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1 Einleitung

Die Verfiihrung der Deutschen zum Nationalsozialismus als Ausdruck einer
tiefgreifenden politischen Unmiindigkeit und als Vorbedingung der grofBten
Katastrophe der Menschheit hat nach dem Zweiten Weltkrieg keinen Zweifel
an der Bedeutung einer erfolgreichen politischen Bildungsarbeit gelassen.
Zwar haben die Besatzungsméchte den deutschen Schulen deshalb beinahe
von Anfang an politische Bildung verordnet, deren Umsetzung aber weit-
gehend offen gelassen, weshalb politische Bildung in der frilhen Bundes-
republik zundchst noch ganz unsystematisch erfolgte, bis sich nach einer
anfanglich noch ausgeglichenen Diskussion um deren Verwirklichung als
Fach oder Prinzip letztlich doch die Realisierungsvariante eines ordentlichen
Fachunterrichts durchgesetzt hat (V?l. Gagel 2005; Detjen 2013: 108-110).
So fiihrte das Land Rheinland-Pfalz® die ,Politische Gemeinschaftskunde® im
Jahre 1952 vergleichsweise friih als verbindliches Unterrichtsfach an den ho-
heren Schulen ein (Detjen 2013: 113). Es wird damit in iiberaus schwierige
Umstéinde hineingeboren, die sich aus der historischen Situation der damali-
gen Bundesrepublik ergeben (vgl. Mickel 1965).

Erstens verhielten sich viele Lehrkréfte aufgrund ihrer Erfahrungen mit
dem Nationalsozialismus unpolitisch oder gar skeptisch gegeniiber dem neu-
en Fach, das sie der Gefahr einer erneuten politischen Vereinnahmung ausge-
setzt sahen. Zweitens rief die Einfiihrung des Faches die Abwehrreaktion
derjenigen hervor, die ihren Status als gesichertes und einflussreiches Fach
bedroht sahen. Drittens verharrten deshalb nicht selten gerade Geschichts-
oder auch Sprachenlehrkrifte auf dem Standpunkt, den Anspruch der politi-
schen Bildung bereits mit der Erteilung ihres Faches zu sichern, weshalb
deren Ambitionen zu einer noch engeren Anbindung an einen politischen
Bildungsauftrag hdufig gering waren. Viertens lie} die akademische Instituti-
onalisierung der Politischen Wissenschaft noch in den 1950er Jahren auf sich
warten, so dass die Politikwissenschaft als der spéteren Bezugswissenschaft
zu diesem Zeitpunkt keineswegs so stark gewesen war, um ihrer schulischen
Entsprechung ausreichend den Riicken hitte stdrken zu kdnnen. Gerade die
Abwesenheit einer akademischen Tradition des Faches belastete seinen Stel-
lenwert in diesen Anfangsjahren erheblich. Denn aufgrund der fehlenden
universitdren Verankerung musste unweigerlich der Eindruck entstehen, es
konne sich bei der Politischen Gemeinschaftskunde allenfalls um ein Ergéin-
zungsfach handeln.

2 Die Einfithrung der ,,Gemeinschaftskunde” in Baden-Wiirttemberg erfolgt 1953 eben-
falls noch friih (Detjen 2013: 113).
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Da die Einfilhrung des Faches auch nicht mit einer systematischen Leh-
rerausbildung einhergegangen ist, hat sich an den Schulen in den ersten Jah-
ren vielfach die pragmatische Losung ergeben, die Geschichtslehrkrafte mit
der Erteilung des neuen Faches zu betrauen. Entgegen der offiziellen Einfiih-
rung in den 1950er Jahren konsolidiert sich der schulische Politikunterricht
also erst in den 1960er Jahren mit der beginnenden Fachlehrerausbildung.
Allerdings sind die ersten Fachlehrenden aufgrund der sparlichen Bemiihun-
gen um die Aufarbeitung der Fachgeschichte hinsichtlich der biographischen
Fundierung ihres beruflichen Werdegangs weitgehend unbeachtet geblieben.
Dabei ist das Fach von Anfang an gerade von einer Lehrerschaft getragen
worden, deren Lebensgeschichten enorm durch politische Erfahrungen ge-
préagt sind. So wissen wir noch zu wenig iiber das biographische Fundament
dieser Lehrerinnen und Lehrer, die als Angehorige politischer Generationen
zwischen 1935 und 1945 geboren sind, zumeist in den 1960er Jahren an den
mittlerweile eingerichteten Lehrstiihlen Politik studiert und das Fach seitdem
iiber verdnderungsreiche Zeiten begleitet haben.

