eine allgemeine Beurteilung der
Frage, ob es berechtigt ist, groles Gewicht auf Wahl und Ausgestaltung
der Wohnung zu legen, d. h., ich mufl meine Entscheidung begriinden.

(2) Was heiflt: Wahl der Wohnung ?

Was heilit: Ausgestaltung der Wohnung ?
Was heifit: groles Gewicht auf die Wahl der Wohnung legen ?
Was heiflt: groles Gewicht auf die Ausgestaltung der Wohnung legen ?

(3) Was fiir Gesichtspunkte bei der Wahl der Wohnung gibt es ?

Was fiir Gesichtspunkte bei der Ausgestaltung der Wohnung gibt es ?

(4) Welche Haltungen zur Themafrage sind moglich ?

(5) Was spricht fiir, was gegen diese Haltungen ?

Versuchen Sie, sich nach diesem Beispiel ein Schema von 5 Schliisselfragen zu-
sammenazustellen, das sich auf jedes Thema anwenden lift, in dem eine sachlich
begriindete Bewertung eines Tatbestandes verlangt wird. Welchen Sinn hat die
erste Frage ?

Abb. 4: ,Stoffsammlung und Ordnung der Gedanken®. In: Deutsche Spracherzichung VII Bd. 1

Sachlichkeit und ,Sachdisziplin® sind nicht nur Attribute, die dem modernen
Menschenbild Bochingers eignen und deshalb Erziehungsziele darstellen, sie
scheinen ihm nachgerade auch Bedingung dafiir zu sein, dass es im schulischen
Schreiben zu einer ,inneren Beteiligung des Schreibers an dem, was er schreibt®
(ebd.), komme. Vollziecht man diese Argumentation nach, bleibt aber dennoch
die Frage, wie die Jugendlichen tiber etwas schreiben sollen, was sich ihren Kennt-
nissen und Erfahrungen entzieht. Bochinger verweist in diesem Zusammenhang
auf eine ansehnliche Zahl aufsatzmethodischer Kommentare, die, angefangen
mit Rahn (1938), darauf insistieren, dass das Thema des Aufsatzes im Unterricht
vorbereitet sein miisse, etwa durch sachliche Vorklirungen, Wortfeldarbeit oder
andere Formen der Einstimmung. Auch dem widerspricht allerdings Bochinger,
wiederum in der Sorge, dass unterrichtlich vermittelte Muster die Produktivicit
der Schiiler*innen hemmten. Statt einer stofflichen Vorbereitung setzt er neben
der Orientierung auf ein iberfachliches Schulwissen der Oberschiiler*innen dar-
auf, einer Anregung Ulshéfers folgend, mit sogenannten ,Sachfragen® Schemata
zu Uben, die die Erschliefung zu klirender und zu bewertender Sachverhalte er-
lauben. Mit diesen Sachfragen soll wihrend der ,Stoffsammlung® ein Bewusst-
sein textstrategisch zentraler Begriffe und ihres funktionalen Zusammenhangs im
Rahmen des Aufsatzthemas hergestellt werden — eine Praxis, die sich wie andere
Arbeitsschritte auch isoliert iiben lisst und die zu Klarheit und Konzentration
der schriftlichen Gedankenfithrung beitragen soll. Im Lehrbuch werden solche
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Sach- als Schliisselfragen eingefiihrt und von den Lernenden erarbeitet, wie das
Beispiel aus der Spracherziehung zeigt. Eine propideutische Bedeutung wird zu-
dem vorbereiteten Diskussions- und Debattierstunden zugesprochen, da der Ge-
sprichscharakter und der tiberzeugende Vortrag von Sachargumenten zur Klirung
einer gemeinsamen Streitfrage mit Praktiken des dialektischen Besinnungsaufsat-
zes konveniere.

Diese Diskussionen geben wie die Themensetzungen der Aufsitze der Lehrkraft
zudem die Maglichkeit, die Lernenden durch die bedachte Wahl thematischer
Impulse unbemerke in sein ,Sinngefiige von Lebenswerten® einzufiihren: ,Je
mehr in der Stille die Sache sich vollzieht, desto mehr Aussicht auf bleibenden Er-
folg hat sie“ (Bochinger 1961, S. 89). Da es den Lernenden so erscheinen miisse,
als seien sie selbst es, die besagtes Sinngefiige aufbauten, wire erliuternd hinzu-
zufiigen. Was wahrscheinlich die Attraktivitit der aufsatzmethodischen Arbeiten
Bochingers ausgemacht hat, war aber weniger diese Dirigentenpidagogik als viel-
mehr der Lehrgangscharakter, der die Monographie fiir die Lehrenden und das
Unterrichtswerk fiir die Lernenden auszeichnet. Wihrend die Monographie in
einem umfangreichen ,Praktischen Teil Pline fiir den Aufbau oder zumindest die
Losungsteile dialektischer Besinnungsaufsitze zu 150 unterschiedlichen Themen
liefert, enthilt das Unterrichtswerk neben knappen Instruktionen eine Vielzahl
von Angeboten zur selbstindigen Vertiefung und insbesondere Ubungen zu den
Teilschritten unterschiedlicher Aufsatzformate. Hierbei handelt es sich zum Bei-
spiel um Gliederungsaufgaben, um Aufgaben zu Argumenten und illustrierenden
Beispielen, zu den Ubergangspassagen und zur Generierung der ,Lésung®, die auf
der Basis antithetisch organisierter Argumente gebildet werden soll (siche Abb. 5).

@ Geben Sie die Losung zu der folgenden abgekiirsten Diskussion:

Ist der Familienspaziergang am Sonntagnachmittag ein guter Brauch, oder
sollte man ihn abschaffen ?

I. These: Er ist ein guter Brauch.

Der Sonntagnachmittag ist meist die einzige Zeit in der Woche, zu der alle
Familienglieder fiireinander frei sind. Der gemeinsame Spaziergang ist eine
gemeinsame Unternehmung, die diesem Fiireinander-Dasein Gestalt gibt.

Man geht heute sowieso viel zu wenig spazieren. Ein Spaziergang entspannt
und erfrischt alle.

Auf dem gemeinsamen Spaziergang konnen die Eltern ihren Kindern vieles
zeigen, was sie sonst nicht zu sehen bekommen. Dieses gemeinsam Erlebte
verbindet.

Der gemeinsame Spaziergang erhilt die Eltern jung.

Abb. 5: In: Deutsche Spracherziehung VII, H 1, S. 14
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II. Gegenthese: Man sollte ihn abschaffen.

Es gibt kaum etwas SpieBbiirgerlicheres als den iiblichen Sonntagnachmittags-
spaziergang. Er ist spieBbiirgerlich, weil er ein Zeichen dafiir ist, da3 einem
nichts Besseres einfillt.

Oft ist dieser Spaziergang eine furchtbar erzwungene Geschichte. Die Kinder
wollen viel lieber mit Gleichaltrigen fort, weil es dort nicht so steif zugeht.

Oft ist er nur Ausdruck der Tatsache, dal man nichts miteinander anzufangen
weill. Um nicht zu zeigen, da man sich aneinander langweilt, geht man
spazieren.

Abb. 5: In: Deutsche Spracherziehung VII, H 1, S. 14 (Fortsetzung)

Dass beide Binde Bochingers reichhaltig mit Beispielen ausgestattet sind, ist trotz
des erwartbaren Hinweises, dass man hier ,nichts Endgiiltiges und Erschépfen-
des“ (Bochinger 1961, S. 113) suchen solle, wie stets in solchen Fillen, von zwie-
spiltiger Wirkung. Einerseits stellt das Angebot von Musterthemen und -plinen
einen nicht zu unterschitzenden Service fiir die Praktiker*innen dar, die wie in
einem Warenkatalog Passendes auswihlen kénnen und mit dem Thema auch den
konkreten Erwartungshorizont des Experten geliefert bekommen. Andererseits
erweist sich die Emission konkreter Beispiele aber als hochgradig riskant, bieten
diese doch die Moglichkeit, die Konsistenz des theoretischen Modells kritisch zu
priifen.

4.3 Bewahrende Skepsis; Bochingers Genre in der Diskussion der friithen
1960er Jahre

Genau dies geschieht, wie bereits angedeutet, im 1962 erschienenen ,Der
Deutschunterricht’-Themenheft zur Aufsatzerziehung in einer filigranen Kritik
Jurgen Grzesiks. Wie dem im selben Heft gegen Rahn und Bochinger argumen-
tierenden Karl-Ernst Jeismann steht 1962 auch Grzesik noch eine akademische
Karriere bevor. 1965 wird er als Studienrat an die Universitit zu Kéln abgeordnet
werden, wo er sich 1973 habilitieren und eine Professur fiir Unterrichts- und
Curriculumtheorie innehaben wird. In der Deutschdidaktik wird er insbeson-
dere in den 1990er und 2000er Jahren durch seine kognitionspsychologischen
Arbeiten zum Textverstehen zu einer wichtigen Referenzgrofie werden. Wie Jeis-
mann widmet sich auch Grzesik Fragen der Themenfindung fiir dialektische Be-
sinnungsaufsitze. Anders als dieser nimmt er sich allerdings der systematischen
Anspriiche an, die Bochinger mit seiner Weiterentwicklung des Rahnschen Gen-
res verbindet. Dass er dabei mit leichter Hand zu zeigen vermag, dass sie philo-
sophischen Implikationen des Dialektik-Begriffs von der Aufsatzmethodik nicht
umgesetzt werden konnen, diirfte das Bochinger-Lager nicht so sehr irritieren, da
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Bochinger selbst einrdumt, diese Kontexte nicht bedienen zu wollen.!? Gravieren-
der ist die Auseinandersetzung mit dem Konstruke der konstitutiven Wertfrage,
das fiir Bochingers Genrebestimmungen und fiir die Praxis probater Themen-
stellungen schliefilich eine gravierende Rolle spielt. Unter anderem Beispiel des
immer wieder herangezogenen Themas ,Ist die Arbeit Segen oder Fluch?“" kann
Grzesik geltend machen, dass die Vorstellung Bochingers, eine Wertfrage kénne
mit einem allgemeingiiltigen Werturteil beurteilt werden, nicht zu rechtfertigen
ist. Wird die Ausgangsfrage tatsichlich als Wertfrage zu einer entsprechenden
Stellungnahme heruntergebrochen, bestehe die avisierte Lésung zumeist in ei-
ner personlichen Wertschitzung, die nur als allgemein giiltige vorgetragen werde
und die dabei von einem Wert- in ein Seinsurteil umformuliert werde: ,Es gibt
eben in der Praxis keine einzige, objektiv richtige Antwort auf eine Wertfrage,
wie Bochinger es annimmt* (Grzesik 1962, S. 25), zumal die Alternative zu ei-
ner personlichen auch keine allgemeine Entscheidung sein kénne. Im Grundsatz
ladiert diese Feststellung dann auch die in Verbindung mit der Losung gehegten
Erwartungen an einen synthetischen, nimlich die Geltungen von These und An-
tithese respektierenden Schluss, da sich nicht kategorisch ausschliefSen ldsst, dass
auch eine Entscheidung, die die These oder Antithese vollstindig zuriickweist,
legitim sein kann: ,Selbst wenn Bochinger recht hitte, daf§ im aristotelischen Sin-
ne die rechte Wertung die Mitte zu suchen habe, kénnen wir an diesem Maf3-
stab nicht die Richtigkeit einer Schiilerantwort messen, wenn wir uns nicht dem
berechtigten Verdacht einer Gesinnungsdiktatur aussetzen wollen® (ebd., S. 26).
Ob sich tatsichlich von einer Gesinnungsdiktatur sprechen lisst, sei dahingestellt;
viel spricht jedenfalls dafiir, dass die Orientierung auf Entscheidungen, die eine
ausgleichende Note zeigen, sich mit der Zeit auf institutionelle Vorstellungen so-
zialer Erwiinschtheit auswirken, wenn es um die Demonstration von Besinnung
oder eines Reflexionsurteils geht. War hier weiter oben konstatiert worden, dass
Bochingers Anspriiche an dialektische Wertfragen so formuliert sind, dass sie
nur wenigen der bekannten Aufsatzthemen in Abiturarbeiten entsprechen, zeigt
Grzesiks Untersuchung, dass etwa der folgende Themenvorschlag Bochingers ein
Seins- und kein Werturteil impliziert: ,Ist kiinstlerisches Schaffen Sache ernster
Arbeit oder Frucht besonderer Begabung?“ Reflektiert man die von der Losung
erwarteten Geltungsanspriiche, zeigt sich in der Tat, dass es sich hierbei nicht um

12 Vgl.z.B. das Vorwort zur zweiten Auflage (Bochinger 1961).

13 Dass die Themenformulierung selbst formallogisch nicht einer Wertungsfrage entspricht, da sie
zumindest nicht eindeutig als persénlich zu entscheidende Wertfrage formuliert ist (vgl. Grze-
sik 1962, S. 25), ist gegebenenfalls nicht so bedeutsam, wenn man unterstellt, dass routinierte
Schiiler*innen die Frage immer schon iibersetzen in: ,Sehen Sie (persénlich) in der Arbeit Fluch
oder Segen?“. Ahnliches wird ja auch bei Geschmacksurteilen prozediert, wenn die Aufgerung ei-
nes Betrachters, dass er etwas schon finde, in das Verstindnis iibersetzt wird, dass dem Betrachter
das Betrachtete gefalle oder er es als schon empfinde oder indem aus einem ,,Das schmeckt gut*
ein ,Das schmeckt ihm gut* wird usw.
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ein Problem der Formulierung handelt. Strafverschirfend tritt hinzu, dass auch
die gewiinschte Seinsaussage nicht dialektischer Natur ist, sondern darauf setzt,
dass kiinstlerisches Schaffen sowohl als Sache ernster Arbeit als auch als Frucht
besonderer Begabung erkannt wird, dass demnach lediglich das oder der Entschei-
dungsfrage in der Losung in ein und transformiert wird (ebd., S. 33).

Im Ergebnis seiner Kritik an Bochingers methodischen Darlegungen steht erneut
keine fundamentale Absage an das Genre. Vielmehr konzediert Grzesik, dass der
schroffen Polarisierung zweier Werturteile die Funktion zufallen kann, den Ler-
nenden zu helfen, sich in die gefragte Problematik ,hineinzufinden (ebd., S. 31),
sofern der Charakter von Wertfragen so verstanden wird, dass die Losungen offen
bleiben und dass sich die Lésungswege auf den ,, Wissens- und Erfahrungshorizont
sowie die Person des Schiilers (und nicht die Allgemeinheit) bezichen (ebd., S. 32).
Diskussionsbeitrige wie die Jeismanns und Grzesiks zeigen, dass die Doktrinen
von Rahn und Bochinger im Spektrum von Ulshéfers Zeitschrift ,Der Deutsch-
unterricht’ eine gewichtige Rolle spielen, geben aber ebenso deutlich zu erkennen,
dass deren Aufsatzlehre keineswegs unkritisiert geblieben ist. Eher dominieren
eine Skepsis gegeniiber einem Konigsweg der Aufsatzerzichung und das Verlan-
gen, den Raum fiir alternative Genres und fiir Varianten des Besinnungsaufsatzes
aufzuhalten. Hilt man sich die folgende Formulierung der Arbeitsgemeinschaft
Deutsche Hohere Schule aus einer Denkschrift vor Augen, die immerhin vom
Deutschen Germanistenverband und vom Deutschen Philologenverband mitun-
terzeichnet wurde, wird man diese Pluralitit und Bereitschaft zu ernsthafter Kritik
betonen miissen:

»Die Erziehung zum Schreiben umfafft mehr als nur die Anleitung zum rechten Ge-
brauch der Formen der schriftlichen Auflerung. Sie wendet sich immer an den Person-
kern; sie schult das Denken und das Ausdruckvermégen im Bereich des Humanen und
weckt das Gefiihl der Verantwortung vor der Sprache und den Sinn der Wahrhaftigkeit
und SachgemifSheit. Schreibzucht ist Denkzucht und Willenszucht. (Arbeitsgemein-
schaft Deutsche Hohere Schule 1958, S. 32)

Im stofflichen Bildungsplan fiir die Oberstufe im Fach Deutsch heif3t es in der-
selben Denkschrift: ,Festigung der Stilformen des Besinnungsaufsatzes und des
Stimmungsbildes. Der Aufsatz steht im Dienste der Klirung des Weltbildes:
Grundbegriffe des sittlichen und gesellschaftlichen Lebens und der isthetischen
Wertung werden erértert. (ebd., S. 69)

Was hier — insbesondere in der triadischen Beschwérung einer Zucht — recht ka-
tegorisch daherkommt, suggeriert einen stabilen Zusammenhang von Erziehung,
Aufsatzgenre und Weltbild, der sich in den methodischen Einlassungen der publi-
zierenden Gymnasiallehrer so nicht finden lisst. Dies gilt auch fiir Bochinger, des-
sen praktische Wirkung dank des Lehrgangs in der ,Deutschen Spracherziehung’
iiber seinen Tod hinaus nicht zu unterschitzen ist, bedenkt man seine Versuche,
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Ulshéfers lebenskundliche Aufsatzerziehung mit einer rettenden Kritik auf zeitge-
mifSere Beine zu stellen. Zwar iiberleben seine Basisschemata als Pro & Contra-
Ansatz bis in die heutige Schulgegenwart, da sie sich offenkundig tatsichlich als
so lern- und handhabbar erweisen. In dieser Hinsicht scheint seine Apologie des
Handwerklichen zu greifen: Wer das einfache Pro & Contra-Schema kennt und
von der Erwartung an ausgleichende Formeln in der Synthese weif3, wird sich vor
dem leeren Blatt nicht so schnell rettungslos verloren sehen.'* Ob Lehrkrifte und
Schiiler*innen dann tatsichlich Wert-, Geschmacks- und Sachfragen auseinan-
derhalten und ob dabei dem stummen Plan gefolgt wird, der auf ein modernes
Menschenbild zielt, steht allerdings auf einem ganz anderen Blatt.

5 1968ff.: Kritik am Gesinnungsaufsatz

In einem urspriinglich 1968 in der Westberliner Zeitschrift ,alternative’ erschie-
nenen Beitrag fasst Martin Berg das Grundkonzept Bochingers recht biindig zu-
sammen:

»Das ,dialektische’ an der Aufgabenstellung ist dies: Zwei Standpunkte, die einander
widersprechen oder sich ausschliefSen, erfassen nur ein Stiick der Wirklichkeit, die Wahr-
heit liegt in der Mitte. Aus der ,Zusammenschau® wird der ,die ganze Wirklichkeit um-
spannende Begriff' gefunden. Die neue Formulierung hat dann unbedingte Giiltigkeit.
,Lésungen’ zu finden wird also zur Aufgabe des Schiilers gemacht: die Kunst des Lehrers
besteht darin, ,dialektische’ Themen zu finden, durch die der Schiiler genstigt werden
kann, ,ein Stiick Welt in Gebrauch zu nehmen‘. Die Gebrauchsanweisung fiir die ,Welt',
so wird man folgern kénnen, ist auf die beiden sprachlichen Formeln ,sowohl — als auch’,
,weder — noch’ zu bringen.“ (Berg 1970, S. 195)

Die Biindigkeit hat ihren Preis: Gewiss intervenierte Bochinger, da er, anders als
hier zusammengefasst, gerade Wert darauf gelegt hat, dass die antithetischen Aus-
gangspunkete sich ,nur bei oberflichlicher Betrachtung® ausschlossen (Bochinger

14 Zu den Kritikern Bochingers gehért auch Andreas Pauldrach mit seiner meines Erachtens zu we-
nig beachteten Dissertationsschrift von 1976: Deutschlehrplan und Fachdidaktik — Darstellung
und Kiritik des gymnasialen Deutschunterrichts nach 1945. Wie andere auch zerlegt Pauldrach
Bochingers Dialektik-Anleihen, um dann zu notieren: ,Was Dialektik mit der Komplexitit einer
Sache zu schaffen hat [...], verschweigt der Autor allerdings, was er dagegen dufert, verrit, daf§
die Erklirung der Phinomene, die er behandeln will, sein Problem auf jeden Fall nicht ist. Ihm
geht es vielmehr darum, nicht die Richtigkeit, sondern allein die Niitzlichkeit, Zweckmifigkeit
der von ihm bevorzugten Aufsatzform nachzuweisen® (Pauldrach 1979, S. 268). So nachvollzieh-
bar diese Charakterisierung erscheint, ist doch auch aufschlussreich, dass die Kritik die Frage der
»Richtigkeit* einer ,Aufsatzform® gegeniiber der ,Niitzlichkeit* priorisiert, was wiederum impli-
ziert, dass Nutzen und Richtigkeit der Form zwei kategorial verschiedene Kriterien sind. Auch
wenn man unterstellen darf, dass Pauldrach nicht die Richtigkeit einer Form, sondern die ihrer
Ableitung im Blick hat, wird man festhalten miissen, dass in solcher Kritik Niitzlichkeitsfragen
hintangestellt werden — eine Primisse, die in der Praxis auf wenig Verstindnis stoffen diirfte.
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1961, S. 56). Gliicklich wire er wohl auch kaum mit der Identifikation von Lo-
sung und Begriff, und wahrscheinlich wiese er seine Leser*innen auch darauf hin,
dass er mit Bedacht erwihnt habe, dass seine beispielhaften Losungen eben keine
von unbedingter Giiltigkeit (,nichts Endgiiltiges oder Erschopfendes® seien (ebd.,
S. 113)). Fiir die Rezeption der Kritik Martin Bergs, die zusammen mit Rolf Gut-
tes kritischer Sichtung deutscher Reifepriifungsthemen in der wirkungsmich-
tigsten ,Bestandsaufnahme Deutschunterricht® das schulische Schreiben in den
Fokus nimmt, diirften solche Diskrepanzen nicht ausschlaggebend gewesen sein.
Entscheidend ist wohl bei beiden Beitrigen die Auflistung vorgeschlagener oder
empirischer Aufsatzthemen, die offensichtlich beim avisierten Publikum fiir sich
sprechen. Jedenfalls beldsst es Berg zum Schluss seines Beitrags mit einem unkom-
mentierten Abdruck von Ausziigen aus Bochingers methodischem Teil. Studiert
man seinen gesamten Beitrag, stof$t man auf eine ganze Reihe kritischer Topoi, die
aber nicht leicht in einen konsistenten Zusammenhang zu riicken sind. Dies ist
zunichst einer kursorischen Referenz auf ,die Sprachtheorie oder ,,den Sprach-
begriff* geschuldet. Dabei gilt die Unterstellung, dass im Deutschunterricht ein
wdichterischer Sprachbegriff obwalte, der, einseitig und unreflektiert, die Welt auf
irrationale Weise spiegeln solle (Berg 1970, S. 188f.) bzw. selbst irrational, da an
Dichtung orientiert, sei (ebd., S. 200). Davon abgesetzt wird als wissenschaftlich
ein Sprachbegriff, der Sprache als soziales Kommunikationsmittel begreift. Wih-
rend nach diesem Verstindnis das Verhiltnis von Sprache und Individuum ein ge-
sellschaftlich vermitteltes sei, suggeriere der didaktisch dominante Sprachbegriff,
dass Sprache dem Individuum einen unmittelbaren Zugang zur Welt eroffne. Was
das fiir den Besinnungsaufsatz bedeuten soll, ist nicht eindeutig auszumachen,
zumal der Sprachaspekt schulischen Schreibens noch in anderer Hinsicht in An-
schlag gebracht wird: So wird einerseits von einer ,,Zertriimmerung sprachlicher
Komplexe“ durch die Verpflichtung auf willkiirliche Stilformen gesprochen (ebd.,
S. 192), dann davon, dass die Variabilitit dieser Formen durch die Konzentration
auf die Aufsatzformen konterkariert werde zugunsten einer Anpassung an Muster.
Dabei schwingt mit, dass die Sprachlichkeit der Aufsitze von der auflerschulischen
Sprachpraxis weit entfernt sei. Belastet wird das Sprachkonzept zudem mit einem
anderen Dualismus, der den Unterscheidungen Marthalers (s. 0.) folgt: die , Tren-
nung in Sachlichkeit und Personlichkeit®, wobei der Schiiler lerne, dass das Per-
sonliche praktisch folgenlos bleibe, sofern man keinen Geniestatus besitze (ebd.).
Inwieweit diese Ausrichtung die starke These fundiert, dass ,soziale Verhiltnisse
[...] innen entschieden (ebd.) wiirden, wird nicht ganz klar, auch nicht die These
von einer musischen Uberhohung. Referentiell nachvollziehbarer wird die Dar-
stellung, wenn sie sich direkt auf Bochinger und Rahn bezicht. Hier stoft sich
Berg zunichst an der Option fiir Wertfragen, tibersicht dabei aber, dass ebendiese
Ausrichtung die Dichotomie von Persénlichem und Sachlichem iiberwinden soll,
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und unterstellt unstimmig, dass Rahn und Bochinger Sachfragen vermeiden wol-
len. Ebendiese sollen bei Bochinger ja in den Facharbeiten traktiert werden. Eine
immanente Kritik am Faible fiir die Wertfragen, wie sie Grzesik vorgetragen hat,
entgeht Bergs Abrechnung, die zudem nicht beriicksichtigt, dass Bochingers Ge-
staltungslehrgang in der ,Deutschen Spracherzichung® durchaus auch andere Auf-
satzformen adaptiert. Dessen Fokus auf der dialektischen als der am leichtesten
zu beherrschenden Form wird hingegen vornehmlich als Freiheitseinschrinkung
gewiirdigt. Wird zunichst die ,Unverbindlichkeit“ von Bochingers Lésungen als
lediglich deklarierte Freiheit etikettiert (ebd., S. 195), gilt das Augenmerk dann
den erzichungstheoretischen Zuschreibungen, wobei die Differenz zwischen Uls-
héfer und Bochinger trotz der expliziten Auseinandersetzung in der Monographie
zum Besinnungsaufsatz eingeebnet wird. Stattdessen wird die, zugegeben wenig
klare, Rede von einem ,Sinngefiige“ mehr oder weniger mit der Verpflichtung
auf ein ,Weltbild“ identifiziert (was Bochinger ja eben nicht intendieren will).
Diese Amalgamierung erlaubt Berg dann aber die wiederum starke These, die
Methoden des Aufsatzunterrichts beférderten den ,Aufbau einer formierten Ge-
sellschaft“ (ebd., S. 196) — und zwar so, dass der Schiiler nicht merken solle, wie
er dirigiert wird. Lisst sich in diesem Punke zweifellos Bochingers Argumentation
wiedererkennen, gilt dies auch fiir den Elitarismus, den dessen ideales Menschen-
bild mit Blick auf die Elitebildung der gymnasialen Oberstufe durchaus prigt.
Symptomatisch fiir die linke Kritik der spiten sechziger Jahre scheint mir indes
zu sein, dass die sprachliche Pro- oder auch Reproduktivitit, die dem Besinnungs-
aufsatz eigen sein soll, mit einem ,herrschenden Sprachgebrauch® in Verbindung
gebracht wird. Symptomatisch scheint mir dies zu sein, weil die bisherige Kritik
cher darauf zielte, dass die Sprachproduktion der Aufsitze die Grenze zur sozialen
Praxis abschotte. Tatsichlich bleibt Berg auch dabei, dass auf diese Weise ,,nicht
einmal Abiturienten® auf den herrschenden Sprachgebrauch ,verwiesen werden®
(ebd., S. 198). Wire dies so, miisste man folgern, dass Besinnungsaufsitze das Ziel
einer Forderung kapitalistischer Eliten ebenso verfehlten wie sie einer Emanzipa-
tionspidagogik fiir die Arbeiterklasse zuwiderliefen. Dies wire ein Befund, der
durchaus begriindbar erscheint; er wird aber bei Berg letztlich aufgegeben, wenn
in Richtung auf die Gesamtschulen Vorstellungen negiert werden, das methodi-
sche Repertoire der Aufsatzlehre im Sinne einer kompensatorischen Erziehung zu
nutzen. Dass mit dieser erneuten Wendung die Position der kritischen Sprach-
theorie immer unklarer wird, mag Berg gespiirt haben, wenn er kategorisch for-
muliert: ,Der dem Deutschunterricht zugrunde gelegte Sprachbegriff muf§ voll-
stindig revidiert werden® (ebd.) und in diesem Zusammenhang ein ,,Versagen der
Germanistik® bei der Ausbildung ins Spiel bringt, dessen Konsequenz er in einer
Forderung nach ,Ausbau des Linguistischen Lehrstuhls® sieht (ebd.).
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6 ,,Das Pauken ist nicht das Ubel schlechthin® (Pierre Bourdieu)

Die 1968 noch fehlende Kohirenz solcher Ableitungen diirfte durch die osten-
tative Betrachtung der Aufsatzthemen kompensiert werden. Dass bei Bochinger
diese Vorschlige kein Engagement fiir ,Abriistung, die gerechte Verteilung der
Giiter auf der Welt“ (ebd., S. 197) auf den Plan rufen, ist nicht zu verkennen,
allerdings kann man bald die Erfahrung machen, dass Themen wie ,,Atomkraft —
Fluch oder Segen®, ,Aufriistung: Kriegsgefahr oder Friedenssicherung® mit dem
Schema des Besinnungsaufsatzes méglich und alltiglich werden. Dass mit die-
ser Transformation weder die Formelkompromisse der dialektischen Form noch
die Vermischung von Wert- und Sachfragen aus der Welt geschaffen sind, bleibt
gleichwohl zu bedenken, und so ist die Affinitit fiir intellektuelle Mittelwege, eine
nicht wirklich begriindbare Prioritit fiir ein ausgleichendes Urteil in jeder Frage,
vielleicht bis heute die grofite erzieherische Wirkung, die diesem Modus schu-
lischen Schreibens ausgeht. Neben der Ambivalenz, die solche Leistung prigt,
scheint mir aber noch ein anderer Aspekt von Interesse, der indirekt auch in der
zeitgendssischen Kritik an Rahn und Bochinger eine Rolle spielt. Sowohl die De-
batten in ,Der Deutschunterricht’ als auch die mit Berg und anderen einsetzende
linke Abrechnung monieren einen Schematismus der Bochinger-Methoden, der
motivations- und entfaltungshemmend sein soll. Wenn Bochinger hierauf mit
dem Exempel der Etiiden des begabten Pianisten reagiert, ldsst er sich letztlich
auf die Vorstellung ein, dass schulisches Schreiben und kiinstlerische Produktion
irgendwie komplementir zu denken seien. Mit Blick auf den Anspruch, die Er-
wartungen der Schreibreformer nicht zu briiskieren, sondern sie — synthetisch —
durch die Akzentuierung der Produktivitit dialektischen Schreibens aufzuneh-
men, gerit etwas in den Hintergrund, was er an anderen Stellen ausfiihrt, wenn er
das Lernbare seiner Methode hervorhebt und hierbei Schiiler*innen in den Blick
nimmt, denen die schriftliche Entfaltung nicht leicht fillt und die auf die Hilfen
des Unterrichts angewiesen sind. Obgleich selbstverstindlich auch sein Konzept
gymnasialer Oberstufe eines ist, das wie Ulshéfers dem Gedanken an Auslese ver-
pflichtet bleibt, zumal es die zukiinftige Fithrungselite (der moderne Mensch)
adressieren soll, nimmt es doch entschieden den Gedanken auf eine moglichst
systematische Forderung auf. Insinuiert Berg eine Aflinitit des dialektischen
Besinnungsaufsatzes zur Poesie und zur Genieisthetik, iibersieht er, was er im
selben Beitrag iiber die einschniirende Wirkung von Bochingers Schreibtraining
beklagt hat. Diese Konstellation erinnert meines Erachtens nicht wenig an jene im
Frankreich der 1960er Jahre, die den Horizont fiir Bourdieus Gegeniiberstellung
einer traditionalen Schule und einer rationalen Pidagogik absteckte. Wihrend
der traditionale Unterricht auf ein geerbtes kulturelles Kapital der ihm passenden
Schiiler*innen setze und Schiiler*innen, die bei der Bildung von Kulturkapital
auf die Schule angewiesen seien, durch eine faktische Abwertung methodischen
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Lernens diskriminiere, setze die postuliert rationale Pidagogik darauf, Techniken
des Lernens zu schulen:

,Die formale Gleichheit, die die pidagogische Praxis bestimmt, dient in Wirklichkeit als
Verschleierung und Rechtfertigung der Gleichgiiltigkeit gegeniiber der wirklichen Un-
gleichheit in Bezug auf den Unterricht und der im Unterricht vermittelten oder, genauer
gesagt, verlangten Kultur. So erscheint z. B. die im hoheren Schul- und im Hochschulun-
terricht géngige »Pidagogik« objektiv als eine »Erweckungspidagogike«, wie Weber sagt, die
die in einigen Ausnahmeindividuen schlummernden »Talente« durch Verzauberungstech-
niken wie das verbale Bravourstiick des Meisters wecken will. Eine rationale und wirklich
universale Pidagogik wiirde, da sie nicht fiir erworben hilt, was einige wenige nur ererbt
haben, sich von Beginn an nichts schenken und sich zu einem methodischen Vorgehen im
Hinblick auf das explizite Ziel verpflichten, allen die Mittel an die Hand zu geben, all das
zu erwerben, was unter dem Anschein der »natiirlichen« Begabung nur den Kindern der
gebildeten Klassen gegeben ist. Im Gegensatz dazu wendet die pidagogische Tradition sich
im untadeligen Gewand der Gleichheit und Universalitit in der Tat nur an die Schiiler
oder Studenten, die in der besonderen Situation sind, ein den kulturellen Anforderungen
der Schule entsprechendes kulturelles Erbe zu besitzen. Nicht nur lisst sie die Frage aufSer
Acht, wie allen das Wissen und das Know-how am effektivsten zu vermitteln wire, das sie
von allen verlangt, und das die verschiedenen Klassen nur in sehr ungleichem MafSe ver-
mitteln. Sie neigt auch noch dazu, die auf dieses Ziel gerichteten pidagogischen Praktiken
als primitiv und vulgir, ja paradoxerweise »schulmiflig« abzutun. Es ist kein Zufall, dass
die Mittelschule, die, als sie zum klassischen Gymnasium in Konkurrenz trat, die Kin-
der aus den Volksklassen weniger ihrer Tradition entfremdete, sich die Geringschitzung
der Elite eben deshalb zuzog, weil sie expliziter und methodischer »schulmifig« verfuhr.
Es sind auch zwei Auffassungen von Kultur und Techniken der Kulturvermittlung, die
in Gestalt korporativer Interessen heute noch in den Konflikten zwischen den aus dem
Grundschulwesen und den aus dem héheren Schulwesen hervorgegangenen traditionellen
Lehrern zum Ausdruck kommen. Man miisste sich auch nach den Funktionen fragen,
die der heilige Schrecken vor dem Pauken, im Unterschied zur »Allgemeinbildung, fiir
die Gymnasiallehrer und die Angehérigen der gebildeten Klasse erfiille. Das Pauken ist
nicht das Ubel schlechthin, wenn man sich blof§ eingesteht, dass man die Schiiler aufs
Abitur vorbereitet und sie dadurch dazu bring, sich einzugestehen, dass sie sich aufs Abitur
vorbereiten. Die Abwertung der Techniken ist nur die Kehrseite der Verherrlichung der
intellektuellen Virtuositit, die den Werten der kulturell privilegierten Klassen strukeurell
affin ist. Die stacusmifigen Besitzer der richtigen Art und Weise sind stets geneigt, die
Qualititen als schwerfillige und miihselig erworbene abzuwerten, die nur als angeborene
zihlen.“ (Bourdieu 2001, S. 39f.)"

