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Abstract 

Diese Masterarbeit untersucht, wie Nationalhymnen im schulischen Kontext zur Konstruktion 

nationaler Identität beitragen und damit staatliche Legitimation unterstützen. Ausgangspunkt 

ist die Annahme, dass Nation kein natürlich gegebenes Kollektiv ist, sondern eine historisch 

entstandene Bedeutungsordnung, die im Bildungssystem fortlaufend reproduziert wird. Ein his-

torisch vergleichender und diskursanalytischer Zugang erlaubt es, Nationalhymnen als verdich-

tete Symbole politischer Ordnung zu analysieren. Der Ländervergleich Frankreich, Österreich, 

Spanien zeigt, dass Hymnen in allen Fällen, jedoch in unterschiedlicher Weise, wirksam schei-

nen. Frankreich mobilisiert eine republikanische politische Sprache, die im schulischen Ritual 

aktiv aktualisiert wird. Österreich stabilisiert ein fragiles nationales Selbstbild über ästhetische 

Harmonisierungsstrategien, die auf Konsens und Kontinuität abzielen. Spanien verweist auf die 

Grenzen symbolischer Integration, da die textlose Nationalhymne mit starken regionalen Sym-

bolen konkurriert und Schule zu einem Austragungsort pluraler Zugehörigkeiten wird. Die Ar-

beit zeigt, dass Schulen nationale Identität nicht nur vermitteln, sondern performativ hervor-

bringen, und dass nationale Symbole sowohl integrieren als auch ausgrenzen können.  

 

Schlüsselwörter: Nation, Schule, Nationalhymne, Symbole, Diskursanalyse 
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Einleitung 

Als im späten 18. Jahrhundert die ersten modernen Verfassungen geschaffen wurden, ging es 

um mehr als die Etablierung neuer politischer Regierungssysteme. Zugleich wurden grundle-

gende Ordnungsvorstellungen darüber formuliert, wie gesellschaftliches Zusammenleben in-

nerhalb territorialer Grenzen zu strukturieren sei. Die bis dahin ständisch definierten Untertanen 

erhielten Bürgerrechte und -pflichten und wurden als Mitglieder eines politischen Gemeinwe-

sens neu adressiert, das auf Loyalität, Zugehörigkeit und normativer Bindung beruhte (Tamir, 

2019, Kap. 11). In diesem Zusammenhang gewann das sich im 19. Jahrhundert europaweit 

ausbildende Massenschulwesen zentrale Bedeutung, da es als institutioneller Raum fungierte, 

in dem diese neue Form politischer Subjektivität dauerhaft verankert werden konnte. 

Die bis dahin vorwiegend kirchlich, religiös oder ständisch geprägte Pädagogik wurde schritt-

weise in staatliche Zuständigkeit überführt. Dieser Prozess spiegelt einen langfristigen, bis 

heute nicht abgeschlossenen Säkularisierungsverlauf wider. Dabei entstand jedoch keineswegs 

ein rein rationaler Staat, der sich lediglich von kirchlicher Einflussnahme löste. Wie Tröhler 

(2020) betont, war es vielmehr notwendig, neue symbolische Bezugspunkte zu etablieren, die 

soziale Einheit ausdrücken und normative Vorstellungen darüber bereitstellen konnten, was als 

gutes Mitglied des politischen Gemeinwesens zu gelten habe (S. 6). Diese Funktion übernahm 

zunehmend die Idee der Nation als eine Form der „civil religion“ (Rousseau, 1762/2002, S. 

252), die als „cultural thesis about collective identity“ (Tröhler, 2020, S. 8) wirksam wurde. 

Nation erscheint in diesem Verständnis nicht als objektiv gegebene Einheit, sondern als „a par-

ticular way of seeing and interpreting the world“ (Özkırımlı, 2010, S. 206). Die Verbindung 

von Nation und Staat ergibt sich aus ihrer „mutual, synergetic relationship as nation-state“ 

(Tröhler, 2020, S. 4), denn während der Staat von der Nation profitiert, indem diese Loyalität 

semantisch rahmt, gewinnt die Nation durch den Staat jene institutionelle Durchsetzungskraft, 

die es erlaubt, dominante Deutungen dauerhaft zu stabilisieren.  

Vor diesem Hintergrund ist Schule nicht lediglich als Ort der Wissens- und Kompetenzvermitt-

lung zu verstehen, sondern als politische Institution, in der staatliche Ordnung symbolisch re-

produziert wird. Sie fungiert als jener Raum, in dem nationale Ideale nicht nur thematisiert, 

sondern durch wiederholte Praktiken, Routinen und Rituale als Selbstverständlichkeit verankert 

werden. Neben rechtlichen und curricularen Vorgaben vollzieht sich nationale Identitätskon-

struktion im pädagogischen Setting auch auf einer symbolischen Ebene. Nationale Symbole 
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und Rituale – etwa Fahnen, Gedenktage oder Hymnen – tragen dazu bei, Schüler:innen als Teil 

eines nationalen Wir zu adressieren. 

In der aktuellen Forschung wird die Rolle der Schule im Kontext von Nationalismus und Nati-

onalstaatsbildung zunehmend thematisiert und ihre Bedeutung als Ort nationaler Identitätskon-

struktion weitgehend anerkannt. Der Schwerpunkt liegt dabei jedoch häufig auf curricularen 

Inhalten, Geschichtsnarrativen oder expliziten Wertevermittlungen. Weitgehend unerforscht 

bleibt hingegen, wie nationale Identität durch spezifische symbolische Praktiken, etwa den Um-

gang mit Nationalhymnen, im schulischen Alltag hergestellt wird. Tröhler und Maricic (2023, 

S. 30) sowie Billig (2023) weisen ausdrücklich auf eine Forschungslücke hinsichtlich jener all-

täglichen Mechanismen hin, über die Schule zur nationalen Identitätsbildung beiträgt.  

Nationalhymnen zählen zu den zentralen Sinnbildern nationaler Identitätskonstruktion und fun-

gieren als verdichtete Zeichen kollektiver Selbstbeschreibung. Sie repräsentieren historische 

Narrative, normative Vorstellungen und symbolische Ordnungen, über die Nation als kulturelle 

Einheit mitgeführt wird. Ihre Wirkung entfalten Nationalhymnen weniger durch ihren bloßen 

Text oder ihre musikalische Struktur als vielmehr durch ihre Einbettung in ritualisierte Kon-

texte, etwa bei staatlichen Feierlichkeiten, offiziellen Anlässen oder sportlichen Großereignis-

sen. In diesen Situationen erscheinen Hymnen als performative Praktiken, in denen nationale 

Zugehörigkeit hörbar, körperlich erfahrbar und emotional aufgeladen wird. Inhalt und Funktion 

nationaler Hymnen unterscheiden sich dabei erheblich und sind eng mit den jeweiligen histori-

schen Erfahrungen und staatlichen Selbstverständnissen verbunden. Entscheidend ist dabei, 

dass sie ihre symbolische Bedeutung nicht isoliert entfalten, sondern stets kontextabhängig blei-

ben, wobei Zeitpunkt, Anlass und institutionelle Rahmung maßgeblich prägen, wie nationale 

Semantik aktiviert und emotional verdichtet wird (Rothenpieler, 2012). 

Im schulischen Kontext erhalten Nationalhymnen eine besondere Signatur, da Schule als staat-

lich regulierter Raum jene institutionelle Infrastruktur bereitstellt, in der nationale Symbole 

nicht nur präsentiert, sondern über Ritualisierung und Alltäglichkeit habitualisiert werden. In-

ternationale Studien verweisen darauf, dass Nationalhymnen im pädagogischen Setting als 

Marker nationaler Zugehörigkeit fungieren können, indem sie normative Vorstellungen über 

Gemeinschaft, Geschichte und Staatlichkeit rahmen (Wiyanarti, Mutiani, Abbas, & Holilah, 

2023). Dabei werden Hymnen nicht primär als didaktische Inhalte behandelt, sondern als kul-

turelle Praktiken, die Zugehörigkeit performativ markieren und politische Ordnung emotional 

aufladen (Toiviainen, Hartmann, & Köhler, 2025). Zugleich weist die Forschung auf die 
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ambivalente Struktur nationaler Symbolik hin. Taan (2022) zeigt am Beispiel arabischer Nati-

onalhymnen, dass hymnische Semantiken nicht nur integrierend wirken, sondern ebenso Pro-

zesse der Abgrenzung strukturieren können, indem sie implizite Grenzziehungen zwischen ei-

nem nationalen Wir und einem konstitutiven Anderen reproduzieren. Diese Ambivalenz ver-

weist darauf, dass Nationalhymnen nicht als neutrale oder eindeutig positive Symbole verstan-

den werden können, sondern als politisch aufgeladene Zeichen, deren Bedeutung historisch 

wandelbar und institutionell vermittelt ist. 

Obwohl die allgemeine Relevanz von Nationalhymnen für nationale Identitätskonstruktionen 

demnach in der Forschung vielfach thematisiert wird, bleibt weitgehend offen, wie diese Sym-

bole im institutionellen Alltag konkret eingebettet sind und welche Ordnungen sie dort rekon-

struieren. Die vorliegende Masterarbeit betrachtet Nationalhymnen nicht als Wirkungsinstru-

mente, sondern als symbolische Praktiken, deren Bedeutung sich im Spannungsfeld von Staat, 

Schule und historisch gewachsenen Semantiken herausbildet. Durch den Vergleich Frankreich, 

Österreich und Spanien zielt sie darauf ab, die bestehende Forschungslücke zu adressieren und 

jene Mechanismen sichtbar zu machen, über die Schule an der Konstruktion nationaler Identität 

mitwirkt. Die zentrale Forschungsfrage lautet daher: 

Wie tragen Nationalhymnen in Frankreich, Österreich und Spanien zur Konstruktion nationa-

ler Identität in der Schule und damit zur Legitimation des Staates bei? 

Durch den historisch-vergleichenden Zugriff wird es möglich, Unterschiede und Gemeinsam-

keiten nationaler Symbolpolitik darzustellen und zugleich aufzuzeigen, unter welchen Bedin-

gungen Nationalhymnen im schulischen Kontext als stabile, fragile oder umkämpfte Zeichen 

staatlicher Ordnung fungieren. Damit leistet die Arbeit einen Beitrag zur Nationalismus- und 

Bildungsforschung, der den Fokus von expliziten Bildungsinhalten auf symbolische Praktiken 

und institutionelle Selbstverständlichkeiten verschiebt. 

Theoretisch verortet sich die Arbeit in einem Verständnis von Nation als kulturell-symbolischer 

Ordnung und von Schule als politischer Institution. Nation wird nicht als gegebene Einheit ver-

standen, sondern als historisch gewachsene Bedeutungsordnung. Schule fungiert in diesem Zu-

sammenhang als institutioneller Ort, an dem diese Bedeutungsordnungen pädagogisch aktuali-

siert und tradiert werden. Methodologisch basiert die Arbeit auf einem diskursanalytischen Ver-

ständnis, das Erkenntnis nicht als Abbildung einer objektiven Realität, sondern als sprachlich 

vermittelte Bedeutungsproduktion begreift. Die Analyse folgt einem sprachsensiblen Zugang, 



 
14 

 

der Hymnen nicht isoliert betrachtet, sondern im Zusammenhang mit den politischen und pä-

dagogischen Deutungsrahmen, in denen sie stehen.  

Ziel dieser Arbeit ist die Rekonstruktion jener symbolischen Ordnungen, die Hymnen im schu-

lischen Umfeld verständlich und wirksam erscheinen lassen. 

Der Aufbau folgt dieser Argumentationslinie: Nach der Einleitung wird zunächst die Schule als 

nationale Erzieherin theoretisch und historisch verortet. Anschließend werden Sprache, Sym-

bole und Rituale im Nationalstaat analysiert, wobei Nationalhymnen als verdichtete Ausdrucks-

form nationaler Identität im Mittelpunkt stehen. Das methodologische sowie das methodische 

Kapitel entfaltet den sprach- und diskurstheoretischen Zugang und das konkrete Vorgehen der 

Analyse. Darauf aufbauend werden Frankreich, Österreich und Spanien vergleichend auf Ge-

meinsamkeiten aber auch Unterschiede hinsichtlich der Muster und Mechanismen untersucht. 

Ein abschließendes Resümee führt die zentralen Befunde zusammen und reflektiert sie im Hin-

blick auf die Forschungsfrage. 
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1. Schule als nationale Erzieherin 

Die österreichische Schule hat die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der Jugend nach 

den sittlichen, religiösen und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten und 

Schönen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg entsprechenden Unter-

richt mitzuwirken. Sie hat die Jugend mit dem für das Leben und den künftigen Beruf erforder-

lichen Wissen und Können auszustatten und zum selbsttätigen Bildungserwerb zu erziehen. 

Die jungen Menschen sollen zu gesunden und gesundheitsbewussten, arbeitstüchtigen, pflicht-

treuen und verantwortungsbewussten Gliedern der Gesellschaft und Bürgern der demokrati-

schen und bundesstaatlichen Republik Österreich herangebildet werden. Sie sollen zu selbstän-

digem Urteil, sozialem Verständnis und sportlich aktiver Lebensweise geführt, dem politischen 

und weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlossen sein sowie befähigt werden, am Wirt-

schafts- und Kulturleben Österreichs, Europas und der Welt Anteil zu nehmen und in Freiheits- 

und Friedensliebe an den gemeinsamen Aufgaben der Menschheit mitzuwirken. (SchOG, 2025) 

Bereits §2 Abs. 1 des österreichischen Schulorganisationsgesetzes macht deutlich, dass die Auf-

gabe der Schule über die bloße Wissensvermittlung hinausgeht. Sie fungiert im modernen Staat 

als Instrument zur Hervorbringung staatsbürgerlicher Subjektivität und ist damit eine zentrale 

politische Institution, über die Loyalität strukturell erzeugt und staatliche Ordnung dauerhaft 

mitstabilisiert wird. Damit stellt sich die Frage, warum der moderne Staat ein solches Instru-

ment benötigt. Die Antwort liegt in seiner Legitimationsbasis, denn da sich Legitimität nicht 

mehr selbstverständlich aus Religion oder dynastischer Tradition speist, ist der Staat auf andere 

Mechanismen angewiesen, Gemeinschaftsvorstellungen herzustellen. Die Idee der Nation er-

weist sich dabei als zentrales Medium, das emotionale Zugehörigkeit, historische Kontinuität 

und normative Orientierung bereitstellt. Diese enge Verbindung von Staat und Nation findet 

unter anderem in der Schule ihren praktisch wirksamsten Ort. Bildungssysteme schreiben nati-

onale Narrative in den Alltag der Lernenden ein und verwandeln abstrakte politische Konzepte 

in gelebte Erfahrung. Lehrpläne, Unterrichtssprache und symbolische Rituale wirken dabei 

nicht lediglich bildungsbiografisch, sondern tradieren nationale Deutungen als selbstverständ-

liche Ordnung in den schulischen Alltag und stabilisieren so kollektive Identität. Auf diese 

Weise wird die Schule zum Scharnier, das staatliche Ordnung, nationale Legitimation und in-

dividuelle Sozialisation verbindet. 

1.1 Schule als politische Institution 

Die Säkularisierung der Schule kann weder einem exakten Stichtag zugewiesen werden, noch 

handelt es sich um einen vollständig abgeschlossenen Prozess. Es können jedoch Abfolgen his-

torischer Prozesse benannt werden, die prägend wirkten. So stellt die Französische Revolution 



 
16 

 

von 1789 einen entscheidenden Impuls dar, als „die Schulen und Institute der staatlichen Auf-

sicht und der Klerus selbst am 12. Juli 1790 der Constitution civile unterstellt“ (Osterwalder, 

1992, S. 158) werden. Der 1792 im französischen Parlament verabschiedete Schulplan geht 

maßgeblich auf Condorcets Cinq mémoires sur l’instruction publique1 (1791) zurück, der zu 

dieser Zeit Präsident der gesetzgebenden Nationalversammlung war. In seinem Rapport sur 

l’organisation générale de l’instruction publique2 (1792) betont er, dass Bildung weder parti-

kularen Interessen noch konfessioneller Einflussnahme überlassen werden dürfe, sondern als 

tragendes Fundament einer demokratisch verfassten Gesellschaft zu begreifen sei (Osterwalder, 

1992). Condorcet plädiert dafür, Bildung nicht nur von kirchlicher Einflussnahme, sondern 

auch von staatlicher Bevormundung zu lösen. Mit dem Konzept der instruction publique ver-

steht er Bildung als eine eigenständige, öffentliche Angelegenheit, die unabhängig von institu-

tionellen Machtinteressen organisiert und allen Bürger:innen3 gleichermaßen zugänglich sein 

solle. Hofer (1998) hebt hervor, dass Condorcet „das öffentliche Wohl nicht mehr an Religion 

und deren klerikale Vertreter oder an die Fürsorge eines fürstlichen Souveräns binden“, sondern 

es „von der kritischen Vernunft jedes einzelnen Menschen her zu denken“ suchte (S. 31). Dem 

Staat bleibt hingegen die Aufgabe, allen Menschen gleiche Teilhabe zu sichern. Inhaltlich trennt 

Condorcet Bildung als öffentliche, rationale und egalitäre Aufgabe, deren Ziel die Vermittlung 

von Wissen, wissenschaftlicher Rationalität und kritischem Denken sei, von einer moralisch-

religiösen Erziehung, die er in der privaten Sphäre verortet. Denn „das im Bildungsprozeß zu-

nehmend selbständig angeeignete Wissen und daraus abgeleitet [die] individuelle Urteilskraft 

und individuelles Einsichtsvermögen“ (Dammer, 1996, S. 39) würden nach seiner Überzeugung 

„den Aufbau und die Stabilität einer vernünftigen Gesellschaft eher gewährleisten“ (ebd.) als 

eine Erziehung, die Gefahr laufe, in bloße Gewöhnung oder blinden Gehorsam umzuschlagen. 