Ausgehend von der professionstheoretischen Einsicht um die enge Ver-
bindung zwischen Lebensgeschichte und Lehrerhandeln sollen die professio-
nellen Orientierungen und Deutungen dieser Lehrerschaft rekonstruiert und
in Beziehung zu ihren biographischen Erfahrungen gesetzt werden. Inwiefern
wirken sich lebensgeschichtliche Erfahrungen auf die Entwicklung von pro-
fessionellen Orientierungen im Fach Politik aus? Wahrend die Lehrerbiogra-
phieforschung inzwischen auf eine lange Tradition zuriickblickt, sind immer
noch solche Arbeiten selten, die explizit Fachlehrende untersuchen (siehe
Kunze/Stelmaszyk 2004: 803). So sind aus erziehungswissenschaftlicher
Perspektive vorwiegend diejenigen Fachkulturen in den Blick genommen
worden, von denen gemeinhin die engsten Verbindungen zu lebensgeschicht-
lichen Erfahrungen angenommen werden (siche Fehlhaber/Garz 1999, Garz
2004 fiir Religion; Hansmann 2001 fiir Musik; Volkmann 2008, Ernst 2018
und Ernst/Miethling 2018 fiir Sport). Gleichzeitig fragen auch politikdidakti-
sche Arbeiten allenfalls nach subjektiven Uberzeugungen und Grundhaltun-
gen oder nach handlungsleitenden Wissensbestdnden, ohne dabei aber eine
gesamtbiographische Perspektive einzunehmen und damit Aussagen dariiber
zu ermoglichen, wie Vorstellungen und Deutungsmuster von Politiklehr-
kréften biographisch riickgebunden sind (z.B. Henkenborg 2006; Klee 2008;
Allenspach 2013; Kessler 2021). Um die Frage nach dem Zusammenhang
zwischen Biographie und Profession zu beantworten, werden narrative Inter-
views erhoben und narrationsanalytisch ausgewertet. Von besonderem Inter-
esse sind dabei die politischen Sozialisationswege und der damit verbundene
Versuch, unterschiedliche historische Identititen von Politiklehrerinnen und
-lehrern zu rekonstruieren. Die Suche nach solchen Identitdten erscheint aus
drei Griinden lohnenswert.
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Fiir die These der biographischen Riickgebundenheit des Professionalisie-
rungsprozesses von Politiklehrkréften spricht erstens, dass Politik in seiner
weiten Bestimmung den gesamten Lebenszusammenhang meint, in den Men-
schen eingebunden sind und in dem sie immer wieder mit Politik und Politi-
schem konfrontiert werden. Denn Politik kann als Prinzip der Gesellschaft
gefasst werden (Reheis 2014: 14). Dass Menschen in ihrem Leben auf ganz
natiirliche Weise zu eigenstindigen Vorstellungen iiber Politik, Mensch und
Leben gelangen, zeigt bereits die Existenz staatlicher Bildungsbemiihungen,
mit denen die politikbezogenen Vorstellungen und Einstellungen der Biirge-
rinnen und Biirger beeinflusst werden sollen. Politische Bildung reflektiert
damit den Umstand, dass Menschen gerade in ihrem alltdglichen Leben Er-
fahrungen anhdufen, die sich in politischen Vorstellungen niederschlagen.
Politische Vorstellungen und Uberzeugungen sind damit nicht alleiniges Er-
gebnis der politischen Bildung, sondern eben auch der politischen Sozialisa-
tion, die sowohl den bewussten als auch unbewussten Prozess umfasst, durch
den Menschen zu politischen Einstellungen gelangen (Ackermann 1974: 9).