Zu konzedieren diirfte sein, dass Forderungen wie die hier zu lesende eine Frage
aufler Acht lassen, die in der Kunstsoziologie Bourdieus eine eminent wichtige
Rolle spielt, nimlich die, inwieweit sich die Artefakte, zu deren Rezeption und
Produktion der Unterricht Kompetenzen ausbilden soll, sich nicht systematisch

15 Zu den unterrichtspolitischen Uneindeutigkeiten der Stellungnahmen Bourdieus mit Blick auf
den Interpretations- bzw. Literaturunterricht umfassender: Kimper-van den Boogaart 2018.
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einem effektiven Lernen und Pauken entziehen. Konkret auf den Aufsatzunter-
richt bezogen: Man wird einer Methodik wie der Bochingers attestieren diir-
fen, dass sie durch den Akzent auf die handwerklichen Aspekte Schiiler*innen
lehrgangsmiflig in die Lage versetzt, die generativen Schemata des dialektischen
Besinnungsaufsatzes so zu beherrschen, dass sie entsprechende Aufsitze zustande
bringen. Ob allerdings diese Aufsitze das sind, was auflerhalb der Schule als vir-
tuoses Schreiben oder als nimlich Argumentation wahrgenommen wird, bleibt
fraglich. Sind sie, von auflen betrachtet, nicht eher das Gegenteil, nimlich Do-
kumente, die illustrieren, dass das Spiel nicht verstanden wurde? Was passiert,
wenn die strikten Schemata des dialektischen Aufsatzes in ein Genre wie den des
unreglementierten Essays, wie wir es aus der Publizistik kennen, iibertragen wer-
den? Bewirkt dies nicht eher Effekte unfreiwilliger Komik? In die Richtung sol-
cher Fragen argumentieren Bochingers Kritiker zweifellos, wenn sie die von ihm
eingerdumte Schulaffinitit des Genres zur Schwiiche erkliren. Indes, sprechen sie
auch von der einschniirenden Wirkung des Schemas auf die Selbstentfaltung der
Schiiler*innen und denken dabei, mehr oder weniger explizit, an die begabten
unter ihnen, so verfallen ihre Primissen ebenso zweifellos der Kritik, die Bourdieu
fir die traditionale Schule Frankreichs formuliert. Ein durch seine Metaphernge-
staltung schénes Beispiel fiir die Wertschitzung von Aufsatzformen, die als Alter-
native dem Einerlei der Besinnungsaufsitze entgegengestellt werden, liefert 1962
die Apologie der , Text-Bearbeitung” von Rudolf Strasser:

»Geht der Korrektor von der Masse der Besinnungsaufsitze zu Text-Bearbeitungen tiber,
so ist es, als trite er — aus einem Kiefernwald kommend — in eine Landschaft von sehr
variabler Vegetation ein. Zwar gibt es in dieser viel Wildwuchs, auch Unkraut, aber man
sieht es wenigstens. Gewichse, die nach was aussehen und im Grunde nichts sind, finden
sich in der Landschaft der Text-Bearbeitungen kaum.“ (Strasser 1962, S. 6)

Im selben Heft der ,Schulwarte® formuliert Emmy Frey etwas niichterner in ihrer
Auswertung von Abituraufsitzen in Baden-Wiirttemberg einen dhnlichen Befund
zur Uberlegenheit textgebundener Aufgaben:

»Jedoch, merkwiirdig, die schlecht, nicht oder kaum ausreichenden Arbeiten sind auf
eine gesiindere, iiberzeugendere Art schlecht, die guten auf eine iiberzeugendere Art gut
als man es gewohnt ist. Also muf§ es so sein, daf§ die Textaufgaben zwar wie jedes der
anderen Themen sowohl gute wie schwache Begabungen angezogen haben, daf§ aber be-
sonders die guten Képfe an diesen Aufgaben produktiver geworden sind; warum? Viel-
leicht weil sie die jugendgemifieren, moderneren, sachlicheren und dabei individuellere
Leistungen ermdglichenden, kurz die besseren Aufgaben sind?“ (Frey 1962, S. 10)

Die Sympathie fiir den Mischwald und fiir Formate, die produktivere Leistun-
gen erlauben, ist auch bei einem linken Kritiker wie Berg nicht zu verkennen,
obschon dieser mit der Option fiir die Gesamtschule entschieden auf eine Politik
der Chancenverbesserung der Kinder der Arbeiterklasse setzt. Vielleicht haben wir
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es angesichts dieser Gemengelage mit einer Antinomie (vgl. etwa: Lindow/Wieser
2013) zu tun, die letztlich die Akteur*innen der Praxis auszubaden hatten und
wohl heute noch haben.
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Korrigieren, Kommentieren und Beurteilen des
deutschen Abituraufsatzes am Beispiel eines
Westberliner Gymnasiums in den 1950er Jahren

,»Wer immer strebend sich bemiiht, dem kénnen wir verzeihen.*!

Dieses Zitat aus der Einleitung einer Handreichung zum Schreiben schulischer
Aufsitze, die nach der ersten Auflage von 1936 bis in die 1970er Jahre hinein
neu aufgelegt wurde, deutet unter der Uberschrift ,Ein Wort an den Lehrer? die
Herausforderungen an, die mit der Bewertung von Schiileraufsitzen einhergehen.
Es gibt einen ersten Hinweis darauf, dass es beim Anstreichen von Auffilligkei-
ten, die nicht einer sprachlichen Norm oder den inhaltlichen Vorstellungen der
Lehrkrifte entsprechen, bei deren teilweise mit Korrekturvorschligen versehenen
Kommentierungen und dann vor allem bei der Bewertung des Schulaufsatzes um
etwas anderes geht als um das Abzihlen entdeckter Fehler. Den Schiiler*innen
werden ,zahlreiche Proben und Stiliitbungen® (Brenner 1951, S.7) angeboten, mit
der gleichzeitigen Mahnung, sich ,von den Vorbildern frei[zu]mach[en]“ (ebd.,
S. 8). Den Lehrer*innen hingegen wird ein Appell mitgegeben: ,Erziehen Sie
Ihre Schiiler nicht zu Schriftstellern!® (ebd., S. 6. Sperrschrift i. O.)
Der an diese Hinweise sich anschlieSenden Frage, was eigentlich im Schulaufsatz
angestrichen, als Fehler korrigiert bzw. kommentiert und in den Lehrergutachten
beurteilt und mit einer Note verschen wird, was damit eigentlich gepriift wird, wol-
len wir im Folgenden anhand von Lehrer*innenkommentaren und den abschlie-
8enden Beurteilungen eines ausgewihlten Beispiels nachgehen, das im Rahmen der
Abschlusspriifungen an einem Westberliner Gymnasium® angefertigt wurde.

1 Brenner 1951, S. 6.

2 Ebd., S. 5. Die Einleitung des Aufsatzbuches ist zweigeteilt in einen Abschnitt an den Lehrer und
einem ,Wort an den Schiiler®.

3 Das im Folgenden verwendete Material findet sich unter: DIPF/BBF/Archiv: Bestand GHO 464
und stiitzt sich damit auf den Klassensatz eines Abschlussjahrganges aus dem Jahr 1955. Gemif3
den geltenden Schutzbestimmungen des hessischen Archivgesetzes fiir personenbezogene Daten
musste fiir Einsichtnahme in den Bestand ein Antrag auf Schutzfristverkiirzung gestellt werden
und die personenbezogenen Daten wurden dementsprechend fiir die Auswertung anonymisiert.
Im Folgenden werden die Nachweise mit dem Kiirzel ,DIPF/BBF/GHO 464 und der Angabe der
Paginierung des Archivs im laufenden Text gefiihrt.
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Die hier im Fokus stehenden Anstreichungen, Korrekturvorschlige und Kommen-
tierungen verdeutlichen, dass der Schulaufsatz als praktische Ubung diente, mit
der Grundlagen des Schreibens — vermittelt unter anderem durch Regelkunde und
sprachliche Vorbilder — sowohl nachgeahmt, erprobt wie eingeiibt werden sollten.*
Zugleich aber handelt es sich dann, wenn der Schulaufsatz als Klassenarbeit oder gar
als Bestandteil von schulischen Abschlusspriifungen geschrieben werden musste, um
eine alte und sehr verbreitete Priifungsform, die, anscheinend als eine Art ,Kénigs-
disziplin® der Abiturpriifung geltend, die Bildung des selbstindigen, schreibenden
Subjektes (vgl. Reh/Kidmper-van den Boogaart/Scholz 2017; Kittler 1995, S. 191—
195) erweisen sollte und mit dieser tiberpriift werden konnte: Ist die Vermittlung
der Fihigkeit des selbstindigen Formulierens von Texten, des Schreibens, gelungen?
Wenn ein Aufsatz aber explizit als Priifungsaufsatz dient, dndern sich durch die
Notwendigkeit, ein wertendes Urteil fillen zu miissen, auch die Voraussetzungen
der Korrektur deutlich. Die inhirente Logik der Priffung® — gerade in einer Ab-
schlusspriifung wie dem Abitur — verschiebt den Fokus zwar auf den wertenden
und zuschreibenden, also individualisierenden Aspekt und eine Nachbesserung von
Fehlern ist nicht vorgesehen. Gleichzeitig aber bleiben auch im Umgang mit der
abschlieffenden Priifungsarbeit die Praktiken des Lehrers, seine Umgehensweisen
mit dem Schiilerproduke, seine Gebrauchsroutinen gleich.® Die Markierungen und
Kommentare am Rand sind ihnlich wie die an den Klassenaufsitzen und bilden
die — auch legitimierende — Grundlage fiir ein wertendes Urteil.

Das Gewicht des hier im Fokus stehenden Aufsatzes im Fach Deutsch wurde iiber
lingere Perioden seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert dadurch unterstrichen,
dass eine unzureichende Bewertung nicht durch gute Leistungen in anderen Fi-
chern ausgeglichen werden konnte,” jedoch blieb der Bezug zu einem disziplinir
verorteten Fachwissen — etwa der in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts sich
etablierenden (neueren) deutschen Literaturwissenschaft — lose (vgl. Kimper-van
den Boogaart/Reh 2022 und Mackasare 2017, insbesondere S. 25ff.). Vielmehr
waren mit ihm von Beginn an ganz allgemeine Fihigkeiten und die ,, Gesammibil-
dung der Examinanden® (so schon 1834 in Preufien formuliert, Reh/Kimper-van
den Boogaart/Scholz 2017) in den Mittelpunket der Priifung geriickt. In diesem
Beitrag soll die Frage gestellt werden, wie sich diese Perspektive in den Korrekeur-

4 Der bereits zitierte Studienhelfer ,Der Deutsche Aufsatz bietet neben zahlreichen Gliederungen
und inhaltlichen Hinweisen zu vielen méglichen Aufsatzthemen auch einen direkten Hinweis ,,an
den Schiiler. [...] Beginne friihzeitig damit, gute Schriftsteller aufmerksam zu lesen. Beachte nicht
nur das, was sie sagen, sondern in steigendem Mafle auch, wie sie es sagen.” Brenner 1951, S. 7.

5 Einen einfithrenden Uberblick bieten: Ricken/Reh 2017. Eine Darstellung der Priifung als pidago-
gische Praxis findet sich bei Lindenhayn 2018.

6 Zur Untersuchung kleiner Formen im Schulunterricht als , little tools of knowlegde® vgl. Heide-
klang/Dobritz/Stobbe 2020, S. 17.

7 Fiir eine inhaltliche Auseinandersetzung mit den das Abitur betreffenden Reglements iiber die gro-

Ben Umbriiche hinaus vgl. Reh/Léwe/v. Engelhardt/Eiben-Zach/Lorenz i.d. B.
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und Benotungspraktiken der Lehrer*innen niederschligt, wie sich in den Korrek-
turen eine Bewertung der hinter dem Text stehenden Person ablesen ldsst.
Grundlage unserer Betrachtung bildet das Quellenkorpus des Forschungsprojek-
tes ,Abiturpriifungspraxis und Abituraufsatz 1882 bis 1972°, in dem Aufsitze vor
allem aus Preuflen (bzw. echemals preuflischen Territorien) und Bayern gesam-
melt, digitalisiert und zu Teilen transkribiert wurden.® Der daraus entstehende
historische Lingsschnitt iiber fast ein Jahrhundert bietet einen guten Zugang zur
Korrekturpraxis und zu Beurteilungsmustern und deren méglichem historischen
Wandel. Er weist aber dariiber hinaus auf den Stellenwert von Ausnahmefillen
fir die Untersuchung von Normen und Normierungen in der Korrekturpraxis
hin, in denen etwa gegen vergebene Noten Widerspruch eingelegt wurde oder die
Priifungsordnung selbst schon eine Kontrolle der Bewertung derjenigen Aufsitze
vorsah, deren Urteil ein Nichtbestehen der Reifepriifung nach sich gezogen hitte
und damit auch die Korrekturen der Lehrkraft einer Begutachtung unterzogen
werden.” Gerade anhand solcher Fille — die sich mit der Durchsetzung eines Be-
rechtigungswesens, der Bildungsexpansion und damit der steigenden Bedeutung
von Abiturnoten im 20. Jahrhundert hiufen — kann eruiert werden, welche Maf3-
stibe fiir das Korrigieren galten und was die Praktiken ausmachte, zumal es eine
Notwendigkeit gab, diese zu thematisieren.

1 Aufgaben, Erwartungen und Urteilgriinde

Schon bei einer kursorischen Durchsicht des vorliegenden Materials' lisst sich
zweietlei beobachten: Erstens finden sich neben den ubiquitiren Korrekturzeichen
am Rand fast durchgehend Kommentare zur thematischen Passung des Aufsatzes

8 Die Digitalisate und Transkriptionen sind an der BBF | Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche
Forschung des DIPF in einer digitalen Forschungsumgebung zusammengefasst und einsehbar.
Die Transkriptionen wurden nach dem auf die Quellengattung angepassten Standard der Text
Encoding Initiative (TEI) transkribiert, vgl. Cramme/Schulz i.d. B.

9 In der ,Ordnung der Reifepriifung an den héheren Schulen PreufSens‘ (1926), die in ihren Grund-
ziigen zum Untersuchungszeitraum noch Bestand hatte, wird die besondere Stellung des Priifungs-
aufsatzes im Fach Deutsch in §22, Abs. 3 betont: ,Die Zuerkennung der Reife erfolgt durch Mehr-
heitsbeschluf3. Soweit im Gesamturteil ein Ausfall im Deutschen oder in einem fiir die betreffende
Schulart charakteristischen Fach vorliegt, bedarf die Zuerkennung der Reife der Dreiviertelmehr-
heit.“ Diese wird durch die ,Zusammenfassung der Erginzungen und Abinderungen der Reife-
priifungsordnung’ (1954) in §8, Abs. 2 noch verschirft: ,Bei nicht ausreichenden Leistungen in
Deutsch gilt die Priifung als nicht bestanden.” Dadurch wird den mangelhaften Aufsitzen eine
besondere Aufmerksamkeit zuteil. §5, Abs. 3 legt fest: ,Wenn die schriftliche Priifungsarbeit in
Deutsch vom Fachlehrer nicht als ausreichend beurteilt wird, so hat der Schulleiter die schriftliche
Stellungnahme eines zweiten Fachlehrers fiir Deutsch einzuholen. Fiir einen Uberblick der gesetz-
lichen Entwicklung der Abiturpriifung vgl. Reh/Léwe/v. Engelhardt/Eiben-Zach/Lorenz i.d. B.

10 Die hier im Fokus stehende Abschlussklasse umfasst nach der Priifungsakte 18 Priifungsarbeiten,
von denen 16 im Archivbestand iibetliefert sind. Auffillig ist zum einen, dass es sich um eine
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und damit zur Auffassungsgabe des Schiilers oder der Schiilerin sowie ein abschlie-
Bendes Lehrergutachten, in dem die vergebene Note begriindet wird. Zweitens fillt
auf, dass die Kommentare in ihrer Anzahl und Ausfiihrlichkeit keineswegs einheit-
lich sind, sondern im Klassensatz starken Schwankungen unterliegen, sich zudem
wie das zusammenfassende Urteil in ihrer Linge an der vergebenen Note auszurich-
ten scheinen. Das kann einige Annahmen zum Korrekturverhalten des Lehrperso-
nals erméoglichen. Wihrend — das zeigen vor allem die Arbeiten aus dem 20. Jahr-
hundert — jene Arbeiten, die mit der besten Note bewertet wurden, teilweise eine
recht ausfiihrliche Begriindung erfahren, halten die Lehrer*innen einen erhshten
Aufwand fiir mittlere Urteile selten fiir nétig. Auffillig sind jedoch vor allem die
Korrekturvorschlige, Lehrerkommentierungen und Gutachten von jenen Aufsit-
zen, die als nicht ausreichend, also etwa mit der schlechtesten Note bewertet wurden
oder nur knapp als bestanden das gesamte Bewertungsverfahren durchliefen.!! Un-
ter den als ungeniigend bewerteten Arbeiten und den Grenzfillen finden sich teil-
weise ausufernde Texte zur Begriindung der Notengebung, manchmal mit genauen
Angaben dazu, welche Textstellen den Erwartungen nicht entsprichen und welche
Riickschliisse dies auf den Bildungsstand und Reifegrad des Priiflings zulasse. Diese
Praxis konnte mehrere Griinde haben, etwa daher rithren, dass die Noten nicht
bestandener Abiturpriifungen cher angezweifelt wurden und die entsprechenden
Priifungsverordnungen im 20. Jahrhundert eine Zweitkorrektur ungeniigender Ar-
beiten vorschrieben. Teilweise wurden sie sogar zusitzlich vom Rektorat begutach-
tet; damit kam solchen Aufsitzen und ihrer Korrektur eine erhthte Aufmerksamkeit
zu. Auch weist diese Praxis darauf hin, dass in den uns vorliegenden Klassensitzen
von Abituraufsitzen an dieser Schule die Notenskala nur selten in ihrer Breite aus-
geschopft wurde und nur fiir wenige Arbeiten die Bestnote vergeben wurde. Damit
verschiebt sich der Fokus der Entscheidung der Lehrer*innen hin zur Frage, ob die
Reifepriifung als bestanden angeschen werden kann. Folgt man in diesem Zusam-
menhang der These, dass die eigentliche Selektion bereits im Auswahlprozess der
Schiiler*innen zur Aufnahme am Gymnasium stattfindet,'> muss die nicht bestan-
dene Priifung eine besonders griindliche Rechtfertigung erfahren' und gibt damit
einen Einblick in die Mindestanforderungen an die Priifungskandidat*innen. Ein

koedukativ unterrichtete Klasse zu handeln scheint, zum anderen der Vermerk ,Aufbauform* auf
dem Aktendeckel und einigen Aufsitzen, s. FN 20.

11 Die Notenskalen unterscheiden sich im zeitlichen Verlauf; sie sind etwa unterschiedlich stufig; die
Noten heiflen auch jeweils anders. Die historischen Besonderheiten dieser Entwicklung lassen sich
wiederum aus den Abiturpriifungsordnungen ableiten, vgl. Reh/Léwe/v. Engelhardt/Eiben-Zach/
Lorenz i.d.B.

12 Zur Frage, ob das Abitur eine selektierende Funktion erfiillte oder die Aufnahme an eine hohere
Schule die eigentliche Hiirde darstellte, vgl. Scholz u.a. 2021.

13 Diese Annahme geht mit der Beobachtung einher, dass bereits im Kaiserreich die Eltern von an
der Abiturpriifung gescheiterten Schiilern die immer wichtiger werdende Qualifikation bspw.
durch einen Wechsel auf private Anstalten zu erméglichen versuchten. Vgl. Groppe 2018, S. 200.
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weiterer Eindruck, der sich in der Lektiire der Lehrer*innenkommentare stellenwei-
se aufdringt, ist, dass das Lesen der entsprechenden Aufsitze den Lehrkriften wenig
Freude machte (schon in der Weimarer Republik gibt es dariiber Klagen unter den
Deutschlehrkriften)' und sie in der Kommentierung auch einmal ungehalten wer-
den lief3.?

Auch der fiir diesen Beitrag ausgewihlte Aufsatz hat nach dem Urteil ,nicht ge-
niigend* des Fachlehrers eine unterstiitzende zweite Meinung sowie ein Gutach-
ten des Rektors der Schule nach sich gezogen und bietet damit die Grundlage
fir eine ausfiihrliche Diskussion iiber die Erwartungen an einen Aufsatz, der die
(Mindest-)Anforderungen fiir eine bestandene Priifung erfiille. Als Aufgabenstel-
lung wurde aus vier Méglichkeiten'® die folgende gewihlt: , Ein grofSer amerikani-
scher Roman fithrt den Untertitel ,Vom Hunger des Menschen in seiner Jugend'.
Was verstehen Sie als junger Mensch darunter?” (DIPF/BBF/Archiv: GHO 464,
S. 135) und rekurriert damit auf den Roman ,Of Time and the River® (1935)
von Thomas Wolfe. Die mit der Aufgabenstellung einhergehende Aufforderung,
einen ,Besinnungsaufsatz!” zu schreiben — sich also mit dem gewihlten Zitat the-
matisch auseinanderzusetzen, ohne explizit eine direkte Auseinandersetzung mit
dem literarischen Text zu fordern —, zeugt von der in den 1950er Jahren erneut
virulenten Idee, die ,Reife’ eines*r Abiturienten*in in einem eine allgemeine Frage
erorternden Text erkennen und beurteilen zu kénnen. In den Gutachten und den
Korrekturen am Rand spiegelt sich dieser umfassende Beurteilungsanspruch — zur
Disposition stehen eine Person und ihre Entwicklung — wider.

Auf den ersten Blick fillt auf, dass sich der Fachlehrer in diesem Text nur bei Zeichen-
und Rechtschreibfehlern mit Korrekturzeichen begniigte, den Rand aber auch dazu
nutzte, Argumente fiir seine Einschitzung zu sammeln. Dementsprechend bezieht
sich ein Grof3teil der Kommentare auf die Verstandlichkeit der im Aufsatz gedufler-
ten Gedanken und kritisiert stilistische Schwichen und unklare Ausdrucksweisen.

14 Rainer Bolling weist auf das Beispiel eines Deutschlehrers hin, der sich dariiber beklagt: ,,immer
wieder und wieder [...] das niedertrichtige, beinahe in jedem Satz verfehlte, den hohen Gegen-
stand kliglich miffhandelnde Zeug lesen und verbessern zu miissen, das der Durchschnittsprima-
ner [...] zu Papier zu bringen imstande ist!“, zitiert nach: Bélling 2010, S. 170.

15 Zum umgekehrten Fall vgl. Reh/Kimper-van den Boogaart/Scholz 2017.

16 Seit der Verinderung der Priifungsordnung in der Weimarer Republik 1926 war es fast iiberall
Usus geworden, den Schiiler*innen mehrere Aufgaben zur Wahl zu stellen. Von den drei anderen
Themenstellungen lassen sich zwei in den politischen Diskurs der Zeit einordnen: ,Diirfen wir
Kulturstitten bauen, solange Menschen in Baracken leben®/, Welche sind Threr Ansicht nach die
wichtigsten politischen Pflichten des Staatsbiirgers”. Nur eine weitere Aufgabe verlangt von den
Abiturient*innen die (wenn auch in der Analyse eher distanzierte) Beschiftigung mit einem kul-
turellen Thema: ,Schildern Sie Thre Erlebnisse und Erfahrungen mit einem Werk der Dichtung
oder der Musik, der Wissenschaft oder der bildenden Kunst, das bedeutsam und bleibend auf Sie
gewirke hat!“ (DIPF/BBF/GHO 464, S. 4).

17 Zur thematischen Ausrichtung und der mit dem Besinnungsaufsatz verbundenen ,erwiinschten
Haltung" vgl. Eiben-Zach 2022, S. 18ff. und Kimper-van den Boogaart i.d. B.
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So werden teilweise ganze Absitze des neun Seiten umfassenden Aufsatzes in Frage
gestellt: Jeweils sechs Mal finden sich am Rand Kommentare, die einzelne Ausdrii-
cke oder ganze Passagen als ,,unklar (DIPF/BBF/Archiv: GHO 464, S. 137-142)
oder gar ,unndtig” (ebd., S. 135-141) kennzeichnen. Formulierungen, die dem
Text eine ,Abschweifung® (ebd., S. 135-142) vorwerfen, verwendet der Lehrer
fiinf Mal in Bezug auf einige (zum Teil mit geschweiften Klammern markierte)
Abschnitte. Wihrend der Hinweis auf unnétige oder abschweifende Textabschnitte
cher auf die Frage abzielen, ob der Schiiler die geforderte thematische Ausrichtung
einhilt, scheint die Frage nach klarer Ausdrucksweise hier zu bemingeln, dass die
Schreibweise des Schiilers den Lehrer nicht von dessen Reife iiberzeugen kann. Zum
Schluss bemerkt der Lehrer, dass er den Aufsatz erst nach mehrfacher Lektiire ent-
schliisselt habe und schliefit seinen letzten Kommentar mit der geradezu poetisch
formulierten Bemerkung; ,welche Schwerfilligkeit, welch Nebel! (ebd., S. 134).
Damit ist der Grundton fiir das Gutachten gelegt und das sich iiber drei Seiten
erstreckende Urteil des priifenden Lehrers beginnt mit einer kurzen Reflexion des
Korrekturaufwandes:

»Das mindeste, was man von einem Reifepriifungsaufsatz verlangen muf3, ist, daf er
dem Leser mit einiger Miihe verstindlich ist. Ich habe hier sehr erhebliche Miihe aufge-
wendet, und es ist mir trotz besten Willens nicht iiberall gelungen. Der Verf. hat (selbst-
verstindlich) versucht, das Beste zu geben. Er hat seine Gedanken so gewichtig und u.
tief wie moglich sagen wollen. Aber da zeigt sich die Grenze seines Vermogens: er kann
nicht klar u. einfach denken; u. er kann schon gar nicht einen Gedanken in eine leicht

verstindliche Form bringen.” (ebd., S. 144)

Die grundlegende Kritik an der vorliegenden Arbeit zielt demnach auf die Frage der
Lesbarkeit im Sinne sprachlicher Angemessenheit und der Verstindlichkeit des Tex-
tes; eine festgestellte Problematik wird zuriickgefiihrt auf die Unfahigkeit des Schiilers
yklar u. einfach denken® zu kénnen. Der Lehrer macht sich im Folgenden daran,
einige Formulierungen aufzulisten, die er fiir umstindlich hilt, im weiteren Verlauf
des Gutachtens gar als ,,Gedanken- und Sprachschwulst” (ebd., S. 147) bezeichnet.
In tabellarischer Form fiihrt er Beispiele aus dem Text an und stellt diese unter dem
Stichwort ,,B. will sagen:“ den eigenen Formulierungsvorschligen gegeniiber:

Tab. 1: DIPF/BBF/Archiv: GHO 464, S. 144-147

B. will sagen Und sagt:
1.) Die Reife des Menschen beeinflut 1.) Die Reife ... bildet einen EinfluR
seine Ideale
2.) Er unterscheidet sich von seinen 2.) Erist unterschiedlich im Vergleich zu seinen
Altersgenossen Altersgenossen
3.) Wichtig ist der Charakter 3.) Einen weiteren Ausschlag ergibt der Charakter
4.) Die Jugend hat Hunger 4.) Der Hunger bezieht sich auf die Jugend; der Hun-

ger kann sich auf ein anderes Gebiet erstrecken.
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B. will sagen Und sagt:

5.) Das Kind wiinscht sich Spielsachen 5.) Kein Hunger dieser Art bezieht sich in der
Jugend immer nur auf Spielsachen

6.) Es gibt Hunger nach Bildung 6.) Ein solches Verlangen Ubertragt sich auch auf
das Gebiet der Bildung.

7.) Der bildungssuchende junge Mensch  7.) Spater macht sich dieses Verlangen dadurch be-
liest jede freie Minute merkbar, daRk der Betreffende jede freie Minute
mit Lesen von Blichern zubringt.

Auch wenn anhand dieser Beispiele zu erahnen ist, was der korrigierende Lehrer
unter einer umstindlichen Ausdrucksweise versteht, kommt hier der Eindruck auf,
dass sich in den teilweise stark vereinfachenden, teilweise auch problematischen For-
mulierungsvorschligen des Lehrers nicht das wiederfindet, was an differenzierten
Inhalten in den ,umstindlichen® Schiilerformulierungen steckt. Sicherlich dufSert
sich an dieser Stelle eine Art Unmut dariiber, solche ,umstindlichen® Formulierun-
gen lesen zu miissen. Doch zeigt die Tabelle auch, wie der Lehrer im Versuch, eine
von ihm fiir ,umstindlich® gehaltene Ausdrucksweise zu vereinfachen, scheitert, weil
er die Texthaftigkeit des Gesamttextes nicht berticksichtigt, die eine schematische
Vereinfachung von Sitzen und Satzteilen in dieser Form unméglich macht.

Folgt man diesen Kommentaren des Lehrers an den entsprechenden Stellen im Auf-
satz, die eine fehlende Konzentration auf das gewiinschte Thema monieren, wird
die grundlegende Kritik am Aufsatz klar, ohne dass die Korrekturen am Rand auf
den Gedankengang des Schiilers eingehen. Der Priifungskandidat macht zum Aus-
gangspunke seiner Uberlegungen, verschiedene ,Formen‘ des Hungers zu benennen
und diese aus der Sicht eines jungen Menschen zu betrachten. Neben einer kur-
zen Analyse der beiden Begriffe ,,Verlangen® (ebd., S. 135) und ,,Sehnsucht® (ebd.,
S. 136), die der Verfasser als eine Art des Hungers versteht, den er beschreiben soll,
steht am Rand: ,Diese Tiifteleien schweifen ab u. sind unnétig” und kurz danach:
»Dieser ganze Absatz ist zu abstrake.“ (ebd.) Als eine weitere Form des Hungers
fiihrt der Abiturient mogliche materielle Wiinsche in Kindheit und Jugend an, die
sich mit dem Alter wandeln: ,,[D]enn auch der Jugendliche hat solche Triume, aus
dem Holzauto wird z.B. eine Eisenbahn, aus der Eisenbahn ein Fahrrad, aus dem
Fahrrad ein Motorrad usw.“ (ebd., S. 137) Auch diese Passage scheint nicht die
Anforderungen zu erfiillen: ,Der Inhalt dieses Absatzes ist nicht ganz klar. Will der
Verf. von dem Hunger nach Besitz sprechen? Aber er spricht auch von Triumen.*
(ebd.) Die Kommentare weisen darauf hin, dass der Lehrer in den genannten Aus-
fiihrungen nicht die geforderte personliche Auseinandersetzung wiederfindet, die in
seinem Urteil gefordert wird: ,.er war personlich angesprochen oder aufgerufen: Was
verstehen Sie, der [Name], der Sie ein junger Mensch von 18 Jahren sind, unter dem
Hunger eines jungen Menschen?®. (ebd., S. 148) Der Schiiler spricht in eher abs-
trakter Form von verschiedenen Arten des Hungers oder spricht von Entwicklungen
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dieses Gefiihls in verschiedenen Lebensaltern, ohne seine eigenen Erfahrungen zu
schildern. Folgerichtig kommt der Lehrer nur wenig spiter zu seinem zentralen Kri-
tikpunke: ,,Der Verf. verkennt immer wieder den Sinn der Aufgabe; statt von den
verschiedenen Arten oder Zielen des Hungers eines jungen Menschen zu sprechen,
gibt er Entwicklungen.“ (ebd., S. 138) Der Schiiler hat also die Aufgabe nicht in
einer vom Lehrer gewiinschten Form bearbeitet und in der Folge eine Fehlleistung
erbracht. Diese bestehe letztendlich darin, dass der Schiiler seine personliche Ein-
stellung zum Thema hitte anbringen sollen, stattdessen aber eine ,historische oder
philosophische Abhandlung® (ebd., S. 148) geschrieben habe.