Die politischen Implikationen seines Plans begründet Condorcet mit dem Satz: „Während man 

die Gesetze liebt, muß man sie doch zu beurteilen wissen“ (Condorcet, 1794 zit. n. Dammer, 

1996, S. 39). Der Unterricht solle daher sowohl die „ersten moralischen Ideen [und] Prinzipien 

der gesellschaftlichen Ordnung“ (ebd., S. 40) vermitteln als auch Grundlagen für eine praktisch 

nutzbare Bildung legen. Dazu zählen Kenntnisse in handwerklichen und agrarischen Produkti-

onsweisen ebenso wie die Fähigkeit, durch geeignete Lehrbücher und Handbücher das Lernen 

selbstständig zu strukturieren. Condorcets Bildungsmodell zielt auf die Entwicklung „eine[r] 

 
1 [Fünf Denkschriften über die öffentliche Bildung] (Übers. d. Verf.) 
2 [Bericht zur allgemeinen Organisation der öffentlichen Bildung] (Übers. d. Verf.) 
3 Condorcet gilt als Vorreiter für die schulische Bildung von Mädchen und fordert dies bereits während der Fran-

zösischen Revolution. 



 
17 

 

staatsbürgerliche[n] Lebensführung“ (Dammer, 1996, S. 40) bereits in den Primarschulen ab. 

In seinem Entwurf erscheint die Schule als rational organisierte Institution, die zugleich Bedin-

gung für die Bildung vernünftiger Individuen und unverzichtbares Fundament einer aufgeklär-

ten Gesellschaft ist. Obwohl Condorcet 1792 die Schule als instruction publique entwarf, also 

als eine vom Staat unabhängige Institution zur Förderung von Vernunft und Aufklärung, entwi-

ckelt sie sich in der Folge anders. Noch während der Französischen Revolution und besonders 

unter Napoleon wurde das Bildungswesen stark zentralisiert und eng mit staatlichen Interessen 

verknüpft. An die Stelle einer freien Öffentlichkeit tritt ein Schulsystem, das vor allem dazu 

dient, loyale Bürger:innen hervorzubringen und nationale Einheit zu sichern. Damit erfüllt die 

Schule Condorcets Anspruch, Vernunft zu fördern, nur teilweise – nämlich immer dort, wo es 

den politischen Machtverhältnissen entspricht und nur in jenem Ausmaß, wie es die staatliche 

Ordnung zulässt.  

Mit der Allgemeinen Schulordnung von 1774 führt Maria Theresia die sechsjährige allgemeine 

Unterrichtspflicht für beide Geschlechter ein und legt damit den Grundstein für ein staatlich 

kontrolliertes Schulsystem. Indem „das Unterrichtswesen aus der Kontrolle kirchlicher Institu-

tionen in die Oberhoheit des Staates“ (Stachel, 1999, S. 115) überführt wird, soll Verwaltung 

und Wirtschaft durch elementar gebildete Untertanen gestärkt und zugleich die kirchliche Deu-

tungshoheit zurückgedrängt werden. Unter dem Einfluss kameralistischer Ordnungsvorstellun-

gen – und in selektiver Rezeption aufklärerischer Ideen – versteht Maria Theresia Bildung nicht 

primär als individuelle Selbstentfaltung, sondern als Mittel zur Formung arbeitsamer und loya-

ler Glieder des Staates. Die Zurückdrängung des kirchlichen Einflusses auf das Bildungswesen 

bleibt zunächst minder wirksam, da vor allem der Mangel an weltlichen Lehrer:innen die Rück-

nahme vieler Maßnahmen erfordert. Joseph II. unternimmt in Folge einen neuerlichen Versuch 

und weitet mit seiner Resolution vom 25.11.1782 den josephinischen Zentralismus auf das Bil-

dungswesen aus. Die Folge ist ein deutlicher Anstieg der Schüler:innenzahlen und führt – wie 

zeitgenössische Kritiker:innen festhalten – zu einer „rasche[n] Ausbreitung der Lesewut in 

Wien“ (Bruckmüller, 1996, S. 242). Der Nutzen der Reformen bleibt damit ambivalent, denn 

„man wünschte sich [zwar] besser ausgebildete Untertanen, aber keine selbstständig denkenden 

Menschen“ (ebd.). Entsprechend werden die „Wissensinhalte“ in weiterer Folge so vermittelt, 

wie sie „genau der Schicht entsprachen, der die Schüler entstammten“ (ebd.).  

Diese enge Verknüpfung von Schule, gesellschaftlicher Ordnung und politischer Steuerung er-

weist sich in Folge als dauerhaftes Strukturprinzip des österreichischen Bildungswesens. Von 
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den Nationalitätenkonflikten der späten Habsburgermonarchie über die ideologische Gleich-

schaltung im Nationalsozialismus bis hin zu den Schulgesetzen der Zweiten Republik zeigt 

sich, dass das Bildungswesen stets eng mit staatlicher Kontrolle verflochten ist und gerade in 

wechselnden politischen Ordnungen als zentrales Steuerungsinstrument dient. Die österreichi-

sche Entwicklung steht dabei exemplarisch für ein europäisches Strukturmuster, das sich – bei 

aller nationalen Spezifik – auch in anderen Staaten beobachten lässt. 

Die Entwicklung des spanischen Schulwesens verläuft seit dem Ende des 18. Jahrhunderts 

ebenfalls im Spannungsfeld zwischen staatlicher Zentralisierung und kirchlicher Dominanz. 

Erste Ansätze einer Vereinheitlichung finden sich in den bourbonischen Reformen unter Karl 

III., die den Bildungsbereich stärker unter staatliche Aufsicht stellen sollten. Mit der liberalen 

Verfassung von Cádiz 1812 wird erstmals ein allgemeines Recht auf Bildung formuliert. Sie 

hält fest, „que en todos los pueblos de la Monarquía se establecerán escuelas de primeras let-

ras4“ (Politische Verfassung der spanischen Monarchie, 1812). Auch wenn diese Bestimmung 

nur teilweise umgesetzt wurde, markiert sie den Beginn eines Verständnisses von Schule als 

staatliche Aufgabe, wird in den folgenden Jahrzehnten schrittweise ausgebaut und erhält mit 

der Verfassung zur konstitutionellen Monarchie von 1834 eine stabile Grundlage. Mit dem Ley 

Moyano5 (1857) festigt der Staat seine umfassende Kontrolle über das Schulwesen und be-

stimmt fortan Lehrpläne, Prüfungsordnungen und Lehrer:innenbildung, während die Kirche ih-

ren prägenden Einfluss über den verpflichtenden Religionsunterricht bewahrt. 

In Preußen etablierte sich das Konzept der Volksschule, das seit dem General-Landschulregle-

ment von 1763 und spätestens mit dem Allgemeinen Landrecht 1794 fest in staatlicher Verant-

wortung steht. Damit werden Schulen ausdrücklich als „Veranstaltungen des Staates“ 

(Lohmann, 2014, S. 21) definiert und der staatlichen Kontrolle unterstellt. Mit den Reformen 

Wilhelm von Humboldts um 1810 verbindet sich diese Entwicklung mit dem Anspruch, Bil-

dung auf die „ganze Masse der Nation“ (Humboldt, 1903, zit. n. Lohmann, 2014, S. 32) auszu-

richten. Humboldts Schulpläne sind zwar durch ein idealistisches Bildungsverständnis geprägt, 

zugleich aber in einem klaren staatspolitischen Rahmen eingebettet. Bildung solle die Selbsttä-

tigkeit des Individuums fördern, doch immer in der Perspektive, das Ganze des Staats zu stär-

ken, „indem zum sittlichen Menschen und guten Bürger gebildet“ (Lohmann, 2014, S. 32) wird. 

Auch in anderen europäischen Ländern wird das Schulwesen spätestens im 19. Jahrhundert 

 
4 [dass in allen Orten des Königreiches Grundschulen eingerichtet werden sollen] (Übers. d. Verf.) 
5 Das Bildungsgesetz, dass nach dem damaligen Bildungsminister Claudio Moyano benannt ist. 
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zunehmend zum Instrument staatlicher Steuerung. In England schafft der Elementary Educa-

tion Act von 1870 erstmals einen verbindlichen gesetzlichen Rahmen für eine staatlich organi-

sierte Schule. Italien nutzt nach der nationalen Einigung von 1861 das Bildungswesen bewusst 

zur Konsolidierung des neuen Staates. Bereits das Legge Casati von 1859, später durch das 

Legge Coppino von 1877 auf das gesamte Königreich ausgedehnt, verankert die allgemeine 

Schulpflicht und stellt die Volksschule unter direkte staatliche Aufsicht. Auch in Skandinavien 

verläuft die Entwicklung ähnlich: Schweden führt 1842 eine allgemeine Volksschulpflicht ein, 

in Dänemark datieren die ersten Schulgesetze auf 1814, und in Norwegen, das bis dahin unter 

dänischer Vorherrschaft stand, wird die Schulpflicht sogar schon 1739 eingeführt, zunächst mit 

katechetischer Zielsetzung, im 19. Jahrhundert dann in verstaatlichter Form.  

Die Betrachtung der historischen Entwicklung der staatsspezifischen Institutionalisierungen der 

Schule zeigt, dass politische Umbrüche stets mit Veränderungen im Bildungswesen einherge-

hen, da Schule nicht nur als Spiegel gesellschaftlicher Ordnung, sondern zugleich als Instru-

ment staatlicher Steuerung fungiert, denn sie ist „deliberately contrived for the manufacture of 

citizens“ (Hughes, 1902, S. 4). Mit dieser pointierten Formulierung betont Hughes, dass Schule 

kein neutrales Feld sei, sondern ein gezielt eingesetztes Instrument, um Bürger:innen herzustel-

len. Die „manufacture of citizens“ verweist darauf, dass Bildung auch ein intentionaler Akt ist, 

in dem politische Ideale des Staates in pädagogische Praktiken übersetzt werden. Sie soll nicht 

nur lehren, sondern formen. Hughes zeigt zudem die Selektivität des schulischen Wissens auf, 

denn vermittelt werde nicht beliebiges Wissen, sondern gerade jenes, das für die Aufrechterhal-

tung der staatlichen Ordnung relevant ist. In dieser Perspektive ist sie weniger Ort der freien 

Entfaltung, sondern ein Mechanismus der politischen Formung, der weit über das Klassenzim-

mer hinauswirkt, indem sie abstrakten politischen Strukturen in den gelebten Alltag der Bevöl-

kerung transferiert. Sie übersetzt die verfassungsrechtliche Ordnung in pädagogische Praktiken, 

durch die Kinder und Jugendliche zu Mitgliedern einer staatlichen Gemeinschaft geformt wer-

den. Diese politische Dimension verweist zugleich auf eine normative Ambivalenz, die Schule 

zur Förderung individueller Entwicklung legitimiert und gleichzeitig zur Reproduktion einheit-

licher, staatlicher Ideale dient.  

Wenn demnach Schule als Institution politisch verfasst ist, dann stellt sich im nächsten Schritt 

die Frage nach den Grundlagen dieser politischen Notwendigkeit. Um dies zu beantworten, ist 

es erforderlich, den Zusammenhang von Staat, Grenzen und Legitimität näher zu betrachten. 
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1.2 Staat, Grenzen und Legitimität  

Staaten, wie wir sie heute kennen, sind keineswegs eine naturwüchsige Form des politischen 

Zusammenlebens, sondern das Ergebnis historischer Prozesse, die vom späten 18. und dann vor 

allem im 19. Jahrhundert in Europa eine neue politische Ordnung etablierten. Während ältere 

Herrschaftsformen wie absolutistische Monarchien oder feudale Systeme ihre Legitimität aus 

Tradition, Religion oder göttlicher Ordnung ableiteten, musste der moderne Staat Legitimität 

auf andere Weise erzeugen. Denn die religiöse Loslösung „in the course of the 18th century, 

[…] was not simply a rational state detached from the church that emerged“ (Tröhler, 2020, S. 

6), es brauchte etwas Anderes, das eine Einheit ausdrückte, sowie eine Definition guter Glieder 

des Staates. Diese Art von „civil religion“ (Rousseau, 1762/1893, S. 252) findet sich in der Idee 

der Nation als „cultural thesis about collective identity“ (Tröhler, 2020, S. 8) und wird als „a 

particular way of seeing and interpreting the world, a frame of reference that helps us make 

sense of and structure the reality that surrounds us” (Özkırımlı, 2010, S. 206) verstanden. Die 

Einführung schriftlicher Verfassungen, die Erklärung universeller Rechte und die Entstehung 

staatsbürgerlicher Gesellschaften brachten eine politische Landschaft hervor, in der das Ver-

hältnis von Staat und Bevölkerung neu bestimmt werden musste.  

Der Staat ist nun nicht mehr allein durch dynastische Herrschaft oder religiöse Bindung ge-

rechtfertigt, sondern durch seine Fähigkeit, eine Gemeinschaft freier Bürger:innen zusammen-

zuhalten. Territoriale Grenzen allein reichen nicht aus, um diese Zugehörigkeit zu stiften. Viel-

mehr bedarf es einer kollektiven Vorstellung, dass jene, die innerhalb dieser Grenzen leben, 

eine Gemeinschaft bilden, die mehr ist als die Summe ihrer Individuen. Der Staat nutzt die Idee 

der Nation als einen kulturellen und emotionalen Anker, der es ermöglicht, seine eigene Legi-

timität zu gewährleisten, denn „the nation became the quasi-sacred expression of the cultural 

tradition, uniting people and turning citizens into loyal citizens of a particular social order“ 

(Tröhler, 2016, S. 287). Die Idee der Nation ist zwar nicht neu oder bewusst zu einem eindeu-

tigen Zeitpunkt installiert, „but it became a powerful politically explosive force only in combi-

nation of the constitutional states“ (ebd., S. 288) und bietet dort einen identitätspolitischen Re-

ferenzpunkt, der es ermöglicht, den Staat als legitime politische Ordnung zu stabilisieren. Na-

tion und Staat treten damit in eine symbiotische Beziehung, den Nationalstaat. Der Staat bietet 

die institutionelle Infrastruktur, die Nation liefert die emotionale und normative Bindung. 
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Ernest Renan (1882) ist in seiner Rede der Frage Qu’est-ce qu’une nation?6 auf den Grund 

gegangen. Für ihn ist die Nation „a soul, a spiritual principle“ (S.261), das nicht allein auf ob-

jektiven Kriterien wie Sprache, Ethnie oder Territorium basiert, sondern auf „the possession in 

common of a rich legacy of memories“ sowie dem „present consent, the desire to live together, 

the will to perpetuate the value of the heritage that one has received in an undivided form“ 

(ebd.). Nation ist in dieser Perspektive ein Prozess, der Erinnerung und Vergessen gleicherma-

ßen einschließt, denn „the act of forgetting, I would even say, historical error, is an essential 

factor in the creation of a nation“ (ebd., S. 251). Mit dieser Definition verschiebt Renan den 

Fokus weg von vermeintlich objektiven Merkmalen der Nation hin zu einem Akt kollektiver 

Imagination und Zustimmung.  

Auch Benedict Anderson (1983/2006) definiert Nationen als „an imagined political community 

– and imagined as both inherently limited and sovereign“ (S. 6). Imaginiert sei sie, „because 

the members of even the smallest nation will never know most of their fellow-members, meet 

them, or even hear of them, yet in the minds of each lives the image of their communion“ (ebd.). 

Nationen sind limitiert, weil sie immer durch Grenzen der Zugehörigkeit definiert sind, souve-

rän, weil sie selbst den Anspruch erheben, die höchste Form politischer Ordnung darzustellen 

und eine Gemeinschaft, weil sie – im Gegensatz zu feudalen Systemen – nicht mehr vertikal 

hierarchisch, sondern trotz interner Ungleichheiten als horizontal gleichgestellt Gesellschaft 

gedacht werden. Nationen sind nach diesem Verständnis keine naturgegebenen Entitäten, son-

dern initiierte, institutionalisierte, gemeinsame Vorstellungen. Anderson knüpft an Renan an, 

indem er betont, dass das Vergessen ebenso konstitutiv für die Nation ist wie das Erinnern, 

denn die Inszenierung der vorgestellten Nation sei häufig sehr alt, indem Mythen, Symbole und 

Heroen als nationales Kulturgut imaginiert wird (Anderson, 1983/2006). Diese notwendige In-

szenierung spricht Anderson drei wesentlichen Institutionen zu, nämlich der Volkszählung, der 

Landkarte und Museen. Zwar seien sie bereits lange vor dem 19. Jahrhundert entstanden, „chan-

ged their form and function“ (ebd., S. 163) aber, da sie nun „the nature of the human beings it 

ruled, the geography of its domain, and the legitimacy of its ancestry“ (ebd., S. 164) veran-

schaulichen. Die Volkszählung diene der Kategorisierung der Bevölkerung, indem sie ethni-

sche und/oder sprachliche Differenzen fixiere und so einen scheinbar objektiven Volkskörper 

messbar mache. Die Landkarte transformiere Territorien in klar abgegrenzte, nationale Räume 

und Museen erzeugen historische Kontinuität, indem sie Vergangenheit selektiv präsentieren 

 
6 [Was ist eine Nation?] (Übers. d. Verf.) 
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und als nationales Erbe deuten (Anderson 1983/2006). Nationen sind in dieser Auslegung keine 

Täuschungen oder ein falsches Bewusstsein, sondern kulturelle Artefakte, die kollektive Zuge-

hörigkeit auf Grundlage einer vorgestellten Gemeinschaft schaffen. Die massenhafte Verbrei-

tung dieser Vorstellungen ermögliche der Print-Kapitalismus. Durch Bücher, Flugblätter, Zei-

tungen und eben auch Schulbücher könne eine große Anzahl von Menschen erreicht und damit 

ein neues Bewusstsein von Gleichzeitigkeit und Gemeinschaft generiert werden, „which made 

it possible for rapidly growing numbers of people to think about themselves, and to relate them-

selves to others, in profoundly new ways“ (Anderson, 1983/2006, S. 36). Diese mediale Infra-

struktur bereitet den Boden dafür, dass Menschen sich als Mitglieder einer Nation wahrnehmen, 

denn sie schaffen print-languages und damit Felder gemeinsamer Kommunikation, in denen 

sich nationale Zugehörigkeit formt (ebd.).  