Entscheidend fiir den vorliegenden Zusammenhang ist, dass politische
Sozialisation ein komplexes Geschehen beschreibt, bei dem in ganz verschie-
denen Sozialisationsinstanzen (Familie, Schule, Gleichaltrigengruppen etc.)
stabile Orientierungen und Uberzeugungen iiber das Leben in der Gemein-
schaft ausgebildet werden. So gelangen Menschen im Laufe ihres Lebens zu
politischen Grundhaltungen, die als Ergebnis eines je individuellen politi-
schen Sozialisationsweges die langfristig stabilen Orientierungen und Uber-
zeugungen eines Menschen iiber den Gegenstandsbereich Mensch, Gesell-
schaft und Politik darstellen, von denen aus Positionierungen zu weltanschau-
lichen Themen und Fragen definiert, gesellschaftspolitische Entwicklungen
bewertet und politische Handlungsabsichten abgeleitet werden. Diese lebens-
weltlich erworbenen Orientierungen diirften Einfluss darauf haben, wie Lehr-
kréfte politische Bildung verstehen und folglich Politik unterrichten.

Insofern diese Orientierungen das Ergebnis eines Prozesses sind, bei dem
Subjekte mit einem jeweils eigenen Erfahrungszusammenhang konfrontiert
werden, so dass es zu einer je subjektiven Aneignung dieser gesellschaft-
lichen Strukturen kommt, handelt es sich hierbei immer auch um biogra-
phisch vermittelte Haltungen zur Welt, die in einer ganz breiten Bestimmung
als je eigene und doch sozial konstruierte Gesellschaftsbilder und Weltvor-
stellungen gefasst werden sollen. Insofern behandelt politischer Unterricht
damit einen Gegenstand, zu dem Lehrkréfte aufgrund ihrer Lebenserfahrung
ganz eigene Vorstellungen aufweisen. Wie gehen diese Vorstellungen in den
Unterricht ein, welche Aspekte der eigenen Identitdt sind fiir die Ausgestal-
tung politischen Unterrichts entscheidend?

Zweitens spricht — daran ankniipfend — die Verfasstheit des Faches selbst
fiir einen engen Zusammenhang zwischen biographischen Erfahrungen und
beruflichen Deutungsmustern. Denn abseits seiner allgemeinen Bestimmung
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als Ermdglichung von Miindigkeit sind die Ziele, Aufgaben und Inhalte des
Faches bis heute nicht unumstritten (siche z.B. Henkenborg 2012). Verant-
wortlich dafiir sind sowohl seine Griindungsbedingungen als auch die Cha-
rakteristika seines Gegenstands.

Einerseits glich die Einfiihrung des Faches in den 1950er Jahren einem
volligen Neubeginn, weil in der deutschen Geschichte nur sparliche Traditio-
nen politischer Bildung vorhanden waren, auf die man héatte bedenkenlos
rekurrieren kdnnen. Insofern war die Entwicklung der politischen Bildung
von Anfang an von Offenheit geprégt, so dass seitdem unterschiedliche Ant-
worten auf die Frage nach ihrem Wesen gegeben werden. Die Abwesenheit
einer iiberzeugenden Tradition hat sicherlich auch dazu beigetragen, dass der
politische Unterricht in der Bundesrepublik seit seinen Anfangen so viele un-
terschiedliche Ausprigungen erfahren hat und auch heute noch die Zuschrei-
bung einer gewissen Vagheit herausfordert, blickt man auf die noch immer
unterschiedlichen terminologischen Bezeichnungen, das diffuse Verhiltnis zu
seinen Bezugsdisziplinen und die anhaltende Diskussion um konzeptionelle
Grundfragen.

Andererseits ist diese Vagheit in besonderer Weise das Ergebnis seines
Gegenstands selbst, der traditionell inmitten verschiedener Bezugsdisziplinen
verlauft, weshalb auch die Grenzen des Politikunterrichts nur schwer gezogen
werden konnen. Dass man die politische Bildung bereits seit den 1950er Jah-
ren immer auch in einem solchen Geflecht der Bezugsdisziplinen gesehen
hat, belegt insbesondere die Einrichtung der sogenannten Gemeinschaftskun-
de als einem Verbundfach aus Erdkunde, Geschichte und Sozialkunde® , bei
deren Einfithrung im Jahre 1964 gar auch Vertreterinnen und Vertreter aus
der Soziologie, der Nationalokonomie und der Rechtswissenschaft die Gele-
genheit zu Fachvortragen erhielten, um auf der ,,Konferenz {iber die Stellung
der Sozialwissenschaften zur Gemeinschaftskunde® die Potentiale ihrer je-
weiligen Wissenschaft fiir die Verwirklichung des gemeinsamen Anliegens
der politischen Bildung darzulegen (Hartwich 1963: 5). Aber auch heute ist
in der Fachdidaktik noch umstritten, ob die Politikwissenschaft als alleinige
Leitwissenschaft der politischen Bildung geniigt oder ob vielmehr verschie-
dene Sozialwissenschaften als Bezugsdisziplinen herangezogen werden miis-
sen, damit politischer Fachunterricht nicht nur politikwissenschaftliches Wis-
sen vermittelt, sondern politische Bildungsarbeit leistet (Henkenborg 2012:
50).