Die durchaus nennenswerten 23 Fehler des Aufsatzes, von denen nach Meinung
des Erstkorrektors einige schwer genug seien, , fiir einen Abiturienten eine Verur-
teilung [zu] bedeuten® (ebd.), finden zwar Erwihnung, wichtiger erscheint aber
der Verfasser der Arbeit, dessen Person anhand seines Textes eingeschitzt werden
soll. In der Verkennung der Aufgabe und dem Sprachgebrauch zeige sich sein ,,un-
klarer Kopf™, er habe ,,nebelhafte Vorstellungen® und konne daher nicht ,,zu klarer
Erkenntnis u. damit zu klarer Formulierung durchstoffen® (ebd.). Damit wird
deutlich, dass an dieser Stelle nicht der Text als Produkt einer Priifung'® gewertet
wird, sondern der Aufsatz Riickschliisse iiber Reife und Begabung des ,dahinter-
stehenden® Schiilers geben soll und diese nicht ausreichend scheinen.

2 Die Kassierung eines Urteils

Besonders deutlich wird diese Finschitzung, die nun spitestens keinen Riickhalt
mehr im vorliegenden Priifungsaufsatz findet, wenn im Urteil auch dariiber speku-
liert wird, dass der Schiiler, der offenbar seine Stirken im Fach Mathematik unter
Beweis gestellt hat, héchstens ,ein guter praktischer Rechner u. Verwender von For-
meln® sein kénne, ,,ohne ein wirklicher mathematischer Denker zu sein“ (DIPF/
BBF/Archiv: GHO 464, S. 147). Die abschlieffende Bewertung des Fachlehrers und
damit das Urteil ,,nicht geniigend® wird auf einem beiliegenden Blatt in aller Kiirze
und mit dem Verweis auf die ,,vollige Unfihigkeit zu klarer Formulierung® (ebd.,
S. 149) bestitigt. Allerdings ist bereits auf dem Priifungsbogen vermerke, dass das

Urteil nach einer erneuten Besprechung und auf ,,Weisung der Priifungsleiterin'

18 Vgl. Ricken/Reh 2017, eine Genese der Priifungspraktiken liefert Lindenhayn 2018. Zur Ver-
bindung von Bewertungspraktiken mit dem entstehenden Leistungs-Dispositiv um 1800 vgl.
Berdelmann/Reh/Scholz 2018; wie Leistung messbar gemacht wurde, beschreibt Kaminski 2018
und zur Verbindung von Kompetenzkonzepten und Leistungsmotivation vgl. Gelhard 2018.

19 Aus den beiliegenden Priifungsunterlagen lisst sich vermuten, dass es sich bei der Priifungsleiterin
um eine Oberschulritin handelte, die als Vorsitzende des Priifungsausschusses einige Entscheidun-
gen fillen musste, die auch dffentlich diskutiert wurden. Im Falle eines Schiilers, der in der Reife-
priifung 1955 ein leeres Blatt in seiner Lateinpriifung abgegeben hatte, berief sie sich ,,auf das pad-
agogische Gewohnheitsrecht, Abiturienten mit einer 5 im Zeugnis durchfallen zu lassen, sofern die
Note 5 nicht durch ein ,gut® in einem anderen Fach ausgeglichen wird.“ (Der Spiegel 1956, S. 54).
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(ebd., S. 148) auf die Note: ,ausreichend® heraufgesetzt wurde und ein zusitzli-
ches Gutachten des Schulleiters der Arbeit beiliegt. Damit tritt ein bemerkens-
werter Fall ein. Die Korrekturpraxis der Fachlehrer, die in der Einiibung des Auf-
satzschreibens eine Riickmeldung an den Schiiler darstellt, schafft im Kontext
der Abschlusspriifung und insbesondere im Fall einer als nicht geniigend befun-
denen Priifung, eine — wenn auch begrenzte — Offentlichkeit unter den Betei-
ligten. So erfahren z.B. Menschen aus der Schulverwaltung, unter Umstinden
der Priifling selbst oder die Eltern auf diese Weise Niheres iiber die Beurteilung
der Priifung. In dieser durchliuft das Erstgutachten also eine Uberpriifung durch
Fachkolleg*innen, das Rekrtorat. Sie wird als Teil der Priiffungsakte eine Zeitlang
archiviert (vgl. Klinger 2018) und unterwirft damit auch die priifende Instanz ei-
ner Begutachtung (vgl. Ricken/Reh 2017, S. 252f)). Interessant ist diese ebenfalls
sehr ausfiihrlich dargelegte Einschitzung des Rektors, da sie einigen Kritikpunk-
ten des Fachlehrers folgt, aber dennoch zu einem anderen Ergebnis kommt.
Auch dieses Gutachten nimmt sich zunichst den Raum, die wichtigsten Argu-
mentationslinien der Arbeit zusammenzufassen und wertet die inhaltlichen As-
pekte der Arbeit, wenn nicht als gut, so doch als durchaus ausreichend. Es ist
deutlich das Bemiihen erkennbar, den Text als giiltige Antwort auf die Fragestel-
lung zuzulassen und der Argumentationskette des Schiilers zu folgen:

»Handelt es sich auch bei dieser Gedankenfithrung gewiff nicht um gleichwertige, in
richtiger Ordnung nebeneinandergestellte Glieder, so darf man sie doch auch nicht als
Tiftelei, Abschweifung oder Unklarheit abtun. Deutlich heben sich doch drei Schritte
ab: die Zubereitung des Grundbegriffes, die Gliederung nach vier Zielen und der ne-
gative Beweis. Es ist auch das Bewuftsein von diesem Gang vorhanden. (DIPF/BBF/
Archiv: GHO 464, S. 152)

Die Einschitzung des Rektors folgt den Argumenten des Schiilers sehr viel text-
niher und ist gleichzeitig ganz explizit ein Urteil {iber den Erstgutachter, der et-
was — aus Sicht des Rektors — falsch gemacht hat. In diesem Gutachten werden
teilweise ,wichtige“ oder ,treffende” (ebd., S. 151) Feststellungen betont, aber
auch das Bewusstsein des Priiflings fiir die eigenen Schwichen in der Argumenta-
tion hervorgehoben und dessen Versuche anerkannt, diese durch vertiefende Bei-
spiele auszugleichen. Damit entfernt sich dieser Korrekturansatz von der Kritik
an der Ausdrucksweise, die sich in der tabellarischen Auflistung der Erstkorrekeur
niederschligt, und kann als Versuch gelesen werden, nach Argumenten fiir eine
bestandene Priifung zu suchen. Allerdings wird die Einschitzung geteilt, dass die
Arbeit von einem Ansatz profitiert hitte, der sich stirker am Format des Besin-
nungsaufsatzes orientiert und die eigene Stellungnahme — die hier gepriift werden
soll — deutlicher hervorbringt: , Freilich hitte ich lieber eine frische, aus eigenem
Erleben stammende Stellungnahme gehabt® (ebd., S. 152-153). Es wird aber
auch betont, dass der vom Schiiler gewihlte Ansatz allein nicht zwangsliufig ein
negatives Urteil nach sich zieht und auch das als ,objektiv‘ beschriebene Format
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Aussicht auf ein positives Resultat habe: ,,Die Arbeit kann sowohl in objektiver als
in subjektiver Form gut und schlecht gemacht werden® (ebd., S. 153).

Damit bleibt die Frage nach den sprachlichen Mingeln und Fehlern. Das zweite
Gutachten bemingelt ebenso den schlechten Stil der Arbeit und stellt auch gleich
eine Vermutung an, woher diese Defizite kommen kénnten:

»Das ist der hiflliche Nominalstil schlechter Zeitungen; er enthiillt, daff der Verfasser in
einem héchst beklagenswerten Verhilenis zu seiner Muttersprache steht — was vielleicht
mit der sozialen Schicht des Elternhauses zusammenhingt — und daf$ ihn der Unterricht
in Dichtung und Literatur praktisch nicht im geringsten beriihrt hat. Immerhin bin ich
bereit, zusammen mit dem geringen Uberschuf8 in der Bewertung des Inhaltes auch jetzt
noch an der Note Vier festzuhalten.“ (ebd.)

Auch hier nehmen die — ein wenig kulturkritischen — Auslassungen mit der Er-
wihnung des sozialen Hintergrundes® und des scheinbar fehlenden Interesses den
Schiiler als Person in den Fokus, ohne jedoch dem Urteil des ersten Gutachtens
zu folgen. Betont wird vielmehr, dass der Schwerpunkt des Gesamturteils in der
Betrachtung auf die inhaltliche Komponente gelegt werde. Somit scheint sich in
diesem Fall die Frage zu stellen, ob die sprachlichen Mingel schwerwiegend genug
sind, um dem Schiiler eine erfolgreiche Abiturpriifung abzusprechen. Schliellich
kommt der Gutachter zu seinem Fazit, in dem er unter umgekehrten Vorzeichen
fur eine Betrachtung der Person des Schiilers pladiert:

»Der reine Wissenschaftler wird die Frage [ob das Urteil aufgrund sprachlicher Mingel
,nicht geniigend lauten miisse, d.A.] ohne weiteres bejahen, und die Entscheidung ist
tatsichlich sehr schwer. Muf§ auch der Lehrer, der immer den ganzen jungen Menschen
vor Augen hat, so entscheiden? Ich halte das im vorliegenden Falle nicht fiir unbedingt
erforderlich und glaube, daf§ man die Note vier noch verantworten kann.” (ebd.)

Der finale Satz scheint auch hier dafiir zu sprechen, dass fiir eine nicht bestandene
Priifung deutliche Argumente gefunden werden miissen und im Zweifel auch die
Betrachtung der hinter der Priifung stechenden Person — wie in diesem Fall — posi-
tiv fiir den Abiturienten ausfallen kann.

Anhand der Analyse des hier angefiihrten Beispiels lassen sich einige Merkmale der
Abiturpriifung beschreiben, die sich — wenn auch mit historischen Verschiebun-

20 Da sich in der Priifungsakte keine Angaben zur sozialen Struktur des Jahrgangs finden lassen,
kann die Frage, ob und inwieweit die ,Aufbauform® der hier untersuchten Abschlussklasse fiir
diese Anmerkung eine Rolle spielt, leider nicht endgiiltig beantwortet werden. Maglich wire
zum einen, dass es sich um Schiiler handelt, die nach §21 Abs. 2 des Schulgesetzes von 1952
von anderen Oberschulzweigen in die Klasse gekommen sind: ,Nach der Vollendung des achten
Schuljahres kénnen Schiiler des praktischen und des technischen Zweiges, deren Begabung und
Bildungswille spiter hervortreten, das Ziel des wissenschaftlichen Zweiges auf dem Wege iiber
eine wissenschaftliche Oberschule in Aufbauform erreichen.” Zum anderen mussten in der geteil-
ten Stadt auch ,[gleflohene ehemalige Ostschiiler, die in der DDR die achtjihrige Grundschule
mit Erfolg absolviert haben in Aufbauklassen eingegliedert werden. (Der Spiegel 1954, S. 46).
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gen im Verhiltnis von sich entwickelnder Fachwissenschaft und dem Schulunter-
richt — auch im zeitlichen Umfeld des Quellenkorpus beobachten lassen. Zum einen
nimmt die Aufgabenstellung zwar einen literarischen Text in den Fokus, zielt jedoch
nicht auf eine inhaltliche Analyse desselben ab, sondern nimmt die Vorlage zum An-
lass, den Priifling seine Ansichten und Kenntnisse zu einem recht lose umrissenen
Thema darlegen zu lassen. Damit tritt der Inhalt der vorliegenden Priifungsarbeit in
den Hintergrund, die Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung wird vor allem
von dem Versuch bestimmt die ,Reife’ des Schiilers anhand seiner Arbeit einzu-
schitzen. Beide Gutachter nehmen demzufolge auch in Anspruch, tiber den Schiiler
abseits des gepriiften Faches zu urteilen und stellen beispielsweise Vermutungen zu
seinen Fihigkeiten in Mathematik an oder fithren etwaige sprachliche Defizite auf
seinen sozialen Hintergrund zuriick. Ahnliches kann fiir die sprachlichen Fehler
der Arbeit festgestellt werden, die, obwohl quantifizierbar und damit leichter mit
anderen Arbeiten zu vergleichen, ebenfalls von beiden Lehrern gedeutet werden.
Die Beherrschung korrekeer Rechtschreibung und stilistische Sicherheit scheinen in
diesem Zusammenhang nur ein Teil des Gesamtbildes zu sein, das sich letztlich in
der Note niederschligt. Damit liefSe sich feststellen, dass trotz der recht ausfiihrli-
chen Einschitzungen der beiden Gutachten die Bewertungskriterien unklar bleiben
und in der Bewertung der Versuch unternommen wird, mit Hilfe der verschiedenen
Anstreichungs- und Kommentierungspraktiken und den damit oft verbundenen
Korrekturvorschligen ein Gesamtbild des Schiilers zu zeichnen, ,,den ganzen jungen
Menschen vor Augen® (ebd.) zu haben.

Dariiber hinaus zeigt der gewihlte Fall, dass die Begriindung der Note zwar in
allen Arbeiten festgehalten wird, allerdings erst bei kritischen Entscheidungen
wirklich zum Tragen kommt. In diesen wird die ansonsten eher unsichtbare, nim-
lich auf den Gebrauchsroutinen im Umgang mit den Schiileraufsitzen beruhende
Bewertung der Abituraufsitze zu einem gewissen Grad éffentlich und muss einer
Uberpriifung standhalten, was sich auch im geleisteten Aufwand niederschligt
und Teil der Priifungsakte wird. Auch wenn sich bereits in diesem kurzen Bei-
trag einige wichtige Punkte beobachten lassen, wire eine umfassendere Analyse
der Lehrerkorrekturen in historischen Abituraufsitzen wiinschenswert, um ein
genaueres Bild von Korrekturpraktiken — méglicherweise in ihrer historischen
Besonderheit — zu bekommen, die auch tiber die Priiffungssituation hinaus unser
Verstindnis von gelungenen Aufsitzen prigen.

3 Fazit

In Anlehnung an die bisher geleistete Analyse einer historischen Priifungssituati-
on ergibt sich die Frage nach den Priifungsanforderungen des Abiturs im unter-
suchten Zeitraum und welche Riickschliisse sich auf diese Anforderungen anhand
der Korrekturen ziehen lassen. Grob betrachtet scheint es im schulischen Kontext
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gleichbleibende Kategorien des Korrigierens zu geben, deren Form sich aus der
Unterrichtspraxis ergibt und nach der Méglichkeit der Verbesserung des Aufsat-
zes fragt. Die Priifungssituation allerdings kehrt diese Logik um und leitet aus
moglichen Verbesserungsvorschligen, die ein Lehrer (wie hier in dem von uns
untersuchten Fall) im Kopf hat oder gar auf Papier festhilt, ein Urteil zur Reife
des Priiflings ab, das auch und gerade aus Legitimationsgriinden im Hinblick auf
die Gewihrung eines Zuganges zu gesellschaftlichen Ressourcen eine besondere
Griindlichkeit und Ausfiihrlichkeit verlangt und in ein formalisiertes Priifungs-
verfahren eingebettet wird, an dem in Grenzfillen iiber die Fachlehrer*innen hin-
aus auch weitere Gutachter*innen beteiligt sind.

Auch wenn sich eine erste Ebene der Korrektur in der Regel den formalen Feh-
lern in einem Priifungsaufsatz widmet, bleiben diese als zihlbare Mingel nur ein
Argument in der Beurteilung, neben einer ganzen Reihe von Fragen des Schreib-
stils sowie der inhaltlichen und formalen Umsetzung der Aufgabestellung, deren
Kriterien jedoch hiufig opak bleiben. Zutage tritt in der Praxis der Abiturauf-
satzkorrektur der Schluss auf die Gesamtperson, der bis in die 1970er Jahre zen-
tral bleibt. Gefragt wird immer nach der Authentizitit der Person — das wird in
gewisser Weise in Deutschland zur schulischen Norm — und sie kommt im Lese-
empfinden der Lehrkraft ebenfalls als Legitimationsstruktur zum Ausdruck. Die
Schiiler*innen sind damit gefordert sich nicht nur im Kontext der Fragestellung
mit einem Thema inhaltlich auseinanderzusetzen, sonders sollen auch ein méglich
klar ablesbares und authentisches Bild ihrer Person liefern. Bleibt dieses Bild wie
im gewihlten Beispiel ,unklar® oder wird das Thema cher abstrakt behandelt, kén-
nen die ausbleibenden Riickschliisse auf die Reife der zu priifenden Person dazu
fithren, dass die Priifung als nicht bestanden gewertet wird.

Damit bleibt auch nur schwer einzuschitzen, ob und inwieweit diese Bewertungs-
praktik gerecht oder ungerecht ist, ob gelehrt werden kann, was hier schulisch und
mit Konsequenzen gepriift wird. Vielmehr lassen sich aus den Aufgabenstellungen
und den Korrekturen fiir jeden konkreten Fall die Bewertungskriterien ablesen
und damit auch Vermutungen anstellen, inwieweit die Schiiler*innen auf die zu
erwartenden Fragestellungen vorbereitet wurden.

Fasst man alle diese Aspekte zusammen und folgt man dem Blick der mit Kor-
rekcurvorschlidgen versehenen Kommentierung auf die Person der zu priifenden
Schiiler*innen, lassen sich auch Uberlegungen anstellen, wie sehr der schulische
Aufsatz unser Bild von Autorschaft prigt. Schulische Gebrauchsroutinen wie
Markierungen und Kommentare, die in den Logiken der Priifung stehen, sind
als zuschreibende eben subjektivierend und individualisierend und schaffen damit
den oder die fiir den schulischen Aufsatztext verantwortlich gemachte*n Autor*in.
So versuchen beide im behandelten Beispiel untersuchten Gutachten dem Ge-
dankengang des Verfassers zu folgen und versuchen — besonders wenn die Argu-
mentation nicht nachvollzogen werden kann — Riickschliisse auf die persdnliche
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Entwicklung des Schiilers zu ziehen. Dass die damit einhergehenden Korrekturen,
wie hier im Fall der tabellarischen Auflistung alternativer Formulierungen, nur
Vermutungen {iber die vermeintlich ,eigentliche Aussage anstellen kénnen, weist
dem Schiiler die Funktion des (missverstanden) Autors, dem Lehrer die Rolle
des fragenden Lesers zu. Dazu kommt in diesem besonderen Fall die persénliche
Ansprache des Abiturienten, der doch seine Vorstellungen aus seinem eigenen
Erleben heraus schildern soll. Wenn Korrekturpraktiken immer nicht nur mit
Normen, sondern auch mit adressierenden Beurteilungen verbunden sind, kénnte
man fragen, ob nicht erst Praktiken das schaffen, was wir Autor und die Idee der
Authentizitit des Werkes und des Autors nennen.
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»Der Gedankenfiithrung fehlt logische Straftheit® —
Technik als Fluch.
Einblicke in Abituraufsitze aus dem Jahr 1953

Diskurse iiber Technik prigten als ,Schliisseldiskurse” die Nachkriegszeit und
die 1950er Jahre in Deutschland (Kurig 2015, S. 380). Sowohl in der Philoso-
phie und den Geisteswissenschaften wie auch in der populdren Publizistik, im
,Sachbuch® wie in Zeitungen und Rundfunk, wurde Technik (mit einem seman-
tisch ungenauen Definitartikel) zu einem Motiv, das mit seinen Ambivalenzen
zwischen kulturkritisch-konservativen Traditionen und Modernititsversprechen
ein fruchtbares Feld fiir Zeitdiagnostik bot. Mit Bezug auf Technik konnte iiber
die — wie es damals oft hief§ — , Katastrophen® der jiingsten Vergangenheit ebenso
nachgedacht und die Orientierung an Technik zu einer Voraussetzung des Natio-
nalsozialismus erklirt werden wie eine verhaltene Reflexion iiber Technik Voraus-
setzung der zeitgendssischen, auf einen nur moderat innovativen technologischen
Ausbau setzende Wirtschaftspolitik werden konnte'. Das Motiv Technik erlaubte
es also sowohl, dringende Fragen, nimlich die nach den sozialen und politischen
Ursachen einer Diktatur, des Volkermords und eines Weltkrieges, hinreichend
abstrakt als Fragen nach dem widerspriichlichen Charakter der Moderne und des
Menschen, seiner Natur einerseits zu stellen und andererseits sich gesellschaftspo-
litisch pragmatisch 6konomischen Notwendigkeiten nicht zu verschlielen.

Das wird als Tendenz frith deutlich. 1946 erschien in der Deutschen Verlags-
Anstalt als 5. Band der Reihe ,Der Deutschlandspiegel. Schriften zu Erkennt-
nis und Erneuerung® ein kleines Buch, das einen ,Beitrag zum neuen Beginn®
versprach. Das Vorwort zeichnete der Autor, Hans Graner, im Dezember 1945
mit dem akademischen Titel Dr.-Ing. Der Titel seines Bandes erinnert nicht von
ungefihr an einen Schulaufsatz: ,,Fluch und Segen der Technik® (Graner 1946).
Zuriickgeht der Text, wie der Ingenieur erldutert, auf einen Vortrag, den er ,im
engeren Kameradenkreis“ (ebd.S. 5) wihrend der Gefangenschaft gehalten und

1 So die konventionelle, aber durchaus in ihrer Periodisierung iiberzeugende Technikgeschichte der
Nachkriegszeit bei Radkau 2008.

2 Hans Graner 1946: Fluch und Segen der Technik. Ein Beitrag zum neuen Beginn. Ubrigens ist
der Band auch ohne einen aufsatzdidaktischen Kontext interessant, etwa in seinen 6kologischen
Passagen, so mit der Forderung nach einem Verbot privaten Automobilverkehrs.
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spiter, auch unter dem Eindruck der Berichte {iber den Atombombeneinsatz von
Hiroshima, iiberarbeitet habe.

Mit der Wahl seines Buchtitels nimmt der so entstandene Text vorweg, was in
Deutschaufsitzen erdrternd oder besinnend seit den ausgehenden 1940er und
dann vor allem in den 1950er Jahren in deutschen Gymnasien immer wieder in
unterschiedlichen Aufgabenstellungen bearbeitet werden sollte: Rolle und Bewer-
tung von Technik in einer modernen Welt. So wird — um nur einige wenige Bei-
spiele der bei unseren Recherchen gelesenen Aufgabenstellungen anzufithren® —
noch vergleichsweise offen gefragt, ob man in einem ,Zeitalter der Technik* lebe
(Berlin), deutlich tendenzisser, ob die Technik fiir ,die Katastrophe der Zeit* —
was auch immer damit gemeint gewesen sei — mitverantwortlich gemacht werden
kénne (Berlin) oder das ,,Unbehagen an der modernen Technik® gerechtfertigt sei
(Bayreuth, Straubing). Von Schiiler:innen werden Stellungnahmen eingefordert
zu Aussagen, die den ambivalenten Charakter der Technik herausstellen. Derlei
Thesen (und die durch sie motivierten Aufsitze) halten beispielsweise fest, dass
Technik dem Leben und nicht dem Tode zu dienen habe, dass sie ,zu treiben®
wie auch ,,zu dienen“ und dass sie wieder auszubauen habe, was von ihr zerstort
worden sei (Berlin). Dass es hier allerdings auch Unterschiede gab — und sie viel-
leicht mit der Schule und deren lokalem Kolorit oder ihrer lokalen Kultur zu
tun hatten —, macht der Blick auf ein Wolfsburger Gymnasium deutlich. * Im
ersten Gymnasium dieser jungen Stadt, die durch die Automobilindustrie, das
Volkswagen-Werk, geprigt war, entwickelte sich offensichtlich schon frith in den
1950er Jahren eine eher pragmatisch-positive Sichtweise auf Technik. Die einem
bestimmten Typus des Deutschaufsatzes, dem Besinnungsaufsatz, entsprechenden
Themen, deren Bearbeitung, seinen Regeln folgend, ein abwigendes Werturteil
zum Verhiltnis von Technik, modernem Leben und Menschlichkeit forderten,
scheinen hier ein wenig anders als in Berlin oder Bayern und Straubing gestellt
worden zu sein, nimlich in der Aufgabenstellung zunichst den positiven Aspekt
der Technik zu betonen: ,Darf die Technik den Anspruch erheben, eine Wohlti-
terin der Menschheit zu sein?“ oder ,, Technik und menschliches Leben. Welche
grof§e technische Erfindung der neueren Zeit ist Ihrer Ansicht nach am bedeu-
tendsten?“ (vgl. Lowe/Eiben-Zach/Reh 2020, S. 73f.).

3 Im Projekt wurde eine Liste mit Abituraufgabenstellungen zum Thema , Technik® erstellt; sie ist
nicht veréffentlicht; DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation, BBF
| Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung — Forschung: Projekt ,, Abiturpriifungspraxis und
Abituraufsatz 1882 bis 1972. Wissens(re)prisentation in einem historisch-praxeologischen Pilot-
projekt”, Themenliste Abituraufgaben.

4 Vgl. insgesamt zur Entwicklung der Schul- und Unterrichtskultur an den frithen Wolfsburger
Gymnasien Léwe/Eiben-Zach/Reh 2020. Neben vielfiltigem Material aus Akten des Stadtarchivs
wurden auch Schuljahresberichte ausgewertet, in denen Aufsatzthemen aus dem Deutschunterricht
der gesamten Oberstufe des ersten Wolfsburger Gymnasiums, nicht nur die Themen der Abiturauf-
sitze, verzeichnet wurden, vgl. Lowe/Eiben-Zach/Reh 2020, S. 71.
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So sehr die Technikdiskurse in den 1950er Jahren insgesamt doch von einer
skeptischen Haltung der Technik gegeniiber oder gar einer technikfeindlichen
Haltung geprigt waren, so wenig gingen sie dennoch darin auf. Technikkritische
Positionen entsprachen dem nach 1945 immer noch bzw. erneut herrschenden
gymnasialen, traditionell ,neuhumanistisch® geprigten Bildungsverstindnis, wie
es etwa der Philologenverband reprisentierte. Dieses Verstindnis prigte auch die
Auseinandersetzungen um das Abitur bzw. die Hochschulreife und die dafiir not-
wendigen Ficher, zumal mit ihm eine bis in die 1960er Jahre hineinwirkende Ge-
ringschitzung der Naturwissenschaften einherging.’ Allerdings — das verdeutlicht
das Beispiel der Entwicklung der Gymnasialkultur in Wolfsburg — galt das nicht
durchgehend und auch in pidagogischen Diskussionen wurden seit der zweiten
Hilfte der 1950er Jahren gegeniiber Technik und der Arbeitswelt offenere Positi-
onen formuliert, wie es etwa und bekanntermaflen Litt (0.].)° tat:

»Gegen diesen Nihilismus hilft nur die Einsicht, daf§ der Lebenszustand, der sich in der
Kooperation von Naturwissenschaft, Technik und industrieller Produktion seine Gestalt
gegeben hat, nicht ein als Siindenstrafe zu ertragendes Schicksal, sondern ein giganti-
sches Werk ist, auf das trotz allem stolz zu sein der fiir seine Entstehung verantwortliche
Mensch allen Grund hat. Nur so kann ihm das gute Gewissen erhalten bleiben, dessen
Zuspruch er in seiner werkenden Miihsal wahrlich notig hat. Und da Erziehung nicht
dasjenige sein wiirde, als was sie sich mit diesem Namen bezeichnet, wenn sie nicht
allem entgegenwirkte, was darnach angetan ist, dem Menschen seine Lebensaufgabe
hoffnungslos zu verleiden, so muf$ und wird auch sie das Ihrige tun, dem allerwirts gras-
sierenden MifStrauen gegen Recht und Wert des uns verpflichtenden Lebenszustandes
mit der Bejahung sowohl seiner Notwendigkeit als auch seiner Erhaltungswiirdigkeit
zu begegnen. Nichts kann unser Geschlecht weniger vertragen als ein Verschweben in
Hélderlin-Stimmungen, in denen der Wille, es mit unserer Welt und Gegenwart aufzu-
nehmen, in nichts zergehen miif§te. (Litt 0.]., S. 106f.)

Genau aus diesem Grunde jedoch eignete sich das Motiv der ,, Technik® mit seinen
Ambivalenzen so sehr gut als Feld, in dem eine ,reife®, eine abwigende Haltung
durch die gymnasiale Elite eingeiibt werden konnte. So soll hier die These vertre-
ten werden, dass die unzihligen Besinnungsaufsitze zum Thema , Technik®, die
sich in den Aufgabenstellungen fiir den Abituraufsatz spiegeln, nicht einfach nur
kulturkritische Positionen reproduzierten, sondern dass das Schreiben tiber Tech-
nik vielmehr in der Form des Besinnungsaufsatzes, in dem es um Abwigung ging,
einem konservativen Pragmatismus vorarbeitete bzw. diesem der Weg bahnte.

5 Vgl. die immer noch grundlegende Beschreibung und Analyse der bildungspolitischen Auseinan-
dersetzungen um die Hochschulzugangsberechtigung nach 1945, Tenorth 1975.