Gerade weil moderne Staaten nicht mehr auf religiöse Legitimation zurückgreifen können, 

brauchen sie diese Vorstellung der Gemeinschaft, die Idee der Nation als emotionales Funda-

ment. Tröhler (2020) betont, der Staat „needs legitimacy in its power structure and sees in the 

nation the outstanding means of obtaining this legitimacy through emotions and attitudes“ (S. 

13f). Emotionen und Einstellungen sind dabei nicht nur Beiwerk, sondern eine zentrale Res-

source politischer Herrschaft. Die Nation ist hier nicht einfach ein kulturelles Phänomen, son-

dern ein funktionales Mittel, das der Staat benötigt, um seine Ordnung zu stabilisieren. Die 

Verbindung zwischen der Idee der Nation und dem Staat ergibt sich aus ihrer „mutual, syner-

getic relationship as nation-state“ (Tröhler, 2020, S. 4). Der Staat profitiert von der Nation, weil 

es leichter ist zu regieren, wenn die Menschen eine gemeinsame Identität und Loyalität haben, 

und die Nation profitiert vom Staat, weil er als maßgebliche Institution in der Lage ist, „to 

perpetuate the dominant interpretations of the nation by approximating people to its normative 

ideas“ (Tröhler, 2020, S. 8). Als zentrale legislative Umsetzung dieser normativen Ideen gilt 

die Verfassung, der im konstitutionellen Rechtssystem alle anderen Gesetze untergeordnet sind. 

Selbstverständlich auch „the school laws that regulate schooling in general and curricula in 

particular in their purpose of fabricating the loyal minds of the future citizens“ (ebd., S. 8). 

Tröhler (2016) fasst zusammen:  

Whether or not the nations-states‘ new constitution were liberal, heading towards a secular and 

even democratic republic, or conservative, protecting the nobility, monarchy, the church or a 

combination of them, and whether or not the constitution had articles concerning education, 

almost every time a constitution tried to (re-)formulate a new social ideal for the (nation-)state, 

a new school law followed as a rule within five years. (S. 285) 
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Die Schule ist demnach von zentraler Bedeutung, sie sind die Orte, an denen Grenzen, Legiti-

mität und nationale Identität nicht nur gedacht, sondern gelebt und verinnerlicht werden. 

1.3 Bildung nationaler Identität 

Wie bereits in den vorangegangenen Kapiteln ausgeführt, ist die Schule seit ihren institutionel-

len Anfängen nicht nur ein Ort der Wissensvermittlung, sondern zugleich eine politische Ein-

richtung, die in besonderem Maß auf die Heranbildung zukünftiger, loyaler Mitglieder des Staa-

tes ausgerichtet ist. Verfassungen, die Bürger:innen als neue Subjekte definierten, erzeugen 

umgehend die Notwendigkeit, diese pädagogisch zu formen, was sich historisch darin zeigt, 

„how the particular constitutional construction of the citizens of European countries almost 

immediately triggered the need to create new school laws designed to organize the actual red-

emption of the constitutionally created citizens“ (Tröhler, 2016, S. 281). In der Schule werden 

die politischen Ansprüche des Staates in konkrete Sozialisation übersetzt, denn sie ist „a poli-

tical institution maintained by the State for the cultivation and propagation of national ideals“ 

(Hughes R. , 1902, S. 4). Jede Nation bedient sich dabei jenem System, welches „best suited to 

its idiosyncrasies“ (ebd., S. 12), wodurch Bildungssysteme immer zugleich nationale Eigenhei-

ten widerspiegeln. Yael Tamir (2019) bezeichnet die Schule als „the most effective and 

constructive tool“ (S. 77), mit dem Staaten ihre Legitimität durch nationale Narrative verankern 

und deshalb ein französischer citoyen nicht mit einem deutschen Bürger oder einem britischen 

citizen gleichzusetzen ist, auch wenn die institutionellen Strukturen vergleichbar wirken (Tröh-

ler, 2016, S. 285). Nationale Bildungssysteme übersetzen somit universelle Bürger:innenrechte 

in spezifische kulturelle Formen. 

Im 19. Jahrhundert erhält die Verbindung Staat, Schule und Nation mit der Etablierung des 

Massenschulwesens eine neue Qualität. Mit der Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht 

wird Bildung zu einer nahezu flächendeckenden Erfahrung, die – zumindest in der Theorie – 

alle Mitglieder einer Gesellschaft erreicht. Dabei sollen einerseits die individuellen Fähigkeiten 

gefördert, um Bürger:innen für ein produktives Leben auszustatten, andererseits aber ebenso 

die Zugehörigkeit zu einer politischen und kulturellen Gemeinschaft gesichert werden. Gerade 

die zweite Dimension verleiht der Schule eine herausragende Integrationsfunktion, als „the pe-

dagogic machine that operates not only to impart knowledge but to instruct in conduct“ (Rose, 

1989, zit. n. Tröhler, 2016, S. 284). Loyalität wird nicht durch Gewalt, sondern durch alltägliche 

Gewöhnung hergestellt, was wiederum die Legitimität des Nationalstaates subtil und zukünftig 
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absichert. Dies geschieht über national literacies, also symbolische und curriculare Praktiken, 

„that write the nation into the everyday lives of children and youth“ (Tröhler, 2020, S. 6). Die 

Schule, als „the genuine state or public organization […] develops this ‘national literacy’, the 

fundamental skill that permanently tells us whether we are at home or abroad or whether we 

are among our national peers or surrounded by foreigners.” (ebd., S. 13)  

Deutlich wird dies bereits bei Rousseau, der in seinem Considérations sur le gouvernement de 

Pologne7 ein umfassendes Konzept nationaler Erziehung entwirft. Für ihn solle Bildung von 

der frühen Kindheit an so gestaltet sein, dass die Nation den zentralen Bezugspunkt darstelle: 

At twenty a Pole should be nothing else; he should be a Pole. When he learns to read, he should 

read of his country; at ten he should know all its products, at twelve he should know its pro-

vinces, roads and towns, at fifteen all its history, at sixteen all its laws; there should not be in 

Poland a noble deed or a famous man that he does not know and love, or that he could not 

describe on the spot. (Rousseau, 1772, zit. n. Tamir, 2019, S. 82) 

Dieses Programm verdeutlicht, wie stark Bildung auch damals schon als Mittel gedacht war, 

individuelle Entwicklung mit nationaler Sozialisation zu verbinden. Interessant ist schließlich 

der Kontrast zu Condorcet, der im revolutionären Frankreich des ausgehenden 18. Jahrhunderts 

einen anderen Akzent setzt. Auch er sieht Bildung als gesamtgesellschaftliche Aufgabe, doch 

verbindet er diese weniger mit der Formierung nationaler Homogenität, als mit dem Ideal einer 

aufgeklärten Bürger:innenschaft. Bildung soll in seiner Vorstellung nicht allein dazu dienen, 

nationale Zugehörigkeit einzuüben, sondern dazu befähigen, kritisch zu denken und universelle 

Prinzipien wie Freiheit und Gleichheit zu tragen. In diesem Unterschied zeigt sich ein Span-

nungsfeld, das die Geschichte moderner Schulsysteme bis heute prägt: Soll Bildung vor allem 

integrieren und eine nationale Identität reproduzieren, oder soll sie emanzipieren und Indivi-

duen befähigen, politische Ordnungen auch kritisch zu reflektieren? Gemeinsam ist ihnen je-

doch, dass sie die Schule als ein eminent politisches Feld begreifen, in dem sich entscheidet, 

wie Zugehörigkeit definiert, wie Loyalität erzeugt und wie Identität dauerhaft verankert wird. 

Anthony D. Smith (1986) erweitert diese Perspektive, indem er den institutionellen Zusammen-

hang von Bildung und Nation empirisch herausarbeitet. Am Beispiel Kataloniens zeigt er, dass 

die nationale Identität nicht allein durch Territorium oder Sprache, sondern durch ihre institu-

tionelle Verankerung im Schulsystem gefestigt wird: „Not only do they inhabit their historic 

territory (more or less), they are now able to teach in their own language and fund a mass, 

 
7 [Betrachtungen zur Regierung Polens] (Übers. d. Verf.) 
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public, standardized education system in Catalan and in Catalonia.“ (S. 166) Sprache und Un-

terricht bilden hier das Fundament, auf dem ethnische Eigenheiten zu einer stabilen kollektiven 

Identität verschmolzen werden. Smith (1986) betont darüber hinaus die Rolle der Universitäten, 

diese „were set up or expanded in new places and in their halls a whole new generation of 

potential communal leaders received their training“ (S. 177). Akademische Institutionen wirken 

als Multiplikatoren, die Volkskulturen kodifizieren und in nationale Narrative überführen. 

Schließlich bindet Smith Bildung in den breiteren Rahmen staatlicher Integration ein, denn 

„through standardized education, common laws and bureaucratic controls, populations were 

drawn into a common culture and identity.“ (S. 179).  

Dieses Kapitel zeigt, dass Schule im modernen Nationalstaat weit über Wissensvermittlung 

hinausreicht, denn sie ist politisch verfasst, übersetzt verfassungsrechtliche Ordnung in päda-

gogische Praxis und verankert Zugehörigkeit im Alltag. Die historischen Fallbeispiele und die 

theoretischen Positionen machen deutlich, dass Bildung als staatliche Infrastruktur wirkt, in der 

rechtliche Normen, nationale Deutungen und individuelle Sozialisation zusammenfinden. In 

dieser Perspektive ist Schule zugleich Ort individueller Förderung und Instrument kollektiver 

Integration — als Bindeglied, das Loyalität, Identität und Legitimität miteinander verschränkt. 

Im nächsten Schritt richtet sich der Blick nicht mehr auf die institutionellen Rahmenbedingun-

gen, sondern auf die konkreten Mechanismen und Praktiken, durch die diese Funktionen wirk-

sam werden. Es geht der Frage nach, wie nationale Zugehörigkeit im schulischen Alltag herge-

stellt, vermittelt sowie stabilisiert wird und wodurch sich diese Prozesse als selbstverständliche 

Orientierungsrahmen im schulischen Alltag verankern. 

2. Sprache, Symbole und Rituale als Medien nationaler Ordnung  

Das Kapitel Schule als nationaler Erzieherin hat gezeigt, dass Bildungssysteme ein wesentli-

ches Instrument zur Vermittlung und Verankerung nationaler Identität darstellen. Doch die 

Konstruktion von Nation erschöpft sich nicht im institutionellen Rahmen von Curricula und 

Unterricht. Die Frage, wie Nationen entstehen und sich in der Alltagswelt behaupten, reicht 

über die Ebene politischer Institutionen hinaus. Sie betrifft ebenso jene Symbole, Rituale und 

sprachlichen Praktiken, die unsere Wahrnehmung von Zugehörigkeit prägen und in scheinbar 

vertraute Formen gießen. Nation ist nicht nur ein rechtliches oder staatliches Gebilde, sondern 

eine kulturelle Erzählung, die in Gesten, Zeichen und Klängen Gestalt annimmt. 
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In diesem Abschnitt wird daher nachgezeichnet, wie Nation über Erfundene Traditionen histo-

rische Tiefe gewinnt, wie sie in unscheinbaren Routinen des Alltags fortgeschrieben wird und 

sich in besonders dichten Ausdrucksformen wie den Nationalhymnen hör- und erfahrbar macht. 

Diese drei Perspektiven eröffnen ein Panorama, das die Dynamik von Nation zwischen Konti-

nuität und Wandel, Banalität und Feierlichkeit sowie narrativer Konstruktion und emotionaler 

Verdichtung sichtbar werden lässt. Gerade in der Verschränkung von Ritualen, Zeichen und 

Musik zeigt sich, wie tief sie in die Lebenswelt eingeschrieben ist – und wie selbstverständlich 

sie im schulischen und außerschulischen Alltag wirksam bleibt. Indem die Aufmerksamkeit auf 

diese symbolischen Dimensionen gerichtet wird, rückt Nation nicht nur als politisches Projekt, 

sondern als kulturelles Geflecht ins Zentrum. In schulischen Kontexten werden diese symboli-

schen Ordnungen nicht nur explizit thematisiert, sondern zugleich implizit über routinisierte 

Praktiken als selbstverständliche Ordnung reproduziert. 

2.1 Erfundene Traditionen und die symbolische Konstruktion nationaler Narrative 

Die Idee der Nation ist nicht nur an politische Umwälzungen gebunden, sondern ebenso an 

kulturelle Erzählungen, die kollektive Identität stiften. Dabei greifen Nationalstaaten häufig auf 

Traditionen zurück, die nicht organisch gewachsen, sondern gezielt entworfen sind und sich – 

wie schon im vorangegangenen Kapitel erläutert – aus dem initiierten Erinnern und Vergessen 

speisen. Eric Hobsbawm (1998) hat diesen Prozess als Erfindung von Traditionen bezeichnet 

und macht damit deutlich, dass viele Traditionen, die als altehrwürdig gelten, in Wahrheit be-

wusste Konstruktionen sind. Was als über Generationen überliefert erscheint, ist oftmals ein 

Produkt gezielter Neuerfindung. Er spricht hier von Erfundenen Traditionen und präzisiert die-

sen Begriff, indem er sie als „eine Reihe von Praktiken ritueller oder symbolischer Natur, die 

meist von offen oder stillschweigenden anerkennenden Regeln bestimmt werden“ (S. 98), be-

schreibt. Solche Praktiken entfalten ihre Wirkung nicht nur durch ihren unmittelbaren Vollzug, 

sondern vor allem durch die Wiederholung, die den Eindruck einer historischen Tiefe und 

Selbstverständlichkeit vermittelt. Auch wenn es sich also um neue Setzungen handelt, sugge-

rieren sie Kontinuität mit einer Vergangenheit, die so nicht existiert, sie sind „Antworten auf 

neue Situationen, die die Gestalt eines Bezugs auf alte Situationen annahmen oder sich mittels 

einer quasi obligatorischen Wiederholung ihre eigene Vergangenheit schaffen“ (ebd., S. 98). 

Entscheidend ist also nicht, dass eine tatsächliche historische Linie vorhanden ist, sondern, dass 

durch die ritualisierte Wiederholung der Anschein einer solchen Linie eben erst entsteht.  
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Traditionen können so als kulturelle Werkzeuge dienen, um soziale Ordnungen und politische 

Machtverhältnisse zu stabilisieren und legitimieren. Dieser Mechanismus ist besonders in Zei-

ten tiefgreifender Veränderungen nützlich, denn, wenn alte Ordnungen zerbrechen, entstehen 

Freiräume, die es durch neue Symbole oder Narrative zu füllen gilt. Hobsbawm (1998) betont, 

„wenn ein schneller Wandel die gesellschaftlichen Muster, für die die ‚alten‘ Traditionen ge-

schaffen wurden, schwächt oder zerstört“ (S. 102), entsteht die Notwendigkeit neue Traditionen 

zu erfinden. In Phasen gesellschaftlicher und politischer Erschütterung steigt das Bedürfnis 

nach reduzierten, anschlussfähigen Deutungen besonders stark an. Ein prägnantes Beispiel fin-

det sich in der Weimarer Republik als Hyperinflation, Massenarbeitslosigkeit und die enormen 

Verluste des Ersten Weltkriegs nicht nur die ökonomische Ordnung untergruben, sondern auch 

das soziale Gefüge zerrütteten. In diesem Klima der Verunsicherung entstanden Mythen, die 

komplexe Ursachenverhältnisse in eingängige Schuldzuweisungen übersetzten. Die sogenannte 

Dolchstoßlegende bzw. -lüge bot ein solches Erklärungsmuster, indem sie behauptete, das deut-

sche Heer sei nicht militärisch besiegt, sondern von inneren Verrätern unterminiert worden. 

Diese Erzählung entfaltete erhebliche politische Wirkmacht und wurde im Nationalsozialismus 

propagandistisch aufgegriffen und weiter radikalisiert, als handle es sich um eine – basierend 

auf der Sage des Nibelungenliedes – historisch tradierte und wiederkehrende, natürliche Wahr-

heit. Ein weiteres Beispiel bietet der schottische Kilt, der romantische Bilder keltischer Frei-

heitskämpfer im 13. Jahrhundert heraufbeschwört, historisch jedoch vor dem 18. Jahrhundert 

nicht belegt ist und vermutlich von einem englischen Fabrikbesitzer entwickelt wurde, der sich 

nur am Plaid der schottischen Highlander orientierte. Gleichwohl haftet ihm bis heute eine my-

thische Kraft an, so gilt er als vermeintlich uralte Nationaltracht und gemeinsam mit dem Du-

delsack als zentrales Symbol schottischer Identität. Beide Beispiele zeigen, dass nationale Sym-

boliken ihre Bindekraft gerade aus der wiederholten Rahmung als alt beziehen – ein Mechanis-

mus, der im schulischen Kontext besonders wirksam wird, weil Schule Wiederholung instituti-

onell organisiert. 