Gleichzeitig hilt sich bereits seit den 1970er Jahren die Diskussion um
den geeigneten Politikbegriff. SchlieBlich kann politischer Unterricht entwe-
der auf einem engen oder weiten Verstidndnis aufbauen, demzufolge er sich
dann entweder auf die Behandlung staatsbezogener Politikprozesse kon-
zentriert oder aber den gesellschaftlichen Bereich des Politischen ebenfalls

3 So die Bezeichnung fiir den schulischen Politikunterricht in Rheinland-Pfalz.
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umfasst. Solche Tendenzen in Richtung einer Konzeptualisierung politischer
Bildung als Lebenshilfe, soziales Lernen oder als Demokratie in der Schule
(vgl. Dewey 1916 [2011]) haben dem Fachunterricht noch in den 1990er Jah-
ren die Defizitdiagnose eines ,,unpolitischen Fachunterrichts“ (vgl. Massing/
Weilleno 1995) eingebracht. Interessanterweise haben die Autorinnen und
Autoren dieser Zuschreibung darauf aufmerksam gemacht, dass die Erteilung
eines unpolitischen Fachunterrichts haufig nicht einmal dem Wunsch der
Lehrerinnen und Lehrer nach einem ausdriicklich lebensverbundenen Unter-
richt entsprochen hat, sondern vielmehr ihrem Unvermdgen zur Identifizie-
rung des eigentlich Politischen. Die Verworrenheit der politischen Welt fiihrt
dazu, dass vermeintlich einfache Fragen nur schwer zu beantworten sind: Wo
beginnt das Politische eigentlich und wo endet es? Politikunterricht droht
immer zu scheitern, wenn es seinen Lehrerinnen und Lehrern nicht gelingt,
einen Politikbegriff zu bestimmen, mit dem die Uniibersichtlichkeit der poli-
tischen Welt im Unterricht eingehegt und der Weg zu seinem Kern beschrit-
ten werden kann.

Weil Politikunterricht wie Politik selbst unterschiedlichen Deutungen of-
fensteht, ist die Lehrerschaft zu Schwerpunktsetzungen gezwungen. Das Fach
kann damit als Problem- oder als Gliicksfall erlebt werden, je nachdem, ob
sich jene in diesem ,,Meer der Moglichkeiten (Henkenborg 1998: 191) ver-
lieren oder seine Offenheit fiir die Ausschopfung ihrer ganz eigenen Uber-
zeugungen zu nutzen wissen. Was den politischen Unterricht dieser Argu-
mentation nach von anderen Fachern unterscheidet, ist seine Aufgeschlossen-
heit gegeniiber einer individuellen Aneignung. Es ist deshalb zu erwarten,
dass Fachlehrerende mit subjektiven Philosophien aus ganz unterschiedlichen
Perspektiven auf Politik zugreifen. Die Uniibersichtlichkeit und Unbegrenzt-
heit des Politischen ldsst Strukturierungen und Schwerpunktsetzungen not-
wendig werden, von denen angenommen wird, dass sie vielfach biographisch
vermittelt sind.

Drittens werden biographische Beziige aufgrund der Werthaltigkeit politi-
scher Bildung wahrscheinlich. So wird argumentiert, dass politische Bildung
zu einem Fachunterricht tendiert, in dem die Personlichkeiten der Lehrenden
und Lernenden eine besondere Rolle spielen weil dieser nicht ohne Bezug zu
Werten auskommt. Wo Zeitgeschehen sowie Zustand und Entw1cklung des
Gemeinwesens diskutiert werden, droht immer der Einbezug eigener Uber-
zeugungen. Schon die didaktische Auseinandersetzung um das Fach in den
1970er Jahren kann als Beispiel einer solch umgreifenden Normativitit ange-
filhrt werden, als Politikunterricht aus dem linken Lager als ,,pddagogisches
Instrument zur Demokratisierung® (Frech/Richter 2017: 10) und aus dem
konservativen Lager als Beitrag zur Stabilisierung des Gemeinwesens ver-
standen worden ist. Politikunterricht wird also nicht von ,unbeschriebenen
Blittern® verantwortet, die sich als Lehrkrifte ihrer personlichen Uberzeu-
gungen entledigen. Das Spannungsverhiltnis zwischen Neutralitit und gebo-
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tener Parteinahme im Sinne des Einstehens fiir den demokratischen Grund-
konsens stellt sich fiir jede Lehrkraft in jeder Unterrichtsstunde immer wieder
neu.