6 Dieser Text erschien zum ersten Mal 1957 als Nr. 15 der ,Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir
Heimatdienst und erlebte schon 1959 eine sechste verbesserte und erweiterte Auflage; zitiert wird
hier die Lizenzausgabe durch den Verlag Franz Kamp in Bochum, die keine Jahreszahl anfiihrt.
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1 Der Besinnungsaufsatz und das Technik-Thema

,Fluch oder Segen“ — das ist die unscheinbar modifizierte Formel Graners, mit der
sich insbesondere Themen zu Besinnungsaufsitzen von dialektisch genannter Scruk-
tur generieren lieflen bzw. die dessen Struktur in besonderer Weise, wie in einem
Brennglas, hervortreten lief§ (vgl. Kimper-van den Boogaart zum Besinnungsaufsatz
i.d.B.): beispielsweise ,,Sport — Fluch oder Segen®, ,Reichtum — Fluch oder Segen*
und natiirlich ,,Atomkraft — Fluch oder Segen®. Bedingung fiir das im Zentrum ste-
hende Substantiv ist, dass das mit ihm Bezeichnete mit einer ambivalenten Wertzu-
schreibung kommuniziert wird und dass diese Kommunikation als legitim erachtet
wird (was zum Beispiel bei einer Themenformulierung wie ,,Frieden — Fluch oder
Segen® nach 1945 schwerlich unterstellt werden kénnte). Zudem, auch das eine
Bedingung dieses Aufsatztyps, muss eine Entscheidung der mit der Themenstellung
implizierten Wertfragen zwar neben der zur Besinnung nétigen mentalen Disposi-
tion Wissen voraussetzen, das aber kein Spezialwissen zu sein hatte’. Auch sollte es
um eine Frage gehen, die als hinreichend relevant gelten kann — und zwar relevant
fiir Schiiler:innen, die schliefflich durch das Attest ihrer Reife, eben das Abitur, als
Mitglieder einer zukiinftigen (geistigen) Fiihrungsschicht infrage kommen sollten.
Mehr oder weniger gefordert war bei der Bearbeitung solcher ,,Fluch oder Segen*-
Themen ein méglichst fair anmutendes Referat der positiven wie der negativen
Wertaspekte — ein Unterfangen, das bis heute oft als Vortrag von Argumenten gilt.
Zudem liegt angesichts der intersubjektiv geteilten Wertambivalenz eine Auflssung
des adversativen ,,oder” zugunsten einer eindeutigen Wertentscheidung fern. Viel-
mehr geht es im Ergebnis des Besinnens darum, der grammatischen Struktur des
von Graner gewihlten Titels , gehaltvoll“ (wie es hiufig heifSt) zu entsprechen: Fluch
und Segen. Auch hierfiir liefert der Band von 1946 Anschauungsmaterial:

SAuf den Geist kommt alles an, in dem das Mittel Technik verwendet wird. Es ist zu-
gleich Gift und Arznei, heilsam und belebend oder schidlich und t8dlich, je nachdem
von wem, in welcher Form und in welcher Dosis es genommen wird. Wissen und Er-
fahrung sind notwendig, um die Wirkung wohltitig zu gestalten, Schutzmafinahmen,
Selbsterziehung und Selbstbeherrschung, damit es keinen Schaden anrichte. Denn wie
einem Rauschmittel kann man der Technik auch verfallen.” (Graner 1946, S. 23)

Dass in der Pidagogik der 1950er Jahre ein fulminantes Interesse an Motiven aus
den technikkritischen Diskursen der Zeit bestand, lisst sich in der schon angefiihrten
groflen Monographie Julia Kurigs (2015) erschépfend nachlesen. Was sich dieser und
anderen Darstellungen nicht entnehmen ldsst, ist die Frage, in welcher Intensitit ent-

7 Das stellte sich interessanterweise bei den im oben schon erwihnten ersten Wolfsburger Gymna-
sium gestellten Aufsatzthemen in der Oberstufe etwas anders dar. Hier wurden einige Themen
aufgegeben, die genauere Kenntnisse notig machten, wenn etwa nach speziellen Erfindungen und
ihrem Einfluss gefragt wurde, nach dem des Flugzeuges, des Autos, des Radios und des Fernsehens,
vgl. Lowe/Eiben-Zach/Reh 2020, S. 74.
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sprechende Interaktionen zwischen akademischer Pidagogik und technikkritischer
Publizistik von den Lehrer:innen mit welchen unterrichtspraktischen Konsequenzen
rezipiert wurden — auch wenn Verdffentlichungen wie der erstmals 1957 erschienene
Text ,,Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne Arbeitswelt“ (o.].)
von Theodor Litt (o.].), gut verfiigbar in der ,Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir
Heimatdienst®, oder wie Arnold Gehlens Schrift ,Die Seele im technischen Zeit-
alter (1957) in der preiswerten Taschenbuchreihe ,,rowohlts deutsche enzyklopi-
die” erschienen, sicherlich zum Lektiirekanon und Buchbestand der damals jungen
Deutschlehrer:innen gezihlt haben mochten. Bezieht man Befunde wie die aus Axels
Schildts (2020) Geschichte der Medienintellektuellen in der BRD ein, spricht viel
dafiir, dass auch interessierte Medienkonsumenten — Radiohorer, Zeitschriftenlese-
rinnen — an dem Thema einer Technikkritik kaum vorbeikamen. Insofern muss man
annehmen, dass selbst Schriften, deren unmittelbare Resonanz sich in Grenzen hielt,
tiber mediale Multiplikatoren, also aus zweiter Hand, die Wohn- und Arbeitszim-
mer von Studienrit:innen und nicht zuletzt auch Schiilerzeitungsredakteur:innen er-
reichten.® Mit dem Verweis auf die Atombombe, aber auch auf die Automatisierung
ist der Hintergrund fiir das zeitgendssische Interesse an der Ambivalenz technischen
Fortschritts markiert. Und Schiiler:innen zeigten sich — nicht nur in Wolfsburg —
offensichtlich an der Raumfahrt so interessiert wie sie begeistert Radioempfinger
bastelten (Kabaum 2018, S. 203f.). Hinzu kommen sicher weitere Aspekte: etwa die
Rolle technischer Produkee fiir die Konsumgesellschaft der Wirtschaftswunderzeit,
ein verindertes Zeitbewusstsein durch die Beschleunigung von Kommunikations-
und Reisebewegungen, das sich auch in den Gesellschaftsromanen der Zeit, etwa bei
Koeppen und Béll, wiederfindet. Nicht zu unterschitzen ist iberdies, dass, vermit-
telt durch intellektuelle Aversionen gegeniiber der Masse oder dem Massenmenschen
(Ortega y Gasset),” der Zusammenhang von Technik und NS-Faschismus in letztlich
entlastender Form stark gemacht wurde, wenn der ,,Hiterismus“ mitsamt dem Ver-
nichtungskrieg auf eine Entfesselung moderner Technik zuriickgefithrt wurde.

8 Kabaum arbeitete im Kontext eines DFG-Projektes zu Schiilerzeitungen, das in der BBF durchge-
fiihrt wurde, heraus, dass schon in den 1950er Jahren unterschiedliche Artikel-Typen in Schiiler-
zeitungen erschienen, in denen sich die Redakteur:innen mit Technik auseinandersetzen; er unter-
scheidet ,,Essays*, die stark den in der Schule zu schreibenden Deutschaufsitzen iiber Technik und
ihre Bedeutung fiir die gesellschaftliche Entwicklung und die Menschheit entsprachen (es wurden
in Schiilerzeitungen sogar Abituraufsitze nachgedrucke, Kabaum 2018, S. 185f.), Artikel iiber den
Einsatz von Technik als Bildungsmedien, Berichte tiber naturwissenschaftliche und neue technische
Phinomene und schliefllich ,Anleitungen zum technischen (Nach-)Bau®. Insgesamt kommt Ka-
baum dabei zur Einschitzung, dass die Schiiler:innen trotz partieller Ubernahme technikkritischer
Positionen eigenstindige und ausgesprochen offen-positive, interessierte Haltungen gegeniiber
Technik und technischen Neuerungen entwickelten. Kabaums Text ist als Teil seiner publikations-
basierten Dissertation erschienen, Kabaum 2018, S. 181-206.

9 Zur internationalen Vorgeschichte vgl. John Carey 1996: Hass auf die Massen. Intellektuelle 1880—
1939. Vgl. zur philosophischen und populiren Rezeption des Werkes von Ortega y Gasset nach
1945 auch Jung-Lindemann 2001.

doi.org/10.35468/6052-12

281



282

Michael Kimper-van den Boogaart und Sabine Reh

Im Folgenden wird anhand von Abituraufsitzen zum Thema moderner Technik,
die Teil des im Projekt ,,Abiturpriifungspraxis und Abituraufsatz 1882 bis 1972
zugrundeliegenden Korpus sind, analysiert, in welcher Weise Schiilertext und
Lehrerkommentare zusammenspielen und Praktiken des Schreibens und Kom-
mentierens offenbaren, mit deren Hilfe schiiler- und lehrerseitige Erwartungen an
einen guten Besinnungsaufsatz gemanagt werden. Hierzu werden transkribierte
Aufsitze aus dem Berliner Teilkorpus betrachtet, die 1953 geschrieben wurden.!

2 ,Moderne Technik als Lockung und Gefahr, Segen und
Fluch®. Praktiken des Schreibens und Kommentierens

Wie zu diesem Zeitpunkt absolut regelhaft, kennt die Aufgabenstellung (s.0.) kei-
nen Operator. Das bedeutet, dass der Themenstellung selbst insofern eine instruktive
Dimension zukommy, als den Priifungskandidat:innen mit dem Titel des Aufsatzes
auch das erwartete Genre kommuniziert wird. Ist von auflen betrachtet nicht immer
ganz klar, wieso diese Kommunikation in der Regel funktioniert, ldsst sich hier an
der bereits diskutierten Dichotomie von ,,Segen® und ,,Fluch® sehr eindeutig erken-
nen, dass ein Besinnungsaufsatz (spiter: Erdrterung) verlangt wird. Weniger klar ist,
ob dieser Aufsatz eine Entscheidungsfrage traktieren und in der Struktur eines soge-
nannten dialektischen Aufsatzes in Form einer finalen ,,Synthese” bearbeiten soll. Das
wire anders, wenn das Thema ,,Segen oder Fluch® lautete und tiber die Interpunktion
als Frage markiert worden wire. Dass statt der adversativen die verbindende Kon-
junktion und gewihlt wurde, erdffnet die Méglichkeit, das Thema von Beginn an
synthetisch zu fassen, nimlich zu erdrtern, inwiefern ,die moderne Technik® sich
sowohl als Fluch wie auch als Segen auffassen lisst. Zu beachten ist ferner, dass der
Themensteller es nicht bei einer Dichotomie belisst, sondern, durch ein identifizie-
rendes Komma abgetrennt, ,Lockung und Gefahr* voranstellt. Lisst sich ,Gefahr”
als semantisch vereindeutigend zu ,,Fluch® lesen, ist das bei ,Lockung“ und ,,Segen*
méoglicherweise nur bedingt der Fall, da ,,Lockung® als ,, Versuchung" im Unterschied
zu ,,Segen” auch negativ konnotiert aufgefasst werden kann. Das erdffnet auch die
Méglichkeit, in ,,Segen® einen vermeintlichen Segen zu registrieren. '

10 Mit der Aufgabenstellung zum Technikproblem konkurrierten als Bearbeitungsoptionen die
Themen , Wie wiirdest du einem wohlmeinenden Auslinder die geistige und seelische Lage der
deutschen Jugend von heute darstellen? sowie ,,,Hiitet Euch vor Hebbel! Herbert Eulenberg®.
Zum Technikthema liegen fiinf Aufsitze vor. Zwei wurden mit ,,gut®, je einer mit ,befriedigend®,
sausreichend® und mit ,nicht geniigend* bewertet. Ausfiihrlich wird hier zunichst ein mit ,gut*
benoteter Aufsatz kommentiert.

11 Als typische Verbindungen zu ,Lockung® werden im DWDS nicht nur positive Verbindungen wie
JReiz und ,Versprechung’, sondern auch ,Drohung’ und ,Verfithrung' aufgerufen. Vgl. ,Lockun-
gen®, in: DWDS — Digitales Worterbuch der deutschen Sprache, https://www.dwds.de/wb/Lo-
ckung. Eine auf den pidagogischen Zusammenhang von Sprach- und Denkbildung zuriickgehende
und mit inhaltsbezogener Sprachbetrachtung zusammenhingende Erwartung gegeniiber Aufsatz-
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ist Akk./Dativ-Objekt von &, JogDice |7  Freq. |®

»
4

1. widerstehen 8.0 124
2. erliegen 6.0 78
3. nachgeben 5.3 16
4. folgen 2:5 46

Abb. 1: Kollokationen: ,Lockung’ nach DWDS

inleitung: Technik als Problem und Thema einer lebhaften Diskussion. "'
B) Hauptteil:
I) Unklarheit tiber den Begriff "Technik".
II) Wesen und Sinn der Technik.
IIT) Technik heute:
a) zum Nutzen des Menschen.
b) zum Schaden des Menschen'"
IV) Ursachen fiir die Krise im Verhiltnis Mensch-Technik.
C. Schlufi: Hoffnung auf verantwortungsbewuBtes Handeln der Techniker und
| Wissenschaftler

Nicht wenige Diskussionen, die im Mittelpunkt des allgemeinen Interesses stehen,
haben die Krise im Verhaltnis Mensch-Techmk zum Thema. Viele Worte wurden iber
die Technik geschrieben [2] , gesprochen [1] und - vergessen. Dabei zeigte es sich, daB
Unklarheit besteht iber den Begnff und den Sinn der Techmk. Emnem nachdenklichen
Menschen mag sie als etwas N_m-"‘

| 79 78|

tives erschemen, dem Ingenieur ist sie vielleicht Mittelpunkt semes Denkens und
Handelns, einem empfindsamen Menschen''"wird sie mit Angst und Sorge erfullen.
Der emne nennt die Technik, gefihrlich, fluchbeladen und ddmonisch, der andere
besingt sie in klingenden Versen und meint, Technik mache das Leben erst lebenswert,
angenehm und schon. <Absatz!> Was 1st nun Techmk in Wahrheit? Sie 15t weder bose
noch gut, sondern wertindifferent. Sie 1st emn Begnff fitr''®Verfahren einschlieBlich
threr Auswirkungen, um Naturkrifte in den Dienst des Menschen zu stellen zu seimer
Erhaltung und Entwicklung. Denn Gott hat die Schopfung den Menschen nicht fertig
uibergeben. Die Schopfung geht weiter und wir setzen sie mit Hilfe der Technik fort, um
das zu werden, was wir sind."**Dieses geistige Bund mit Gott sollte Begxiﬁ‘,msinn
und Grenzen der modemen Technik bestimmen. Wir verstehen heute unter Techmk
aber micht eine Fortsetzung der Schopfung, sondern suchen ihren Sinn in der bloBen
Anwendung von Naturkriften fir den Menschen, ohne nach dem tieferen Sinn und Ziel
dieser

Abb. 2: Auszug aus einem Transkript zu einem Abituraufsatz von 1953 (DIPF/BBF/Archiv: GHO 458)

produktionen liuft bis heute darauf hinaus, dass die Schreibenden die Wortfelder sondieren, die
die Schliisselbegriffe der Aufgabenstellung umgeben. Dies geschieht etwa durch eine Diskussion
vertrauter Kollokationen (Wortverbindungen).
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Unter instruktiven Aspekten kann man diese leichte Ambiguitit vielleicht so in-
terpretieren, dass es den Erwartungen entspriche, einen Aufsatz abzuliefern, der
»moderne Technik® im Ergebnis ausschliefSlich negativ beurteilte, wihrend nicht
vorgeschen ist, in der ,modernen Technik® ausschliefflich Vorziige zu erkennen.
Nicht unwichtig ist schliefSlich die Prizisierung durch das Adjektiv ,modern®, mit
dem ausgeschlossen werden soll, sich lediglich iiber Technik allgemein zu duflern.
In der als ,gut” bewerteten Priifungsarbeit ldsst sich anhand der Gliederung die
geplante Umsetzung der Instruktion recht gut erkennen. Einleitend will der Schii-
ler versuchen, die Relevanz des Themas herauszustellen, indem er es einer ,leb-
haften® und mithin sowohl kontroversen als auch engagiert gefiithrten Diskussion
zuordnet.

Seinen Hauptteil mochte er mit einer Begriffsklirung beginnen, die sich mit Hin-
weis auf eine ,,Unklarheit® als problembewusst, als Aspekte der kurrenten Dis-
kussion aufnehmend, zeigen will. Der dritte Abschnitt des Haupteeils greift dann
zum einen die Prizision ,,modern® auf, indem er das Thema als , Technik heute®
fasst. Die doppelte Dichotomie wird dann in (IIla) und (IIIb) in Nutzen versus
Schaden iibersetzt. Diese Transformation wird vom Korrektor als Interpretation
des Originals — ,als Segen ... als Fluch® — vermerkt, ohne dass klar wird, ob die
Devianz moniert oder lediglich registriert werden soll. In einem letzten Abschnitt
des Hauptteils stellt sich der Schiiler dem Anspruch, Ursachen zu eruieren, die fiir
das nun als ,Krise im Verhiltnis Mensch-Technik® ausgewiesene Thema virulent
sein sollen. Fiir den Schluss nimmt er sich vor, Hoffnungsvolles zu unterbreiten,
wobei er an dieser Stelle mit den Technikern und Wissenschaftlern verantwortli-
che Subjekte qualifiziert.

Tatsichlich nimmt bereits die Einleitung die Modifikation der Themenfassung als
,Krise im Verhiltnis Mensch-Technik® auf, wobei die Angaben zu den diese Krise
dokumentierenden ,Diskussionen® ginzlich vage ausfallen; das aber wird vom
Korrektor nicht moniert. Die offene Referenz soll auf eine ungeklirte Sinnfrage
verweisen, die umgehend in die Dichotomie der Aufgabenstellung aufgeldst wird.
Hierbei unterscheidet der Autor fiir die Sichtweisen von ,Segen® und , Fluch®
zwischen zwei phinotypischen Antagonisten, die auffallend ungleichwertig aus-
gewiesen werden.

Wihrend fiir eine affirmative Technikbewertung der ,,Ingenieur” angefiihrt wird,
wird die Rolle des Technikskeptikers mit einem ,,nachdenklichen oder ,,empfind-
samen Menschen® besetzt. Der Korrektor hinterfragt an dieser Stelle zwar die Varia-
tion von ,,nachdenklich® und ,,empfindsam® und sicht in der Klassifizierung ,.etwas
Negatives“ einen schwachen Ausdruck, er st6f3t sich aber nicht daran, dass implizit
der ,Ingenieur” in Opposition zu einem ,,nachdenklichen Menschen® geriickt und
aufgrund seiner Beschiftigung mit Technik in gewissem Sinne als borniert hinge-
stellt wird. Der Autor belisst es an dieser Stelle mit der einleitenden Dichotomisie-
rung und reklamiert fiir sich das Mandat, zu erkliren, was ,, Technik in Wahrheit® sei.
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Anwendung zu fragen. Deshalb ist sie dem Menschen nicht nur zum Nutzen und
Segen, sondern auch eine groBe Gefahr und, - wie es G. F.!*Jiinger ausgedriickt

hat -, "die Zerstorerin jeden Glaubens, die entschieden antichristlichste Macht ,die
bisher in Erscheinung getreten ist. ["] ">*Wir sehen, daB kiihnste Utopie heute
Wirklichkeit 1st. Wunderwerke der Technik verwandeln das Antlitz der Erde.
Technische Hilfsmittel schaffen neue Energie- und Erndhrungsquellen fiir die rasch
zunehmende Erdbevélkerung. Angewandte Technik heilt und schiitzt vor Krankheiten.
Angewandte Technik iiberwindet groBte Enterungen und erweitert den Lebensraum.
Mit Uberschallgeschwindigkeit kénnen wir in einigen Stunden Lander und Kontinente
iiberqueren, und in arktischen Gebieten bauen wir Weizen an. Mit bearbeiteten Steinen,
die unseren Vorfahren als Werkzeug dienten, bauen wir heute Gebaude, die tatsachlich
"an den Wolken kratzen". Und das alles zum Segen der Menschheit? In der Tat scheint
aber'>* die technische und wissenschaftliche Entwicklung und dem Menschen nur
wenig dabei zu helfen,

|89 90|

4

das Leben zu meistern. Krieg, Hunger, Angst und Sorge sind noch immer unsere
standigen Begleiter. Ich ist uns all der Reichtum zur Armut geworden, zum Fluch,
weil neue Entdeckungen, Erfindungen und Erleichterungen unseres Leben immer neue
Wiinsche und Bediirfnisse in uns erzeugen? Man konnte nun einfach dem Rat geben:
wendet euch ab von der Technik, vom iiberméchtigen Gebrauch der Vernunft! Es wire

Abb. 3: Auszug aus einem Transkript zu einem Abituraufsatz von 1953 (DIPF/BBF/Archiv: GHO 458)

Subtil wird dieser Wahrheitsanspruch durch eine wertindifferente und mithin
niichterne Sicht auf die Dinge unterstrichen und sodann eine theologisch fundier-
te Begriffsdefinition geliefert. ,,Sie ist ein Begriff fiir Verfahren einschliefSlich ihrer
Auswirkungen, um Naturkrifte in den Dienst des Menschen zu stellen zu seiner Er-
haltung und Entwicklung. Denn Gott hat die Schopfung den Menschen nicht fertig
tibergeben.“ Abgesehen davon, dass die Begriffsexplikation insofern weit gerit, als sie
auch die Technikfolgen als Teil von Technik umfasst, rekurriert der Autor hier auf die
christliche Schopfungsgeschichte, die davon ausgeht, dass Gott die Menschen ange-
wiesen habe, sich die Erde zu unterwerfen (Gen 1,28), bzw. dass Gott den Menschen
in den Garten Eden gesetzt habe, ,,damit er ihn bebaue und hiite® (Gen 2,15). Die
Ambivalenz zwischen Unterwerfung und pfleglicher Behiitung der Natur verbindet
der Autor mit dem Gedanken einer unvollendeten und von den Menschen durch
Technik weiterzuentwickelnden Schopfung. Zusammengefasst werden dergestalt Be-
stimmung der Technik und des Menschen in einem unvollstindig markierten und
nicht ausgewiesenen Zitat: ,um das zu werden, was wir sind“."? Diese eher ange-
deutete theologische Versicherung korrigiert dann de facto die soeben noch akzen-

12 Méglicherweise geht die Formulierung auf einen Carl Gustav Jung zugeschriebenen Satz zuriick,
der sich aktuell — unausgewiesen — in einer Zitatensammlung findet: ,,Unsere Aufgabe ist es, das
zu werden, was wir sind*, https://gutezitate.com/zitat/112932.

doi.org/10.35468/6052-12

285



286

Michael Kimper-van den Boogaart und Sabine Reh

tuierte Wertindifferenz des Technikbegriffs, indem ein normativ richtiger Begriff
unterstellt und von zeitgendssischen Orientierungen geschieden wird. Hierbei wird
nun wieder auf Sinn rekurriert, indem die Fortsetzung der Schépfung als Aufgabe
der Technik (in einem ,tieferen Sinn®) deklariert und gegeniiber utilitaristischen
Orientierungen ein ,,Bund mit Gott* eingefordert wird (wobei der Lehrer lieber von
einem ,,Band“ spriche). Mit einem nun ausgewiesenen Autorititszitat wird die pro-
blematische Beziehung zwischen technischer Entwicklung und religiéser Abstinenz
im Folgenden unterstrichen. Hierbei unterliuft dem Autor allerdings ein Fehler,
den sein Korrekeor nicht registriert. Das entsprechende Zitat findet sich nicht in der
Technikkritik Friedrich Georg Jiingers, sondern in einem gegenliufigen Essay seines
Bruders Ernst Jiinger. Bei diesem heifit es in der 1932 erschienenen Schrift ,,Der
Arbeiter, fiir die vorgetragene Argumentation eher unpassend:

»Die Technik, das heifdt: die Mobilisierung der Welt durch die Gestalt des Arbeiters, ist,
wie die Zerstorerin jedes Glaubens tiberhaupt, so auch die entschiedenste antichrist-
liche Macht, die bisher in Erscheinung getreten ist. Sie ist es in einem Mafle, das das
Antichristliche an ihr als eine ihrer untergeordneten Eigenschaften erscheinen liflt — sie
verneint durch ihre blofle Existenz. Es besteht ein grofler Unterschied zwischen den al-
ten Bilderstiirmern und Kirchenverbrennern und dem hohen MafSe an Abstraktion, aus
dem heraus von einem Artilleristen des Weltkrieges eine gotische Kathedrale als reiner
Richtpunkt im Gefechtsgelinde betrachtet werden kann. (Jiinger 1981, S. 79)

Nach dem so cher deplatziert angebrachten Autorititszitat folgen ohne Zisur rhe-
torisch vorgetragene Schlaglichter auf Errungenschaften einer ,,angewandten Tech-
nik®, die den Bereichen Medizin, Landwirtschaft, Verkehr und Bau entnommen
werden. Diese summierten Segensaspekte werden aber sogleich als vermeintliche
Positiva denunziert, was mit einem adversativ genutzten ,in der Tat“ so abrupt
eingeleitet wird, dass der Korrektor wohlwollend vorschligt, die Formulierung
als ,,sieht man genauer zu“ zu verstehen, also erneut oberflichliche Eindriicke von
tieferen Einsichten zu unterscheiden. Was aber wiren diese? Der Autor schwenkt
vor diesem Hintergrund von den technischen Erfolgen zu deren Einfluss auf die
Befindlichkeiten zeitgendssischer Menschen. Angste und Sorgen seien bei diesen
nicht gewichen und tiberdies Kriege noch immer prisent. Dieser Befund wird
in einer wohl rhetorisch gedachten Frage darauf zuriickgefiihrt, dass mit techni-
schen Fortschritten stets neue Begehrlichkeiten und hierdurch Unzufriedenheiten
entstiinden, Reichtum sich dergestalt als neue Armut erweise. Dem dialogisch
zurechtgelegten Duktus solcher Gedankenfiithrung entspricht die Erwartung auf
ein Einverstindnis, das keiner genaueren Uberpriifung bedarf, zumal mit der
nichsten rhetorischen Operation Entwarnung gegeben wird. Die konjunktivisch
gefasste Moglichkeit, zu einem Ausstieg aus technischen Fortschrittsprojekten zu
raten, wird nimlich umgehend verworfen. Dabei ist bemerkenswert, dass hier
erstmals auf die Aufklirungskategorie der Vernunft rekurriert wird, interessanter-
weise mit der Negativformel von einem ,tibermichtigen Gebrauch®.
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aber sinnlos, diesen Rat zu befolgen, [;] mm Kritik und Zweifel an der Technik
schliefen nicht den verniinftigen Gebrauch ihrer Einrichtungen und Hilfsmittel aus.
Sollen wir zu einer vortechnischen Entwicklungsstufe zuriickkehren? Das wire nicht
nur unméglich, sondern auch vergeblich. Denn auch unserer Vorfahren muBten den
Gefahren der Technik begegnen.**® Wer hat nun die Technik miBbraucht? Die"Die
Menschheit" vielleicht? Nein! Denn die Herstellung der Atombombe und anderer
furchtbare Vernichtungswaffen war und bleibt eine Angelegenheit von Wissenschaftlern
und Technikern.

|90 79|

Diese Manner wollten Gefahr fur ihr Land abwenden, indem sie noch grofere
Gefahrenherde schufen. Thr Genie wurde zu einem Fluch fiir die Menschheit, zu

einem Spielball zweifelhafter Politiker, die internationale Konflikte mit Gewalt statt

mit Geduld und Klugheit 16sen wollen und den Lockungen der Technik erlagen. '*’
Gerade unsere Wissenschaftler und Techniker iibersahen in blinden Fortschrittsglauben,
daB der Mensch neue "Errungenschaften" noch immer mit wertvollem Erbgut der
Vergangenheit '>® bezahlen muBte. Technische Begabung, technisches Genie miissen zur
Gefahr werden, wenn sich diese Anlagen nicht mit einem starken Charakter verbinden,
der nicht nur Woher? und Wie? fragt, sondern auch mit den Zielen und méglichen
Gefahren seiner Arbeit beschiftigt. Eigentlich miiBten wir mit tiefen Pessimismus in die
Zukunft sehen. Aber das Leben beweist immer wieder, daB der Mensch schlieBlich doch
(starker) als Sieger hervorgeht aus dem Kampfe mit sich selbst, (und) der Umwelt und
den Verhiltnissen. Deshalb geben wir die Hoffnung nicht auf, daB Wissenschaftler und
Techniker in Zukunft verantwortungsbewuBter als bisher

| 79 80|

Trager einer Entwicklung sind, die beim ersten als Werkzeug verwandten Stein begann
und heute 1m wahrsten Sinn des Wortes nach den Sternen greift. Denken wir an Francis
Thompsons Worte: " Das grofe Babylon 1st nur ein Scherz / Kénnt es so maBlos sein /
‘Wie immer babylonisch Herz. [!] "-

Der Verfasser wird semnem Thema durchaus gerecht. Die Arbeit hat trotz relativ
geringem Umfang Substanz. Die Gedankenfithrung ist klar, der sprachliche Ausdruck
beschwingt.

Gut

Abb. 4: Auszug aus einem Transkript zu einem Abituraufsatz von 1953 (DIPF/BBF/Archiv: GHO 458)

Fir die Zielfiihrung des Aufsatzes essentieller ist indes, dass umgehend dann
doch die Maglichkeit eines verniinftigen Gebrauchs technischer Produkte und
Instrumente ins Auge gefasst und zudem die Idee eines Ausstiegs als illusorisch
bezeichnet wird. Damit ist zugleich das Fundament zu einer zwischen Fluch und
Segen vermittelnden Synthese gelegt: Unterschieden wird, wohl wenig tiberra-
schend, zwischen einem entfesselten, missbriuchlichen und einem reflektierten,
verantwortungsbewussten Technikbezug. Mit dieser Differenzierung verbindet
sich eine soziale Unterscheidung, insofern der bisherige Rekurs auf die Spezies
oder den Menschen jetzt in die Unterscheidung von Technikern und Wissen-
schaftlern einerseits und einem nicht niher qualifizierten Rest der Menschheit
andererseits tiberfithrt wird. Verantwortlich gemacht fiir die Destruktivkraft mo-
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derner Technik werden diejenigen, die aufgrund ihrer Kompetenzen iiberhaupt
als Titer infragekommen: Wissenschaftler und Techniker, denen in der vertrauten
Vorstellung von Genialitit Talent und hybrisbedingte Skrupellosigkeit unterstellt
werden. Akzentuiert wird hier das Fehlen jenes starken Charakeers, den es brauch-
te, um — hier taucht das Wort aus der Themenstellung dann doch auf — den ,,Lo-
ckungen® durch die Besinnung auf Ziele und Gefahren zu widerstehen. Diesen
Mangel zeichnet auch eine zweite Gruppe aus, die der Fluchfraktion zuzurechnen
ist: eine Gruppe ,zweifelhafter Politiker, die, von falschem Fortschrittsglauben
verfiihre, internationale Konflikte mit technischen Vernichtungswaffen zu ent-
scheiden suchten. Mit der Identifikation der Verantwortlichen wird zum Schluss
der anfinglich aufgefithrte Konflikt zwischen Mensch und Technik zwar relati-
viert und differenziert. Allerdings erdffnet das weder fiir die ,Krise“ noch fiir den
Aufsatz eine Losung. Wie nimlich sollen aus Technikern, Wissenschaftlern und
Politikern Menschen ,starken Charakters® werden, die die technischen Innovati-
onen und Applikationen wieder in die Bahnen der unvollendeten Schopfungsge-
schichte weisen? Dem Verfasser ist dieser Schwachpunkt seiner 16sungsbedachten
Erorterung durchaus bewusst, wie im Gedanken an einen Pessimismus, der ,ei-
gentlich® obwalten miisste, klar ausgesprochen. Er rettet sich in eine Variante des
theinischen Optimismus, wonach noch immer alles gut gegangen sei, formuliert
allerdings gravititischer: ,Aber das Leben beweist immer wieder, daff der Mensch
schliefSlich doch (stirker) als Sieger hervorgeht aus dem Kampfe mit sich selbst,
(und) der Umwelt und den Verhiltnissen.“ Und noch einmal bemiiht er ein Au-
torititszitat, diesmal dem Werk des katholischen Dichters Francis Thompson ent-
nommen — und auch dies offensichtlich im Wortlaut der Ubersetzung nicht ganz
korrekt."> Schwerwiegender als die unkorrekte Zitation diirfte hier indessen ein
anderer Einwand sein, nimlich inwieweit das zitierte Sonett {iberhaupt geeignet
ist, den Schlussoptimismus des Autors zu stiitzen.

Wie die Beurteilung des Korrektors zeigt, entspricht der gelieferte Aufsatz den
in die Bearbeitung des Themas gesetzten Erwartungen gut, wenn ihm trotz der
Kiirze ,,Substanz® bescheinigt wird. Dass der als ,,beschwingt® geschrieben wahr-
genommene Text wohlwollend gelesen wurde, zeigt sich in der Interpretation
einer schwer zu verstchenden Wendung, in der der Autor davon spricht, dass
die technischen Errungenschaften ,noch immer mit wertvollem Erbgut der Ver-
gangenheit® bezahlt werden miissten. Hier unterstellt der Lehrer, dass eigentlich
,»Verdringung® gemeint sei, und schligt vor, an die ,,Verdringung Kiinstlerisch-
individueller Gebrauchsformen durch genormte Serienproduction® zu denken.

13 Jedenfalls zitiert Benn im Kontext seiner ,Probleme der Lyrik: ,das grosse Babylon ist nur ein
Scherz,/will es im Ernst so gross u masslos sein/wie unser babylonisch Herz* (2001, S. 281).
Die Verse lauten im Original bei Thompson in dem Sonett “The Heart”: “Our towns are copied
fragments from our breast;/And all man’s Babylons strive but to impart/The grandeurs of his
Babylonian heart.” (Thompson 2021, S. 449).
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Weswegen das ,,Erbgut® mit kiinstlerischen Formen zu identifizieren sein konnte,
wird indes auch im Kommentar nicht klar.