Die Verbindung zur Vergangenheit ist bei Erfundenen Traditionen demnach oftmals inszeniert, 

um die Kontinuität zu wahren und Stabilität zu versprechen. Geschichte dient als Ressource, 

um sowohl Fortschritt als auch Beharrung zu rechtfertigen. Die historische Bezugnahme soll 

einerseits Veränderungen plausibel machen, andererseits Widerstand begründen, denn so wird 

„jeder erwünschte Wandel (oder auch jeder Widerstand gegenüber Neuerungen) durch das Alt-

hergebrachte, die gesellschaftliche Kontinuität und das Naturgesetz, so wie sie sich in der Ge-

schichte ausdrücken, legitimiert“ (Hobsbawm, 1998, S. 99). Besonders deutlich wird dies in 
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der Idee der Nation im 18. und 19. Jahrhundert, als „völlig neue Symbole und Einrichtungen 

entstanden, wie z.B. die Nationalhymne […], die Nationalflagge […] oder die Personifikation 

der ‚Nation‘ als Symbol oder Bild, entweder offiziell, […], oder inoffiziell, […]“ (ebd., S. 106) 

in Form einer allegorischen Figur wie z.B.: Marianne oder Uncle Sam. Nationen schöpfen ihre 

symbolischen Grundlagen dabei keineswegs ausschließlich aus der Tiefe der Geschichte, son-

dern erfinden vielfach neue Ausdrucksformen, die anschließend als Tradition erscheinen. Diese 

Symbole wirken umso stärker, je offener und allgemeiner sie gedeutet werden können. Ihre 

Bindungskraft liegt gerade nicht in einer starren Bedeutung, sondern in ihrer Flexibilität und 

„unbestimmte Allgemeingültigkeit“ (ebd., S. 111). Solch Offenheit macht Erfundene Traditio-

nen anschlussfähig für verschiedene politische Projekte und erlaubt es, sie über Generationen 

hinweg immer wieder neu zu aktualisieren, sie „bedienen sich soweit wie möglich der Ge-

schichte, um Handlungen zu rechtfertigen und Gruppenzusammenhalt zu zementieren“ (ebd., 

S. 113). Der Rekurs auf Geschichte ist dabei weniger ein nüchternes Erinnern oder Vergessen 

als vielmehr ein Akt politischer Deutung, indem die Vergangenheit nicht nur Bilder liefert, son-

dern so arrangiert wird, dass sie Gegenwart und Zukunft absichert. Auch in diesem Verständnis 

beruht die Legitimation des Nationalstaates nicht ausschließlich auf rechtlichen Ordnungen 

oder institutionellen Strukturen, ebenso entscheidend sind symbolische Praktiken, wie Fahnen, 

Feste, Hymnen, Rituale und Denkmäler. Sie schaffen Erzählungen der Gemeinsamkeit, die den 

heterogenen Charakter imaginierter Gesellschaften überlagern und eine kollektive Identität her-

vorbringen. Diese Konstruktionen sind keine bloßen Spiegelungen der Vergangenheit, sondern 

anschlussfähige Narrative, die Zugehörigkeit definieren und Loyalität an mythische Ursprünge 

binden.  

An dieser Stelle wird die strukturelle Dimension des Nationalismus deutlich, wie sie insbeson-

dere von Ernest Gellner (1983) herausgearbeitet wurde, hierbei wird Nationalismus nicht als 

ein zeitloses, sondern als ein spezifisch modernes Phänomen verstanden. Er begreift ihn als 

Ausdruck der Erfordernisse industrieller Gesellschaften, die auf kulturelle Homogenität und 

Standardisierung angewiesen seien. Nationen entstehen bei Gellner nicht aus überlieferten eth-

nischen Bindungen, sondern aus der Notwendigkeit, eine gemeinsame Sprache, Kultur und Bil-

dung zu schaffen, um eine funktionale Ordnung für komplexe Gesellschaften zu gewährleisten. 

Dabei wird die Schule zur entscheidenden Institution, um eine standardisierte Hochkultur zu 

vermitteln, die zugleich Grundlage für wirtschaftliche Modernisierung und nationale Identität 

bildet. Denn erst durch die schulische Vereinheitlichung wird es möglich, lokale und regionale 

Kulturen zurückzudrängen und ein kollektives Bewusstsein der Zugehörigkeit zu erzeugen. 
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Während Hobsbawm die symbolischen Ausdrucksformen Erfundener Traditionen betont, ver-

weist Gellner auf den institutionellen Unterbau, der diese Ausdrucksformen gesellschaftlich 

wirksam macht. Beide Ansätze lassen sich komplementär lesen, während Hobsbawm verdeut-

licht, wie Symbole, Rituale und Narrative historische Tiefe und Legitimität erzeugen, zeigt 

Gellner, dass deren Wirkung erst durch moderne Institutionen wie Schulen, Universitäten und 

Bürokratien möglich wird. Die Nation des 19. Jahrhunderts war demnach nicht nur ein Ensem-

ble Erfundener Traditionen, sondern auch das Resultat einer umfassenden kulturellen Standar-

disierung, die auf die sozialen und ökonomischen Bedingungen der Moderne antwortete. 

Neben diesen institutionalisierten Formen der Tradierung existiert eine zweite, weniger offen-

sichtliche Ebene, auf der nationale Narrative wirksam werden. Hier geht es nicht um die spek-

takuläre Inszenierung von Nation, sondern um die schleichende Verankerung kultureller Deu-

tungsmuster im Denken und Fühlen einer Bevölkerung. Die Vorstellung, dass historische Er-

zählungen nicht bloß informieren, sondern formen sollen, verdichtet sich in der überlieferten 

Aussage des preußischen Kaisers Wilhelm II.: „Je mehr und eifriger und eingehender die Ge-

schichte des Volkes eingeprägt wird, desto sicherer wird es Verständnis für seine Lage gewinnen 

und dadurch in einheitlicher Weise zu großartigem Handeln und Denken erzogen werden“ 

(Müller-Bohn, 1910). Hier wird Geschichte nicht als Gegenstand kritischer Auseinandersetzung 

verstanden, sondern als Mittel zur Regulierung von Zugehörigkeit, Orientierung und Loyalität.  

Genau an dieser Stelle setzt die Frage nach den Formen an, in denen nationale Bedeutungen in 

das Alltägliche einsickern. Michael Billig (1995) hat diesen Prozess als banalen Nationalismus 

beschrieben und meint, dass nicht das große Ereignis, die symbolische Masseninszenierung 

oder das staatliche Ritual im Zentrum stehe, sondern die beständige Präsenz kleiner Zeichen, 

Routinen und sprachlicher Selbstverständlichkeiten. Entscheidend sei nicht, wann Nation laut 

beschworen wird, sondern wann sie gar nicht mehr ausgesprochen werden müsse, um wirksam 

zu sein. Im nächsten Schritt gilt es daher zu klären, wie diese alltäglichen Formen nationaler 

Repräsentation funktionieren, wie sie Erfundene Traditionen in soziale Praxis übersetzen und 

warum gerade das Unauffällige für die Stabilisierung kollektiver Identität so zentral ist. 

2.2 Symbole, Rituale und die alltägliche Reproduktion nationaler Zugehörigkeit  

Im Anschluss an die Überlegungen zu Erfundenen Traditionen und zur institutionellen Stan-

dardisierung wird deutlich, dass die Nation nicht allein in feierlichen Akten, konstitutionellen 

Dokumenten oder in zentralisierten Bildungssystemen ihren Ausdruck findet. Ebenso wichtig 
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ist ihre alltägliche Präsenz in der Lebenswelt der Menschen. Nationen müssen nicht nur konzi-

piert und durch historische Narrative legitimiert werden, sie müssen im Alltag sichtbar, spürbar 

und erfahrbar bleiben. Erst dadurch gelingt es, eine abstrakte politische Gemeinschaft in das 

Bewusstsein der Bürger:innen einzuschreiben. Während Hobsbawm und Gellner den Blick auf 

die symbolische Konstruktion und die institutionelle Basis richten, schließt Michael Billig hier 

eine entscheidende Lücke, denn er lenkt die Aufmerksamkeit auf das scheinbar Selbstverständ-

liche, auf das Unauffällige, auf jene kleinen Zeichen und Gesten, die die Nation permanent 

begleiten, ohne dass sie eigens hervorgehoben werden. 

Billig (1995) kritisiert zunächst die Fixierung der Nationalismusforschung auf extreme Erschei-

nungsformen. Lange Zeit, so seine Beobachtung, stand der Nationalismus in den Wissenschaf-

ten fast ausschließlich für Kriege, chauvinistische Bewegungen, ethnische Konflikte oder ge-

walttätige Eskalationen. Der Blick richtete sich auf spektakuläre Ereignisse, auf heiße Momente 

nationaler Mobilisierung, während die alltäglichen, stillen Praktiken unbeachtet blieben und 

damit verborgen, dass Nationalismus auch dort wirksam ist, wo er kaum wahrgenommen wird. 

Um diese Dimension analytisch sichtbar zu machen, entwickelte Billig das Konzept des bana-

len Nationalismus. Mit diesem Begriff fasst er jene Praktiken, Symbole und sprachlichen Rou-

tinen, die im täglichen Leben ständig auf die Nation verweisen, ohne dass sie bewusst reflektiert 

werden. Es handelt sich um Formen, die so selbstverständlich geworden sind, dass sie den Bli-

cken entgehen, deren Wirkung jedoch gerade in dieser Selbstverständlichkeit liegt. Ein ein-

drückliches Beispiel formuliert Billig (2025) selbst, wenn er schreibt: „The national flag, han-

ging on flag-posts and unnoticed by the citizenry as they bustle past on their business, was a 

metaphor for this everyday symbolisation of nationhood“ (S. 2). Billig beschreibt diese Form 

der symbolischen Reproduktion als ständige Sichtbarkeit. Damit meint er nicht nur das tatsäch-

liche Hissen von Flaggen, sondern allgemein die kontinuierliche Markierung der Nation im 

öffentlichen und privaten Leben. Diese Markierungen finden sich visuell, sprachlich und per-

formativ. Wenn Politiker:innen von unseren Werten sprechen, wenn in Nachrichten das Inland 

selbstverständlich dem Ausland gegenübergestellt wird, wenn Zeitungen mit Formulierungen 

wie unser Land arbeiten, dann wird die Nation unaufhörlich mitgeführt. Sie ist präsent, auch 

wenn sie nicht explizit thematisiert wird. Diese Beobachtung führt zu einer entscheidenden 

Pointe in Billigs Argumentation, denn gerade weil die Symbole so vertraut sind, weil sie un-

scheinbar und selbstverständlich erscheinen, wirken sie am nachhaltigsten, oder in seinen Wor-

ten: „One of the main themes of Banal Nationalism was that signs of nationalism can be too 

familiar to be noticed“ (Billig, 2016, S. 3). Während laute Parolen und große Rituale 
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Aufmerksamkeit erfordern, entziehen sich die kleinen, banalen Zeichen der Reflexion. Sie sind 

nicht Gegenstand von Zustimmung oder Ablehnung, sie bilden vielmehr den unhinterfragten 

Rahmen, innerhalb dessen das soziale Leben stattfindet. Diese unscheinbare, aber dauerhafte 

Präsenz erklärt auch, warum Gesellschaften in Zeiten von Krisen oder Kriegen so rasch und 

effektiv mobilisierbar sind. Billig formuliert mit Blick auf die Beziehung zwischen banalem 

und heißem Nationalismus, dass „the populations of such countries could not be mobilized so 

quickly and so successfully for sudden military campaigns without the steady existence of banal 

nationalism in between the episodes of hot nationalism“ (ebd., S. 7). Die stille Selbstverständ-

lichkeit der Nation im Alltag bildet also den Nährboden, auf dem im Ernstfall intensive Mobi-

lisierungen gedeihen können.  

Während Billig die unaufdringliche, fast unsichtbare Dimension der Nation in den Mittelpunkt 

stellt, ergänzt Gabriella Elgenius diese Perspektive, indem sie Symbole und Rituale in ihrer 

sozialen, politischen und emotionalen Funktion untersucht. Für Elgenius (2011) sind nationale 

Symbole keineswegs bloße Dekorationen, „national symbols constitute in this fashion master 

or dominant symbols […] or moral symbols that by nature provide moral codes of justification“ 

(S. 19). Symbole bieten moralische Orientierung, definieren Zugehörigkeit und legitimieren 

politisches Handeln. Besonders deutlich wird diese Funktion am Beispiel von Flaggen, diese 

„have remained successful political symbols over centuries because they authenticate bounda-

ries by symbolizing commonality“ (ebd., S. 57). Die Fahne verkörpert damit mehr als nationale 

Farben oder ästhetische Formen, sie macht Grenzen sichtbar und stiftet Gemeinschaft. In ihrer 

einfachen, visuellen Präsenz vermittelt sie eine Botschaft, die kaum sprachlicher Übersetzung 

bedarf, aber dennoch das Wir vom anderen trennt. Auch Elgenius (2011) betont die Vielgestal-

tigkeit symbolischer Ausdrucksformen, wenn sie schreibt, dass „nations become visible 

through their symbols (flags, anthems and emblems), ceremonies (national days […]), muse-

ums and monuments […] and defined borders […]“ (S. 2). Erst diese Sichtbarkeit macht das 

Abstrakte konkret und ermöglicht es Individuen, sich mit der Nation zu identifizieren. Beson-

ders prägnant verdeutlicht Elgenius die Prozesshaftigkeit dieses symbolischen Handelns: „The 

complexity of nation building can even be traced alongside the establishment of symbols and 

ceremonies as these are introduced, adopted, altered, modified, contested, abolished and re-

established during pivotal times of nation making“ (ebd., S. 1). Symbole sind also nicht statisch. 

Sie werden eingeführt und verändert, aufgegeben und neu etabliert, angepasst und umgedeutet. 

Gerade in dieser Flexibilität - die Hobsbawm den Erfundenen Traditionen zugesprochen hat – 
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liegt ihre Stärke. Sie können unterschiedlichen politischen Bedürfnissen dienen, historische 

Brüche überdecken oder neue Einheiten formen. 

Die vorgestellte Nation ist banal und feierlich zugleich. Sie ist unauffällig präsent im Straßen-

bild, in der Sprache und in den Medien – und sie tritt zugleich in Ritualen, Paraden und Ge-

denkveranstaltungen als Erfundene Traditionen machtvoll hervor. Billigs spätere Reflexionen, 

insbesondere seine Rückschau dreißig Jahre nach Erscheinen von Banal Nationalism, unter-

streichen diese Verbindung. In der globalisierten und digitalisierten Welt, so Billig (2025), ha-

ben nationale Symbole keineswegs an Bedeutung verloren. Vielmehr haben sie neue Formen 

gefunden, als Emojis, die Flaggen repräsentieren, als „ICANN (Internet Corporation for Assig-

ned Names and Numbers) domain name system, which uses national markers to assign website 

and email addresses“ (S. 5), in Online-Übertragungen nationaler Feierlichkeiten oder der sozi-

alen Medienkultur. Auch hier zeigt sich, wie Symbole fortbestehen, weil sie anpassungsfähig 

sind – ein Befund, der Elgenius’ These stützt, dass Symbole und Rituale immer wieder einge-

führt, angepasst oder neu verankert werden.  

Die Beobachtungen Elgenius‘ zur Sichtbarkeit von Nation durch Symbole, Rituale und materi-

elle Zeichen finden in schulischen Kontexten eine besonders dichte Ausprägung. Am Beispiel 

Argentiniens, zeigen Arata & Oelsner (2016), dass Schule nicht einfach ein nachgeordnetes 

Feld staatlicher Politik ist, sondern selbst an der Herstellung von Staatlichkeit mitwirkt. Natio-

nale Identität entsteht hier nicht nur durch Curricula und Geschichtsnarrative, sondern durch 

die tägliche Präsenz symbolischer Praktiken – vom „Hissen der Flagge“ (S. 84) über die sicht-

bare Platzierung von „Nationalhelden“ (S. 82) bis hin zu ritualisierten „Gedenktagen“ (S.84). 

Diese Formen der Sichtbarmachung greifen jene Logik auf, die Elgenius beschreibt, denn Na-

tion wird verinnerlicht, bevor sie begriffen wird, und sie materialisiert sich in Räumen, Körpern 

und Routinen. Damit ergibt sich ein Bild der Nation, das weder auf große Traditionen noch auf 

institutionelle Strukturen allein reduziert werden kann. Nationen existieren, weil sie alltäglich 

markiert, symbolisch inszeniert und emotional aufgeladen werden. Der banale Nationalismus 

sorgt für ihre unaufdringliche Dauerpräsenz, während Symbole und Rituale die emotionale Ver-

dichtung und moralische Legitimation gewährleisten.  

Von hier aus lässt sich der Blick auf ein spezifisches Symbol richten, das diese beiden Dimen-

sionen auf besondere Weise vereint, die Nationalhymne. Hymnen sind einerseits ritualisierte 

Symbole, die in feierlichen Kontexten erklingen, andererseits werden sie durch ihre Wiederho-

lung in Schulen, bei Sportereignissen oder in den Medien zu einem Element alltäglicher 
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Vertrautheit. Sie sind codierte Zeichen nationaler Identität, zugleich aber auch performative 

Praktiken, die Zugehörigkeit hör- und erlebbar machen.  