Auch wenn unter Lehrkrdften aufgrund der Gefahr einer politischen Be-
einflussung eine allzu personliche Herangehensweise an den Politikunterricht
nicht selten verpont scheint (siehe Kessler 2021), gehort es wohl zu seinen
Eigenheiten, dass er doch auch nach Lehrkréften verlangt, die sich mit ihrer
ganzen Personlichkeit in den Unterricht einbringen. Wenn Schiilerinnen und
Schiiler z.B. den politischen Sozialisationsweg hin zu miindigen Biirgerinnen
und Biirgern zuriicklegen sollen, die zu begriindeten Urteilen iiber politische
Sachverhalte in der Lage sind, dann sind die Fachlehrenden doch gerade als
Vorbilder gefragt, die diesen Weg bereits erfolgreich beschritten haben. Es
kann fiir sie daher notwendig werden, etwas iiber sich selbst preiszugeben,
um den notwendigen Authentizitdtsnachweis zu erbringen, damit sich die
Lernenden iiberhaupt erst auf den Weg zu einem begriindeten politischen
Standpunkt machen. Insofern ruft der Unterrichtsalltag zahlreiche Situationen
hervor, in denen Fachlehrkriafte um die Preisgabe ihrer Haltungen nicht um-
hinkommen. Wenn es in der politischen Bildungsarbeit normal ist, dass Ler-
nende zu Meinungséduflerungen aufgerufen werden, dann diirfte bei ihnen
doch umgekehrt gleichzeitig der Wunsch und das Interesse an den entspre-
chenden Positionen ihrer Lehrerinnen und Lehrer aufkommen (Frech/Richter
2017: 14).

Damit provoziert Politikunterricht Situationen, in denen Lehrkrifte in
ihrer politischen Rolle gefragt sind. Dass die Fachdidaktik nach einer solchen
Verbindung zwischen dem politischen Leben der Lehrerinnen und Lehrer und
ihrer politischen Bildungsarbeit gerade in politisierten Zeiten durchaus ver-
langt hat, zeigt Giesecke bereits in den 1970er Jahren, der gerade solche Rol-
len des politischen Bildners diskutiert, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler
gemeinsam mit dem Lehrer oder der Lehrerin Politik machen (Giesecke
1973: 174). Nicht zuletzt sorgt so die Handlungsdimension von Politik dafiir,
dass Lehrerinnen und Lehrer als politische Menschen sichtbar werden sollen
oder gar miissen. Weil die Politiklehrkraft selbst ein politischer Biirger sei,
konne ihre politische Identitdt gar nicht aus dem Unterricht herausgehalten
werden. SchlieBlich ist Politik Teil der Lebenswirklichkeit, der sich Men-
schen iiberhaupt nicht entzichen kénnen, und Politiklehrer oder Politiklehre-
rinnen als politische Menschen wahrscheinlich auch {iberhaupt nicht wollen.