Betrachtet man Aufsatz und Korrekturen aus der Distanz wird die Sicht auf
Praktiken frei, mit denen sein Verfasser gestalterisch und thematisch zum Ziel —
Erfiillung der Erwartungen — gelangen will. Dies geschieht mit dem {iblichen
Versuch, die Relevanz der mit der Aufgabenstellung assoziierten Frage heraus-
zustellen und hierbei von Beginn an eine iiberlegene oder jedenfalls souverine
Position einzunehmen. Dies macht er etwa, indem er der 6ffentlichen Diskus-
sion Unklarheiten attestiert und in betonter Niichternheit die Wertaffinitit der
Antagonisten als eine Verfehlung des eigentlichen Zielbegriffs kritisiert. Er weif3,
dass es darauf ankommy, selbst eine deutliche Begriffsexplikation zu entfalten. In
seinem Fall geschieht dies iiber eine theologische Einbettung, die zugleich auch
einen eigenen Standort zu erkennen gibt. Zwar zeigt sich auf den zweiten Blick
die eingeschrinkte Soliditit seiner Argumentation nicht hauptsichlich in prob-
lematischen Autorititszitaten; festzuhalten ist vielmehr, dass er dabei das eigene
Gebot der Wertungsneutralitit unterliuft und im Ubrigen im weiteren Argumen-
tationsgang das theologische Fundament unberiicksichtigt lasst. Dass dies nicht
stark ins Gewicht fillt und den Eindruck eines beschwingten Schreibens nicht
ladiert, diirfte an einer Leserfithrung liegen, die sich auf rhetorische Fragen oder
Spekulationen verlisst, da diese den Rezipienten bestindig mitzunechmen vermo-
gen. Dies gilt auch fiir das Spiel mit der dialektischen Form: Es werden so rasch
alternative Bewertungsaspekte summiert, dass man lesend sofort nachvollzieht,
dass es hierbei um Urteile geht, die nur bei oberflichlicher Sichtung Bestand ha-
ben kénnen. Konsequenterweise nimmt der Text an der Seite seines Lesers in
Anspruch, eines , tieferen” Sinns gewahr werden zu kénnen. Entsprechend funk-
tioniert auch der Kontrast, der zwischen Aspekten einer Technikeuphorie und
der latenten Unzufriedenheit der Menschen aufgemacht wird. Auch diese vermag
der Autor im Sinne einer Pathographie zu erkliren. Mit diesem Schritt erreicht er
einen Hohepunke, namlich die kithne Option, technischen Fortschritt unisono
als verderblichen Tand zu verdammen. Mit einem selbstreflexiven Akt wider eine
solche Einseitigkeit beginnt er den Abstieg in die Niederungen des Machbaren,
was sich als nicht ganz ungefihrlich erweist. Angesichts der aufzichenden Ge-
fahr, den Verblendungszusammenhang eines technischen Optimismus ganz und
gar festzuschreiben, selektiert er nun, indem er die verblendeten Menschen von
den eigentlichen Tétern trennt. Dass man es primir mit einer Gruppe letztlich
unschuldig Schuldiger zu tun hat, mag als gelungene Entdramatisierung taugen,
gibe es da nicht das Problem, dass man ebendiese Leute briuchte, um den tech-
nischen Fortschritt in moderat verniinftige Bahnen zu lenken. Das erforderte aber
eine Liuterung, die der bisherige Argumentationsgang als eher unwahrscheinlich
erscheinen ldsst. Angesichts dieses Problems rettet sich der Autor wieder in die
Sphiren einer groflen Menschheitsgeschichte, die Ausweglosigkeit nicht kennt.
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Zusitzlich wirft er nun ein, dass das zentrale Problem, nimlich eines der Hybris,
letztlich doch kein neues sei; dabei sollen ihm die den Schluss bildenden Sonett-
Verse des katholischen Dichters beistehen.

Tatsichlich wird man also von einem beschwingten Gedankengang sprechen kon-
nen, der einerseits wichtige und erwartete Stichworte des modernititskritischen
Diskurses aufnimmt und hier mit den tatsichlich Friedrich Georg Jiinger folgen-
den Verdikten gegen den Techniker eine Urteilsperspektive einnimmt, die den
geisteswissenschaftlichen Ressentiments der Debatte entgegenkommt. Gleichzei-
tigt gelingt es ihm, sich zum Schluss aus den Niederungen des Meinungsstreits zu
erheben, indem er sich mit dem Verweis auf das babylonische Herz ganz aus den
Aufregungen der Gegenwart 15st.

Der zweite Aufsatz, der mit dem Pridikat ,,gut” bewertet wurde, unterscheidet sich
von dem hier ausfiithrlich kommentierten, nicht nur durch einen grofSeren Um-
fang, sondern auch durch andere Kompositionsstrategien und einen alternativen
Zugriff auf das Thema. Hier verzichtet der Autor darauf, die Konvention einer vo-
rausgestellten Begriffsexplikation zu bedienen, und setzt stattdessen auf eine Ein-
leitung, die laut Gliederung auf technische Fortschritte eingehen soll, realiter aber
Modifikationen menschlicher Wahrnehmungen und Denkweisen in den Blick
nimmt, die sich aus der Interaktion mit Produkten moderner Technik ergeben
sollen. Mit der These von einer ,,Wandlung unseres gesamten Weltbildes“ bedient
er dabei die Erwartung, dem zu traktierenden Thema Relevanz zuzuschreiben und
seiner Erorterung einen etwas engeren Fokus zu geben. Dem dialektischen Sche-
ma entspricht er im Hauptteil, indem er sich wie der erste Schiiler ebenfalls auf
die separate Darstellung der Segens- und Fluchaspekte stiitzt. Auffallend ist dabei
die metonymische Heraushebung der Maschine, die als Signum moderner Tech-
nik erscheint und eine enge Verbindung des Zusammenhangs von Technik und
Arbeit motiviert. Als Vorziige werden hier unter anderem soziale und individuelle
Prosperitit aufgefiihrt, wobei explizit auf den Wirtschaftsaufschwung nach 1870
hingewiesen wird, der nicht mit den Folgen des militirischen Siegs iiber Frank-
reich und der Reichsgriindung, sondern ,.einzig und allein® mit der ,,maschinellen
Entwicklung® in Verbindung gebracht wird. Verstindlicherweise trigt dies dem
Aufsatz eine milde Kritik des Korrektors ein, der die monokausale Begriindung
durch ein ,weithin® ersetzen will. Die ,Resultate” einer maschinengestiitzten Pro-
duktion werden sodann in gezieltem Kontrast zu frither notwendigen physischen
Aufwinden als ,Annehmlichkeiten im tiglichen Leben beschrieben. Erginzt
wird der Blick auf die Friichte technischer Innovation durch einen exemplari-
schen Hinweis auf die Optimierung wissenschaftlicher Forschung, wie — iiberra-
schenderweise — die Polarforschung. Mit seiner Wiirdigung der Errungenschaften
maschineller Technik scheint der Verfasser ein Niveau erreicht zu haben, das eine
Bilanzierung der Schattenseite nicht eben leichtmacht, insofern die aufgefiihrten
Punkte ausschliefSlich positiv erscheinen. Das erklirt wohl, wieso der Ubergang
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zu den Fluchaspekten intellekeuell vergleichsweise hélzern anmutet: ,Wo Licht
ist, ist aber auch Schatten®. Dieser wenig filigran motivierte Sichtwechsel konn-
te der Grund dafiir sein, dass weder dem Autor noch seinem Korrektor auffillt,
dass es vor allem aber in der Sache zu Widerspriichen kommt. Waren eben noch
die Prosperititseffekte der Maschinentechnik geriihmt worden, ist nun von dem
Problem einer ,,Unterbringung des Heeres von Arbeitslosen® die Rede, ,,das uns
gerade heute schwer zu schaffen macht®."* In Verbindung gebracht wird dies nicht
mit Kriegsfolgen, sondern nun in reziproker Richtung damit, dass Maschinen
Arbeitsplitze vernichten. Rufen diese Passagen den Eindruck hervor, dass cher
nachldssig argumentiert wird, gilt dies nicht fiir die Uberlegungen, die zu den psy-
chischen und physischen Effekten der Maschinenarbeit unterbreitet werden. Wie
in anderen Aufsitzen aus dieser Klasse wird ,,der Arbeiter” als der Typus registriert,
der in besonderem Mafle durch die Technifizierung negativ geprigt wird. Entspre-
chende Argumentationen finden sich in den essayistischen Technikeinlassungen
der Jiinger-Briider, wobei die dort vertretene These, dass die Maschinentechnik
tendenziell alle Arbeitenden zu Arbeitern macht,” selten aufgegriffen wird. Die
von der Organisation der Maschinenarbeit ausgehenden Entfremdungseffekte
werden jedoch deudlich betont; im vorliegenden Fall ist eine Affinitdt zu Friedrich
Georg Jiinger besonders augenfillig. Der Schiiler schreibt: ,Wie die einzelnen
Teile der Maschine auswechselbar sind, so ist auch der Arbeiter auswechselbar
und kann jederzeit eine andere Arbeitsfunktion iibernehmen.“ Ahnlich heifit es
bei Jiinger: ,, Wie aber die Maschine teilbar und zerlegbar ist, so ist auch die Arbeit,
die an ihr und durch sie verrichtet wird, teilbar und zerlegbar.“ (Jiinger 2010,
S. 67) Identisch sind diese Aussagen nicht, doch zeugt die Formulierung wohl
davon, dass sich der Autor — und Einiges spricht dafiir, dass das im Rahmen des
erhaltenen Deutschunterrichtes geschah — mit dem entsprechenden Schrifttum
beschiftigt hat, wie auch seine weiteren Uberlegungen andeuten. Allerdings wird,
was wenig verwundern kann, ebenso deutlich, dass in diesen Adaptionen nicht
die zivilisationskritische Schirfe der Originale ibernommen wird. Wo bei Jiinger
einzelne Phinomene stets als Momente einer destruktiven Totalitit des techni-
schen Zeitalters registriert werden, bleiben die Aufsitze, denen schliefilich an ei-
ner Demonstration abwigenden Vermogens gelegen sein muss, gegeniiber solchen
Vereinseitigungen oder Uberhéhungen zuriickhaltend. Das zeigt sich auch, wenn
das Risiko eines Betriebsunfalls erwihnt wird, aber keineswegs die Verbindung,
die Jiinger zwischen Betriebsunfall und technischem Krieg sieht, aufgegriffen wird

14 Die Arbeitslosenquote lag 1953 bei 8,4%, 1952 bei 7,6%. Bis 1960 wird sie sie auf 1,3% sinken.
Statistisches Bundesamt: Arbeitslose und Arbeitslosenquote nach Gebietsstand,
https://www.destatis.de/DE/Themen/Wirtschaft/Konjunkturindikatoren/Lange-Reihen/
Arbeitsmarkt/lrarb003ga.html.

15 ,Die Maschine duldet nur Arbeiter um sich. Der Mensch formt sich bei ihr zum Arbeiter um®
formuliert Jiinger 2010, S. 80.
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(ebd.S. 126). Indem die Ubersicht zu den Gefahren moderner Technik ein Ma-
ximum an Destruktionspotenzial durch die ,,Atomforschung” registriert, schliefit
der Aufsatz mit dem vermeintlich stirksten Argument gegen eine segensreich wir-
kende bzw. als ,Segen“ zu bewertende Technik. Der Verzicht auf einen synthe-
tisch-ausbalancierten Abschluss der Erorterung scheint nicht unfreiwillig — etwa
aus Zeitnot — zu erfolgen, entspricht er doch der Gliederung. Der Korrektor hin-
gegen bedauert leicht, dass die Chance zu einer entsprechenden Abwigung nicht
genutzt wurde. Diese sicht er hinter der vom Schiiler genutzten Formel ,unter
Umstinden®, mit der das Risiko universaler Zerstérung vage relativiert wird. Zu
diesen ,,Umstinden® scheint er ethische Aushandlungsoptionen zu rechnen, wie
sie etwa in der normativen Unterscheidung friedlicher und nicht-friedlicher Nut-
zung der Atomenergie verarbeitet werden. Die nicht genutzte Chance wird aber
offenkundig nicht zu stark gewichtet. Abweichend von den schwicheren Klassen-
leistungen wird der Aufsatz als ,,gut” bewertet.

3 Wie unterscheiden sich schwicher bewertete von den guten
Aufsitzen?

In den Urteilsbegriindungen der mit ,ausreichend® oder ,,nicht gentigend“ beno-
teten Aufsitze wird jeweils die Gedankenfiihrung moniert, der Unschirfen der
Sprachgestaltung entsprichen. Im Fall des als ,nicht geniigend bewerteten Auf-
satzes wird gar eine ,Verwirrung® beklagt, die sich sogar noch auf die Zeichen-
setzung erstrecke. Tatsichlich wird man nach der Durchsicht dieser schwicheren
Produktionen nicht sagen konnen, dass den Schreibenden nichts eingefallen sei.
Rein formal handelt es sich sogar um vergleichsweise umfangreiche Texte, deren
Gliederungen im Grundsatz nicht allzu sehr von den besseren Aufsitzen abwei-
chen. Was sich allerdings stirker zeigt, sind unfreiwillig sperrige Formulierungen
und Kohirenzmingel, die den Eindruck eines lockeren Gedankenvortrags erwe-
cken, der die eigenen Textfiden nicht stringent verstrickt. Zum Beispiel liefert ein
als ausreichend bewerteter Aufsatz eine etymologisch fundierte und diachron an-
gelegte Begriffsexplikation, die klar auf Gelerntes verweist, um dann nach einer —
eher unpassend anmutenden physikalischen Analogie (Kraft und Gegenkraft) — zu
notieren: ,Diese Gegenkraft bildete am Anfang des 19. Jahrhunderts die Roman-
tik, die mit allen Mitteln gegen die Technisierung des Lebens arbeitete.“ Zeigt der
Lehrerkommentar des germanistisch gebildeten Korrektors hierzu bereits eine de-
sperate Reaktion, so verstcummt er, wenn der auf diesen Satz unmittelbar folgen-
de lautet: ,Die Technik ist eine vollkommen notwendige Entwicklung.” Kommt
derselbe Autor im Nachfolgenden mit guten Griinden auf den Zusammenhang
von Natur und Technik zu sprechen, stellt er in einer Formulierung fest, dass man
an der die Betonmauern sprengenden Baumwurzel erkenne, dass der Mensch die
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Natur nicht beherrsche, um, nach einem Verweis auf eine notorisch ,,graue® Vor-
zeit, dann scheinbar zu folgern, dass die Natur ,selbst“ den Menschen zur Technik
zwang, wobei ihm, anders als dem Korrekror, entgeht, dass er dieselbe Aussage
bereits zwei Sitze zuvor getroffen hat. Obwohl sich der Schiiler nicht wenige Bei-
spiele zurechtgelegt und offensichtlich auch Kontake mit technikkritischer Lite-
ratur hatte, wirke sein Vortrag aufgrund offener Kausalbeziige an entscheidender
Stelle unreflektiert. So stellt er in einem Satz fest, dass das ,Leben des einzelnen
Menschen durch die Technik® kolossal ,mechanisiert und organisiert” sei, um
dann im folgenden Satz den Gedanken an das organisierte Leben in einer abrup-
ten Attacke auf einen ,,organisierten Kollektivwahnsinn® in der UdSSR aufzugrei-
fen. Tatsichlich finden sich derart kithne Beziige auch in der technikkritischen
Literatur von Jiinger und anderen. Jedoch werden hier entsprechende Zuschrei-
bungen in diversen argumentativen Zwischenstationen abgesichert, wihrend im
vorliegenden Fall der Lehrer vorgeben kann, den nicht erlduterten ,,Sinn dunkel®
zu finden. Besonders nachteilig wirken sich entsprechende Nachlissigkeiten aus,
wenn im Text fast buchstiblich starke Geschiitze aufgefahren werden. So schreibt
der Schiiler iiber ,,gewissenlose Politiker, die leider zu oft gleichzeitig Techniker
spielen®, um dann im nichsten Satz an den ,letzten Krieg“ zu erinnern, in dem
man habe sechen kénnen, ,wohin es fithren kann, wenn die Politiker gleichzeitig
Feldherren sein wollen“ und im iibernichsten wieder ,nichtberufene Menschen
anzufiihren, die in die Technik eingriffen. Die Verwechslung von dilettantischen
Technikern und Feldherren geht ebenso wenig unbemerkt durch wie ein allzu
bekanntes Holderlin-Zitat, bei dem der Autor ,Heilendes” ausgerechnet durch
»Nutzen® ersetzt. Fallen in der mit gut bewerteten Arbeit die Unsauberkeiten in
der autorititsverbiirgenden Zitation nicht auf, besteht bei diesem Holderlin-Zitat
keine Chance auf ,beschwingtes Uberlesen. Die Praktik, strategisch auf Zeugen
der Hochkultur zu setzen, entspricht derjenigen, die auch im ersten oben analy-
sierten Aufsatz eingeschlagen wurde. Hier aber scheitert der Versuch, mit dem
autorititsverbiirgenden Zitat etwas Abwigendes, Synthesehaftes zu bieten, da es
vom Verfasser selbst sofort intellektuell diskreditiert wird, indem, topographisch
eigenwillig, auf einen ,Mittelweg® zwischen ,,Chaos® und ,Paradies” gesetzt wird.
Ob als ,,nicht geniigend® oder ,,gut“ benotet, zeigen die Aufsitze, dass sich ihre Au-
toren keineswegs unvorbereitet an das Thema machen. Einschligige Topoi, insbe-
sondere aus den technikkritischen Diskursen, finden sich wieder. Hierzu zihlt nicht
zuletzt am Beispiel nuklearer Bedrohung die Vorstellung einer entfesselten, aus der
Funktion eines Mediums in die Rolle eines Subjekts geratenen Technik. In dem
Versuch, dem ,,Fluch® dieser Entwicklung schreibend zu begegnen, wird insbeson-
dere an eine Verantwortungsethik appelliert, eine Adresse, die insbesondere ,,dem*
Techniker, aber auch den enthemmten Politikern gilt. In modifizierter Form finden
sich in den Aufsdtzen mehr oder weniger bekannte Formeln und Zitate wieder, die
den Darlegungen erkennbar Gewicht verleihen sollen. Allerdings fallt auch auf, dass
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manche der in der zeitgendssischen Diskussion thematisierten Aspekte moderner
Technik nicht aufgegriffen werden. Dies gilt etwa fiir die frithzeitig kursierenden
Vorbehalte gegen den modernen Sport (versus Turnen und zweckfreies Spiel) oder
auch gegen den Rundfunk und den Film (versus Buch- und Bithnenkultur). Von
geringer Rolle sind auch solche ckologischen Bedenken, wie sie Graner 1946 vor-
trug. An den grundsitzlichen Positionierungen der Aufsdtze haben die Lehrerkom-
mentare wenig auszusetzen. Sie beschrinken sich auf die Identifikation erkannter
Fehler, auf Hinweise zu ungiinstig gewihlten Beispielen und insbesondere auf eine
Kritik an mangelnder Stringenz. Versucht man sich in der Bilanz an einer These
zu dem, worauf es fiir die schreibenden Priiflinge ankam, wird man wohl sagen
kénnen, dass erwartet wurde, einer Technikeuphorie zu widerstreiten — und zwar
auf eine geistvoll anmutende Weise und mithin in Kenntnis publizierter intellektu-
eller Vorbehalte. Das stellt vor dem Hintergrund, dass eine in der Gymnasiallehrer-
schaft und auch unter Universititspidagogen verbreitete technikskeptische Haltung
nicht notwendigerweise von den Gymnasiasten in den 1950er Jahren geteilt wurde,
wie es Kabaum mit Riicksicht auf Schelskys Einschitzung anhand von Schiiler-
zeitungsartikeln zeigen kann (Kabaum 2018, S. 2006), eine von den Schiiler:innen
Anstrengung erfordernde Erwartung dar. Mit der durch den Lehrer wahrgenom-
menen Stringenz einer entsprechenden ,,Gedankenfiihrung® verbindet sich zudem
die Erwartung einer authentischen Abwigung. Werden Text- oder Ideenbausteine
allzu inkohidrent aneinandergereiht, riskiert man den Eindruck, nicht hinreichend
nachgedacht zu haben, verwirrt und nicht besonnen zu schreiben.
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Hinweis zur Datentransparenz

Die Transkriptionen des gesamten Klassensatzes der Abituraufsitze diirfen aus per-
sonlichkeitsschutz- und urheberrechtlichen Griinden nicht verdffentlicht werden.
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Priifungsakten in Schulen und ihre Uberlieferung

In historischen Arbeiten mit praxeologischer Forschungsperspektive sind Quellen-
fragen in besonderer Weise mit epistemologischen Grundannahmen verkniipft. Die
praxeologische Forschung fokussiert das historische Material als konstitutiven Be-
standteil sozialer Praktiken, deren Vollziige immer in Verbindung mit kérperlich-
dinglichen Zusammenhingen gedacht werden. Artefakte sind hier als Fragmente
verdinglichter sozialer Wirklichkeit zu verstehen, insofern sich in Herstellung und
Gebrauch zum einen Akteurswissen und Routinen realisieren, zum anderen die
Objekte selbst, die Gebrauchsweisen und damit das Handeln von Menschen pri-
disponieren. In Praktiken des Umgangs und Gebrauchs — so ist die Annahme —
bringen die Artefakte das Soziale mit hervor, dessen Produkte sie zugleich sind. Bei
der Arbeit mit historischen Quellen wird in dieser Betrachtungsweise daher die
Eigenschaft der Materialitit, soziale Praxis hervorzubringen, sie zu limitieren und
zu erdffnen, als grundlegend erachtet (vgl. Reh 2014; Hoffmann-Ocon u.a. 2020;
Haasis/Rieske 2015; Reckwitz, 2012, bes. S. 556—564). Aus historischen Akten zum
Beispiel werden nicht allein sinnrekonstruktiv geschriebene Texte erschlossen; fiir
eine praxeologische Betrachtungsweise sind auch die mit den Akten verbundenen
Routinen — von der Anlage einzelner Akten bis zu den Praktiken der Organisati-
on eines aktenformig strukeurierten Betriebes, ablesbar an den Spuren, die sich am
Material iiber die Arten und Weisen des Gebrauchs finden lassen, oder daran, wie
begrenzter Platz auf dem Papier genutzt wurde (vgl. Klinger 2018) — von Interesse.
Von der Analyse der Alltagspraktiken mit ihren Wiederholungen, aber auch den
Abweichungen von iiblichen Routinen verspricht man sich Aufschliisse iiber die
Kernelemente sozialer Praxen: ihre fortwihrende Reproduktion auf der einen und
die Spielarten ihres Wandels auf der anderen Seite.

Gerade wenn die iiberlieferten Quellen zugleich das sind, worauf sie verweisen,
nimlich Kernbestandteile sozialer Praxis, zwingen sie die Forschenden, ihre Mate-
rialitdt intensiv zu untersuchen. Aber auch herkdmmliche Quellentypen, wie Ver-
waltungsakten, Egodokumente, Briefe, Bilder, Zeitungen oder eine fiir die Praxis
bestimmte Ratgeberliteratur erfahren nach wie vor unter der hier angesprochenen
Perspektive grofie Aufmerksamkeit (vgl. Hoffmann-Ocon u.a. 2020, S. 32). Die
Herangehensweisen und die Lesarten sind dabei vor allem auf das gerichtet, was
das historische Material iiber vergangene Praktiken und ihre Transformation aus-
sagt. So liegt der Fokus einer bildungshistorischen Auseinandersetzung mit Prak-
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tiken auch auf pidagogischen Dingen und Riumen und dem Gebrauch, der von
ihnen gemacht wird, etwa auf Objekten und Orten, die im Unterricht oder an
anderen Stellen der pidagogischen Praxis genutzt wurden (vgl. Berdelmann et al.
2019; Reh/Wilde 2016; Bollig/Kelle/Sechaus 2012). Das Interesse gilt etwa Lehr-
und Lernmitteln, aber auch verschiedenen Dokumenten der Akteure schulischer
Praxis bzw. den Dokumenten ihrer Aktivititen, wie z. B. Schiilerzeitungen, die
sich als Artefakte von konstitutiver Bedeutung fiir die Transformation schulischer
Kulturen in der Nachkriegszeit erwiesen haben (vgl. Wilde 2015; Bollig/Kelle/
Seehaus 2012; Reh/Scholz 2012). In der Forschung zur Geschichte schulischer
Priifungen geraten in jiingster Zeit Dokumente aus dem Priifungsprozess selbst,
Priifungsarbeiten von Schiilern und Schiilerinnen in das Blickfeld.

1 Die Abiturpriifung im Aktenzusammenhang

Die vorangestellten Uberlegungen sollen andeuten, warum im Projekt ,,Abitur-
priifungspraxis und Abituraufsatz 1882 bis 1972 Abiturpriifungsakten und ins-
besondere die Aufsitze selbst als zentrale Quelle zur Analyse des Funktionierens
dieser wichtigsten Priifungsform des deutschen hsheren Schulwesens herangezo-
gen wurden. Wo es im Projekt darum ging, Praktiken der Wissens(re)produktion,
-prisentation und -bewertung zu rekonstruieren, lieflen wir uns von der Annahme
leiten, dass kaum eine andere Quelle die vergangene Praxis der Abiturpriifung un-
mittelbarer und dichter dokumentiert als die seit Einfithrung des Abiturs in den
Lindern des (spiteren) Deutschen Reiches Jahr fiir Jahr in grofer Zahl geschrie-
benen Aufsitze selbst — mitsamt den an ihnen durch die Lehrkrifte vorgenom-
menen Korrekturen. In der Anfangsphase des Projekts motivierte diese Annahme
zunichst die Zielsetzung, ein umfangreiches Korpus von Abiturpriifungsarbeiten
zusammenzustellen, es zu digitalisieren und die gewonnenen Volltexte zu transkri-
bieren und mit Metadaten anzureichern, um sie so aufbereitet der Analyse zuzu-
fithren (vgl. die Beitrige Cramme/Schulz sowie Hocker/Schindler/Léwe i.d. B.).
Dass sich die im deutschen hdheren Schulwesen in regelmifSigen Abstinden und
in grofler Zahl produzierten Abiturakten auch als eine Art serielle Quellen in
Archiven finden lieflen, erwies sich indessen schnell als unzutreffend. In der Hi-
erarchie der fiir archivwiirdig befundenen Dokumente rangieren weder die Abi-
turakten noch die darin enthaltenen Priifungsaufsitze an vorderer Stelle, denn
selbst in groflen vorhaltenden Institutionen fehlt es schlicht an Platz fiir diese
Quellengattung. Auch wenn sich Akten mitunter erhalten haben, wurden Prii-
fungsarbeiten oft zu einem GrofSteil kassiert und vernichtet. Archive entschieden
entweder zufillig oder — heute zumeist — kriteriengeleitet dariiber, ob und wenn
ja wie und welche Aufsitze von Schiiler:innen linger als gesetzlich vorgegeben
aufbewahrt werden. Es werden dann beispielsweise nur solche Arbeiten, deren
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Nachname auf einen bestimmten Anfangsbuchstaben lautet, behalten, oder blof§
die am besten, die am schlechtesten und eine durchschnittlich bewertete Abiturar-
beit. Groflere Aussicht auf Erfolg als in Kreis- oder Landesarchiven hat die Suche
nach zusammenhingenden Sammlungen von Abiturakten und Abituraufsitzen
an solchen Gymnasien, die in eigenen Archiven historisches Material aus ihrer
Schulgeschichte aufbewahren.! Fiir das Forschungsprojeke ,, Abiturpriifungspraxis
und Abituraufsatz 1882 bis 1972 erwies es sich als Gliicksfall, dass eine Berliner
Schule vor einigen Jahren ihr bis dato selbst gefiihrtes umfangreiches Schularchiv
mit Material aus iiber 150 Jahren Schulgeschichte zur nachhaltigen Sicherung an
das Archiv der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung abgegeben hatte.?
Dieser Bestand bildete bereits in der Projektvorbereitungsphase den Grundstock
fir Analysen. Bei seiner Erginzung wurde das Quellenkorpus mit Riicksicht auf
den foderalen Charakter des deutschen Bildungswesens um Schiilerarbeiten aus
Bayern erweitert, wo aufgrund der schon friih zentralisierten Priifungsorganisa-
tion bei der Planung und Durchfithrung der Abiturpriifung anders vorgegangen
wurde. Die Aufsitze des Korpus verteilten sich wie folgt tiber vier Standorte und
zeitliche Abschnitte:

Tab. 1: nach Lowe 2020

Berlin Bayreuth Straubing Transkriptionen
1893-1918 56 156 13
1919-1932 249 6 36
1933-1945 195 66 30
1946-1971 1187 85 408 258
Gesamt: 2408 1687 313 408 337

Wie schulische Priifungsakten anzulegen waren, wurde durch die Verordnungen
zur Reifepriifung mit zunehmender Detailliertheit geregelt (vgl. Suffrian 1869;
auch Reh et al.i.d.B). Das zeigt sich auch in der Uberlieferung. Hier finden sich
neben den Priifungsarbeiten noch zahlreiche andere Dokumente, die der Organi-

1 Die Sichtung von Schularchiven und ihrer praxisnahen Bestinde wird von Kluchert/Loeffelmeier
(2021) ausdriicklich als eine noch zu wenig beriicksichtigte Forschungsperspektive benannt, die fiir
die Rekonstruktion des Funktionierens schulischer Organisation Potential besitzt (S. 249).

2 Es handelt sich um das Schularchiv des aus zwei privaten hoheren Schulen hervorgegangenen heu-
tigen Georg-Herwegh Gymnasiums im Bezirk Reinickendorf. Die Ubergabe erfolgte 2003 mit
erginzenden Abgaben 2008 und 2010. Der Zeitraum fiir den Archivmaterial vorhanden ist, er-
strecke sich von 1838 bis 1998. Allerdings ist dabei zu beriicksichtigen, dass es sich um Bestin-
de aus verschiedenen Vorgingerinstitutionen handelt, die unter dem Dach der Georg-Herwegh-
Oberschule gesammelt wurden. Vgl. DIPF/BBF/Archiv: GHO Georg-Herwegh-Oberschule Berlin
1838-1998, Findbuch. Zur Schulgeschichte 1893-1945 vgl. Goldberg 1994.
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sation und Durchfiihrung der Abiturpriifung dienten. Diese Unterlagen, die zum

Verstindnis des Funktionierens der Abiturpriifung nicht minder wichtig sind,

sollen im folgenden Beitrag genauer vorgestellt und analysiert werden. Lebens-

ldufe oder Bildungsginge der Abiturient:innen sowie Berichte und Protokolle der

Kollegien sind auch in der Uberlieferung als Teile eines die Priifung wesentlich
ausmachenden Aktenzusammenhangs erkennbar (Abb. 1).

2 Die Reifepriifungsakte
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Abb. 1: Schon das Deckblatt verweist auf den
Zusammenhang des hier gesammelten
Aktenmaterials zur Reifepriifung eines
Abiturjahrgangs des Berliner Friedrich-
Werderschen Gymnasiums, Jahrgang
1925. DIPF/BBF/Archiv: GHO 73,
Abiturpriifung 1925

Die preuflischen Abiturakten aus der
Zeit um 1900 enthalten geheftete
Papiere (zum Teil Formulare im Vor-
druck) im historischen Folioformat
(ca. 330 x 210 mm). Auch Akten aus
Bayern weisen #hnliche Muster auf,
wobei ihre Anlage variierte und ins-
besondere die Uberlieferung anderen
lindertypischen Archivierungsweisen
folgte. Fiir das preuflische Gebiet ist
einheitlich festzustellen, dass die ein-
zelnen Blitter in der Mitte gefaltet
und zwischen festeren Deckeln gebiin-
delt wurden. Ab den 1920er Jahren
wurde das neue deutsche Format DIN
A4 hiufiger verwendet (vgl. Anthony
2017).
zeichnisse, die zunehmend alle Arten

Vordrucke und Inhaltsver-

von Dokumenten strukturierten, hal-
fen Zeit zu sparen und erméglichten
der Schulverwaltung die effizientere
Durchsicht, Uberpriifung und Aus-
wertung der Eintrige zu den Abituri-
entinnen und Abiturienten.?

3 In den Verordnungen wurden ab 1834 nur fiir die Zeugnisse Formulare erwihnt und entsprechen-

de Zeugnismuster im Anhang abgedruckt. An einem anderen Berliner Gymnasium beispielsweise
fanden sich in den Priifungsakten selbst ab Mitte der 1890er Jahre Vordrucke fiir die Tabellen
zu den ,Persdnlichen Verhiltnissen der Abiturienten® — jedoch ohne weitere Kennzeichnung. Fiir
die 1920er Jahre wurden dort Vordrucke mit dem Vermerk ,Vordrucklager Ferd. Langenkimper
Elberfeld Vordruck 14a“ genutzt. Dabei handelt es sich um die Verlagsanstalt Ferdinand Langen-
kimper in Wuppertal-Elberfeld, die fiir andere ministeriale Hoheitsgebiete auch Zeugnisformulare
auslieferte und sich auf Schulverwaltungsangelegenheiten spezialisiert hatte, wie eine entsprechende
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Abiturakten sind also einerseits Produkte der materiellen Kultur einer einzelnen
Schule (vgl. Kluchert 2009), zugleich sind sie aber auch Fabrikationen einer bii-
rokratischen Verwaltungspraxis und gehéren der iibergeordneten administrativen
Schulverwaltungskultur an, die eigene Anspriiche erhob. Wie das psychiatrische
Formular, das Bernet als ,eine institutionalisierte und regelhaft scrukturierte Ver-
schaltungsstelle zwischen verschiedenen Praxisfeldern® (vgl. Bernet 2009, S. 68)
beschreibt, verkniipft die Abiturakte Schule und Bildungsadministration. Das
zeigt sich z.B. daran, dass die Gymnasiasten des Berliner Friedrich-Werderschen
Gymnasiums, dessen iiberlieferte Abiturakten fiir den vorliegenden Beitrag exem-
plarisch herangezogen werden, ihren Antrag auf Zulassung zur Priifung an ,das
Provinzialschulkollegium der Provinz Brandenburg und der Stadt Berlin“ zu rich-
ten hatten (Abb. 2).4

Die vorgedruckten Formulare in Listen- und Tabellenform sehen Eintragungen
von Unterrichtszeiten, von Beurteilungen miindlicher Schiilerleistungen oder
von Noten und Adressen vor. Die spaltenweise ausgefithrten Aufzeichnungen
enthalten auch Zeitpline, in denen die Aufsichtszeiten der einzelnen Lehrkrifte
vermerkt wurden, oder Listen, die dokumentierten, wann die Priiflinge ihre Klau-
suren abgaben oder wann sie wihrend der Priifung zur Toilette gingen (s. Abb.
3). Am Beginn der Akte befinden sich aber zumeist 7abellen, in denen die Namen
der Abiturient:innen geordnet wurden.’ Diese Form der Auflistung bildete einen
Rahmen, der die Personen unabhingig von ihren Eigenschaften verzeichnete und
so Uberblicke erleichterte (Abb. 4). Listen und Tabellen bildeten die Grundlage
fiir quantitative Auswertungen durch die Schulverwaltung, wie die akribischen
Statistiken iiber die Absolventenzahlen in den Jahresberichten der Schulen (vgl.
Haubfleisch/Ritzi 2011; vgl. auch zu den Schulprogrammen Achtler 2021), aber
auch solche Aufstellungen zeigen, die regelmiflig in Zeitschriften wie dem ,,Statis-
tischen Jahrbuch fiir das Deutsche Reich“ versffentlicht wurden.¢

Publikation nahelegt (vgl. Pestalozza/Langenkimper 1920). Da sich in den Akten auch Vordrucke
anderer Verlagsanstalten finden, ist anzunehmen, dass es verbindliche Inhaltsvorgaben gab, die mit
offiziellen Nummern gekennzeichnet waren. Die Schulen konnten dann aus verschiedenen Verlags-
varianten wihlen, was etwa auch Zeugnisformulare in wechselnden Layouts oder die Verwendung
von Vordrucken anderer Verlagsanstalten nahelegen.