2.3 Nationalhymnen als performative Symbole nationaler Identität 

Die Nationalhymne stellt ein zentrales Symbol der Nation dar, das in besonderer Weise Spra-

che, Musik und Ritual miteinander verbindet. Im Unterschied zu Flaggen oder Monumenten, 

die in ihrer visuellen Präsenz oft stumm und statisch wirken, entfaltet die Hymne ihre Geltung 

hauptsächlich durch ihre Performanz. Sie wird gesungen, gehört, kollektiv erlebt und dabei im-

mer wieder in emotionale Situationen eingebettet. Gerade diese Verbindung von sprachlichem 

Inhalt, musikalischer Struktur und ritueller Praxis verleiht der Hymne eine Dichte, die sie zu 

einer wirkmächtigen Trägerin nationaler Identität und Loyalität macht. In diesem Sinne ist die 

Hymne nicht nur ein Zeichen unter vielen, sondern ein kommunikatives Medium, in dem sich 

die Nation in verdichteter Form artikuliert. Im schulischen Kontext wird die Performativität 

institutionell gerahmt. Schule stellt einen Raum bereit, in dem Teilnahme, Wiederholung und 

kollektive Gleichzeitigkeit nicht zufällig, sondern durch organisatorische Routinen und päda-

gogische Ordnung hergestellt werden. Dadurch kann die Hymne als symbolische Praxis Zuge-

hörigkeit nicht nur darstellen, sondern im Vollzug als Selbstverständlichkeit plausibilisieren. 

Wenig verwunderlich ist dann, dass ausgerechnet im 18. und 19. Jahrhundert, in einer Zeit der 

Revolutionen, der Staatsgründungen und der politischen Neuordnung Europas, Hymnen ver-

stärkt in Erscheinung treten. Sie fungierten als Ausdruck neuer Gemeinschaften und sollten das 

Gefühl nationaler Einheit musikalisch verdichten. Diese Entwicklung schließt unmittelbar an 

die Überlegungen Hobsbawms zu Erfundenen Traditionen an, denn Hymnen erscheinen als 

gezielt geschaffene Symbole, die historische Kontinuität suggerieren, wo sie nicht organisch 

gewachsen war. Einerseits können sie in feierlichen Ritualen lautstark inszeniert werden, ande-

rerseits tragen sie durch ihre alltägliche Wiederholung im Schulunterricht oder bei Sportveran-

staltungen zur stillen Selbstverständlichkeit der Nation bei, weil sie ebenjene nicht erklären, 

sondern voraussetzen.  

Die zentrale Funktion der Nationalhymne liegt in ihrer Fähigkeit, kollektive Gefühle zu bündeln 

und Gemeinschaftserleben zu stiften. Dies zeigt sich bereits in der Feststellung, dass „one of 

the most important functions of the national anthem is to evoke feelings of pride and patriotism, 

and to rally the people around the symbolic concept“ (Taan, 2022, S. 25). Hymnen wirken nicht 

primär durch rationales Argumentieren, sondern durch emotionale Resonanz. Sie sollen Stolz 
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erzeugen, das Wir rahmen und so die Bindung an die Nation verstärken. Diese emotionale Di-

mension macht sie zu einem unverzichtbaren Bestandteil nationaler Symbolpolitik. Inhaltlich 

spiegeln Hymnen die Geschichte, Werte, Traditionen einer Nation wider und „expresses the 

national identity by referring to specific symbols and notable figures in the collective consci-

ousness“ (ebd., S. 23). Hymnen sind also keine beliebigen Lieder, sondern kondensierte Narra-

tive der Nation. Sie verweisen auf Kämpfe und Heroen, auf historische Wendepunkte und auf 

Symbole, die im kollektiven Gedächtnis verankert werden sollen. In dieser Hinsicht erfüllen sie 

eine doppelte Funktion, indem sie an Vergangenes erinnern und zugleich Gegenwart und Zu-

kunft legitimieren. Die emotionale Intensität wird auch in der Darstellung heldenhafter Bilder 

deutlich, so beschreibt Elgenius (2011), dass „the image of the young warrior dying for his 

country is present in many anthems … the national anthem, in his viewpoint, is the voice of the 

nation in the ears of history“ (S. 144). Hymnen können den Tod fürs Vaterland verklären, indi-

viduelle Opfer zu kollektiven Sinnbildern erklären und schreiben damit eine Erzählung, in der 

Loyalität bis zur Selbstaufgabe als höchste Tugend erscheint. Der Begriff der Nation wird 

dadurch zutiefst emotional und existenziell aufgeladen. Diese Funktion hebt auch eine allge-

meinere Reflexion hervor, in der es heißt, dass „national symbolism is set apart from other types 

of symbolism by its references to the nation, its claims to a specific history, sovereignty and 

distinctiveness“ (Elgenius, 2011, S. 9). Die Hymne markiert Zugehörigkeit und Abgrenzung 

zugleich. Sie verweist auf die Einzigartigkeit der Nation, auf ihre Souveränität und ihren An-

spruch, eine unverwechselbare Gemeinschaft zu repräsentieren. Damit dient sie nach innen der 

Integration und ebenso nach außen als Abgrenzung.  

Die substanzielle Rolle der nationalen Identitätsbildung finden Hymnen auch in der schulischen 

Sozialisation. Von Kindesalter an werden sie gelehrt, gesungen und als Teil nationaler Zuge-

hörigkeit angeeignet. Taan (2022) hält fest, dass sie den Schüler:innen gelehrt wird, „in order 

to acknowledge themselves. Most countries in the world include the national anthem among 

the songs or poetic texts that children must memorize. It often appears on the first page of school 

textbooks“ (S. 25). Hymnen sind damit nicht bloß Teil nationaler Feiern, sondern fester Be-

standteil des Alltags von Schüler:innen. Durch Memorieren und Wiederholung wird die Nation 

früh in die kindliche Erfahrungswelt eingebettet und als selbstverständlicher Referenzrahmen 

verfügbar gemacht. Dabei ist die stete Wiederholung entscheidend für ihre Wirksamkeit, denn 

sie schafft „familiarity, which facilitates visceral responses when the song is heard in new or 

emotionally charged contexts“ (Abril, 2012, S. 88). Hymnen wirken nicht nur situativ, sondern 

durch ihre Dauerpräsenz über Wiederholung habitualisierend. Die tausendfache Wiederholung 
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erzeugt eine tiefe emotionale Vertrautheit, die im Ernstfall – etwa bei nationalen Krisen oder 

Konflikten – in unmittelbare, fast körperliche Reaktionen übersetzt werden kann. Die Dimen-

sion der Gleichzeitigkeit spielt dabei eine zentrale Rolle, wie Hymnen eine Vergemeinschaf-

tung vollziehen, sei es bei einer Sport- oder Gedenkveranstaltung in der breiten Masse oder 

beim ritualisierten Singen der Hymne in der Schule, wenn „the entire school population is doing 

exactly the same thing“ (ebd., S. 87f). Sie synchronisieren die Körper, Stimmen und Emotionen 

der Beteiligten und erzeugen so ein Gefühl des Kollektivs, das rational nicht herstellbar wäre. 

Die emotionale Wirkung entfaltet sich nicht zuletzt dadurch, dass sie auf tiefe Gefühle von 

Zugehörigkeit zielen, indem sie „the individual's feeling of association with the homeland 

through transcending the individual interest, and playing the strings of love and the depth of 

affiliation to the imagined identity“ (Taan, 2022, S. 24). Zugleich sind Hymnen keine starren 

Symbole, sondern hochgradig dynamisch und können je nach Kontext unterschiedlich interpre-

tiert werden. Ihre Wirkung hängt von der Darbietung, der Situation und den Zuhörenden ab. 

Das macht sie besonders flexibel und anschlussfähig für verschiedene politische und gesell-

schaftliche Zwecke. Hymnen können abgeschafft und neu eingeführt, umgedeutet oder ange-

passt werden. Ihre Geschichte zeigt, dass sie keineswegs unveränderliche Traditionen darstel-

len, sondern Spiegel der jeweiligen politischen und gesellschaftlichen Konstellationen sind. 

Gerade diese Dynamik macht sie zu einem besonders spannenden Untersuchungsfeld. Sie sind 

weder bloße Requisiten nationaler Politik noch neutrale Kunstwerke. Vielmehr stehen sie im 

Zentrum eines Spannungsfeldes aus Kontinuität und Wandel, aus emotionaler Bindung und 

politischer Instrumentalisierung. Sie können vereinen, aber auch spalten, sie können stabilisie-

ren, aber auch umstritten sowie ein Symbol des Widerstandes oder der Gemeinschaft sein. 

Zusammenfassend lässt sich nun festhalten, dass Nationalhymnen die, in den vorherigen Ab-

schnitten analysierten, Dimensionen von Symbolik, Ritual und Alltäglichkeit bündeln. Sie sind 

Teil der Erfundenen Traditionen, die historische Kontinuität suggerieren (Hobsbawm). Sie wir-

ken im Modus des banalen Nationalismus, und indem sie durch Wiederholung und Selbstver-

ständlichkeit Teil des Alltags werden (Billig). Sie entfalten ihre Kraft als flexible, dynamische 

Symbole, die immer wieder neu interpretiert und inszeniert werden (Elgenius), um der vorge-

stellten Nation ein kollektives Identitätsgefühl zu suggerieren (Anderson).  

Im folgenden Kapitel wird präzisiert, wie die bisherigen theoretischen Überlegungen in dieser 

Arbeit methodologisch gefasst und in ein konkretes Vorgehen überführt werden. Das Kapitel 

hat gezeigt, wie Nation durch erfundene Traditionen historische Tiefe gewinnt, im Modus 
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banaler Selbstverständlichkeit fortgeschrieben wird und in der Nationalhymne eine besonders 

verdichtete Ausdrucksform findet. Damit ist der theoretische Rahmen gesetzt, um im nächsten 

Schritt zu klären, wie diese symbolischen Praktiken im schulischen Kontext der drei Fallländer 

rekonstruiert werden können. 

3. Sprachliche Ordnungen und historische Bedeutungsproduktion 

Dieses Kapitel entfaltet einen methodologischen Zugang, der Sprache nicht als neutrale Ver-

mittlerin von Informationen versteht, sondern als Medium, in dem symbolische Ordnungen 

überhaupt erst Form gewinnen. Ausgangspunkt ist die erkenntnistheoretische Verschiebung, die 

gemeinhin als linguistic turn bezeichnet wird und die den Blick dafür schärft, dass Weltzugänge 

sprachlich strukturiert und kulturell situiert sind. Erkenntnis erscheint damit nicht mehr als reine 

Abbildung des Vorgegebenen, sondern als ein Prozess der Bedeutungsbildung, der an histori-

sche, soziale und symbolische Ordnungen gebunden ist. Diese Perspektive eröffnet ein For-

schungsfeld, das die klassische Frage nach der Natur von Phänomenen zugunsten einer Analyse 

jener Bedingungen verschiebt, unter denen bestimmte Wirklichkeiten plausibel und handlungs-

wirksam werden. 

Um diese epistemologische Grundintuition weiter auszuleuchten, führt das Kapitel in die struk-

turalen Einsichten Ferdinand de Saussures ein. Seine Unterscheidung von langue und parole 

ermöglicht es, die Oberfläche einzelner Äußerungen hinter sich zu lassen und jene symboli-

schen Muster sichtbar zu machen, die Sinnhorizonte prägen und begrenzen. Sprache erscheint 

damit nicht lediglich als kommunikative Ressource, sondern als kulturelles Ordnungssystem, 

das vorgibt, was gedacht, benannt und als selbstverständlich vorausgesetzt werden kann. Über-

trägt man diesen Ansatz auf politische, pädagogische oder ideologische Semantiken, wird nach-

vollziehbar, wie kollektive Weltbilder entstehen und wie sie sich in alltäglichen Praktiken ver-

festigen. 

Daran anschließend öffnet sich der Blick für die historischen Bedingungen solcher Sprachord-

nungen. Die Arbeiten John G. A. Pococks bieten hierfür einen konzeptionellen Rahmen, der 

politische Theorie als Teil historischer Sprachpraxis versteht. Begriffe erscheinen nicht als zeit-

lose Ideen, sondern als Elemente bestimmter politischer Sprachen, die in konkreten Situationen 

verfügbar sind, transformiert werden oder zerfallen. Dadurch wird erkennbar, wie sich Deu-

tungsräume verschieben, wenn Krisen tradierte Symbolsysteme überfordern oder neue Prob-

lemlagen andere semantische Optionen notwendig machen. Solche historischen Dynamiken 
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prägen nicht nur politische Diskurse, sondern ebenso pädagogische Leitbegriffe, curricularen 

Wandel und Vorstellungen des gebildeten Subjekts. 

Dieses Kapitel soll daher klären, wie im Zuge dieser Arbeit jene sprachlichen und symbolischen 

Möglichkeitsbedingungen dekonstruiert werden, unter denen Nationalhymnen im schulischen 

Kontext als Ausdruck nationaler Zugehörigkeit plausibel werden und damit staatliche Legiti-

mation stützen. 

3.1 linguistic turn und die sprachliche Konstitution von Wirklichkeit 

Eine tiefgreifende Verschiebung in den Geistes- und Sozialwissenschaften, die weit über eine 

bloße methodische Neuausrichtung hinausgeht, beruht auf der Einsicht, dass Sprache nicht erst 

am Ende des Erkenntnisprozesses steht um Ergebnisse mitzuteilen, sondern jenes Medium bil-

det, in der Welt erst hervorgebracht wird. „Die neue Vorstellung, Welt sei sprachlich konstru-

iert, wird mit dem Sammelbegriff des linguistic turn zusammengefasst“ (Tröhler & Fox, 2019, 

S. 3) und obwohl diese Perspektive erst im 20. Jahrhundert systematisch ausgearbeitet wird, 

ziehen sich ihre gedanklichen Linien weit zurück. Selbst in der Aufklärung finden sich Stim-

men, die die Idee einer einheitlichen rationalen Weltsicht infrage stellen. Stattdessen rücken sie 

die Pluralität menschlicher Weltzugänge ins Zentrum.  

Aus dieser Pluralität ergibt sich eine konstitutive Einsicht sowie „die Abkehr von der Vorstel-

lung einer vom Subjekt getrennten objektiven Welt und deren Erkenntnis impliziert, [dass diese 

Welt] erst in der Folge versprachlicht wird“ (ebd., S. 3). Menschen können demnach die Welt 

niemals aus einer überzeitlichen oder neutralen Position heraus erkennen. Die Wahrnehmungs- 

und Deutungsmöglichkeiten sind untrennbar gebunden an jene historischen, sozialen und geo-

grafischen Bedingungen, in denen sie stattfinden. Weltverstehen vollzieht sich daher immer als 

interpretativer Vorgang, als ein kontinuierliches making sense of, bei dem die eigene Zeitlich-

keit und Geschichtlichkeit nicht ausgeschaltet, sondern aktiv mitgeführt wird. Dass sich die 

Vielfalt kultureller und sozialer Bezugssysteme nicht erst in der Moderne artikuliert, lässt sich 

exemplarisch an Beat de Muralts (1726) Gegenüberstellung des französischen und englischen 

Nationalcharakters im 18. Jahrhundert beobachten. Die Schrift verweist darauf, dass unter-

schiedliche politische Traditionen, geografische Bedingungen und soziale Praktiken zu ver-

schiedenartigen Weltdeutungen führen können. Auch wenn solche Studien aus heutiger Sicht 

stark generalisierend erscheinen und nicht als kanonische Referenz des linguistic turn gelten, 
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markieren sie doch wichtige historische Hinweise darauf, dass kulturelle Differenz früh als Er-

kenntnisproblem wahrgenommen wurde. 

Ludwig Fleck greift diese Einsichten im 20. Jahrhundert auf und verleiht ihnen eine erkennt-

nistheoretische Schärfe. Seine Begriffe des Denkstils und des Denkkollektivs beschreiben jene 

historisch gewachsenen epistemischen Rahmen, die bestimmen, welche Fragen gestellt werden 

können, welche Antworten überhaupt plausibel erscheinen und welche Formen von Evidenz 

anerkannt werden. Erkenntnis entsteht nach Fleck (1935/1980) stets innerhalb solcher kollekti-

ver Erwartungs- und Bedeutungshorizonte, „in gedanklicher Wechselwirkung […] als Träger 

geschichtlicher Entwicklung eines Denkgebietes“ (S. 54f). Thomas Kuhn (1969) bringt diese 

Überlegungen später in das Konzept wissenschaftlicher Paradigmen ein und zeigt, wie Wis-

sensordnungen stabilisiert, verteidigt und schließlich abgelöst werden. 