Entwicklung der Fragestellung und Vorgehensweise

Die vorliegende Forschungsarbeit geht von den Einsichten der Lehrerbiogra-
phieforschung um die enge Verbindung zwischen Biographie und Beruf aus
(siche Fabel/Tiefel 2004). Gemein ist diesen Arbeiten, dass sie dem auBler-
und vorberuflichen Erfahrungsbereich einen enormen Einfluss auf die Be-
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rufswahl und das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern unterstellen. So halt
Lortie (1975) noch in den Anfingen einer solchen Lehrerforschung als Er-
gebnis fest, dass die schulische Sozialisation nicht selten die formale Lehrer-
ausbildung dominiere. Er prigt in diesem Zusammenhang den Begriff ,.the
apprenticeship of observation* (Lortie 1975: 61), mit dem er das Phdnomen
bezeichnet, dass die Berufsbilder von Lehramtsanwértern héufig auf deren
Schulerfahrungen zuriickgefiihrt werden konnen, da sie verschiedenen Lehr-
kréaften beinahe alltiglich bei ihrer professionellen Berufsausiibung zugese-
hen haben und dariiber zu langfristig pragenden Einstellungen, Vorstellungen
und Vorurteilen iiber den Lehrberuf gelangt sind. Ahnlich formuliert auch
Dirks (2000) in einer sehr anschaulichen These, dass die Lehrerbildung spé-
testens mit der eigenen Schulzeit beginne. Allerdings diirfen diese Ergebnisse
nicht so verstanden werden, als wéren solche biographischen Riickbindungen
immer nur auf frithere Schulerfahrungen bezogen. Langst haben Studien auf
die Bedeutung auBerschulischer Lebenszusammenhédnge aufmerksam ge-
macht (siche Kohler 2000; Kunze 2011).

Das Interesse an Lebensgeschichten von Lehrerinnen und Lehrern griin-
det also auf der Annahme, dass deren Handlungen nur unter Beachtung ihrer
lebensgeschichtlichen Erfahrungen zu verstehen sind. Einem solchen Ver-
staindnis nach gelangen Lehrerinnen und Lehrer nicht als unbeschriebene
Blitter in den Lehrberuf, sondern verfiigen zu diesem Zeitpunkt sowohl be-
reits tiber Erfahrungen mit dem Phénomen ,Politik® als auch tiber Erfahrun-
gen aus ganz anderen Lebenszusammenhédngen, die aber ebenfalls die beruf-
liche Identitét beeinflussen, da hierliber die Weltdeutungen, Selbstwahrneh-
mungen und habituellen Orientierungen ausgebildet werden, die den weiteren
Professionalisierungsprozess priagen. Da berufsbiographische Arbeiten sub-
jektive Wissensbestdnde identifizieren und mit dem spéteren Berufsverlauf
vermitteln, konnen sie Antworten auf die Frage geben, warum Lehrerinnen
und Lehrer so handeln, wie sie handeln.

Ausgehend von der Uberzeugung, dass die Biographie das berufliche
Handeln prégt, habe ich mir die Frage gestellt, welche Verbindungslinien
dann erst in einem Fall wie dem der Kriegskinder® bestehen miissen, bei dem
sich gerade solche Menschen bewusst dazu entschieden haben, Politik zu
unterrichten, die in einer historisch-politischen Ausnahmesituation aufge-
wachsen sind, womit deren Leben Ausgang von einer politischen Primisse
genommen haben. Schlie8lich handelt es sich bei den wesentlichen Generati-
onserfahrungen dieser Lehrkrifte hdufig um Kriegserfahrungen, zu denen
vielfach Verlust, Flucht, Vertreibung und Bombardierungen gehoren. Inso-
fern Krieg ein politisches Phdnomen beschreibt, enthalten diese Biographien
somit eine ausgepragte politische Dimension. Hinzu kommt, dass diese poli-

4 Ich verwende den Begriff hier nicht als ,,Generationslabel* im engeren Sinne, sondern
fiir die Angehorigen der Jahrginge, deren Kindheiten und Aufwachsen direkt oder in-
direkt durch die Erfahrung des Zweiten Weltkriegs geprigt gewesen war.
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tischen Erfahrungen mit der Kindheit gerade eine Lebensphase betroffen
haben, die fiir die Ausbildung von Selbst- und Weltbezligen bedeutsam ist.

Die Untersuchung fokussiert deshalb die zwischen 1935 und 1945 gebo-
renen Lehrerinnen und Lehrer fiir Politik, weil deren politische Erfahrungen
einen besonderen Zusammenhang zu ihrer spateren Tétigkeit erwarten lassen,
und weil es sich bei ihnen zweitens um die erste Generation von eigentlichen
Fachlehrkréften fiir Politik handelt, deren Berufslaufbahn beinahe parallel zur
Entwicklung und Konsolidierung der schulischen politischen Bildung ver-
lauft. Damit werden die Lehrkrifte fokussiert, die den groB3ten Einfluss auf
die Entwicklung des Faches in der Praxis gehabt haben.