4 Bis ins frithe 20. Jahrhundert handelte es sich noch ausschlieflich um minnliche Schiiler. Abb. 2
zeigt den gemeinsamen Antrag der Oberprimaner des Jahrgang 1925. Im Anschreiben heifSt es:
,Hierdurch bitten wir das Provinzialschulkollegium der Provinz Brandenburg und der Stadt Berlin,
uns zur Reifepriifung Ostern 1925 zulassen zu wollen. Die Schiiler der Oberprima“ (DIPF/BBF/
Archiv: GHO 73). Spitere Beispiele zeigen individuelle Antragsschreiben.

5 Zunichst finden sich Listen, in denen die Schiiler:innen nach Rang sortiert wurden, ab der Zeit der
Weimarer Republik kamen solche Ranglisten seltener vor (siche auch Ingenkamp 1990, S. 63).

6 Die unter diesem Titel verdffentlichten amtlichen Statistiken (Jahrgéinge 1880 bis 1941/42) sind
digital einsehbar. Ab 1904 wurden dort die Volksschulen gelistet, ab 1910 findet sich die Rubrik
,Unterrichtswesen®, in der auch {iber das héhere Schulwesen berichtet wurde (Statistisches Jahr-
buch fiir das Deutsche Reich).
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Abb. 2: Anmeldeliste zur Reifepriifung Ostern 1925. DIPF/BBF/Archiv: GHO 73, Abiturpriifung
1925, Bl 1
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Abb. 3: Protokoll der Schriftlichen Reifepriifung ,Lateinisches Skriptum®. Notiert wurden u. a., wel-

che Lehrer die Aufsicht fithrten, welche Schiiler wann und wie lange die Toilette aufsuchten
und wann die Priiflinge ihre Arbeit beendeten. DIPF/BBE/Archiv: GHO 73, Abiturpriifung
1925, Bl. 13
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Zu den Priifungsakten, die dem einzelnen Priifling galten, gehdren die Anmeldungs-
schreiben der Schiiler:innen, die darin nun erstmalig in ihrer Bildungslaufbahn ei-
genstindig wie Erwachsene agierten, als selbststindige Subjekte auftraten und in
ihren Lebensliufen zugleich diese Laufbahn reflexiv konstruierten (vgl. Dausien/
Kluchert 2016).” Dem wurden im weiteren Priifungsprozess Gutachten, die iiber
die Zulassung der Angemeldeten zur Priifung entschieden, sowie die Beurteilungen
der Priifungsleistungen und Zeugnisformulare beigeordnet. Die Form dieser Gut-
achten dnderte sich in der Weimarer Republik signifikant. Anfangs waren verbale
Beurteilungen zur Reife der zur Priifung angemeldeten Schiiler:innen mit wenigen
Sétzen in die Tabelle zu den persdnlichen Daten eingetragen worden. Mit der Reife-
pritfungsreform von 1927 wurden die zu beriicksichtigenden Punkte fiir die Zulas-
sungsgutachten entscheidend erweitert, doch erst in den 1930er Jahren wurde in die
Priifungsakten ein neues Formular aufgenommen, das nun fiir jede(n) Schiiler:in
einzeln ausgefiillt werden musste. Die ,,Ordnung der Reifepriifung an den hoheren
Schulen Preuflens® vom 22.07.1926 verlangt in §9 neben dem Verzeichnis aller
Abiturient:innen ausdriicklich folgende Anlagen: ,a) die Meldungen der Schiiler,
b) die von der Klassenkonferenz festgelegten Urteile {iber jeden einzelnen Schiiler,
¢) die eingereichten Jahresarbeiten und die dazu erstatteten Gurachten, d) die Nie-
derschrift iiber die Beratung nach § 8.“ (Zentralblatt fiir die gesamte Unterrichtsver-
waltung in Preuflen. 68(1926) 15, S. 283-294. Vgl. dazu auch Engelhardt 2023,
S. 171-185) Doch auch zuvor waren diese narrativen Beurteilungen schon von Be-
deutung, da sich in ihnen im Vorfeld der Priifung bereits eine kollektive Einschit-
zung der Lehrer:innen iiber die Reife der Kandidat:innen anbahnte. Im Gutachten
wurden die Beobachtungen der Lehrkrifte zu Leistungsfihigkeit und charakeerli-
cher Entwicklung in einem diskreten Urteil verdichtet, das dazu fiihren konnte (und
manchmal auch fithrte), dass Schiiler:innen von der gesamten Priifung ausgeschlos-
sen wurden, weil sie fiir unreif befunden und nicht als Priiflinge zugelassen wurden.®
Wenn sie dann die dufleren Bedingungen erfiillten, konnten sie sich fiir den nichs-
ten Priifungsdurchlauf erneut bewerben. In der Weimarer Republik wurden die
Persénlichkeit und Umstinde der Priiflinge wichtiger und gleichzeitig wurde grof3es
Vertrauen in die Beobachtungs- und Beurteilungskompetenz der Lehrkrifte gesetzt.

7 1875 wurde die Volljihrigkeit in Preufen auf das Alter von 21 Jahren festgelegt (Gesetz, betreffend
das Alter der Grof$jihrigkeit). Die Herabsetzung der Volljihrigkeit von 21 auf 18 Jahre erfolgte am
22. Mirz 1974 und galt ab 1975 (Gesetz zur Neureglung des Volljihrigkeitsalters 1974).

8 § 8 der ,,Ordnung der Reifepriifung an den héheren Schulen Preufens” vermerkt: ,,Dieses Gutachten
soll nicht nur die Entwicklung der Geistesgaben und der Charaktereigenschaften des Schiilers erkennen
lassen und iiber seine Fihigkeit zu selbstindiger geistiger Arbeit Aufschluf geben, sondern iiberhaupt al-
les anfiihren, was fiir sein Gesamtbild und die Erkenntnis seiner Eigenart von Bedeutung ist. [...] Nach
Wiirdigung aller in Frage kommenden Gesichtspunkte beschliefSt die Klassenkonferenz, ob der Schiiler
zur Reifepriifung zuzulassen ist oder nicht. Fiir die Entscheidung des einzelnen Lehrers darf nicht die
Riicksicht auf das von ihm vertretene Fach, sondern muf§ die Gesamtheit aller Unterlagen maf3gebend
sein” (Zentralblatt fiir die gesamte Unterrichtsverwaltung in Preuflen 68, Nr. 15, S. 2).
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Die Lehrer:innen des Priifungsausschusses konnten ,,nach pflichtmifligem Ermes-
sen® auch dann iiber die Vergabe des Abiturzeugnisses entscheiden, wenn Priiflinge
den wichtigen schriftlichen Aufsatz nicht bestanden hatten.” Nicht nur fiir diesen
Abstimmungsprozess wurden Gutachten zur Priifungszulassung herangezogen, auch
finden sich in den Kommentaren zur Bewertung der deutschen Abituraufsitze
mitunter dhnliche Formulierungen — etwa bei Einschidtzungen zur Personlichkeit
der Abiturient:innen (vgl. Engelhardt/Scholz 2021). Dieser Spielraum wurde in
der Priifungsordnung bis Ende der 1960er Jahre so belassen; dann wurde in Berlin
(West) den Ziffernnoten die bestimmende Rolle zugewiesen und die auf den Be-
obachtungen der Lehrer:innen beruhenden schriftlichen Beurteilungen entfielen.
Eine andere Gruppe von Dokumenten in der Priifungsakte, die Berichte oder Pro-
tokolle, waren anfangs weniger stark formalisiert. Die im Laufe der Zeit eingefiihr-
ten Berichtsformulare richteten sich nach der Tagesordnung der Lehrer:innen-
konferenzen und gaben eine Art Liickentext vor, der als Struktur und Ordnungs-
hilfe ein effizientes Ausfiillen erméglichte, aber zugleich auch das, was zu notieren
war, quantitativ einschrinkte und inhaldich engfithrte. Wihrend der Abiturprii-
fung wurden durch die Priifenden in der Regel Ergebnisprotokolle erstellt und zur
Bestitigung des Konsenses kollektiv signiert. Auffallend ist, dass diese Protokolle
nicht im Stil der Reinschrift verfasst wurden. Stattdessen wurden sie schnell und
manchmal in gemischten Handschriften notiert (Abb. 5).

Mit Blick auf die verwendeten Schreibgerite lassen sich ebenfalls Verinderungen
und Kontinuititen ausmachen. Schreibmaschinen waren bereits im 19. Jahrhun-
dert entwickelt worden. Obwohl sich ab und an auch maschinengeschriebene
Notizen in den Akten finden, wurden diese doch iiberwiegend handschriftlich
gefithre. Die Handschrift war zum Protokollieren und Ausfiillen von Formularen
geeignet; im schulischen Rahmen hatte sie iiberdies einen besonderen Stellenwert.
So wurden von Amts wegen nicht nur die Abiturient:innen dazu aufgefordert, in
ihren schriftlichen Priifungen leserlich mit dem Fiillfederhalter (vgl. Wilde 2016)
und blauer Tinte zu schreiben, sondern auch Lehrkrifte sollten fiir ihre Notate
die duflere Form einhalten. Folglich war der Wechsel von der Siitterlinschrift,
einer Kurrentschrift, die ab 1915 in Preuflen als Schulschrift eingefiihrt wurde,
zur lateinischen ,Normal-Schrift“, deren Gebrauch 1941 unter nationalsozialisti-
scher Herrschaft obligatorisch wurde, eine augenfillige Verinderung (vgl. Reimers
2016)." Obwohl der nationalsozialistische Erlass nach 1945 keine Geltung mehr
hatte und viele Altere (auch einige der Lehrkrifte) wieder in Siitterlin schrieben,
wurde an den Schulen weiterhin die lateinische Schreibschrift gelehrt.

9 Vgl. § 22 der ,Ordnung der Reifepriifung an den héheren Schulen Preuflens® (Zentralblate fiir
die gesamte Unterrichtsverwaltung in Preuflen 68, Nr. 15, S. 9).
10 Vgl. auch das Rundschreiben Martin Bormanns vom 03.01.1941:
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Schrifterlass_Antiqual941.jpg?uselang=de.
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3 Fazit und Ausblick

Seit der Etablierung des Abiturs als Reifepriifung im ausgehenden 18. und be-
ginnenden 19. Jahrhundert, als die Gymnasien eine Schliisselfunktion im ent-
stehenden staatlichen Berechtigungswesen erhielten, war die Schriftgebundenheit
der Abiturpriifung obligatorisch. Sie war Voraussetzung dafiir, dass sich die Jus-
tiziabilicit der Priifung durchsetzte. Akten sind die Artefakte der Abiturpriifung.
Um sie praxeologisch als historische Quellen angemessen zu interpretieren, ist es
wichtig, ihre Genese in den Blick zu nehmen, denn die Abiturpriifung ist mehr als
die Praxis der Wissensabfrage und Wissensdemonstration, sie funktioniert auch
als ein biirokratischer Akt. Schreibwesen und Aktenlegung stehen im Zeichen
obrigkeitlicher, schulpolitischer Einflussnahme, die unter den Bedingungen des
durchgesetzten Berechtigungswesens sowohl priifende Lehrkrifte als auch die
Abiturient:innen aktivieren und organisieren (vgl. Engelhardt, i.d.B).

Schulische Priifungsdokumente sind als Artefakte anzuschen, die im Prozess ih-
rer Produktion und Verwendung Bedeutungsinhalte generierten und dabei als
aktive, d.h. konstituierende Elemente in Erziehungs- und Bildungsvorgingen
fungierten. Auf ihre Weise leisteten sie in den formal vorgegebenen Bahnen der
Schulbiirokratie einen Beitrag, Abiturient:innen als ,reife’ Schulabginger:innen
hervorzubringen, wobei sowohl die Abiturient:innen als auch die Priifer:innen
Gestaltungsspielriume nutzen konnten. In ihrer Zusammenstellung als Priifungs-
akte bildeten die Aktenstiicke am Ende des Verfahrens ein justiziables Dokument,
auf dessen Basis denjenigen Abiturient:innen, die die Priifung bestandenen hat-
ten, ein Abiturzeugnis als recheskriftige Urkunde ausgestellt wurde (Abb. 6).

Fiir die Rekonstruktion einer Geschichte der schulischen Priifung sind sie zweifellos
wichtige Quellen, denn nicht nur die darauf verbindlich fiir jeden Priifling vermerk-
ten Angaben wandelten sich (von kurzen Texten zu Ziffernnoten), auch ihre Gestal-
tung verinderte sich. Das Layout des Zeugnisformulars gab den Schulen Freiheiten,
so dass sich durchaus das Selbstverstindnis einer Schule darauf zum Ausdruck brin-
gen lief — wenn etwa ein traditionsreiches Gymnasium eine {ippige Frakcurschrift
nutzte oder das Gymnasium sich als moderne Schule mit Antiquatype prisentierte.
Alles in allem erweist sich die Reifepriifungsakte als ein erstaunlich konsistentes
Artefakt, das die Verschriftlichungspraktiken fritherer Zeiten fortfiihrte und tech-
nischen Entwicklungen — wie der Einfithrung der ,Deutschen Industrie-Norm®
(der DIN), vorgedruckter Formulare oder der Schreibmaschine — zum Trotz an der
hergebrachten Organisation der Papiere und an der Dominanz der Handschrift-
lichkeit festhielt. Als ,Aufschreibesystem® im Sinne Kittlers (vgl. Kittler 1985)
steht die schulische Priifungsakte in ihrer stabilen materiellen Ausformung fiir eine
Eigenzeitlichkeit und relative Bestindigkeit, mit der auch etwas tiber die Priifung
selbst und ihre Praxis ausgesagt wird. Das Abitur zeigt sich in seiner Aktenform
wenig beeinflusst von politischen Zisuren des 19. und 20. Jahrhunderts und we-
sentliche Praktiken sind als Bestandteile der Abiturpriifung ilter als diese selbst.
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Denn wenngleich die Akte ein Produkt moderner Biirokratie war, folgte sie in
der Art ihrer Schriftgebundenheit und auch in ihren Organisationsprinzipien
einer Medialitit, die ins 18. Jahrhundert und davor zuriickgeht. Die Akte baute
nicht nur auf Traditionen der Kameralwissenschaften (vgl. Tribe 1988; Hoched-
linger 2009; Schmid 1994), der Verwaltungswissenschaften der Aufklirung mit
ihrer Buchfiithrung, ihren handgeschriebenen Tableaus, Listen und Auszihlun-
gen auf, sondern bildete auch eine besondere formulargeeignete Sprachlichkeit
aus (vgl. Bernet 2009). Sie konstituierte ein spezifisches Zusammenwirken der
Akteure im Vollzug der Aktenbildung, das in den von uns untersuchten Schulen
bis iiber die Mitte des 20. Jahrhunderts hinaus nahezu unverindert blieb, was
sich besonders in der Beibehaltung von Handschriftlichkeit, Aktengliederung
und Formularformen zeigt. Die Abiturakten sind damit auch ein Resultat der
Trigheit schulischer und schuladministrativer Aufschreibepraktiken (vgl. Geiss
2012).

Archivbestinde aus Schulen, die zu Beginn des Untersuchungszeitraumes gegriin-
det wurden, heute noch bestehen und iiber ein heterogenes Quellenmaterial ver-
fiigen, sind, wie eingangs bereits dargestellt, auch mit aufwindigen Recherchen
nicht leicht zu finden."! Die Organisation eines aussagekriftigen Quellenkorpus,
seine Anreicherung mit Metadaten und Kontextinformationen in einer virtuellen
Forschungsumgebung (VFU) ist nach unserer Erfahrung eine sinnvolle und wich-
tige Voraussetzung fiir die angemessene Analyse. Ein Ansatz, die Zusammenstel-
lung und Verkniipfung vielfiltiger Informationen — wie zum Beispiel die Veror-
tung der Einzelschulen in der fdderalen Strukeur, die fiir die Priffungsorganisation
als auch die Anbietungs- und Abgabepflichten der Schularchive jeweils geltenden
Gesetze und Verordnungen, aber auch Fragen nach der besonderen gymnasialen
Schulform in ihrem historischen Verlauf und der Unterscheidung von mono- und
koedukativen Schulen usw. — digital zu organisieren, stellen ,knowledge graphs®
dar, die im Projektzusammenhang diskutiert und erprobt wurden (vgl. Hocker
u.a. 2022). Um die erhobenen Daten iibersichtlich zu halten und fiir etwaige
Nachnutzung zuginglich zu machen, wurde als VFU ein Media-Wiki angelegt
und spiter zu einem offenen E-Humanities-Instrument weiterentwickelt, das
nicht nur die gesammelten Informationen zur Verfiigung stellt, sondern mittler-
weile unabhingig vom bisherigen Projektzusammenhang der Organisation schul-
geschichtlichen Wissens dient (vgl. Hocker/Lorenz/Scholz 2022).

11 Von den in einer ersten Erhebung etwa 80 angefragten Gymnasien hat sich etwa ein Drittel zu-
riickgemeldet und vereinzelt Abiturpriifungsakten in den Bestinden verzeichnet. Oft genug hat-
ten die Schulen nur einen rudimentiren Uberblick iiber die bei ihnen lagernden Dokumente und
Materialien. Nur eine Schule beantwortete die Anfrage durch Ubersendung eines Findbuches, das
als Ergebnis eines schulpraktischen Projektes erarbeitet worden war. Andere Schulen hatten ihr
Material an die Staats- und Landesarchive abgegeben, wo es dann aus den genannten Griinden
frither oder spiter vernichtet worden war.
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Die Transkription von Abituraufsitzen

Aufgrund des Quellenwerts der Abituraufsitze war im Projeke ,,Abiturpriifungs-
praxis und Abituraufsatz 1882 bis 1972 von vornherein angestrebt, die angefer-
tigten und ausgewerteten Transkriptionen zugleich fiir spitere (Nach-)Nutzun-
gen vorzubereiten. Dies bedeutete, dass sie spitestens bei Projektende in einem
geeigneten Format vorliegen sollten. Bei der Wahl eines solchen Formats konnte
die BBF | Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung auf langjihrige Erfah-
rungen in der Erstellung und Aufbereitung bildungshistorischer Editionen zu-
riickgreifen (Cramme 2011), fiir die seit 2002 eine Textauszeichnung nach den
Richtlinien der Text Encoding Initiative (TEI) verwendet wird (Text Encoding
Initiative 2022).

Diese Encoding Guidelines bieten nicht nur umfangreiche und anpassbare Mog-
lichkeiten, bestimmte Eigenschaften von Texten zu erfassen, sondern sind auch
medien- und herstellerneutral, d. h. nicht an bestimmte Softwareprogramme oder
Prisentationsformen gebunden. Dadurch ist eine langfristige Verfiigbarkeit zwar
noch nicht garantiert, aber mit sehr viel weniger Aufwand zu erreichen als bei
handelsiiblichen Office-Dateiformaten, wihrend zugleich, anders als etwa bei
reinem Text, auch spezifische Eigenschaften der Vorlage und einzelner Textteile
darin dokumentierbar sind (siche unten Abschnitt 2).

Die TEI-Richtlinien, die seit 1987 von einer internationalen Community getra-
gen und gepflegt werden, haben sich inzwischen nicht nur als de-facto-Standard
fiir wissenschaftliche Editionen etabliert, empfohlen etwa von der DFG (Deut-
sche Forschungsgemeinschaft 2015), sondern werden dariiber hinaus auch fiir
Sprachcorpora (Deutsche Forschungsgemeinschaft 2019) oder Zeitschriften ver-
wendet.! Die BBF bietet derzeit drei Online-Editionen auf dieser Grundlage an®
und hat seit 2005 insgesamt zehn Druckbinde mit bildungshistorischen Editio-
nen verdffentlicht.’ Fiir die weitere Bearbeitung und wissenschaftliche Auswer-
tung von TEI-codierten Texten gibt es inzwischen eine Vielzahl von Werkzeugen.

1 In einem aktuellen Projekt unter Leitung der BBF wird das Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung
zu einem Open-Access-Journal transformiert, wobei zukiinftig ein TEI-Format zugrunde liegen wird;
hteps://bbf.dipf.de/de/forschen-publizieren/forschungsprojekte/ transformation-des-jahrbuchs-
fuer-historische-bildungsforschung-jhb-in-ein-open-access-journal.

2 https://editionen.bbf.dipf.de.

3 Zuletzt Hamann/Liicke/Cramme 2020.
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Die Online-Editionen der BBF verwenden das Prisentationssystem TEI-Publis-
her, das sich flexibel anpassen lisst und verschiedene Ausgabeformate bereitstellt.*
Zum Aufwand bei der TEI-Nutzung, der sich nicht vermeiden ldsst und auch zu
Beginn der Transkriptionsarbeiten im Projekt unumgehbar war, gehért die Festle-
gung von Transkriptions- und Auszeichnungsregeln. Die TEI-Richtlinien weisen
eine grofle Flexibilitit auf, die aus Griinden der Handhabbarkeit den jeweiligen
Erfordernissen entsprechend eingeschrinkt werden muss.” Im Folgenden wer-
den die im Projekt fiir die Transkription der Abituraufsitze verwendeten Festle-
gungen, unter Verweis auf verschiedene Herausforderungen, die im Projektverlauf
auftraten, genauer beschrieben.

1 Grundsitze der Transkription und Auszeichnung der Texte

Die TEI-Richtlinien sind als Anwendung der Extensible Markup Language
(XML) realisiert. Diese allgemeine Auszeichnungssprache liegt vielen Dateifor-
maten zugrunde, Anwender*innen interagieren aber in der Regel nicht direkt mit
ihr. Dies ist bei TEI-verwendenden Editionen und auch im Projekt zu den Ab-
ituraufsitzen anders: Die Transkriptionen wurden direkt als XML-Dokumente
erstellt und bearbeitet, wobei ein spezielles Programm, der Oxygen XML Editor,
eingesetzt wurde, der diese Arbeiten unterstiitzt und erleichtert.®

Ein TEI-Dokument besteht grundsitzlich immer aus zwei Teilen, dem TEI-Hea-
der, der bestimmte Metadaten aufnimmt, und dem Text selbst. Bei den Abitur-
aufsitzen wurden alle erhobenen Metadaten fiir einen Klassensatz noch einmal
unterteilt und die jeweils relevanten Angaben auf Klassensatzebene oder auf der
Ebene der einzelnen Aufsitze aufgenommen. Der Bestand eines Klassensatzes
liegt im physischen Bestand als Priifungsakte vor und diese Logik wurde auch
fir die TEI-Transkripte {ibernommen. Im Header fiir die Priifungsakte stehen
unter anderem Informationen zur Anzahl der Schiiler*innen einer Klasse bzw. zu
den vorhandenen Aufsitzen und der Anzahl der angefertigten Transkripte’, zu
Korrekturfarben der Lehrkrifte, zu den angebotenen Priifungsthemen, méglichen

4 htps://teipublisher.com/index.html.

5 Die BBF vereinheitlicht derzeit die Auszeichnungsregeln fiir ihre Online-Editionen. Grundlage ist da-
bei das Basisformat des Deutschen Textarchivs, https://www.deutschestextarchiv.de/doku/basisformat/.
Es eignet sich allerdings ohne Modifikationen nicht fiir alle potenziellen Textarten; so sind die unten
beschriebenen Spezifika von korrigierten Abituraufsitzen damit nicht vollstindig abzubilden.

6 hteps://www.oxygenxml.com/xml_editor.html. Die Verwendung dieses Editors widerspricht nicht
der oben postulierten Herstellerneutralitit der Textauszeichnung nach TEI, da es verschiedene Pro-
gramme dieser Art gibt, auch als freie Software, und die TEI-Bearbeitung grundsitzlich auch mit
jedem einfachen Texteditor erfolgen kann.

7 Ein wichtiges Kriterium fiir die Auswahl der transkribierten Aufsitze waren méglichst vollstindig
vorliegende Klassensitze. Im Rahmen von Forschungsprozessen wurden manchmal aber auch aus-
gewithlte Aufsitze aus Klassensitzen transkribiert.
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Hilfsmitteln und Ahnlichem. Jeder einzelne Aufsatz hat einen eigenen Header mit
Informationen zum oder zur Verfasser*in wie Name, gewihltes Priifungsthema
und -note, Auffilligkeiten des verfassten Textes. Im nichsten Abschnitt findet sich
der Text des transkribierten Aufsatzes, gefolgt, in einem separaten Abschnitt, von
der Bewertung durch die Lehrkraft.

Bei der Bearbeitung im Oxygen XML Editor stehen verschiedene Ansichten zur Ver-
fiigung. Die so genannte ,,Autor“-Ansicht bietet die nutzerfreundlichste Oberfliche
und gibt das Dokument in dhnlicher Form wieder, wie die meisten Bearbeiter*innen
dies durch Textverarbeitungsprogramme gewohnt sind. Die verschiedenen Befehle
zur Textauszeichnung (zum Markieren der Seitenwechsel, zum Einfiligen von Kom-
mentaren und Zusitzen der Schreibenden, zu Tilgungen und Ahnlichem) finden
sich als Buttons in der Symbolleiste und erméoglichen ein einfaches und schnel-
les Arbeiten. In der Text-Ansicht werden die einzelnen Befehle, Elemente und die
Struktur als XML-Quelltext dargestellt. Dies erscheint auf den ersten Blick als die
kompliziertere Darstellung, erméglicht jedoch nach einer Einarbeitungszeit ein bes-
seres und tiefergehendes Verstindnis fiir die Textauszeichnung.

Zur Unterstiitzung der Arbeit im Editor kénnen bestimmte Inhalte in der Anzeige
markiert werden, etwa durch Farben, Unterstreichung oder eine andere Schriftart,
um die Ubersicht zu erleichtern. Dies ist jedoch kein festgelegtes Erscheinungs-
bild, sondern kann den jeweiligen Bediirfnissen angepasst werden. Aus einem
TEI-XML-Dokument kénnen so verschiedene Ausgabe- und Prisentationsfor-
men erzeugt werden. Im Projekt wurden auf diese Weise Korrekturausdrucke und
PDFs zum Import in Programme fiir die weitere Auswertung bereitgestellt, in
anderen Editionen der BBF etwa Namenslisten und Namensregister erzeugt.®

2 Die wichtigsten Auszeichnungsméglichkeiten — ein Beispiel

Ein kleines konstruiertes Beispiel soll eine Vorstellung davon vermitteln, wie die
Bearbeitung fiir eine*n Mitarbeiter*in aussieht und welches die wichtigsten im
Projekt verwendeten Auszeichnungsméglichkeiten sind.

Bei den erstellten Dokumenten handelt es sich — wie schon angefiihrt — um solche
im XML-Format. Sie sind nach einem bestimmten, im Voraus gewihlten Schema
aufgebaut. Dieses ldsst nur bestimmte Elemente und Strukturen zu. Bei etwaigen
Verstdflen gegen das gewihlte Schema werden diese vom Programm markiert und
mégliche Losungen angeboten, um das Dokument valide zu machen, also in sei-
ner Struktur, den Elementen und Auszeichnungen fehlerfrei und dem Schema
entsprechend. Dies ist die Voraussetzung fiir die weitere Verarbeitung mit Pro-
grammen oder Scripten.

8 Vgl. das dhnliche Vorgehen bei Zeterberg/Clausen/Heyhusen 2022, S. 58-59.
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Ein XML-Dokument besteht aus verschachtelten Elementen, an deren Beginn
der Elementname in spitzen Klammern <> steht und die durch den Elementna-
men in </> abgeschlossen werden. Dazwischen befinden sich der Text und gege-
benenfalls weitere Elemente. Im folgenden Beispiel markieren <p> und </p> den
Anfang und das Ende eines Absatzes:

<p>Dies ist nur ein Beisp<hi hand="“teacher1® rend="“underline“>i</hi><add
hand="“#teacher1“ place=“above“>e</add>1</p>

Mit Hilfe der verschiedenen Auszeichnungsméglichkeiten kénnen Eigenschaften
und Texteingriffe in den Abituraufsitzen erfasst werden. So kénnen Korrekturen
und anderweitige Anmerkungen und Verinderungen am Text mit Verweis auf
den oder die jeweilige*n Autor*in ausgezeichnet werden. Im Folgenden sollen die
wichtigsten genannt und kurze Beispiele gegeben werden.

<del></del> Hiermit werden durch die Lehrkraft oder den oder die Schiiler*in
geloschte Passagen, Worter oder einzelne Buchstaben markiert. Es kénnen auch
die verschiedenen Arten der Loschung (Streichung, Uberschreibung etc.) gekenn-
zeichnet werden.

<del hand="teacherl “ rend=strikethrough > Beispiel</del>

Die Lehrkraft hat das Wort ,,Beispiel“ durchgestrichen.
<add></add> Mit diesem Element werden Anmerkungen der Beteiligten, speziel-
le Korrekturzeichen und Ahnliches in den Schiiler*innentext eingefiigt. Auch hier
kénnen der oder die Urheber*in und die Position angegeben werden.

Beispi<add hand="Student” place="above“>e</add>1

Der Schiiler hat in diesem Fall das ,,e“ nachtriglich tiber dem Wort eingeftigt.
<hi></hi> Hiermit werden von der Lehrkraft oder den Schiilern*innen speziell
markierte Passagen, Worter oder einzelne Buchstaben hervorgehoben. Somit kén-
nen diese beispielsweise (doppelt) unterstrichen dargestellt werden.

Ein unterstrichenes <hi hand="teacher2“ rend=“underline“> Beispiel</hi>

Unterstreichung eines Worts durch den oder die Zweitkorrektor*in.
Auf die gleiche Weise kann auch der Wechsel der Schriftart innerhalb eines Auf-
satzes vermerkt werden.

<hi hand=Student1 “ rend="Siitterlin“> Beispiel</hi>

Ein Wort ist in Siitterlin geschrieben, wihrend im Rest des Aufsatzes die lateinische

Schrift verwendet wird.

<note></note> Sollte die Lehrkraft Anmerkungen und Kommentare in der Kor-
rekeurspalte gemacht haben, werden diese in den angefertigten Transkriptionen
tiber dieses Element eingefiigt.
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Die Biirger der Kleinstadt Goldach waren <hi hand=teacherl  rend="underline“>voll
bescheuert</hi><note hand="teacherl place="margin“>Ausdruck!</note>, sich von dem
Schneider Wenzel in dieser Form vorfiibren zu lassen.

Die Lehrkraft hat am Rand ,,Ausdruck!” vermerkt.

Zu beachten ist, dass alle diese Textauszeichnungen noch keine Festlegung darii-
ber treffen, wie sie in einer Ausgabeform, etwa online oder im Druck, erscheinen.
Hiufig genutzte Sonderzeichen der Lehrkrifte zum Markieren von Absitzen, Ein-
fiigungen und Ahnlichem wurden wihrend der Sichtung der Abituraufsitze in
einer Tabelle gesammelt und nummeriert. Diese konnten so in den Transkripti-
onen unter Nennung der jeweiligen Nummer an den jeweiligen Stellen vermerkt
werden.