Die philosophische Hermeneutik des 20. Jahrhunderts knüpft an dieser Unausweichlichkeit in-

terpretativen Verstehens an. In dieses theoretische Umfeld ordnen sich auch die sprachphiloso-

phischen Arbeiten Heideggers (1927/1963) und Gadamers (1960) ein. Sie lösen sich vom ver-

trauten Bild einer unabhängig existierenden Welt, die von einem methodisch geschulten Sub-

jekt objektiv erforscht werden könne. Stattdessen betonen sie, dass die Welt erst in und durch 

Sprache zu dem wird, was sie ist. Damit verschiebt sich das Interesse von der vermeintlich 

gegebenen Realität hin zu den sprachlichen und symbolischen Strukturen, in denen sie Form 

annimmt. Ebenfalls im 20. Jahrhundert wurde dieser Gedanke auf politische und ideologische 

Sprachformen ausgeweitet. Traditionslinien wie Liberalismus oder Sozialismus fungieren als 

symbolische Rahmungen, die nicht grammatisch strukturiert sind, aber dennoch klar definieren, 

welche Weltsicht als legitim und wünschenswert gilt. Gerade Felder, die sich selbst als beson-

ders objektiv verstehen – etwa die empirische Bildungsforschung – machen die Tragweite deut-

lich, wie stark sich die „in der Sprache ausdrückende Nationalisierung von Denkmustern, die 

ihrerseits auch der Sprache geschuldet ist“ (Tröhler, 2018, S. 176) in der Wahrnehmung von 

Objektivität verankert hat. Internationale Vergleichsstudien wie PISA operieren mit dem An-

spruch neutraler Messinstrumente und das Vertrauen in Daten eine quasi-religiöse Dimension 

habe, die selten reflektiert würde (Tröhler & Maricic, 2023). Bei genauerem Hinsehen zeigt 

sich jedoch die nationale Prägung darin, dass globale Diskurse stets durch lokale Kategorien 

gefiltert werden und somit auf unausgesprochenen normativen Vorstellungen darüber beruhen, 

welche Gestalt ein idealer zukünftiger Erwachsener haben soll, welche Kompetenzen als ge-

sellschaftlich relevant gelten und welches Subjektmodell damit implizit gefördert wird.  
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Vor diesem Hintergrund lässt sich auch das von Benjamin Lee Whorf (1950) an Einsteins Re-

lativitätstheorie angelehnte linguistische Relativitätsprinzip einordnen. Es besagt, dass Men-

schen, die Sprachen mit sehr verschiedenen Grammatiken benützen, durch diese Grammatiken 

zu typisch verschiedenen Beobachtungen und verschiedenen Bewertungen äußerlich ähnlicher 

Beobachtungen geführt würden (1950). Whorf – der auf Arbeiten Edward Sapirs aufbaut – ar-

gumentiert, dass die grammatischen und semantischen Strukturen einer Sprache die Formen 

des Denkens beeinflussen (ebd.). Diese sogenannte Sapir-Whorf Hypothese wird in der For-

schung kontrovers diskutiert, insbesondere in ihrer starken, deterministischen Lesart. Daher 

wird sie heute meist in einer gemäßigten Form vertreten, indem Sprache das Denken nicht voll-

ständig determiniert, aber bestimmte Möglichkeitsräume eröffnet und andere verschließt. 

Whorfs Position dient in der vorliegenden Arbeit daher als heuristische Zuspitzung, um die 

Bedeutung sprachlicher Strukturen für Weltzugänge hervorzuheben. Die linguistischen Univer-

salisten, die auf gemeinsame kognitive Strukturen aller Sprachen hinweisen, bilden hierzu eine 

wichtige Gegenposition und verdeutlichen, dass diese Diskussion bis heute nicht abgeschlossen 

ist, gerade weil der linguistic turn die epistemologischen Grundlagen und geregelten Praktiken 

der Geschichtswissenschaften in Frage stellen (Schöttler, 1997). 

Die theoretischen Verschiebungen, die im linguistic turn sichtbar werden, bilden die Grundlage 

diskursanalytischer Ansätze. Diskurse werden als historisch situierte sprachlich-symbolische 

Gefüge verstanden, durch die bestimmte Wirklichkeitsmodelle hervorgebracht und stabilisiert 

werden. Eine Diskursanalyse fragt daher nicht nach dem inneren Sinn eines Textes in herme-

neutischer Lesart, sondern nach den Voraussetzungen, nach dem „warum etwas wann und wie 

zur Sprache gebracht wird und was nicht und warum nicht“ (Tröhler & Fox, 2019, S. 25). Sie 

untersucht jene Regeln, die festlegen, was sagbar, denkbar oder legitimierbar ist und analysiert 

die Machtverhältnisse, die die Durchsetzung bestimmter Weltdeutungen begünstigen. Diskurse 

konkurrieren miteinander, weil in ihnen immer auch darum gerungen wird, welche Sichtweise 

als gesellschaftlich verbindlich gelten soll. 

Wenn man Welt auf diese Weise versteht, dann verliert die Frage nach der objektiv gegebenen 

Realität ihre Dominanz. Entscheidend wird vielmehr, durch welche sprachlichen und ideologi-

schen Strukturen bestimmte Wirklichkeiten alltagspraktisch selbstverständlich werden. Die dis-

kursanalytische Herangehensweise begreift sich genau als solch dekonstruktive Forschungsper-

spektive. Sie macht sichtbar, wie Sprache Welt formt, wie diese Welt in sozialen Praktiken 

verankert wird und wie sich dadurch Handlungsspielräume, Denkmöglichkeiten und 
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gesellschaftliche Ordnungsvorstellungen herausbilden. Die folgenden Abschnitte konkretisie-

ren diesen methodologischen Rahmen, indem sie mit Saussure und Pocock zwei unterschiedli-

che, aber komplementäre Zugriffspunkte auf sprachliche und ideologische Ordnungen entfal-

ten. 

3.2 Ferdinand de Saussure: Sprachliche Strukturen zwischen langue und parole  

Im Rahmen dieser Masterarbeit bildet der Linguist Ferdinand de Saussure einen zentralen Be-

zugspunkt, wenn es darum geht, Sprache nicht nur als Medium der Verständigung, sondern als 

grundlegendes Strukturmoment von Weltwahrnehmung und Sinnproduktion zu begreifen. 

Diese Perspektive ist besonders relevant, wenn symbolische Phänomene im Zentrum stehen, 

die über ihre unmittelbare Erscheinungsform hinausgehen. Sie verweisen auf vorausgesetzte 

semantische Ordnungen, die bestimmen, was als sinnvoll, selbstverständlich oder legitim gilt. 

Um diesen Zusammenhang theoretisch zu fundieren ist es hilfreich, zunächst bei Saussures be-

grifflichem Instrumentarium einzusetzen und anschließend Schritt für Schritt von den natürli-

chen Sprachen zu den ideologischen Sprachen überzugehen. Auf diese Weise lässt sich zeigen, 

wie aus alltäglichen Zeichenverwendungen jene stabilen – und dennoch veränderbaren – Be-

deutungsräume entstehen, die für die weitere Analyse konstitutiv sind. 

Saussure unterscheidet die drei Ebenen der langage, langue und parole (1916/2016). Mit lan-

gage bezeichnet er die allgemeine menschliche Sprachfähigkeit, also die grundlegende Mög-

lichkeit, überhaupt über Sprache zu verfügen. Diese Ebene bleibt für die vorliegende Arbeit im 

Hintergrund, da sie zwar anthropologisch zentral, aber für die Analyse symbolischer Ordnun-

gen wenig spezifisch ist. Für die Untersuchung der semantischen Tiefenstrukturen kultureller 

und politischer Praxis ist vor allem die zweite Ebene – die langue – maßgeblich. Sie versteht 

Sprache als geteiltes Zeichensystem einer sprachlichen Gemeinschaft, als ein kulturell hervor-

gebrachtes Gefüge von Begriffen und Bedeutungsbeziehungen, das die Sprecher:innen weitge-

hend unbewusst teilen. Es handelt sich demnach um ein „zur Verfügung stehendes ‚Depot‘ an 

Codes bzw. Lautbildern“ (Tröhler & Fox, 2019, S. 5). Dieses Depot bildet nicht nur den struk-

turellen Rahmen des Sprechens, sondern zugleich die Grundlage jener Selbstverständlichkei-

ten, aus denen kollektive Sinnhorizonte entstehen.  

Parole wiederum bezeichnet die individuelle Rede, Äußerung oder den konkreten Sprechakt, 

„der sich aus dem Depot der langue speist“ (ebd., S. 5). Sie verweist auf situative Aktualisie-

rungen von Sprache, die in ganz unterschiedlichen Kontexten auftreten können. Für die Analyse 
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im Rahmen dieser Arbeit fungieren Hymnentexte, curriculare Rahmungen (z.B. Hinweise auf 

Feiern/Gedenktage), schulische Ritualbeschreibungen und didaktische Materialien als paroles, 

in denen sich eine nationale Semantik aktualisiert, ihre Regelhaftigkeit verweist auf die zu-

grunde liegende langue nationaler Zugehörigkeit. Es wird nachgezeichnet, dass parole nicht 

bloß eine individuelle Oberfläche bildet, sondern ein zentraler Motor sprachlichen und kultu-

rellen Wandels ist. Denn jede konkrete Äußerung verweist auf ein Zusammenspiel zwischen 

bereits etablierten Bedeutungsbeziehungen und neuen Akzentuierungen, die sich in der Praxis 

herausbilden können. So tragen einzelne Akte des Sprechens – über viele Einzelfälle hinweg – 

zur allmählichen Veränderung des Sprachsystems bei, wodurch die langue kein „starres, unfle-

xibles System [ist], sondern eines, das sich im Verlauf der Geschichte wandeln kann und zwar 

in unterschiedlichen Kontexten und möglicherweise durchaus in unterschiedlichen Geschwin-

digkeiten und ‚Richtungen‘“ (Tröhler & Fox, 2019, S. 5f). 

Für den Argumentationsgang dieser Arbeit ist diese Unterscheidung in zweierlei Hinsicht von 

besonderer Bedeutung. Erstens zeigt sie, dass kollektive Symbolordnungen – und damit auch 

Hymnen – nicht als isolierte kulturelle Artefakte verstanden werden können, sondern als Aus-

druck einer langue, die vorgibt, wie Nation, Gemeinschaft oder Geschichte sinnvoll gefasst 

werden kann. Die Tatsache, dass bestimmte Formulierungen in Hymnentexten als selbstver-

ständlich erscheinen, während andere als irritierend wahrgenommen werden, verweist auf diese 

tiefere Struktur symbolischer Ordnungen. Zweitens ermöglicht Saussures Modell eine metho-

dische Sensibilität dafür, wie Bedeutungen entstehen, transformiert werden und verschwinden. 

In der parole – etwa in der performativen Praxis des Hymnengesangs oder in schulischen Aus-

handlungen – artikulieren sich nicht nur Affirmationen bestehender Ordnungen, sondern auch 

Brüche, Neuakzentuierungen und Widerstände. Der Wandel politischer und kultureller Sym-

bolik beginnt häufig nicht auf der Ebene des offiziellen Diskurses, sondern in jenen alltäglichen 

Sprechakten, die die Grenzen einer bestehenden langue verschieben. Neue Bedeutungen, alter-

native Lesarten oder veränderte Identifizierungen entstehen häufig zuerst in marginalisierten, 

widerständigen oder ambivalenten Formen der parole, bevor sie – mit zeitlicher Verzögerung 

– in die langue übergehen und dort stabilisiert werden. 

Gerade im Feld nationaler Symbolordnungen lässt sich die analytische Tragweite von Saussures 

Modell zeigen. Hymnen fungieren hier nicht als ästhetische Nebenprodukte politischer Kultur, 

sondern als kondensierte Ausdrucksformen kollektiver Semantik. Sie bündeln in begrenztem 

sprachlichen Material jene Differenzstrukturen, durch die sich eine politische Gemeinschaft 
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selbst beschreibt und ihre Grenzen symbolisch markiert. Dass bestimmte Motive – etwa Frei-

heit, Opfer oder Treue – als legitim oder erwartbar gelten, verweist auf eine zugrunde liegende 

langue, die vorgibt, welche semantischen Kombinationen überhaupt als plausibel erscheinen 

können. Aus strukturalistischer Sicht erklärt dies ihre bemerkenswerte Persistenz, denn sie grei-

fen auf relativ stabile Zeichenrelationen zurück, die innerhalb einer politischen Gemeinschaft 

über längere Zeiträume reproduziert wurden. Gleichzeitig zeigt das öffentliche Ringen um 

Textfassungen, semantische Gewichtungen oder die Legitimität bestimmter Formulierungen, 

dass diese Ordnung nicht fixiert ist. Jede Aktualisierung in Form eines Gesangs, einer rituellen 

Wiederholung oder einer politisch motivierten Umdeutung stellt einen Akt der parole dar, in 

dem die strukturellen Differenzsysteme der langue bestätigt, irritiert oder transformiert werden. 

Dies gilt in besonderem Maß für schulische Rituale, die häufig als banale oder rein formale 

Praktiken abgetan werden. Die Forschung im Rahmen der vorliegenden Arbeit soll hingehen 

aufzeigen, dass sich hier ebenjene Mechanismen rekonstruieren lassen, die abstrakte symboli-

sche Ordnungen in habitualisierte Körper- und Sprachpraktiken überführen. Wenn Schüler:in-

nen eine Hymne singen, spezifische Körperhaltungen einüben oder an Gedenksequenzen teil-

nehmen, wird die langue politischer Gemeinschaften in konkrete paroles übersetzt. Die Wie-

derholungen erzeugen nicht lediglich soziale Routine, sondern sedimentieren jenen semanti-

schen Rahmen, in denen Vorstellungen von Nation erst Sinn entfalten können.  

Auf dieser Grundlage wird der Übergang zur Diskursanalyse theoretisch stringent, denn wenn 

Bedeutungsordnungen weder naturhaft gegeben noch individuell verfügbar sind, sondern aus 

historisch gewachsenen Zeichenrelationen hervorgehen und durch Praktiken aktualisiert wer-

den, dann muss jede Analyse politischer und pädagogischer Phänomene sowohl die strukturel-

len Bedingungen (langue) als auch ihre performativen Realisierungen (parole) berücksichtigen. 

Saussures Ansatz eröffnet damit einen epistemologischen Rahmen, der über die Interpretation 

einzelner Texte hinausgeht. Er erlaubt die Rekonstruktion jener symbolischen Ordnungen, in 

denen kollektive Selbstbeschreibungen, nationale Semantiken und pädagogische Leitbegriffe 

überhaupt erst erscheinen können – und bereitet so den konzeptionellen Übergang zu den his-

torisch-politischen Sprachtheorien, wie sie im Anschluss bei Pocock entfaltet werden. 

3.3 J. G. A. Pocock: Politische Sprachen und historische Semantiken 

Während Saussure gezeigt hat, dass Bedeutung nicht aus isolierten Zeichen entsteht, sondern 

aus den strukturellen Relationen einer langue, stellt sich im Anschluss die Frage, wie solche 
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symbolischen Ordnungssysteme historisch hervorgebracht, stabilisiert und transformiert wer-

den. Genau hier setzt John G. A. Pocock an, denn er überträgt die strukturalistische Grundintu-

ition, dass Sinn nur innerhalb eines geteilten Zeichensystems entstehen kann, „auf Sprachen als 

ideologische Systeme, die er […] in Anlehnung an Thomas S. Kuhn (1962) als ‚Paradigmen‘ 

begrifflich fasste“ (Tröhler & Fox, 2019, S. 15).  

Pocock versteht politische Theorie nicht als Sammlung zeitloser Ideen, sondern als Teil histo-

risch situierter Sprachpraktiken, als „Idiome, rhetorische Verfahren, Formen politischer Rede, 

deutlich zu unterscheidende Sprachspiele, die jeweils über eigenes Vokabular verfügen kön-

nen“ (Pocock, 1925/2010, S. 129). Begriffe wie Freiheit, Tugend, Souveränität oder Gemein-

wohl erscheinen ihm zufolge nicht als autonome Konzepte, sondern als Elemente politischer 

Sprachen – relativ stabiler Wortschätze, Argumentationsfiguren und Topoi –, die einer Epoche 

zur Verfügung stehen, um über Ordnung, Macht oder Staat zu sprechen.  

Aus dieser Perspektive lassen sich historische Konstellationen unterscheiden, in denen Texte 

(paroles) weitgehend kohärent in einer dominanten politischen Sprache (langue) artikuliert 

werden, und Phasen, in denen diese Kohärenz zerfällt. Besonders Krisen- und Revolutionszei-

ten markieren Momente, in denen mehrere politische Sprachen gleichzeitig zirkulieren, mitei-

nander konkurrieren oder sich in einzelnen Texten überlagern, es hat daher „immer mit Macht 

und der Mächtigkeit zu tun, Welt in einer ganz bestimmten Art zu interpretieren und andere 

sprachliche Varianten zu unterdrücken“ (Tröhler & Fox, 2019, S. 16). Pocock begreift langues 

als Formen des Handelns, da ihre normativen und semantischen Strukturierungen die Möglich-

keiten der parole der Akteur:innen präfigurieren. Zugleich existieren stets mehrere solcher 

Sprachen nebeneinander, von denen jeweils eine hegemonial wird und den diskursiven Rahmen 

bestimmt. Diesen Prozess beschreibt Pocock – mit deutlicher Anlehnung an Kuhns Wissen-

schaftstheorie – als Paradigmenwechsel. Sein Werk zum Machiavellian Moment (1975) illus-

triert diese Vorgehensweise exemplarisch. Dort rekonstruiert er, wie die Sprache des klassi-

schen Republikanismus – geprägt durch die römische Tradition, insbesondere durch Livius – 

über Machiavelli in die politischen Debatten der Frühen Neuzeit eintritt und schließlich die 

amerikanische Revolution entscheidend prägt. Methodisch erfordert diese Perspektive ein Vor-

gehen, das Pocock (1972) selbst als métier d’historien, oder als eine Art archäologischen Auf-

deckens diskursiver Tiefenschichten beschreibt. Politische Ideengeschichte wird damit zu einer 

strukturalistisch erweiterten Rekonstruktion jener historischen Sprachen, innerhalb derer poli-

tische Texte Bedeutung erhalten können. Erst wenn die politische langue einer Epoche 
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identifiziert ist, lässt sich die parole – ein konkreter Text, eine Rede oder ein Ritual – angemes-

sen interpretieren. 