Zwar sind die Angehdrigen dieser Generation(en), die zumeist unter dem
Etikett der Kriegskinder gefasst werden, mittlerweile Gegenstand zahlreicher
Untersuchungen aus ganz unterschiedlichen Forschungsdisziplinen gewor-
den, doch finden sich darunter bislang keine erziechungswissenschaftlichen
oder fachdidaktischen Untersuchungen, die systematisch nach Verbindungs-
linien zwischen Biographie und Professionalisierung fragen. So haben bis-
lang vorwiegend historische Untersuchungen die Kriegskinder als Zeitzeugen
fiir den Nationalsozialismus und fiir den Zweiten Weltkrieg angezapft (vgl.
Halstenberg 2021), soziologische und kulturwissenschaftliche Analysen nach
den Generationsverhéltnissen und generationellen Selbstverortungen gefragt
(vgl. Seegers/Reulecke 2009) sowie sozialpsychologische Studien die Verar-
beitungsformen und Auswirkungen der traumatischen Kindheiten themati-
siert und in diesem Zusammenhang auf deren Persistenz sowie Unbewusst-
heit hingewiesen (vgl. Kamm 2010; Miiller 2014; Reddemann 2015).

Die zwischen 1935 und 1945 geborenen Lehrpersonen sind in For-
schungsarbeiten mit erziehungswissenschaftlichen Fragestellungen dann
hauptsichlich auch nur im Zusammenhang mit der Ergriindung der 68er-
Studentenbewegung behandelt worden. Reimer (2000) fragt z.B. nach den
mit dem Eintritt der jungen Lehrerinnen und Lehrern einhergegangenen Ver-
anderungen der Rollenmuster und Interaktionen in den Schulen, nach dem
Umgang dieser Lehrkréafte mit den verénderten Anspriichen einer zunehmend
politisierten Schiilerschaft und nach ihren beruflichen Selbstverstindnissen.
Zwar ergeben sich damit Schnittmengen zu den hier interessierenden Lehr-
kréften, doch strebt Reimers Studie keinen expliziten Fachbezug an, weshalb
auch die Frage nach den fachbezogenen Vorstellungen von Politiklehrkréften
unberiihrt bleibt. Kdhler (2000) rekonstruiert die beruflichen Handlungsmus-
ter ostdeutscher Lehrerinnen und Lehrer der Kriegskindergeneration (Jahr-
ginge 1938 bis 1945) mit besonderem Interesse an den Auswirkungen von
sozialisatorischen Erfahrungen auf die Gestaltung von Schiilerbeziehungen.
Auch wenn die Studie mit der Fokussierung auf DDR-Lehrkréfte einen gianz-
lich anderen Handlungskontext untersucht und dementsprechend auch iiber-
haupt nicht nach Politiklehrkréften fragen kann, so bieten die Ergebnisse
doch wichtige Ankniipfungspunkte fiir meine Uberlegungen, indem sie ers-
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tens die Bedeutung familialer, schichtspezifischer, milieugebundener und
gesellschaftsabhédngiger Einfliisse auf die Ausbildung professioneller Orien-
tierungsmuster herausstellen und zweitens wichtige Erkenntnisse um die be-
sonderen Auswirkungen der generationsbedingten Erfahrungen der Kriegs-
kinder liefern.

Obwohl also verschiedene Untersuchungen existieren, die wichtige An-
kniipfungspunkte fiir die vorliegende Arbeit bieten, indem sie die Grundan-
nahme enger Verbindungslinien zwischen Biographie und Professionalitit
stirken, muss gleichzeitig doch festgehalten werden, dass Arbeiten im enge-
ren Gegenstandsbereich ,Politiklehrkridfte zwischen Biographie und Professi-
on‘ fehlen. Dies liegt einerseits am noch immer bestehenden empirischen De-
fizit politikdidaktischer Forschung und andererseits an ihrer geringen Rezep-
tion der biographischen Lehrerforschung sowie der politischen Sozialisa-
tionsforschung, die mittlerweile ohnehin ein Nischendasein fristet (vgl. Nohl
2022). Insofern ist mein Vorhaben zunichst mit einer offenen Fragestellung
gestartet: Wie hingt die Art und Weise, wie Lehrerinnen und Lehrer Politik
unterrichten mit ihrer Biographie zusammen? Die Formulierung folgt damit
der Annahme, dass wohl von ganz unterschiedlichen Verkettungen und Wirk-
mechanismen zwischen Biographie und Professionalisierung bzw. Professio-
nalitét auszugehen sein diirfte. Auch wenn die politischen Generationserfah-
rungen, die aufgrund ihrer Kriegsbedingtheit als ,politische® Erfahrungen be-
zeichnet werden sollen, fiir die Entwicklung der Fragestellung entscheidend
waren, soll das Erkenntnisinteresse keineswegs nur auf den moglichen Ein-
fluss dieser Erfahrungen zugespitzt werden. Vielmehr richtet sich das Interes-
se auf die Gesamtheit der biographischen Beziige und hilt so auch den Blick
fiir die Frage offen, ob es bestimmte Erfahrungen gibt, die besonderen Ein-
fluss darauf haben, wie Lehrerinnen und Lehrer Politik verstehen und unter-
richten.