3 Komplikationen und Probleme

Nach einer kurzen Einfilhrung in XML und einer Einarbeitungsphase waren die
Projektmitarbeiter*innen in der Lage, selbststindig Transkriptionen zu erstellen
und mit dem Oxygen XML Editor zu arbeiten. Bei méglichen technischen Prob-
lemen bietet der Editor oftmals passende Losungen an. Zusitzlich gibt es ein sehr
ausfiihrliches Handbuch, das ebenfalls leicht verstindlich und online einsehbar
ist. Die aufgetretenen Probleme beim Umgang mit dem Programm waren eher
unbedeutender Natur und konnten nach Konsultierung der Handbiicher oder
durch selbststindiges Probieren gelost werden.

Die grofSere Problematik stellten die Abituraufsitze mit ihren Textbesonderheiten
selbst dar. Die Transkriptionen wurden unter Beriicksichtigung von Transkrip-
tions- und Auszeichnungsrichtlinien angefertigt, die als Leitfaden fiir die verschie-
denen Mitarbeiter*innen des Projektes dienten. Sie sehen eine vorlagengetreue
»diplomatische“ Transkription unter Beibehaltung der originalen Orthographie
und Zeichensetzung vor. Aufgrund der heterogenen, von zahlreichen Personen
stammenden Vorlagen gab es aber hdufige Zweifelsfille und nicht eindeutig zu
lesende Stellen, die als solche markiert wurden.

Da es sich bei den Abituraufsitzen und den damit verbundenen Korrekturen und
Korrekturzeichen nicht um redaktionell bearbeitete Texte handelt, die in ihrer
Darstellung einer einheitlichen Linie folgen, kam es vor allem bei der Interpreta-
tion von Korrekturen und Kommentaren hiufig zu Ambivalenzen, die Spielrdume
bei der Auszeichnung lieflen. Auch wenn mit Hilfe der Richtlinien ein moglichst
einheitliches Vorgehen bei der Transkription garantiert werden sollte, tauchten
doch immer wieder Fille auf, die nicht in das Raster passten. In diesen Fillen
mussten die Bearbeitenden fallspezifische Losungen zur Textauszeichnung finden.
Dabei bestand grundsitzlich die Gefahr, dass dies zur Herausbildung von ver-
schiedenen , Transkriptionsstilen® fithrte. So mochten die einen in einem Korrek-
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turzeichen der Lehrkraft ein Zeichen zur Einfiigung erkennen, andere jedoch ein
Hikchen der positiven Anerkennung. Daher hat es sich als von groffem Vorteil
erwiesen, wenn die Transkribierenden zeitgleich arbeiteten und sich bei Fragen
und Problemen abstimmen konnten. Die in diesem Prozess gefundenen Lésun-
gen wurden dann fiir mogliche spitere Vorkommen in den projektspezifischen
Richtlinien dokumentiert.

Die Abituraufsitze haben auch die Grenzen der TEI-Guidelines im Umgang mit
Besonderheiten einzelner Textsorten aufgezeigt. So gab es bisher kein Projekt wie
dieses, das eine grofiere Menge durchkorrigierter Texte ausgezeichnet hat, und
deswegen noch keine Regelungen, wie mit den spezifischen Besonderheiten der
Vermerke und Eingriffe der Lehrkrifte umzugehen ist. Oftmals vermag etwa
ein Korrekturzeichen gar nicht, den genauen Sachverhalt wiederzugeben, wenn
beispielsweise ein Pfeil zwei Worter iiber mehrere Zeilen hinweg verbinden soll.
Das Kiirzel kann nur darauf aufmerksam machen, dass ein Pfeil eingesetzt wurde;
wie er genau aussicht, muss im Original nachgesehen werden. Auch in anderer
Hinsicht stellen die Korrekturzeichen ein Problem dar: Im Laufe des Projektes
wurde die Liste mit den Korrekturzeichen iiberarbeitet und die Korrekturzeichen
bekamen neue Kiirzel zugeordnet. Alle ilteren Transkriptionen mussten noch-
mals {iberarbeitet und die Korrekturzeichen an die iiberarbeitete Liste angepasst
werden. Solche zeitraubenden Modifikationen lassen sich auch durch eine griind-
liche Vorbereitung nicht ginzlich ausschlieffen, da erst bei der Transkription alle
Besonderheiten der Texte zutage treten. Im Groflen und Ganzen jedoch konnten
die im Laufe der Arbeiten an den Transkriptionen erscheinenden Schwierigkeiten
so behoben werden, dass sie die weitere Arbeit im Projekt und die angestrebte
dauerhafte Bereitstellung der Texte nicht verhinderten.

4 Schlussbemerkungen

Die im Projeke transkribierten Abituraufsitze wurden zum einen in die Virtuelle
Forschungsumgebung importiert, um sie dort weiter verarbeiten zu kdnnen (siche
den Aufsatz Hocker/Schindler/Léwe i.d.B.). Zusitzlich zu den dort gegebenen
Auswertungs- und Bearbeitungsmoglichkeiten, zu denen auch die Verlinkung mit
den digitalisierten Faksimiles der Aufsitze gehért, werden sie in der Form der
TEI-XML-Dateien von der BBF dauerhaft als Textcorpus bereitgestellt.” Denk-
bar ist dadurch etwa eine Untersuchung bestimmter sprachlicher Eigenheiten mit
computerlinguistischen Methoden. Dabei erlaubt es die Textauszeichnung auch,
zwischen dem Text der Schiiler*innen und den Kommentaren der Lehrkrifte zu
unterscheiden. Somit stehen die Aufsitze als Forschungsdaten auch fiir weitere
zukiinftige Nutzungen bereit (Reh u.a. 2020).

9 Selbstverstindlich unter Beachtung der rechtlichen Regelungen, also mit Anonymisierung.
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Digitale Forschungsinfrastrukturen.
Potentiale virtueller Forschungsumgebungen fiir die
Bereitstellung und Analyse von Abituraufsitzen

Die Forschungspraxis der Geschichtswissenschaft wird zunehmend digitaler: Infra-
strukturen, Werkzeuge, Quellen und Daten liegen digital vor und werden reich-
lich genutzt (Fickers 2020). Mit virtuellen Forschungsumgebungen (VFUen) er-
gibt sich insbesondere in den Geistes- und Sozialwissenschaften — Disziplinen, in
denen Forschung hiufig in Einzelarbeit durchgefiithrt wird (Borgman 2016) — das
Potential, Daten innerhalb von Teams auszutauschen und gemeinsam zu bearbei-
ten. Als zentrale Plattform fiir Projektinhalte ermdglichen sie ortsunabhingiges
Arbeiten in kooperativen Projekten. Forschungsumgebungen wurden zwar in den
Naturwissenschaften schon frith in der Breite eingesetzt, in den Geistes- und So-
zialwissenschaften setzten sich die Méglichkeiten gemeinsamen Arbeitens jedoch
erst allmihlich durch (Brink u.a. 2011), wobei unterschiedliche epistemische
Kulturen zu beriicksichtigen sind (Botte u.a. 2011).

Mithilfe technisierter Unterstiiczung wie VFUen konnen groflere Datenbestin-
de ausgewertet und mit bereits vorhandenen und neuen Forschungsergebnissen
verkniipft werden. So kénnen Forschungsumgebungen auch die Anforderungen
einer offenen Wissenschaft im Sinne von Open Science erfiillen, Daten entspre-
chend mit Metadaten anzureichern und im Sinne der FAIR!-Prinzipien (Mons
u.a. 2017) zur Verfiigung zu stellen. Auch fiir die Historische Bildungsforschung
werden diese Grundsitze immer relevanter (Reh u.a. 2021; Oberdorf 2022).

Das Projeke ,,Abiturpriifungspraxis und Abituraufsatz 1882 bis 1972 beabsichtigte,
die in ihm genutzten quantitativen und qualitativen Forschungszuginge tiber Quel-
lengattungen in eine VFU zu integrieren und so vernetzte vielfiltige Ressourcen
anzubieten. Dieser Artikel resiimiert die Entwicklung der spezifischen Forschungs-
umgebung fiir dieses Projeke, skizziert mogliche Anschlussperspektiven fiir verschie-
dene disziplinire Fragestellungen und stellt einige Auswertungs-Tools sowie ihre
Herausforderungen fiir bestimmte Realisierungen vor.

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen zu virtuellen Forschungs-
umgebungen beschrieben (1) und im nichsten Schritt wird dargestellt, wie die

1 Das Akronym FAIR steht fiir ,Findable, Accessible, Interoperable, and Re-usable®.
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VFU im Projekt ,,Abiturpriifungspraxis und Abituraufsatz 1882 bis 1972 ein-
gesetzt wurde (2). Der folgende Abschnitt (3) zeigt die konkret nutzbaren oder
anschlussfihigen Potentiale virtueller Forschungsumgebungen auf, wihrend dann
auf Probleme bei dem Aufbau der VFUen eingegangen (4) und schliefSlich ein
Fazit (5) gezogen wird.

1 Aktueller Forschungsstand zu virtuellen
Forschungsumgebungen

Vor nunmehr iiber zehn Jahren hat Borgman (2009) dazu aufgerufen, dass die
Geisteswissenschaften stirker den digitalen Wandel gestalten und eigene Werk-
zeuge entwickeln sollten, um ihre Forschungsziele zu erreichen. Seitdem haben
einige Entwicklungen stattgefunden, die im Verhiltnis von Digital Humanities zu
den analogen Geistes- und Kulturwissenschaften und im Besonderen zur Histori-
schen Bildungsforschung stehen und digitale Forschung erméglichen.

1.1 Digital Humanities in der Historischen Bildungsforschung

Mittlerweile gibt es zahlreiche Verbinde, Zeitschriften, Infrastrukturprojekte und
Studienginge, die die zunehmenden disziplindren Schnittstellen der geisteswis-
senschaftlichen mit den informationstechnologischen Feldern deutlich machen.
Grundlegend fiir diese Entwicklungen ist und bleibt jedoch die Digitalisierung,
ein Prozess, der mitunter schon als ,,Epochenbegriff* eines digitalen Zeitalters ge-
handelt wird (Hohls 2018) oder als 20 Jahre wihrender Prozess, der zwar zunichst
durch digitale Infrastrukturen, Hilfsmittel und Quellen, aber noch recht wenig
durch digitale Forschung oder ein Verstindnis der digitalen Quellen als digitale
Daten gekennzeichnet ist (Hiltmann 2018).

Neben retrodigitalisierten und digitalen Quellen und Bestinden in Bibliotheken,
Archiven, Museen und anderen wissenschaftlichen Infrastruktureinrichtungen
gibt es zahlreiche Datenbanken, Fachportale und sonstige Recherchemdéglichkei-
ten, die online zuginglich sind. Dabei haben die ,digitalen Infrastrukturen, digi-
talen Werkzeuge und digitalen ,Quellen® auf die Praxis historischen Arbeitens® be-
reits einen grofen Einfluss; an deren Ende steht mitunter gar die Forderung nach
einem ,,,Update’ der klassischen Hermeneutik in der Geschichtswissenschaft*
(Fickers 2020) — auch wenn nicht ganz klar wird, was daran als Hermeneutik
wirklich neu ist.

Fiir die Geschichtswissenschaften hat sich begrifflich ein mittlerweile etablierter
Forschungszugang ,Digital History® (Lissig 2021; Déring u.a. 2022) durchge-
setzt. Ein erster Schritt hin zu einer ,Digital History of Education® war die di-
gitale Bereitstellung ausgewihlter Quellenbestinde der historischen Bildungsfor-
schung seit den spiten 1990er Jahren, insbesondere durch die BBF (Ritzi 2003;
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Ritzi 2006), die auch zusammen mit der bildungshistorischen Fachcommunity
ein erstes Fachportal fiir die historische Bildungsforschung aufbaute (Haubfleisch
u.a. 1999, S. 283-287). Erst nach und nach sind dabei auch Méglichkeiten der
digitalen Verkniipfung und Auswertung in den Blick genommen worden (Ober-
dorf 2022). Dabei werden von einigen Autor*innen text- aber inzwischen auch
bildorientierte Methoden als im Vordergrund stehend betrachtet (vgl. Reh u.a.
2021, S. 23; Schmideler/Helm 2021). Andere verbinden dagegen Quellen der
Bildungsgeschichte mit strukeuriert vorliegenden Daten zu einem Wissensnetz,
um digitale Forschung in qualitativer und quantitativer Form zu erméglichen
(vgl. Schindler u.a. 2012; 2013; Stisser u.a. 2014; Hild 2018; Stisser 2021).

Fiir das Arbeits- und Kommunikationsnetzwerk von Historiker*innen zeigt sich:
yhistorians of education have gone online. More specifically, forums, blogs and
web pages [...] have been established. Furthermore, the output of history of edu-
cation research is increasingly made available online (van Ruyskensvelde 2014,
S. 866). Sicherlich kann kritisch diskutiert werden, dass Arbeitstechniken und
Methoden der Digital Humanities noch wenig Anwendung finden und ,.entspre-
chende Initiativen in bildungshistorischen Forschungsprojekten iiber explorative
Ansitze und Erprobungen hiufig nicht hinaus[gehen wiirden]“ (Oberdorf 2021).
Nun bieten aber gerade Tools wie Forschungsumgebungen mehr als nur die Be-
reitstellung digitalisierter Quellen, sondern als Modellierung eines Forschungs-
korpus, erginzt durch kontextualisierende Quellen und erhobene Metadaten, die
miteinander verkniipft werden kénnen, spiegeln sie zugleich Erkenntnisse und
Anwendungsmaglichkeiten eines grofleren Projektkontexts wider und bieten sie
zur wissenschaftlichen Nachnutzung an.

Gleichzeitig wird auch die Bereitstellung von Forschungsdaten immer stirker
nachgefragt oder gar eingefordert, um Wissenschaft transparenter zu machen,
eine bessere Nachvollziehbarkeit und damit Qualititssicherung der verwendeten
Methoden zu gewihtleisten und so einen Vertrauensverlust zu verhindern (Reh
u.a. 2021).

1.2 Forschungsdaten in Interaktion

Fiir Forschungsdaten, insbesondere, wenn diese in Forschungsumgebungen in
Interaktion treten, gibt es sowohl in den Digital Humanities als auch in den So-
zial- und Geisteswissenschaften keine einheitliche Definition (vgl. Geiger 2023).
Das Verstindnis von dem, was Daten sind, hat sich zusammen mit der Entwick-
lung der Wissenschaften verindert (vgl. Rosenberg 2014) und hingt von der
jeweiligen — disziplindren — Perspektive ab. Die Informationswissenschaftlerin
Borgman hat Forschungsdaten in Anlehnung an Bucklands ,alleged Evidence®
(1991) als einen wissenschaftlichen Akt bezeichnet und weitere Forschungen zur
Forschungsdatenpraxis in den jeweiligen Fachgemeinschaften eingefordert (vgl.
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Borgman 2012). So kénnen Daten epistemologisch eine Sammlung von Fakten
oder eben von etwas sein, das dadurch zum Faktum erhoben wird oder aus ei-
ner informatischen Position um eine Sammlung digitaler Elemente (vgl. Kitchin
2014, S. 4).

Seit einigen Jahren werden in der Wissenschafts- und Technikforschung Studien
durchgefiihrt, die darlegen, dass auch die Nutzung naturwissenschaftlicher For-
schungsdaten nicht als reibungsfreier Fluss von Daten angeschen werden kann.
So tritt auch in diesen Feldern die Schwierigkeit auf, mit Heterogenitit und Un-
bestimmtheiten von Forschungsdaten umzugehen, spitestens dann, wenn For-
schungsdaten aus verschiedenen diszipliniren Forschungsgebieten zusammenge-
fithrt werden (vgl. Edwards u.a. 2011, 2010; Bowker 2000a, b).

Zur Erfassung von Forschungsdaten in forschenden Umgebungen bezieht sich
die Wissenschaftsforscherin Heintz auf die ,interaktive Stabilisierung® (Pickering
1989). Threr Ansicht nach werden dabei ,,Apparaturen, experimentelle Praktiken,
Auswertungsmethoden, Theorien und Forschungsfragen zu ,formbare[n] Res-
sourcen®, ,die im Verlauf eines Experimentes so lange verindert werden, bis die
experimentell erzeugten Daten ,Sinn’ machen, d. h. bis sich eine Ubereinstimmung
einstellt zwischen theoretischen Erwartungen, beobachteten Ereignissen und dem
Verstindnis der Funktionsweise der technischen Apparatur® (Heintz 1993, S. 544).
Damit wird Forschungsdaten ein konzeptioneller Rahmen gegeben, der der Ma-
terialitit — wie Digitalitit und Nicht-Digitalitit — nicht a priori feststehende Ei-
genschaften zuweist, sondern sie ,,als Teil eines materiell-diskursiven und lokal zu
stabilisierenden Interaktionsgefiiges betrachtet”, das Handlungskapazititen in der
Forschung erméglichen, aber auch einschrinken kann (Schindler 2018, S. 237).

1.3 Digitale Forschung mit virtuellen Forschungsumgebungen

Eine virtuelle Forschungsumgebung kann auf verschiedenen Ebenen die For-

schung unterstiitzen. Ahmed u.a. (2018) kategorisieren VFUen anhand von fiinf

verschiedenen Kategorien:

1. Instrument (die VFU erméglicht die gemeinsame Nutzung eines Instruments
zur Analyse von Daten)

. Data (die VFU erlaubt den Austausch von Daten)

. Computational (die VFU erméglicht die Nutzung von Rechenkapazitit)

. Publishing (die VFU erméglicht die Publikation von Ergebnissen)

. Community (die VFU erméglicht den Austausch von Forscher*innen inner-

halb der Community)

N 0N

Dabei ist zu beachten, dass eine VFU auch in mehrere dieser Kategorien fallen
kann, wenn die entsprechenden Funktionen unterstiitzt werden. Auflerdem he-
ben Ahmed u.a. (2018) hervor, dass sich auch die Anforderungen innerhalb der
Disziplinen unterscheiden und nennen hierfiir vier wichtige Punkte:
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1. Art der Daten

2. typische Instrumente

3. Kooperation innerhalb der Community
4. Art der Publikation.

VFEUen konnen auch fiir die Verbindung von Forschung und Citizen Science
oder Crowdsourcing genutzt werden; ein Projekt hierfiir ist die Greek Key VRE
(Gibson 2019). Crowdsourcing erlaubt die Einbindung einer grofieren Anzahl
von Nutzer*innen, um Daten zu annotieren, aber auch um diese annotierten
Daten danach fiir Big-Data-Analysen nachzunutzen. Eine Forschungsumgebung
kann eine Verbindung zwischen Forschungsdaten, Metadaten und der (kollabora-
tiven) Auswertung der Daten bereitstellen (Schindler u.a. 2012). Insbesondere im
Hinblick auf den aktuellen Ruf nach einer hoheren Transparenz innerhalb der his-
torischen Bildungsforschung (Reh u.a. 2021), inklusive dem Austausch der Da-
ten nach den FAIR-Prinzipien (Mons u.a. 2017), bieten Forschungsumgebungen
hier eine Losung an. Ein weiteres Potential ergibt sich aufgrund der Méglichkeit
einer internen Anreicherung eines Korpus innerhalb einer Plattform (Schindler
u.a. 2012). In weiteren aktuellen Artikeln werden VFUen stark dadurch bewor-
ben, dass sie Open Science ermoglichen (Assante u.a. 2019; Hewa Nadungodage
u.a. 2020). So wird Open Science als grofler Treiber bei der Verinderung der
Aufgaben von Bibliotheken weg von der Bereitstellung von Artikeln hin zur Be-
reitstellung von Forschungsinfrastrukeuren gesehen (Manghi u. a. 2020; Degkwitz
2017). Dabei wird jedoch darauf hingewiesen, dass die tatsichliche Offenheit und
Teilung von Forschungsdaten seit lingerem eingefordert wird, dessen Umsetzung
jedoch oft ein verschachteltes und schwieriges Problem darstellt und die Fragen
aufwirft ,which data might be shared, by whom, with whom, under what condi-
tions, why, and to what effects” (Borgman 2012, S. 1072).

Dariiber hinaus besteht ein grofies weiteres Potential von Forschungsumgebungen
darin, die bereits beschriebene Einbindung von Forschungsdaten in formal struk-
turierte Daten auszubauen und Forschungsgraphen (Auer 2018) zu entwickeln.
Ein Forschungsgraph stellt die Verbindungen zwischen verschiedenen Daten-
punkten mittels Verkniipfungen dar. Dies kénnen zum Beispiel wissenschaftliche
Artikel sein, die mit den entsprechenden Autor*innen oder auch mit Forschungs-
daten verkniipft werden. Somit entsteht eine Graphstrukeur. Jede*r Autor*in hat
dann eine Verkniipfung mit den Artikeln und den Forschungsdaten, die in diesem
personellen Konnex erstellt wurden.

Innerhalb der Digital Humanities wurden auch im deutschsprachigen Raum in
den letzten Jahren eine Reihe von Forschungsumgebungen entwickelt, zum Bei-
spiel TextGrid* oder Catma’® (Gius u.a. 2020). In der Regel werden diese For-

2 hteps://textgrid.de.
3 https://catma.de.
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schungsumgebungen aus einer Disziplin heraus entwickelt und bilden vorrangig
deren Anforderungen der Forschung ab. TextGrid orientiert sich zum Beispiel
stark an den epistemischen Bediirfnissen der Editionsforschung (Séring 2016).
Unter der Verwendung von Semantic Web und Wiki-Technologien wurden in
der Vergangenheit verschiedene Projekte auf dem Gebiet der Historischen Bil-
dungsforschung durchgefiihrt, zum Beispiel zum ,Bilderbuch fiir Kinder* von
EJ. Bertuch (Hocker u.a. 2021; Veja u.a. 2018), zur Analyse von Klassenraum-
fotografien in pidagogischen Zeitschriften sowie zur Analyse von erzichungswis-
senschaftlichen Nachschlagewerken (Stisser u.a. 2014; Hild 2018; Stisser 2021).

2 Die virtuelle Forschungsumgebung im Projekt
Abiturpriifungspraxis und Abituraufsatz 1882 bis 1972

Durch die digitale Forschungsarbeit in Forschungsumgebungen sind diese pri-
destiniert, um heterogene Quellenmaterialien eines zusammengetragenen For-
schungskorpus zu vernetzen, fiir ein Forschungsdatenmanagement nachvollzieh-
bar aufzubereiten und strukturiert zur Verfiigung zu stellen: sie konnen bereits
vorbearbeitet sein (z. B. angefertigte Transkriptionen), vorstrukturiert (z. B. durch
Browsen iiber angelegte Zuginge) und bieten verschiedene Nutzungsmoglich-
keiten an (z. B. nutzergenerierte Abfragen sowie Kontextualisierung). Durch die
inhaltliche Verkniipfung in der VFU erhalten die unterschiedlichen Quellen hier-
mit einen Mehrwert.

2.1 Aufbereitung des Forschungskorpus

Hinsichtlich der Provenienz lisst sich das heterogene Quellenmaterial unterschei-
den in
- als Volltexte digitalisierte (a) Abituraufsitze
- oder als Image-Digitalisate vorgelegene (b) Schuljahresberichte
- sowie in Quellen, deren Volltexte und/oder Metadaten tiber bibliothekarische
Kataloge zuginglich waren, nimlich:
- (c) Gesetzestexte, die auf dieser Basis annotiert wurden und
- ebenso die (d) Forschungs- und Ratgeberliteratur,

welche schliefSlich wihrend der Projektarbeit in Literaturverwaltungsprogramme
importiert und vorstrukeuriert wurden.

In der VFU, die zeitlich parallel zur Sammlung des Quellenmaterials entwickelt
wurde, wurden diese bildungshistorischen Quellen als Datentypen in eine On-
tologie eingearbeitet und miteinander verlinkt (siche Kapitel 2.2). Im Folgenden
wird beschrieben, welche Quellen in die VFU aufgenommen und als Daten ent-
sprechend aufbereitet wurden:

doi.org/10.35468/6052-15
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(a) Abituraufsitze: es wurden etwa 2.400 handschriftlich verfasste deutsche Abitur-
aufsitze aus dem Zeitraum 1856-1971 retrodigitalisiert (Quellen aus Berlin und
Straubing) oder Digitalisate erworben (Quellen aus Bayreuth) und hiervon Teil-
bestinde unter der Mafigabe einheitlicher Richtlinien transkribiert. Auswahlkri-
terien fiir die Transkription waren u.a. méglichst vollstindige Klassensitze und
ein Fiinf-Jahres-Abstand (vgl. Léwe 2020). Alle Abituraufsitze stammen aus drei
Schulen und sind aus urheber- und persénlichkeitsrechtlichen Griinden mittels
IDs anonymisiert, durch entsprechende Konkordanzlisten und damit variabel zu
sich jihrlich dndernden Schutzfristen jedoch de-codierbar.

Digitalisierte Abituraufsétze Transkribierte Abituraufsatze

Zeitraum Berlin Bayreuth Straubing Zeitraum Berlin Straubing
1893 - 1918 56 156 - 1893 -1918 35 -
1919-1932 249 6 - 1919-1932 13 -

1933 - 1945 195 66 - 1933 - 1945 36 =

1946 - 1971 1.187 85 408 1946 - 1971 230 28
Gesamt: 2.408 1.687 313 408 Gesamt: 342 314 28

Abb. 1: Anzahl der digitalisierten und transkribierten Aufsitze (nach Lowe 2020)

In der Forschungsumgebung sind die Abituraufsitze sowohl gebiindelt in Klas-
sensitze als auch einzeln abrufbar. Neben den Transkripten in dem Standardfor-
mat TEI liegen die Scans mit den Handschriften vor.* Zudem wurden weitere
relevante Angaben als Metadaten expliziert (z. B. Benotung, Name der korrigie-
renden Lehrkrifte) oder weitere eruiert und aufgenommen (z. B. Anzahl der tran-
skribierten Aufsitze im Klassensatz, Geschlecht).

Des Weiteren befindet sich in der VFU eine Liste von Abiturthemen, d.h. fiir
unterschiedliche Priifungszeitriume werden alle gestellten Aufgaben fiir den
deutschen Aufsatz, die zur Auswahl standen oder gewihlt wurden, systematisch
aufgelistet. Diese Liste basiert auf den bereits erwihnten Klassensitzen der ent-
sprechenden Schularchive. Erginzt wurden diese durch Themenstellungen aus 13
weiteren Schulen aus sieben Stidten in Bayern, Baden-Wiirttemberg und Nieder-
sachsen sowie aus Berlin. So umfasst die systematisierte Liste etwa 1.670 Aufga-
benstellungen fiir den deutschen Abituraufsatz

Im Forschungsprojekt herangezogene Kontextquellen geben Informationen tiber
den historischen Rahmen, in dem die Abiturpriifungen stattfanden und den For-
schungsstand. Hierzu gehoren:

4 Fiir eine nachhaltige Nachnutzung wurden die Transkripte in TEI erstellt.
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(b) eine zweistellige Anzahl von Schuljahresberichten eines Berliner Gymnasiums,
die im digitalen Textarchiv ScriptaPaedagogica® der BBF enthalten und mit
Unified Resource Name (URN)® versehen sind

(c) eine 900 Titel umfassende Sammlung von Gesetzen, Verordnungen und Erlas-
sen, darunter einige konkret zu Abiturverordnungen, aber auch diesbeziigliche
Durchfithrungsbestimmungen und sonstige Regularien wie Neuordnungen
fir héhere Schulen im Untersuchungszeitraum des 18.-20. Jahrhunderts fiir
Preuflen/Westberlin, Bayern und Baden/Wiirttemberg

Schliellich wurden noch drei Bibliographien erstellt, die jeweils Titel im dreistel-

ligen Bereich umfassen:

d) Elternratgeber mit Bezug auf die zeitgendssische Erziehung und Wahl der ho-
heren Schule, eine Sammlung von Lektiireschliisseln zu im Deutschunterricht
behandelten Werken sowie eine Auswahlbibliographie relevanter Forschungs-
literatur zur Geschichte des Abiturs, zum deutschen Abituraufsatz und zum
hoheren Schulwesen

2.2 Strukturierte Wissensbasis (Ontologie)

Dieses Unterkapitel beschreibt die formal-strukturierte Wissensbasis, die Ontolo-

gie, der konzipierten Forschungsumgebung. Das Ziel dieser Ontologie war, zum

einen die Quellen angemessen fiir die Forscher*innen zu beschreiben, aber zu-
sitzlich auch eine erste Vorarbeit fiir einen Forschungsgraphen in der historischen

Bildungsforschung fiir die Beschreibung von Abiturpriifungen zu erstellen.

Die Ontologie besteht aus folgenden Hauptkategorien:

* Aufsatz: die transkribierten Aufsitze inklusive entsprechender Metadaten wie
die Note. Auflerdem sind fiir jeden Aufsatz alle Kommentare der Lehrer*innen
transkribiert, es sind Links zu den Scans der Originalseiten vorhanden und es
besteht die Méglichkeit, die Aufsitze als TEI oder PDF herunterzuladen und
mittels einer externen Software weiter zu bearbeiten

* Lehrer*in: es ist fir jede*n Lehrer*in sichtbar, welche Aufsitze von ihr/ihm
korrigiert wurden, um auch nachvollzichen zu kénnen, ob und wie sich diese
Klassensitze unterscheiden

* Klassensatz: ein Klassensatz enthilt alle Deutschaufsitze, die innerhalb eines
Abiturjahrgangs geschrieben wurden; zusitzlich wurden Informationen wie das
Datum der Priifung, die Epoche, die Schule und der Staat erfasst

e Schule: fiir jede Schule sind Informationen iiber den Standort und eine Ubersicht
tiber alle Abituraufgaben, die an dieser Schule geschrieben wurden, vorhanden

5 https://scripta.bbf.dipf.de.
6 Eine URN ist ein eindeutiger Identifier fiir eine Ressource im Internet. URNs werden viel im deutsch-
sprachigen Raum genutzt, unter anderem von der Deutschen Nationalbibliothek. Bei wissenschaftli-

chen Publikationen existiert analog der Digital Object Identifier (DOI).
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Staat: die Seiten iiber die Staaten enthalten Informationen zu allen Gesetzen,
die innerhalb der Staaten bzw. Bundeslinder erlassen wurden sowie aller Schu-
len, die in der VFU verzeichnet sind

e Literatur: wissenschaftliche Publikationen, Eltern-Ratgeber, Lektiireschliissel

Gesetzestexte: zu jedem Gesetzestext werden Informationen zu Epoche, Jahr
und Staat angegeben, in dem es verabschiedet wurde; dadurch ergibt sich ein
Uberblick iiber alle Gesetze aus jeder Epoche und von einzelnen Staaten
Epoche: zu jeder Epoche lassen sich Aufsdtze, Gesetzestexte und weitere Li-
teratur recherchieren; dadurch ergibt sich ein Gesamtbild iiber diese Epoche;
dabei folgt die zeitliche Eingrenzung politischen Zisuren: vor 1871, 1871—
1918 (Kaiserzeit bis Ende erster Weltkrieg), 19191932 (Weimarer Republik),
1933-1945 (Machtiibernahme Hitlers bis Ende zweiter Weltkrieg), ab 1946
(Ende zweiter Weltkrieg und Nachkriegszeit)

Die folgende Abbildung zeigt die zentralen Verkniipfungen zwischen den einzel-
nen Entititen in Form einer Ontologie.

verabschiedet

Gesetz

Befindet sich in Yerabschmdet

Schule beeinfluss

erstelltin

schreibt bewertet

Aufsatz Lehrer
, beeinflusst

Eltern- Lehrer-
Ratgeber Kommentare

Schiler*in

Wissenschaft-
liche Literatur

Lektureschlussel

annotier

annotiert annotiert

3 - annotiert
Forscher*in

Abb. 2: Struktur der Ontologie

Dariiber hinaus wurde die Entitit der Forscher*in noch in die Ontologie mit auf-

genommen. Durch die Méglichkeit der Annotation entsteht eine weitere Ebene
der Analyse iiber die Forschung, die innerhalb der VFU vorgenommen wurde.

Im Sinne eines Forschungsgraphen beschreibt die Ontologie auch verschiedene
Verkniipfungen zu anderen Quellen:
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- jeder Aufsatz wird mit dem entsprechenden Digitalisat verlinkt, stellenweise
seitengenau

- zu jedem Klassensatz existiert ein Link zum Digitalisat des Schuljahresberichts,
sofern seitens der BBF digitalisierte Exemplare fiir das Schuljahr vorliegen

- jede Schule wird mit externen Informationen angereichert und ist zudem mit
dem Schularchive-Wiki” verlinkt; dieses weitere Portal wurde im Projeke erstellt,
um die Materialien und Archivrecherchen zuginglich zu machen und histori-
sche Informationen zu Schulen gebiindelt zu verdffentlichen und kooperativ
weiterzuentwickeln (Hocker u.a. 2022)

2.3 Erstellung der VFU und Import der Daten

Die Forschungsumgebung wurde in Zusammenarbeit zwischen dem Informations-
zentrum Bildung (IZB) des DIPE der Gruppe Angewandte Informatik und Formale
Beschreibungsverfahren (AIFB) am Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) und
Mitarbeiter*innen aus dem Archiv, der Bibliothek und dem Forschungsbereich der
BBF des DIPF aufgebaut. Die Transkriptionsrichtlinien wurden mithilfe der BBF
und dem IZB fiir das gesamte Team vereinbart.® Die durchaus diversen Erwartun-
gen und heterogenen Anspriiche sowie die prinzipiell méglichen und realisierbaren
technischen Umsetzungen wurden in einem Entwicklungsprozess mit vierteljahrli-
chen Workshops mit den Projektmitgliedern sowie kleineren ad hoc Treffen immer
wieder ausgehandelt, umgesetzt und getestet. Ziel war es, das breit aufgestellte For-
schungskorpus des Projektes zu entwickeln, einen einfachen und nutzerorientierten
Einstieg zu gewihrleisten, aber auch ein visuell gleichformiges Browsing tiber diese
Bestinde anhand der Metadaten zu bieten.