Für die Bildungswissenschaft gewinnt dieser Ansatz in mehrfacher Hinsicht Relevanz. Erstens 

verweist er darauf, dass pädagogische Leitbegriffe nicht unabhängig existieren, sondern in po-

litischen Sprachen verankert sind. Montesquieu (1785) konstatiert in seinem Werk Vom Geist 

der Gesetze, dass unterschiedlichen Staatsformen verschiedene erzieherische Prinzipien ent-

sprechen. Zweitens erlaubt Pococks Zugang, historische Bruchstellen als Momente des Sprach-

wandels zu begreifen. In Umbrüchen wie der Französischen Revolution oder der Entstehung 

moderner Demokratien geraten etablierte politische Sprachen unter Druck, neue semantische 

Muster entstehen, und vormals stabile Bedeutungsrelationen verschieben sich. Dieser Prozess 

entspricht strukturalistisch betrachtet der Veränderung einer langue, ausgelöst durch die kumu-

lative Wirkung unzähliger Akte der parole. Drittens zeigt Pocock, dass politische und pädago-

gische Sprachen durch Institutionen dauerhaft stabilisiert werden. Juristische, theologische, bü-

rokratische oder pädagogische Professionen verfügen über eigene terminologische Ordnungen 

und Gattungen des Sprechens, die definieren, was als selbstverständlich gilt, wenn über das 

Kind als pädagogisches Subjekt, über Bürger:innen als Rechtsträger:innen oder über Normalität 

als gesellschaftlicher Grundsatz gesprochen wird. Diese institutionellen langues prägen lang-

fristig, was als denk- und sagbar gilt, und können selbst zum Gegenstand von Kritik werden, 

wenn gesellschaftliche Entwicklungen ihre semantischen Horizonte überschreiten. 

In der diskursanalytischen Herangehensweise dieser Arbeit verbindet Pococks Theorie somit 

die strukturalistische Einsicht Saussures, dass Bedeutung aus relationalen Zeichensystemen 

hervorgeht, mit einer historischen und politischen Tiefenschärfe. Er zeigt, wie diese Systeme 

selbst entstehen, transformiert und durch Machtverhältnisse geprägt werden. Damit wird deut-

lich, dass die Analyse von Hymnen, politischen Semantiken oder schulischen Ritualen nicht 

bei der Oberfläche ansetzen kann, sondern jene politischen und pädagogischen Sprachen re-

konstruieren muss, die nationale Semantiken als unterschiedliche politische Sprachen konfigu-

rieren. 

4. Methodisches Vorgehen und Analysekonzeption 

Aufbauend auf den entwickelten methodologischen Rahmen konkretisiert dieses Kapitel das 

methodische Vorgehen dieser Arbeit. Es legt dar, nach welchen Kriterien die Länder ausge-

wählt wurden, wie die Analyse strukturiert ist und auf welche Weise die Auswertung vorbereitet 
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wird. Ziel ist es, die einzelnen analytischen Schritte transparent und nachvollziehbar zu machen 

und zugleich zu begründen, warum dieses Vorgehen geeignet ist, die symbolische Bedeutung 

von Nationalhymnen im schulischen Kontext historisch und vergleichend zu untersuchen. Das 

Kapitel bildet damit die verbindende Ebene zwischen theoretisch-methodologischer Herange-

hensweise und der anschließenden Analyse der drei Länderfälle. 

4.1 Fallauswahl und komparatives Design 

Die Auswahl Frankreichs, Österreichs und Spaniens folgt keinem zufälligen oder rein pragma-

tischen Gesichtspunkt, sondern ist aus dem theoretischen und forschungspraktischen Anliegen 

dieser Arbeit heraus entwickelt. Im Zentrum steht die Frage, wie Nationalhymnen im schuli-

schen Kontext zur Konstruktion nationaler Identität und damit zur Legitimation des Staates 

beitragen. Für diese Fragestellung bedarf es Vergleichsfällen, in denen sich Nation und Schule 

innerhalb eines ähnlichen historischen Rahmens der europäischen Moderne herausbilden, zu-

gleich jedoch unterschiedliche Formen der symbolischen Verdichtung kollektiver Zugehörig-

keit erkennen lassen. Die ausgewählten Länder erfüllen diese doppelte Voraussetzung, denn sie 

teilen grundlegende strukturelle Merkmale moderner Staatlichkeit und schulischer Institutiona-

lisierung, unterscheiden sich jedoch deutlich in den historischen Pfaden ihrer Nationsbildung 

sowie in der semantischen Ausgestaltung nationaler Symbolik. Dieses Vorgehen folgt einem 

kontrastiv-komparativen Vergleichsdesign, bei dem Ähnlichkeit der Struktur und Differenz der 

Semantik analytisch produktiv gemacht werden. Zugleich orientiert sich die Fallauswahl an der 

Logik des Mehr-Länder-Vergleichs, der zwischen Einzelfallstudien und globalen Analysen si-

tuiert ist und Nationen als bewusst gewählte Vergleichseinheiten nutzt (Adick, 2014). Damit 

wird dem Umstand Rechnung getragen, dass nationale Bildungsordnungen einerseits eine ge-

meinsame Grundlage bilden, andererseits aber – im Sinne Adicks – nur dann wissenschaftlich 

fruchtbar gemacht werden können, wenn ihre Unterschiede und Gemeinsamkeiten im Verfah-

ren selbst rekonstruiert werden.  

Frankreich ist eine demokratische Republik mit einem semipräsidentiellen Regierungssystem, 

das durch die Verfassung der Fünften Republik von 1958 festgelegt ist. In Artikel 2 der Ver-

fassung sind grundlegende nationale Symbole normativ verankert. Die französische Sprache 

gilt als einzige, offizielle Sprache der Republik, die Nationaltraufe und die Nationalhymne La 

Marseillaise sind ausdrücklich genannt. Dieser Artikel stellt Frankreichs Identität als „unteil-

bare, säkulare, demokratische und soziale Republik“ (französisches Präsidialamt, 2022) heraus 
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und bettet Hymne, Sprache und Staatsmotto (liberté, égalité, fraternité) in die grundlegenden 

Staatsprinzipien ein. Auf institutioneller Ebene ist das französische Bildungssystem stark 

zentralisiert. Das Zentralstaatssystem legt über den Bildungsminister, nationale Lehrpläne und 

staatliche Prüfungen einheitliche Standards fest, die auf eine gemeinsame nationale Kultur und 

Sprache ausgerichtet sind. Laizität ist ein zentrales Prinzip des öffentlichen Schulwesens und 

prägt die curricularen Vorgaben. Die gesetzliche Verankerung der Marseillaise erfolgt sowohl 

über diese verfassungsrechtliche Nennung als auch über nachgeordnete Rechtsnormen.  

Die Marseillaise, deren Entstehung unmittelbar mit der revolutionären Kriegssituation der 

Französischen Revolution verbunden ist, fungiert hierbei als besonders verdichtetes Beispiel 

einer hymnischen Handlungssprache, die politische Mobilisierung, nationale Zugehörigkeit 

und staatliche Legitimation miteinander verknüpft. Die laizistische Tradition des französischen 

Schulwesens, die markante Rolle republikanischer Symbole in Curricula und schulischen Ritu-

alen sowie die starke normierende Kraft des zentralistisch organisierten Staates schaffen einen 

analytisch günstigen Kontext, um jene von Tröhler (2016; 2020; 2023) beschriebene Ver-

schränkung von Verfassung, Schulgesetzgebung und nationaler Identitätsbildung systematisch 

zu untersuchen. Frankreich fungiert damit als Referenzfall dafür, wie eine relativ hegemoniale 

politische Sprache über Schule und Hymnenpraxis reproduziert und stabilisiert werden kann. 

Österreich ist gemäß seiner Verfassung eine parlamentarische Republik, in der Legislative und 

Exekutive über eine klare Gewaltenteilung verfügen und gleichzeitig ein Bundesstaat, in dem 

die Bundesländer eigene Gesetzgebungs- und Verwaltungsbefugnisse besitzen. Die österreichi-

sche Verfassung regelt nicht ausdrücklich die Nationalhymne. Historisch wurde die Bundes-

hymne lange Zeit ohne formelle gesetzliche Verankerung verwendet, erst spätere Kodifikatio-

nen durch ein Bundesgesetz und Verwaltungspraxis haben sie zum verbindlichen staatlichen 

Symbol gemacht. Trotz dieser Verwendung wird sie nicht als Nationalhymne in der Verfassung 

selbst genannt, auch wenn sie auf offiziellen Anlässen obligatorisch ist. Im Bildungssystem 

spiegelt die föderale Struktur des Staates auch eine gewisse Differenzierung wider. Während 

Bildungspolitik insgesamt auf Bundesebene geregelt wird, sind Umsetzung und Ausführung 

der Schulorganisation teilweise Sache der Bundesländer. Die Verfassung gewährt dem Bund 

die Gesetzgebungskompetenz für grundlegende Bildungsfragen, die Länder übernehmen orga-

nisatorische Maßnahmen und die Schulaufsicht. Die deutsche Sprache fungiert als nationale 

Bildungssprache, während regionale oder Minderheitensprachen (z. B. Slowenisch, Kroatisch, 
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Ungarisch) spezifische gesetzliche Schutzrechte genießen, ohne jedoch die nationale Bildungs-

sprache zu ersetzen. 

Im Vordergrund steht in diesem Fall nicht die frühe Etablierung einer republikanischen Ord-

nung, sondern eine lange Geschichte dynastischer Herrschaft, imperialer Vielvölkerstaatlich-

keit, autoritärer Regime und erst spät konsolidierter demokratischer Strukturen. Diese Konstel-

lation ist für die Fragestellung der Arbeit aufschlussreich, da sie erlaubt, diskontinuierliche und 

gebrochene Entwicklungslinien nationaler Semantik nachzuzeichnen. In Österreich lassen sich 

unterschiedliche symbolische Ordnungen beobachten, die nacheinander Anspruch darauf erhe-

ben, nationale Zugehörigkeit zu definieren: die habsburgische Kaiseridee, der austrofaschisti-

sche Ständestaat, das nationalsozialistische Großdeutschland sowie die Zweite Republik mit 

ihrem spezifischen Neutralitäts- und Opferdiskurs. Die jeweiligen Hymnen – von der Kai-

serhymne über das Deutschlandlied in der Zeit des Nationalsozialismus bis zur Bundeshymne 

der Zweiten Republik – markieren paradigmatisch diese Umcodierungen nationaler Bedeutung. 

Die Analyse kann hier sichtbar machen, wie sich das Verhältnis von Hymne, Staat und Schule 

verschiebt, wenn das übergeordnete Bedeutungsgefüge mehrfach neu definiert wird. 

Anders als in Frankreich, wo eine republikanische Sprache hegemonial wird, oder in Österreich, 

wo sich unterschiedliche symbolische Ordnungen sukzessive ablösen, ist Spanien historisch 

von konkurrierenden politischen Projekten geprägt, die monarchische, liberale, republikani-

sche, autoritäre und regional-nationale Deutungsmuster nebeneinander bestehen lassen. Spa-

nien ist eine parlamentarische Monarchie, deren gegenwärtige demokratische Verfassung am 

29. Dezember 1978 nach dem Übergang von der Franco-Diktatur zur Demokratie verabschiedet 

wurde. Sie bildet die Grundlage des politischen Systems und definiert Spanien als sozialen und 

demokratischen Staat, der die politische und territoriale Autonomie seiner Mitgliedsregionen 

anerkennt.  

Die spanische Nationalhymne Marcha Real ist eine der wenigen Nationalhymnen weltweit 

ohne offiziellen Text. Historisch handelt es sich um ein militärisches Marschstück aus dem 18. 

Jahrhundert, das zwar häufig mit Texten versehen wurde, aber nie gesetzlich mit einem ver-

bindlichen Wortlaut versehen wurde. Sie ist formal Nationalhymne, doch ihre rechtliche Ver-

ankerung ergibt sich eher aus Tradition und Staatspraxis als aus eindeutiger Verfassungsnorm. 

Spanien ist in autonome Gemeinschaften gegliedert, die weitreichende Kompetenzen im Bil-

dungsbereich besitzen. Die Verfassung garantiert den Regionen das Recht, eigene Sprachen 

und Kulturen zu schützen bzw. zu fördern, was dazu geführt hat, dass etwa Katalanisch, 
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Baskisch oder Galicisch in regionalen Bildungssystemen als Unterrichtssprachen institutiona-

lisiert sind. Die staatliche Unterrichtssprache (Spanisch/Kastilisch) bleibt jedoch verbindlich 

und überregional dominant, während autonome Sprachen kooffiziell in ihren jeweiligen Terri-

torien verankert sind. Die spanische Nationsbildung wird in dieser Arbeit als Beispiel für eine 

dauerhaft pluralisierte und konflikthafte nationale Semantik analysiert, in der staatliche und 

regionale Symbolpolitiken konkurrieren.  

Die drei Länder wurden somit nicht als repräsentative Beispiele Europas ausgewählt, sondern 

als analytisch kontrastierende Konstellationen, an denen unterschiedliche Beziehungen zwi-

schen Staat, Nation und Schule rekonstruiert werden können. Alle drei Fälle verfügen über ge-

wachsene Verfassungsordnungen, ausdifferenzierte Schulsysteme und etablierte nationale 

Symbolhaushalte, innerhalb derer Hymnen präsent sind. Gleichzeitig lassen sich systematische 

Variationen entlang mehrerer Achsen beobachten. Diese Variation ist methodisch entschei-

dend, da sie es erlaubt, die Bedingungen herauszuarbeiten, unter denen hymnische Praktiken 

im schulischen Kontext als national relevant gerahmt werden, ohne aus einem einzelnen Fall 

generalisierende Schlüsse zu ziehen. 

Diese Form der bewussten Fallbegrenzung entspricht der Logik theoriegenerierender Ver-

gleichsforschung, die analytische Tiefenschärfe höher gewichtet als maximale Fallzahl. Adick 

(2014) verweist darauf, dass Vergleichsstudien in der Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaft 

typischerweise zwischen Einzelfallanalysen und umfassenden globalen Vergleichen angesie-

delt sind und sich „auf eine begrenzte Menge von Bildungssystemen“ (S. 24) stützen, wenn 

Strukturen und Bedeutungsordnungen differenziert rekonstruiert werden sollen. Der Schwer-

punkt dieser Arbeit liegt demnach nicht auf quantitativer Breite, sondern auf der kontrollierten 

Gegenüberstellung weniger Fälle, die es erlaubt, Gemeinsamkeiten und Differenzen systema-

tisch herauszuarbeiten und theoretisch fruchtbar zu machen. Auch außereuropäische oder post-

koloniale Kontexte wären für die Frage nach der Rolle nationaler Symbole im schulischen 

Raum von Interesse, hätten jedoch den analytischen Fokus dieser Arbeit verschoben und die 

Vergleichbarkeit im Hinblick auf die Entwicklung moderner Verfassungsstaaten und Massen-

schulsysteme eingeschränkt.  

Der Vergleich der drei Fälle dient nicht der Etablierung einer Typologie oder Rangordnung 

nationaler Identitätsbildung, sondern fungiert als epistemisches Instrument zur Sichtbarma-

chung politischer Sprachen, in denen sich die Idee der Nation im schulischen Raum artikuliert. 

Frankreich, Österreich und Spanien sind in diesem Sinn hinreichend ähnlich, um sinnvoll 
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vergleichbar zu sein, und zugleich ausreichend unterschiedlich, um Kontraste in der symboli-

schen und pädagogischen Bearbeitung von Nation analytisch fruchtbar zu machen. 

4.2 Analyseschritte und diskursiv-historischer Zugriff 

Die Analyse ist darauf ausgerichtet, Nationalhymnen als Bestandteile symbolischer Ordnungen 

zu untersuchen. Ausgangspunkt ist die, bereits erläuterte, Annahme, dass nationale Identität 

nicht ausschließlich unmittelbar transportiert wird, sondern über historisch gewachsene Bedeu-

tungsangebote entsteht, die im schulischen Raum in spezifischer Weise aktualisiert werden. Die 

Untersuchung verbindet daher eine historische Rekonstruktion mit einer semantisch-diskursi-

ven Analyse und vermeidet sowohl eine isolierte Betrachtung der Hymnentexte als auch eine 

bloß deskriptive Darstellung schulischer Praxis. Stattdessen wird die Hymne als symbolisches 

Element analysiert, dessen Bedeutung sich erst in der Verschränkung von staatlicher Rahmung, 

pädagogischer Institutionalisierung und alltäglicher Wiederholung erschließt. Das Vorgehen 

folgt dabei einem einheitlichen analytischen Raster, das in allen drei Ländern angewandt wird 

und so die Voraussetzung für eine systematische Herangehensweise schafft. 

Ein erster Analyseschritt besteht in der historischen Kontextualisierung der jeweiligen nationa-

len Konstellation. Die Auswahl der untersuchten Zeiträume orientiert sich dabei nicht an einer 

vollständigen nationalen Chronologie, sondern an jenen historischen Brüchen und Übergängen, 

in denen politische Ordnungen neu ausgehandelt werden. Berücksichtigt werden insbesondere 

Phasen der Verfassungsgebung, des Systemwechsels, autoritärer oder demokratischer Neube-

gründung sowie bildungspolitischer Neuordnung. Diese Zäsuren sind analytisch deshalb rele-

vant, weil sich in ihnen die symbolischen Anforderungen an Schule und Nation jeweils neu 

konfigurieren. Nationale Symbole wie Hymnen gewinnen gerade in solchen Umbruchphasen 

an Bedeutung, da sie Kontinuität behaupten, neue Loyalitäten erzeugen oder politische Ord-

nung stabilisieren sollen. Die historische Kontextualisierung dient somit der Bestimmung des 

Deutungsraums, innerhalb dessen hymnische Praktiken als sinnvoll, verpflichtend, umstritten 

oder verboten erscheinen. Sie verhindert, nationale Symbolik als zeitlose kulturelle Konstante 

zu lesen, und macht ihre politische Situierung sichtbar. 

Darauf aufbauend rekonstruiert der zweite Analyseschritt die jeweilige Hymnengeschichte als 

politische Symbolgeschichte. Im Zentrum steht dabei die Frage, wann, unter welchen Bedin-

gungen und mit welchen Bedeutungszuschreibungen die jeweilige Hymne in staatliche Ver-

wendung gelangt. Wo Texte existieren, werden sie als semantische Strukturen untersucht, etwa 
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im Hinblick auf Adressierungen, Handlungsaufforderungen, Feindbilder oder Naturmetaphori-

ken. Wo Texte fehlen oder dauerhaft umstritten bleiben, wird diese Abwesenheit selbst als ana-

lytisch bedeutsam behandelt.  