Die Fragestellung verlangt also nach einem Erhebungsinstrument, das
ihrem explorativen Charakter folgt und nicht zuletzt die Rekonstruktion der
gesamten Erfahrungsaufschichtung erlaubt. Schlieflich muss aufgrund der
fehlenden Vorarbeiten angenommen werden, dass die Erfahrungen, die Ein-
fluss darauf haben, wie Lehrkréfte Politik unterrichten, tiberall in der Biogra-
phie verborgen liegen konnen. Geeignet fiir die Evokation von Erfahrungen
ist das narrative Interview, das einen Erzéhltext erzeugt,

,»der den sozialen Prozel der Entwicklung und Wandlung einer biographischen Identitét
kontinuierlich, d.h. ohne exmanente, aus dem Methodenzugriff oder den theoretischen Vor-
aussetzungen des Forschers motivierte Interventionen und Ausblendungen, darstellt und
expliziert” (Schiitze 1983: 286).

Mit der Offenheit des Forschungszugangs soll der Annahme Rechnung ge-
tragen werden, dass die Wechselwirkungen zwischen Biographie und Profes-
sion ja durchaus auch hinter dem Bewusstsein der Befragten liegen diirften.
Denn nicht alles, was fiir die Entscheidung zugunsten des Lehrberufs oder fiir
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dessen Gestaltung entscheidend gewesen ist, muss den Interviewten unbe-
dingt eigentheoretisch zugédnglich sein, weshalb die Wahl eines grundsétzlich
offenen Erzdhlstimulus sinnvoll erscheint (,,Erzdhlen sie mir bitte ihre Le-
bensgeschichte*), um auch Informationen iiber diejenigen Lebensbereiche zu
erhalten, die zwar Einfluss hatten, ohne dass sie aber in einem solchen Zu-
sammenhang gesehen werden. Insofern kann die autobiographische Stegreif-
erzédhlung darauthin befragt werden, welche Zusammenhénge die Interview-
ten zwischen ihren Biographien und ihren Tétigkeiten als politischen Bild-
nerinnen und Bildnern eigenstdndig konturieren, ohne sich jedoch alleinig
dieser Perspektive iiberlassen zu miissen.

Wiirden die Befragten dagegen vorrangig mit standardisierten Fragen
konfrontiert (,,Was glauben sie, welchen Einfluss hatten ihre biographischen
Erfahrungen auf ihren Unterricht?), wiirden vermutlich nur Selbsttheorien
erhoben, die ohne Bezug zur jeweiligen Erfahrungsaufschichtung dann auch
nicht zu verstehen und zu erkldren wéren (,,Ich denke schon, dass mich das
gepragt hat.”). Gleiches gilt auch fiir die Erhebung ihrer professionellen
Orientierungen, die ebenfalls nur in Teilen direkt abfragbar sind. Wovon
Menschen annehmen, dass ihre Handlungen geprdgt wiren, muss nicht
zwangsliufig mit den impliziten Wissensbestdnden iibereinstimmen, die tat-
séchlich handlungssteuernd sind. Aufgrund der Evokation szenischer Ereig-
nisdarstellungen und Beschreibungen im Rahmen einer Stregreiferzahlung
konnen diese Erzédhlungen nach dem dort enthaltenen impliziten Wissen be-
fragt werden: Nach welchen Uberzeugungen handelt der Erzihler in der Ge-
schichte, inwiefern korrespondiert dieses Handeln mit seinen Selbstauskiinf-
ten? Die Rekonstruktion des professionellen Lehrerwissens muss sich dem-
nach nicht auf ,abstrakte Selbstauskiinfte‘ und ,direkte Abfragen® als Quellen
ihrer Erkenntnis verlassen.