Die Forschungsumgebung ermdglicht, verschiedene Informationen miteinander zu
verlinken, also beispielweise zu einem Schiiler*in-Aufsatz die entsprechende Abitur-
verordnung oder Schuljahresbericht zu finden. Der Import der Daten wurde tiber
die APT von MediaWiki mithilfe von verschiedenen Skripten durchgefiihrt. Die tran-
skribierten Priifungsaufsitze wurden als TEI erfasst und importiert, die Datenbanken
iiber die Lektiireschliissel, wissenschaftliche Literatur und Gesetzestexte wurden mit
Citavi erstellt, nach CSV bzw. Excel exportiert und dann in die VFU importiert.

2.4 Navigation und Prisentation der Daten

Die hier entwickelte Forschungsumgebung basiert auf Semantic MediaWiki’.
Diese Plattform erlaubt eine datengetriebene Prozessierung von Inhalten und eine
Modellierung basierend auf Standards des Semantic Web. Die Forschungsumge-
bung bietet den Nutzer*innen fiinf verschiedene Einstiege und Ansichten auf die
vorhandenen Daten:

7 https://schularchive.bbf.dipf.de.
8 Fiir die genaue Beschreibung siche Cramme/Schulz i.d. B.
9 https://www.semantic-mediawiki.org.
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* Abituraufsitze: Bei diesem Einstieg kdnnen alle Abituraufsitze eingesehen wer-
den. Diese sind zusitzlich nach den entsprechenden Schulen unterteilt.

¢ Kontextquellen: Die Kontextquellen unterteilen sich in Gesetzestexte und Ver-
ordnungen, (Eltern-)Ratgeber und Lekriireschliissel. In weiteren Projekten kon-
nen hier Gesetze von weiteren Regionen erginzt werden.

* Forschungsliteratur: Bei diesem Einstieg kann Forschungsliteratur zum Thema
Abitur recherchiert werden. Diese wiederum ist unterteilt in Literatur zur Ge-
schichte des Abituraufsatzes, Geschichte der Abiturpriifung und der Geschichte
des hoheren Schulwesens.

* Einstieg iiber Epochen: Hier konnen alle Quellen anhand von Zeitschnitten

angezeigt werden.

* Einstieg iiber Regionen: Uber diesen Zugang kénnen alle Quellen anhand der

Region aus der sie stammen, angezeigt werden. Der Fokus des Projekts lag auf
Westberlin bzw. Preuflen, Bayern und dem heutigen Baden-Wiirttemberg. In
Zukunft kann dies weiter erginzt werden. Dadurch wird auch eine Ubersicht
tiber alle Dokumente erméglicht, die in dieser Region angefertigt wurden. Der
folgende Screenshot zeigt einen Ausschnitt der Gesetzestexte aus Bayern.

Bayern
Jahr < | Schlagwort $
Die Absolutorien der Gymnasien zum Ubergange | 7. August Prifungs- und Schul-
auf die Universitat oder in ein Lyzeum betreffend | 1809 verordnungen, Lehrpldne
Neue Verfassung der Studien-Anstalten in 14. Dezember | Prifungs- und Schul-
Bayern 1824 verordnungen, Lehrplane
Plan der kiinftigen Einrichtung der lateinischen | 1829 Prifungs- und Schul-
Schulen und Gymnasien in Bayern verordnungen, Lehrplane
Den neuen Schulpan betreffend 8. Februar Prifungs- und Schul-
1829 verordnungen, Lehrpldne
Schulverordnung (Bayern) 8. Februar Prifungs- und Schul-
1829 verordnungen, Lehrplane
Ordnung der lateinischen Schulen und der 1830 Prifungs- und Schul-
Gymnasien in dem Konigreiche Bayern verordnungen, Lehrplane
Ubersicht der das Schulwesen in Bayern 1844 Prifungs- und Schul-
betreffenden gesetzlichen Anordnungen verordnungen, Lehrpldne
Revidierte Ordnung der lateinischen Schulen 1854 Prifungs- und Schul-
und der Gymnasien in dem Konigreiche Bayern verordnungen, Lehrpléne
Die revidierte Ordnung der lateinischen Schulen 1864 Prifungs- und Schul-
und der Gymnasien in dem Konigreiche Bayern verordnungen, Lehrplane
Einheitliche Prifungsanforderungen in der 1864 Prifungs- und Schul-
Abiturprifung verordnungen, Lehrpldne

Abb. 3: Auswahl von Gesetzestexten aus Bayern
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Dariiber hinaus erlaubt die VFU eine Navigation iiber die Schulstruktur. So kann
iiber die Einzel-Schule hin zu allen Klassensitzen und dem einzelnen Aufsatz
navigiert werden. Alle Inhalte wie Schulen, Klassensitze und Aufsitze sind mit
weiteren Metadaten angereichert, die wiederum Querverweise erlauben. Die fol-
gende Grafik zeigt die Metadaten eines Klassensatzes und eine Ubersicht iiber alle

Aufsitze innerhalb dieses Klassensatzes.

GHO 455
Prifungsdatum 15. Juni 1954
Schule Georg-Herwegh-Oberschule
Lehrer-1D GPW3T
Anzahl vorhandener | 7
Aufsatze
Anzahl transkribierter | 7
Aufsatze
Anzahl Schiiler 7

Geschlechtsverteilung

Jungenschule

Aufsatzthemen Der Konflikt zwischen Umwelt und Individuum, aufgewiesen am dra-
matischen Beispiel aus Hebbels Werk. (?). ,Alles Erworbene bedroht
die Maschine" AuRern Sie sich zu diesem Wort Rilkes. (?). , Freiheit?
Ein schones Wort, wer’s recht verstande" (Egmont IV, 2). Wie stellen
Sie sich zu diesem Wort Goethes, das er Herzog Alba sprechen laRt?
(?). Welche Ihrer Erwartungen sind in Westberlin erfullt, welche
enttauscht worden? (?)

Hilfsmittel
Korrekturfarbe rot
Auffillige Korrektur | FALSCH
Fehlende Arbeiten | (]
Herausgeber
URN https://nbn-resolving org/um:nbn:de:0111-bbf-spo-18898849 &
TEI-Datei
PDF-Datei

Schuljahresbericht

Weitere Dokumente

Verhandlungsberichte, Zusammenstellung der Beurteilungen,
Gutachten, Protokolle der mundlichen Prufungen, Bericht Gber die
schriftliche Prifung, Notenliste, Zweitschriften der Reifezeugnisse

Abb. 4: Metadaten auf Ebene eines Klassensatzes
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Die Kommentare der Lehrer*innen werden fiir jeden Aufsatz in der VFU darge-
stellt und es besteht auch die Moglichkeit, ein PDF mit den Kommentaren her-
unterzuladen und in spezialisierte Software zur Qualitativen Analyse (QDA), z. B.
Atlas. TI' oder MAXQDA!!, einzubinden. Bei Gesetzestexten wird in der Regel
auf ein Digitalisat verlinkt, da historische Gesetzestexte hiufig bereits digitalisiert
vorliegen. Bei der Forschungsliteratur ist es aufgrund des Urheberrechts nur még-
lich, Metadaten und keine Volltexte zu prisentieren.

Verfiigbare Aufsatze in diesem Klassensatz [Bearbeiten]

Aufsatz-ID < Aufsatzthema $ Schlagwort <

GHO 455 1954-0 | , Alles Erworbene bedroht die Maschine”. AuRern Sie Nicht gentigend
sich zu diesem Wort Rilkes.

GHO 455 1954-1 | ,Freiheit? Ein schones Wort, wer’s recht verstande” Ausreichend
(Egmont IV, 2). Wie stellen Sie sich zu diesem Wort
Goethes, das er Herzog Alba sprechen laRt?

GHO 455 1954-2 | , Alles Erworbene bedroht die Maschine”. AuRern Sie Gut
sich zu diesem Wort Rilkes.

GHO 455 1954-3 | , Alles Erworbene bedroht die Maschine”. AuRern Sie Nicht gentigend
sich zu diesem Wort Rilkes.

GHO 455 1954-4 | , Alles Erworbene bedroht die Maschine”. AuRern Sie Befriedigend
sich zu diesem Wort Rilkes.

GHO 455 1954-5 | Welche Ihrer Erwartungen sind in West-Berlin erfullt, Ausreichend
welche enttduscht worden?

GHO 455 1954-6 | , Freiheit? Ein schones Wort, wer’s recht verstande” Gut
(Egmont IV, 2). Wie stellen Sie sich zu diesem Wort
Goethes, das er Herzog Alba sprechen |aRt?

Abb. 5: Auswahl von Aufsatzthemen aus dem Korpus

Verschiedene weitere Einstiege ermdglichen eine direkte Analyse der Daten: So
ldsst sich zum Beispiel eine Liste mit allen Aufsatzthemen ausgeben und durch-
suchen oder auch eine Ubersicht aller Gesetztestexte und sonstigen Quellen aus
einem bestimmten Zeitraum anzeigen.

10  hetps://atlasti.com.
11 heeps://www.maxqda.de.
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Aufsatz-1D GHO 455 1954-3
Klassensatz GHO 455
Aufsatzthema ,Alles Erworbene bedroht die Maschine”. AuRern Sie sich zu diesem
Wort Rilkes
Lehrbewertung Nicht gentigend
Korrekturfarbe rot
Anmerkung

Genutzte Hilfsmittel

keine Angaben

Beschreibstoff Doppelbdgen, liniert
Schrifttyp Lartein
Handschrifts- keine Auffalligkeiten
merkmale
Gliederung
Disposition WAHR
vorhanden
Lehrerkommentar | Der Verfasser hat sich intensiv in privater Lektire mit dem Werk

Ortega Y Gassel ,,Der Aufstand der Massen” beschéftigt und viele Zitate
mit groRem Fleis auswendig gelernt. Es soll durchaus nicht bestritten
werden, dalt er in die Gedanken des Philosophem eingedrungen ist.

Das Bestreben, Selbsterarbeitetes um jeden Preis in diesem Aufsatz zu
verwenden, fuhrt dazu, daR G das Thema verfehlt. Er referiert Gelerntes,
an einigen Stellen fast wortlich, seine Ausfihrungen bleiben jedoch im
ganzen zusammenhanglos und lassen ein groRes Miverhéltnis erkennen
zwischen der Tiefe der philosophischen Gedanken und dem eignen geis-
tigen Horizont des Verfassers, der naturgemaf diese Werte nicht besitzen
kann.G. berauscht sich an fremden Gedanken und vergilt dartber seine
Aufgabe: die eigne Besinnung zu dem Themenzitat. Die Gliederung ist
nicht auf das Thema bezogen mit Ausnahme von BII, die Ausflihrungen
gehen nur unter BIl a auf das Thema zu. Im Stil fallt das MiRverhaltnis
einiger angelernter glanzender Formulierungen zu zahlreichen Mangeln
im Ausdruck (und 38 Fehlern) auf. Aus diesen Grinden ist die Arbeit nicht
genugend Klassenleistung: ausreichend (Nachname GPW3T) 20.6.1954

Aufsatz-Text

Heil und Unheil in sich. Wird dieser Entwicklung zum Massenmenschen
hin, die auf unserem Planeten bereits begonnen hat, nicht Einhalt geboten,
so wirkt sich das Wort des spanischen Philosophen zum Negativen hin

aus. I1.1.) Es ist meiner Meinung nach berechtigt, wenn man sagt, dal} das
gegenwartige Zeitalter Sieg und Tod zugleich in sich tragt. Entscheidend ist
bei dieser Frage allein: das innere Verhaltnis des Menschen zur Maschine.
Entwickelt sich der Mensch in der gleichen Richtung bisher weiter, dann
wird der Ausspruch Rilkes von der Menschheit unbeachtet gelassen. Er gibt
mit diesen Worten der Menschheit ein Warnzeichen. Im Altertum waren es
Naturkrafte, die die 8 Menschen bedrohten.

Abb. 6: Metadaten fiir einen Aufsatz und zugehériger Textausschnitt
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GHO 455 1954-3

Aufsatz-Text Heute ist es die Technik, die den Menschen vielleicht in noch viel starke-
rem AusmaRe bedroht, als damals die Naturkrafte. Damals sah die Masse
in den Naturkréften die Gefahr, heute sehen nur Wenige die Gefahr.

Rilke meint mit dem Begriff , Alles Erworbene”... die gesamte Zivilisation
der Menschheit tberhaupt im besonderen MaRe die Kultur, die von der
Technik bedroht wird. Meiner Meinung nach ist es falsch, wenn man
sagt, die Technik bedroht die Kultur. Die Gefahr kommt doch nur durch
das falsche Verhaltnis des Menschen zur Zivilisation zustande. Die Gefahr
wird erst dann beseitigt, wenn die Entwicklung des Menschen in andere
Bahnen gelenkt werden kann. Nur dann ist die Beherrschung der Technik
durch den Menschen maoglich. 2) Die Vermassung der Menschheit
scheint allen Anzeichen zufolge immer mehr zuzunehmen. Die Massen-
menschen, der als der Menschnthypus der heutigen Zeit anzusehen ist,
|&Rt eine jede Kultur kalt.

Abb. 6: Metadaten fiir einen Aufsatz und zugehériger Textausschnitt (Fortsetzung)

2.5 Die VFU als Instrument des Forschungsdatenmanagements

In der Arbeit mit der VFU wird diese durch die direkten Interaktionen mit den
Materialien zum Werkzeug des Forschungsdatenmanagements. Damit die VFU
als Forschungsdatenmanagement in der Projektarbeit eingesetzt werden kann, be-
durfte die Entwicklung der engen Abstimmung zwischen Forschenden und IT/
Infrastrukeur.

Wie schon gezeigt, wurden sehr unterschiedliche Daten im Projekt erhoben.
Die VFU erméglicht eine Bereitstellung von ausgewihlten Forschungsdaten und
Quellen im Sinne der FAIR-Prinzipien. Die mit Metadaten versehenen Quellen
liegen in der VFU digital vor und wurden miteinander verlinkt.

2.6 Zugang zur Forschungsumgebung und den einzelnen Daten

Aufgrund der rechtlichen Einschrinkungen, die das deutsche Urheber- und

Archivrecht vorsieht, ist es nicht méglich, alle Abituraufsitze und alle digitali-

sierten Quellen ohne eine Moderation frei zuginglich zur Verfiigung zu stellen.

Um diesen Rahmenbedingungen gerecht zu werden, ist vorgesehen, die VFU

Forscher*innen mit einem Zugang iiber die BBF zur Verfiigung zu stellen.

Die folgende Liste gibt eine Ubersicht iiber die bereitgestellten Daten:

* Transkripte (TEI): Da das Urheberrecht fiir die transkribierten TEI-Dateien
70 Jahre nach Tod der Verfasser*in des Abituraufsatzes erlischt, liegt, wenn sich
die Geburtsdaten nicht ermitteln lassen, die angenommene Grenze fiir die freie
Verdffentlichung etwa beim Abiturjahrgang 1870. Alle Transkripte, deren Vor-
lagen ilter als 1870 sind, sind Public Domain und werden nicht unter eine
Lizenz gestellt. Fiir alle anderen Texte und Daten gelten die oben beschriebe-
nen Regelungen, d.h. es kann nur ein Zugang im geschiitzten Raum der For-
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schungsumgebung gewihrt werden. Im Rahmen der Forschungsumgebung ist
es auch moglich, die TEI-Dateien, bzw. die Daten in maschinenlesbarem For-
mat (z. B. RDF) oder als PDF herunterzuladen.

* Scans iiber den Goobi-Viewer der BBF: Es gelten dieselben Regelungen wie bei
den Transkripten.

¢ Alle Metadaten, z. B. von Schiileraufsitzen, Priifungsdokumenten, recherchier-
ten Gesetzen usw., die innerhalb der Forschungsumgebung vorhanden sind,
werden unter einer CC-Lizenz zur Verfiigung gestellt. Durch die Beschreibung
als TEI ist es moglich, Metadaten fiir alle Aufsitze zu erfassen.

Dieser Zugang erlaubt auch, dass in Zukunft weitere Projekte die VFU nachnut-
zen und somit auf die vorhandene Recherche aufsetzen und durch ihre weitere
Forschungsarbeit den Datenbestand ausbauen.

3 Digitales Forschen mit der Forschungsumgebung

3.1 Potentiale und Einsatz der VFU fiir die wissenschaftliche Nachnutzung

Durch den Zugriff auf das hier archivierte Quellenkorpus und bereits bestehende
Vernetzungen konnen Recherchen und weitere Forschungsprozesse deutlich ab-
gekiirzt und eine ortsunabhingige Quellenarbeit erméglicht werden. Ein Import
von verschiedenen Datentypen erméglichte es, die Aufsitze als primire Quelle
mit weiteren Informationen anzureichern. Zudem kann hervorgehoben werden,
dass das System das Potential hat zu wachsen, indem neue Quellen importiert und
miteinander verkniipft werden kénnen.

Darauf aufbauend kann die VFU auch als Grundlage fiir einen Forschungsgra-
phen (siche Kap. 2.2) in der Historischen Forschung zu Abituraufsitzen aufgefasst
werden. Ebenso ist denkbar, die VFU in einem Graph zur Historischen Bildungs-
forschung einzubinden.

Die VFU erlaubt sowohl quantitative als auch qualitative Auswertungen der Da-
ten des Gesamtkorpus oder eines aufgrund auswihlbarer Kriterien selbst zusam-
mengestellten Datensets. So lassen sich etwa Hiufigkeitsanalysen durchfiihren,
wie viele Aufsitze in einem definierten zeitlichen und/oder regionalen Kontext
vorliegen oder auch, wie diese von Lehrkriften bewertet wurden und allgemein
Bewertungsmuster anhand von Noten eruieren. Ebenso lassen sich z.B. die
Aufsatzthemen auswerten im Sinne eines Distant Reading (Moretti 2013). Au-
Berdem ermdéglicht die VFU aufseiten der qualitativen Analyse im Sinne eines
Close Readings oder auch Scalable Readings (vgl. Weitin 2017) Annotationen
der Aufsitze, zum Beispiel im Rahmen einer hermeneutischen Analyse. Die of-
fene Struktur in Form eines Wikis erlaubt auch eine Kommentierung oder Kon-
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textualisierung der Quellen, zum Beispiel iiber die Kommentarfelder und iiber
Ubersichtsseiten. Virtuelle Forschungsumgebungen erlauben dariiber hinaus die
Transparenz der Methodik, mit der die Daten ausgewertet wurden — gehen also
einen Schritt weiter als die blofle Bereitstellung der Daten. Auflerdem wird fiir
eine multidisziplindre Nachnutzung geworben. Dies erfiillt die hier vorgestellte
VFU, da zuerst die Daten und verschiedene Méglichkeiten der Annotation be-
reitgestellt werden und somit Daten auch in anderen Disziplinen nachgenutzt
und entsprechend ausgewertet werden kénnen. Damit zeigt die VFU die Ein-
losung des von Reh u.a. (2021) formulierten Aufrufs, ,[...] dass auch die bil-
dungswissenschaftlich Forschenden — und zwar aus allen Subdisziplinen — sich
des Themas der Forschungsdaten als eines methodischen und methodologischen
annehmen [sollten], das weit iiber die Debatten zwischen quantitativ und qua-
litativ empirisch Forschenden zu methodologischen Fragen hinaus geht.“ (Reh
u.a. 2021, S. 19)

3.2 Bildungshistorische und fachdidaktische Fragestellungen

Die Konzeption der VFU basiert im Wesentlichen auf Quellenmaterial, das fiir
verschiedene Erkenntnissinteressen und Fragestellungen des Projekts und der an-
geschlossenen Qualifikationsarbeiten zuginglich gemacht wurde (siche Kdmper-
van den Boogaart/Reh i.d. B.).

Zur Interpretation der Anforderungen und Priifungspraktiken, wie sie in den
Abiturverordnungen juristisch festgeschrieben und immer wieder neu justiert
wurden, bietet die Gesetzessammlung, wie sie schliefllich in die VFU eingepflegt
wurde, einen unerlisslichen und zugleich erstmals umfassend editierten Orientie-
rungsrahmen (vgl. Reh/Lowe/v. Engelhardt/Eiben-Zach/Lorenz i.d.B.) In einer
fachdidaktischen Herangehensweise wurden Aufgabenstellungen, Aufsatztexte
und Lehrer*innenkommentare der Abituraufsitze hinsichtlich Normierungen,
Literaturbeziige und Bewertungspraktiken in historischen Kontexten untersucht
(vgl. u.a. Eiben-Zach 2022, 2023a, b, i.d. B) und in diesem Zuge vor allem Tran-
skriptionen fiir die Zeit nach 1945 erstellt und in die VFU eingepflegt. Mit einer
bildungshistorischen Perspektive und unter Bezugnahme auf verschiedene Kon-
textquellen, u.a. auf die auch in der VFU enthaltenden Schuljahresberichte und
Ratgeberliteratur, wurde das in fachlichen und schulischen Debatten vermittelte
Abiturient*innen-Bild untersucht (vgl. u.a. Lowe 2022, 2023 i.d. B.). Weiterhin
wurden mit dem Quellenkorpus des Forschungsprojektes wissens- und material-
geschichtliche und praxeologische sowie verwaltungsgeschichtliche Fragestellun-
gen aufgenommen (vgl. u.a. Klinger 2018, von Engelhardt i.d. B.).

Die VFU bietet mit ihren verkniipften Quellen und Daten sowie mit ihren Visua-
lisierungs- und Navigationsméglichkeiten ein Korpus fiir weitere Fragestellungen
tiber die bildungshistorische Perspektive.
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3.3 Weitere mogliche Potentiale

Die VFU bietet Quellen, die fiir verschiedene Disziplinen von Relevanz sein kénn-
ten, denn die Quellen und deren Aufbereitung in der Forschungsumgebung bieten
Anschluss an denkbare Fragestellungen, nicht nur aus genuin bildungshistorischen
oder der literaturwissenschaftlichen bzw. fachdidaktischen Perspektiven — wie sie
hauptsichlich im Forschungsprojekt aufgegriffen wurden — sondern allgemein aus
dem grof8en Spektrum der Philologien und Kulturwissenschaften, z. B. anhand wei-
terer Analysen der Abiturthemen und deren sozialen und politischen Kontexten,
um nur einen Impuls zu geben. Denkbar ist auch, dass weitere Forschungsinteressen
in der Wissensgeschichte oder der Verwaltungswissenschaften und natiirlich den
Sprachwissenschaften mithilfe der VFU angeregt werden. Speziell das Potenzial fiir
linguistische Analysen steht bisher nur marginal fiir Abituraufsitze bereit (vgl. Berg/
Romstadt/Neitzert 2021).

Fiir die VFU wurden noch weitere Analysemethoden eruiert und deren Analyse-
potenziale exploriert. Dies betrifft sowohl die qualitative Analyse tiber die Kodie-
rung von Daten als auch iiber die quantitative Analyse mithilfe von computerlin-
guistischen Methoden. Fiir beide Anwendungen wurden im Laufe des Projekts
Prototypen entwickelt. Durch die Modellierung der Daten innerhalb der VFU
ist es moglich, sowohl qualitative Analysen (Close Reading oder Wide Reading,
vgl. Hallet 2010) als auch quantitative Analysen im Sinne eines Distant Reading
durchzufithren. Im Sinne des Close oder Wide Reading erlaubt die Modellie-
rung der Daten — je nach Erkenntnisinteresse — z. B. eine genaue Analyse auf der
Ebene der Verordnungen: es kann fiir jeden Aufsatz zugeordnet werden, welche
Verordnungen zu dieser Zeit in Kraft waren und es kénnen auch entsprechende
Verkniipfungen hinzugefiigt werden.

4 Probleme und Lessons Learned

4.1 Heterogenitit der Datentypen

Durch die breite Varianz an Datentypen waren die Modellierung und die Ent-
wicklung der Ontologie sehr komplex. Es musste deshalb unterschieden werden
zwischen Daten, bei denen die Originale physisch vorlagen, oder bereits Scans
(nach-)genutzt werden konnten, und den Fillen, wo beschlossen wurde, nur Me-
tadaten in die VFU zu ibernehmen. Fiir die Originale wurde in Abstimmung mit
der BBF ein Scanprozess aufgesetzt, um diese Quellen zu digitalisieren (Schindler
u.a. 2017; Miiller 2019).

Dariiber hinaus wurden beim Import der TEI-Dateien in die VFU Informationen
fur die semantische Datenmodellierung reduziert, z. B. zu den Korrekturen und
Anmerkungen der Lehrer*innen.
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4.2 Wandel von historischen Entititen und ihre Benennung

Ein weiteres Problem stellte der Wandel an Begrifflichkeiten dar, z.B. histori-
sche Epochenbezeichnungen; gleiches galt bei der Frage, wie mit geographischen
Entititen verfahren werden sollte. So war Berlin-Hermsdorf zunichst Teil von
PreufSen, nach dem Zweiten Weltkrieg im Westteil der Stadt gelegen und Baden-
Wiirttemberg wiederum wurde erst 1952 durch den Zusammenschluss der drei
Linder Baden, Wiirttemberg-Baden und Wiirttemberg-Hohenzollern als Bundes-
land konstituiert. Das Votum lag in projektinternen Absprachen schliefilich auf
den heutigen Bezeichnungen und analog wurde dies dann auch beim nutzergene-
rierten Einstieg tiber die Regionen umgesetzt.

4.3 Rechtliche Rahmenbedingungen

Eine grofle Hiirde bestand in dem rechtsicheren Umgang mit Quellenmaterialien.
Durch die landeseigene Archivgesetze und entsprechenden Fristen zum Urheber-
und Personlichkeitsrecht zur Wahrung des Schutzes der Verfasser, z. B. der Abitur-
aufsitze wurde das Datenmanagement sehr komplex.

Durch die rechtliche Situation insbesondere der Urheberrechte war es nicht még-
lich, die komplette VFU online frei und unmoderiert zur Verfiigung zu stellen.
In der im vorliegenden Beitrag beschriebenen Version der Forschungsumgebung
sind alle Daten (Aufsitze usw.) vorhanden. Hier ist der Zugang moderiert und
wird tiber das Archiv der BBF vergeben.

4.4 Unterschiedliche Zeitlichkeit bei der Entwicklung der
Forschungsumgebung

Eine zentrale Herausforderung sind die unterschiedlichen zeitlichen Anforde-
rungen an die Fertigstellung des Forschungskorpus und der VFU, die es aktiv
zu managen gilt. So stellten auf der einen Seite fiir Forschende die konkrete und
frithzeitige Formulierung der Metadaten eine grundlegend neue Herausforde-
rung dar, ohne die die inhaltliche Struktur des Korpus nicht aufgebaut werden
kann. Auf der anderen Seite miissen die Analyseinstrumente gestaltet und iiber
eine Nutzung iterativ weiterentwickelt werden. Nicht zuletzt ist auf die Finali-
sierung der Forschungsdaten (u. a. Transkripte, Kodierungen, Publikationslisten)
im Projektzeitraum zu achten, um diese so wirkmichtig wie méglich in einer
VEFU fiir eine Nachnutzung zur Verfiigung stellen zu kénnen. Im verlingerten
Projektzeitraum konnte dies nicht abschliefSend realisiert werden, weshalb fest-
zuhalten ist, dass die Finalisierung dieser Titigkeiten projektiibergreifend als pri-
oritir zu betrachten und deren unterschiedlichen Zeitlichkeit zu beachten und
Zu steuern ist.
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4.5 Exploration bei der Entwicklung der Forschungsumgebung

Prototypisch wurden in der VFU computerlinguistische stilistische Standardana-
lysen erméglicht, die von der Wortartidentifizierung bis hin zu Eigennamener-
kennung (Named-Entity-Recognition) reichten. Zudem wurde mit maschinellem
Lernen mittels kiinstlicher neuronaler Netze basierend auf Word-Embeddings ex-
perimentiert. Aufgrund der geringen Anzahl an Transkripten gab es jedoch keine
signifikanten Ergebnisse. Dies konnte im Sinne des Distant Reading weiter ausge-
baut werden, zum Beispiel fiir Analysen durch Clustering oder Topic Modeling.
Dadurch wiirden solche Analysen auch fiir Nutzer*innen ohne technisches Vor-
wissen leichter durchfiihrbar.

5 Fazit und Ausblick

Es lisst sich festhalten, dass eine Reihe von Potentialen fiir Virtuelle Forschungs-
umgebungen (VFUen) allgemein im Kontext der aufstrebenden Digital Huma-
nities und hier im Besonderen dargestellt ebenso fiir das Forschungsprojeke ,,Ab-
iturpriifungspraxis und Abituraufsatz 1882 bis 1972 existieren. Sie unterstiitzen
das digitale, ortsunabhingige und kooperative Arbeiten und erfiillen Anspriiche
an Open Science fiir das wissenschaftliche Arbeiten. Synergetisch kénnen sie —
wie auch hier so gehandhabt — als Initiator zum Forschungsdatenmanagement
fiir eine sichere und nachhaltige Archivierung von Projektdaten und -ergebnissen
dienen. Das Quellenkorpus, das in die VFU eingepflegt wurde, ist natiirlich an
Forschungsfragen und -interessen des Projektes gebunden. Durch die vielfiltigen
Vernetzungs- und Verlinkungsmaoglichkeiten, z.B. der zeitlichen und regiona-
len Ebenen, bietet es allerdings auch die Méglichkeit, eigene Datensets fiir die
Nachnutzung zu arrangieren. Die Abituraufsitze als primire Quelle liegen als Di-
gitalisate und teilweise zusitzlich als Transkripte vor. Kontextualisierende Quellen
wie eine umfangreiche Gesetzes- und Verordnungssammlung und verschiedene
Bibliographien zu Forschungsliteratur erginzen das Korpus. Anschlussperspek-
tiven auch auflerhalb des bildungshistorischen oder fachdidaktischen Feldes, wie
fir kultur-, literatur-, verwaltungs- oder sprachwissenschaftliche Fragestellungen,
sind denkbar. Vorstrukturierte Zuginge und eine eingingige Benutzerfithrung er-
leichtern die Auswertungen von quantitativen wie auch qualitativen Daten und
bieten spezifische Abfragen, die mit der VEUen méglich sind.

Eine VFU kénnte die qualitative Analyse allerdings auch noch dadurch unterstiit-
zen, dass die qualitative Kodierung der Daten kollaborativ und somit besser in
Teams durchgefiihrt werden kann. Die Forschungsumgebung hat zudem den Vor-
teil, dass tiber die Daten sehr leicht gebrowst werden kann und die Forscher*innen
eine Vorauswahl von Aufsitzen anhand der Metadaten treffen kénnen.
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Die hier aufgebaute virtuelle Forschungsumgebung (VFU) bedurfte sowohl der ar-
chivarischen, bibliothekarischen, bildungshistorischen und der informationstech-
nologischen Expertise und war nur durch einen regelmifliigen kommunikativen
Austausch der Beteiligten moglich. Dabei galt es die zeitlichen, teilweise sehr un-
terschiedlichen Anforderungen an das Forschungskorpus und die VFU im Blick
zu behalten und fortwihrend anzupassen, gleichzeitig zeigte das Projeke auch, dass
verschiedene rechtliche oder technische Herausforderungen zu bedenken sind.
Schliefflich wurde deutlich, dass zur Projekdaufzeit lediglich ein eingeschrinktes
System umsetzbar ist und einige Funktionen zur qualitativen und quantitativen
Analyse nur prototypisch und explorativ implementiert werden konnten. Wihrend
der Projektlaufzeit wurden in der Regel Klassensitze als PDF exportiert und diese
dann mit weiteren Tools wie ATLAS.ti oder MAXQDA kodiert. Die VFU bietet
auch hier die Mdglichkeit, Material in externe Software, zum Beispiel zum Codieren
zu exportieren. Prinzipiell erlaubt die Forschungsumgebung auch die Einbindung
von weiteren Quellen durch andere Forschungsprojekee, sodass nicht nur eine wis-
senschaftliche Nachnutzung hier offensiv angeboten werden kann, sondern auch
eine Erweiterung von Forschungsdaten im Rahmen der VFU. Nicht zuletzt konnte
mit dem Schularchive-Wiki ein partizipatives Archiv entwickelt und dariiber hinaus
auch etabliert werden, welches zunehmend von der Fachcommunity aktiv ausge-
baut wird.
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