Der dritte Analyseschritt richtet den Fokus auf die schulische Einbettung der Hymne und un-

tersucht, wie sie im pädagogischen Raum wirksam erscheint. Methodologisch stützt sich dieser 

Schritt explizit auf Saussures Unterscheidung von langue und parole sowie auf Pococks Kon-

zept politischer Sprachen. Die Hymne fungiert in diesem Zusammenhang als parole, deren Be-

deutung sich nur innerhalb einer jeweils wirksamen politischen langue erschließt. Analysiert 

wird daher nicht allein, ob und wie Hymnen im schulischen Kontext präsent sind, sondern in 

welcher politischen Sprache sie verortet werden können. Lehrpläne, Curricula, schulische Re-

gelwerke und historische Schulquellen werden daraufhin untersucht, welche Deutungsangebote 

sie bereitstellen und wie sie hymnische Praktiken normativ rahmen. Im Anschluss an Pocock 

wird Schule damit als Ort konkurrierender oder hegemonialer politischer Sprachen begriffen, 

in dem nationale Zugehörigkeit nicht abstrakt vermittelt, sondern in wiederholten, körperlich 

und affektiv wirksamen Praktiken hervorgebracht wird. 

Die Analyse dieser Arbeit stützt sich auf ein mehrschichtiges Korpus, das primäre, sekundäre 

und kontextualisierende Quellen umfasst. Im Zentrum stehen staatlich autorisierte Dokumente, 

darunter Verfassungen, einschlägige Gesetzestexte zur Hymnen- und Symbolpolitik, schulor-

ganisatorische Bestimmungen, nationale Feiertagsregelungen sowie historische Festschriften 

und veröffentlichte Staatsakte. Ergänzend werden öffentlich verfügbare schulische Materialien 

herangezogen, etwa ministerielle Leitlinien, exemplarische Vermittlungsformate, staatlich be-

reitgestellte Informationsplattformen zu nationalen Symbolen sowie Dokumentationen schuli-

scher Praktiken in Form von Berichten, Reden oder medial überlieferten Ritualen. Die Analyse 

verzichtet bewusst auf eine systematische Lehrplan- oder Textbuchanalyse, da nicht curriculare 

Formulierungen, sondern staatlich autorisierte symbolische Praktiken und ihre institutionellen 

Rahmungen im Fokus stehen. Darüber hinaus fließen mediale Materialien sowie öffentlich ge-

führte gesellschaftspolitische Debatten in die Analyse ein, jedoch nicht als Indikatoren indivi-

dueller Einstellungen, sondern als diskursive Anhaltspunkte nationaler Semantik. Die Verwen-

dung heterogener Arten von Quellen folgt damit dem Anspruch, staatlich institutionalisierte 

Bedeutungsordnungen nicht aus einem isolierten Dokumententyp abzuleiten, sondern aus der 

wechselseitigen Bezugnahme zwischen Symbol, Staat und Schule zu rekonstruieren. 
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Die Arbeit beruht auf der Analyse französischer und spanischer Primär- und Sekundärquellen, 

die für den Forschungsprozess ins Deutsche übertragen wurden. Dieses Vorgehen folgt der An-

nahme, dass zentrale gesellschaftspolitische Bedeutungen sprachlich sedimentiert sind und nur 

im Zugriff auf originale Begriffe erschlossen werden können. Zugleich macht dieser Zugang 

erforderlich, sprachliche Elemente nicht bloß als transportierbare Informationen zu behandeln, 

sondern als konstitutive Bestandteile der jeweiligen politischen Semantik. Die Übersetzungen 

in dieser Arbeit orientieren sich deshalb so eng wie möglich an der terminologischen Ausgangs-

bedeutung. Schlüsselbegriffe und Zitate wurden bewusst in ihrer Originalsprache belassen und 

nur dort übertragen, wo ein begrifflicher Anschluss an deutschsprachige wissenschaftliche Ter-

minologie möglich war, ohne wesentliche Bedeutungsnuancen einzubüßen. 

4.3 vergleichende Auswertung und interpretative Verdichtung 

Die Auswertung der Analyse erfolgt in einem vergleichend-interpretativen Zugriff, der darauf 

abzielt, die rekonstruierten Befunde nicht isoliert nebeneinanderzustellen, sondern sie in Ver-

bindung des theoretisch-methodologischen Rahmens systematisch zu verdichten. Die Auswer-

tung folgt somit keiner additiven Logik, sondern einer relationalen Perspektive, in der Ähnlich-

keiten, Differenzen und Leerstellen als Ausdruck unterschiedlicher symbolischer Ordnungen 

gelesen werden.  

Zentral ist die Rückbindung der empirischen Beobachtungen an jene Konzepte, die Nation als 

kulturell und symbolisch erzeugte Ordnung begreifen. Die in der Analyse identifizierten Mar-

ker werden dahingehend interpretiert, inwiefern sie als erfundene Traditionen im Sinn Hobs-

bawms (1998) fungieren, wie sie imaginierte Gemeinschaften nach Anderson (1983/2006) 

plausibilisieren oder wie sie im Alltag jene Formen banalen Nationalismus reproduzieren, die 

Billig (1995) beschreibt. Die Auswertung fragt nicht danach, ob Hymnen nationale Identität 

vermitteln, sondern danach, wie sie in unterschiedlichen politischen Sprachen verortet werden 

können und welche Formen von Zugehörigkeit sie jeweils plausibel erscheinen lassen. Damit 

wird die Analyse vom Einzelfall auf eine strukturelle Ebene gehoben, ohne ihre historische 

Konkretheit zu verlieren. Diese Vergleichsachsen strukturieren die Auswertung, ohne sie vorab 

in Kategorien zu fixieren. Die Interpretation erfolgt vielmehr iterativ, indem zwischen Fließ-

textanalyse und theoretischem Rahmen kontextualisiert wird. Auf diese Weise wird gewähr-

leistet, dass die Auswertung sowohl empirisch rückgebunden als auch theoretisch gesättigt 

bleibt. 
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Insgesamt ist die Auswertung darauf angelegt, aus der vergleichenden Analyse heraus jene 

Muster und Mechanismen sichtbar zu machen, über die Nationalhymnen im schulischen Kon-

text zur Konstruktion nationaler Identität beitragen können. Sie versteht sich nicht als abschlie-

ßende Typologie, sondern als theoretisch informierte Verdichtung, die zeigt, unter welchen Be-

dingungen Hymnen als stabile, fragile oder umkämpfte Zeichen staatlicher Legitimation fun-

gieren können.  

5. Drei Wege zur Nation – Revolution, Loyalität und plurale Aushandlung 

Die Entstehung moderner Nationen vollzieht sich in Europa nicht entlang eines einheitlichen 

Pfades, sondern in spezifischen Konstellationen politischer Umbrüche, sozialer Transformati-

onen und symbolischer Verdichtungen. Besonders sichtbar werden diese Unterschiede im Ver-

hältnis von Staat, Schule und nationaler Symbolik – jenem Dreieck, in dem politische Ordnung 

stabilisiert und zugleich semantisch erzeugt wird. Das Kapitel vergleicht drei Konfigurationen, 

die exemplarisch zeigen, wie Nation historisch und diskursiv hervorgebracht wird. Der Ver-

gleich folgt dabei einer analytischen Unterscheidung von drei möglichen Konstellationen nati-

onaler Bedeutungsproduktion. Diese Typisierung dient nicht der Vereinfachung historischer 

Komplexität, sondern der analytischen Schärfung jener Bedingungen, unter denen Schule und 

nationale Symbole als Medien politischer Zugehörigkeit tradierbar werden. 

5.1 Frankreich: liberté, egalité, fraternité  

Der Sturm auf die Bastille am 14. Juli 1789 gilt bis heute als ikonisches Gründungsbild der 

französischen Nation. In militärischer Hinsicht ist das Ereignis von geringer Relevanz – die 

Festung ist kaum besetzt, strategisch unbedeutend und beherbergt zum Zeitpunkt des Angriffs 

lediglich sieben Gefangene. Doch gerade ihre konstruierte symbolische Lesbarkeit macht sie 

zu einem Katalysator der Revolution. Zeitgenoss:innen deuten den Fall der Bastille nicht als 

Sieg über eine militärische Einrichtung, sondern als Zeichen für den Bruch mit der alten Ord-

nung und die Manifestation einer neuen politischen Öffentlichkeit, in der „der Bastillesturm“ 

die „alte Welt beschloß“ und die „neue Welt“ eröffnete“ (Lüsebrink & Reichardt, 1990, S. 247). 

Entscheidend ist nicht das Faktum des Ereignisses, sondern die Art seiner gesellschaftlichen 

Aneignung. Indem die Bastille zum öffentlichen Bild „für den despotischen Charakter des ver-

gangenen Ancient Régime“ (Kruse, 2019, S. 49), deren Sturm für den „revolutionären Auf-

bruch“ (ebd. S. 52) sowie deren Zerstörung „für den Aufbau einer neuen, besseren Ordnung der 
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Modernisierung“ (ebd. S. 52) gemacht wird, erhält die Revolution ein kollektives Symbol, das 

weit über den lokalen Kontext hinauswirkt und ganz Europa in einen Umbruch stürzt.  

Die Revolution wurzelt in einer Mehrfachkrise, denn die finanziellen Belastungen aus der Un-

terstützung der amerikanischen Unabhängigkeitsbewegung hatten den Staat hoch verschuldet. 

Reformversuche der Finanzminister, insbesondere Calonnes8 Pläne zur Besteuerung der privi-

legierten Stände, scheitern am Widerstand der Notabeln und Parlements (Glagau, 1908, S. 174-

220). Die Unfähigkeit, die Finanzkrise institutionell zu lösen, fällt mit einer massiven sozialen 

Spannung zusammen. Missernten und der harte Winter 1788/89 treiben die Brotpreise in die 

Höhe, weite Teile der Bevölkerung stürzen in Existenznot. Als die Generalstände im Mai 1789 

zusammentreten, verbinden sich ökonomische Verzweiflung und institutionelle Blockaden mit 

wachsendem politischem Selbstbewusstsein des Dritten Standes. Mit dem Ballhausschwur 

[Serment du Jeu de Paume] am 20. Juni, in dem die Abgeordneten erklären, nicht auseinander-

zugehen, bis eine Verfassung geschaffen sei, wird eine neue Quelle der Legitimität begründet. 

Politische Zugehörigkeit solle fortan nicht länger durch Geburt oder Stand definiert sein, son-

dern durch die aktive und legitimierte Teilhabe aller männlichen Bürger. Der bis dahin absolu-

tistisch regierende König Louis XVI stimmt, nach einem gescheiterten Fluchversuch, am 9. Juli 

1789 zu und begründet damit die verfassungsgebende Nationalversammlung [Assemblée nati-

onale constituante], welche schließlich am 3. September 1791 die erste Verfassung Frankreichs 

verabschiedet, in der öffentliche Schulen gesetzlich verankert werden (Bundeszentrale für 

politische Bildung, 2016). Mit der Kriegserklärung an Österreich im April 1792 radikalisiert 

sich die Revolution, im September wird die Monarchie schließlich abgeschafft und die Repub-

lik proklamiert. Der öffentlichen Hinrichtung Louis XVI. im Januar 1793 und Marie Antoinet-

tes im Oktober desselben Jahres sollen im Zuge der Schreckensherrschaft der Jakobiner [la 

terreur] unter ihrem Anführer Maximilien de Robespierre noch zahlreiche folgen. Sie markie-

ren nicht nur politische Zäsuren, sondern sind gleichzeitig hochgradig symbolische Akte, denn 

sie stellen die Souveränität der Nation über die sakrale Autorität der Krone.  

Diese symbolische Politik setzte sich in den folgenden Jahren fort, als Napoléon Bonaparte 

einerseits an revolutionäre Errungenschaften anknüpft und sie andererseits in ein autoritäres 

System überführt. Der Code civil von 1804 kodifiziert (männliche) bürgerliche Gleichheit, mit 

der Gründung der Université impériale und der Einführung des baccalauréat führt Napoleon 

 
8 Charles Alexandre de Calonne (1734–1802) schlug ab 1783 angesichts der massiven Staatsverschuldung umfas-

sende Steuerreformen vor. Der Widerstand der privilegierten Stände führte zu seiner Entlassung und gilt als einer 

der Auslöser der politischen Krise, die in die Französische Revolution mündete (alpha history, 2018-2024). 
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nicht nur Selektionsschwellen und Eliterekrudierung ein, sondern macht auch Schule mit ein-

heitlichen Lehrplänen zur staatlich gelenkten Institution. Diese soll vor allem Loyalität und 

Nützlichkeit für den Staat vermitteln, denn Napoléon „expected two things from the schools. 

First was the training of middle-class boys to be civil and military leaders …. Secondly, he 

wanted the educational system to be absolutely uniform. He wanted, he said, to be able to pull 

his watch out of his pocket at any time and tell what was going on at any school“ (Holtman, 

1967, S. 143).  

Die bourbonische Restauration nach Napoléons Niederlage 1814 kann den tiefgreifenden ge-

sellschaftlichen Wandel sowie das in der Revolution ausgebildete republikanische Nationsver-

ständnis nicht dauerhaft zurückzudrängen. Zwar setzt unter Louis XVIII. eine deutliche Re-

Traditionalisierung ein, die der Kirche erneut größeren politischen und kulturellen Einfluss – 

auch hinsichtlich Schulen – verschafft, doch bleibt das egalitäre Selbstverständnis der Revolu-

tion ein prägendes Identitätsmoment. Gerade diese Spannung zwischen restaurativer Monarchie 

und fortwirkenden republikanischen Überzeugungen bereitet den Boden für die Julirevolution 

von 1830, die die bourbonische Herrschaft erneut zum Einsturz bringt. In der Folge wird unter 

dem maßgeblichen Einfluss von François Guizot9 1833 jenes Gesetz verabschiedet, das jede 

Gemeinde verpflichtet, zumindest eine Knabenschule zu unterhalten (musée protestant, 2025). 

Obwohl diese Regelung den staatlichen Zugriff auf das Bildungssystem erheblich ausweitet, 

bleibt ihr Effekt sozial ambivalent. Die Finanzierung beruht weitgehend auf lokalen Ressour-

cen, was deutliche Ungleichheiten erzeugt, zugleich können viele Arbeiterkinder aufgrund ihrer 

Erwerbstätigkeit dem Unterricht nur unregelmäßig oder gar nicht folgen. Die anhaltende Kri-

senkette aus Missernten, wachsender Arbeitslosigkeit und politischer Exklusion radikalisiert 

die gesellschaftliche Lage weiter und mündet 1848 erneut in einer Revolution, die zur Ausru-

fung der Zweiten Republik führt. Ihr Präsident Louis-Napoléon Bonaparte10 lässt sich 1852 

zum Kaiser Napoleon III. ausrufen und etabliert das Zweite Kaiserreich, das bis zu seiner Nie-

derlage im Deutsch-Französischen Krieg 1870/71 besteht. In dieser Zeit treibt er sowohl die 

Industrialisierung als auch die kolonialen Expansionen – insbesondere in Nord- und Westafrika 

– voran. Erst der militärische Zusammenbruch gegenüber Preußen bereitet den Weg für die 

Dritte Republik, deren institutionelle Konsolidierung die politische Neuordnung Frankreichs 

nachhaltig prägt (Tacke, 2014). 1880 wird der 14. Juli in Andenken an den Sturm auf die Bas-

tille zum offiziellen Nationalfeiertag erklärt und soll fortan „mit starker Symbolik“ zum „Fest 

 
9 François Guizot amtiert zwischen 1832 und 1837 als Minister für das staatliche Unterrichtswesen. 
10 Louis-Napoléon Bonaparte war der Sohn von Napoléon Bonaparte. 
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der patriotischen Wiederauferstehung des Landes werden“. Der „Kult der Marianne als Sinn-

bild der Republik“, die Nationalfarben und passende Lithografien sollen für „die Sicherung des 

Zusammenhalts und die Wiederherstellung der militärischen Macht Frankreichs, auf Basis der 

kollektiven Erinnerung“ (Ministère de l'Europe et des affaires étrangères, 2025a) unter der De-

vise Freiheit, Gleichheit, Brüderlichkeit sorgen. Mit den Jules-Ferry-Gesetzen von 1881/82 

wird die Schule in der Französischen Verfassung verankert und zur „Organisation der öffentli-

chen Bildung, auf allen Ebenen verpflichtend, unentgeltlich und laizistisch, zum Auftrag des 

Staates“ (Ministère de l'èducation nationale, 2023). 

Der Zeitraum vom Ersten Weltkrieg bis zum Ende des Algerienkriegs markiert für Frankreich 

eine Abfolge tiefgreifender politischer und gesellschaftlicher Zäsuren, in denen sich die Span-

nungen zwischen republikanischem Selbstverständnis, autoritären Versuchungen und kolonia-

ler Herrschaft besonders deutlich nachzeichnen lassen. Bereits im Ersten Weltkrieg (1914–

1918) formiert sich unter dem Schlagwort union sacrée11 eine umfassende nationale Mobilisie-

rung, die die Bevölkerung zu einer emotionalen Bindung an den Staat anhält und symbolische 

Ressourcen stärker beansprucht als je zuvor. Die traumatischen Kriegserfahrungen, der millio-

nenfache Verlust und die daraus resultierende soziale Erschöpfung prägen in der Folge das kol-

lektive Bewusstsein der Zwischenkriegszeit nachhaltig. 

Mit dem Übergang zum Vichy-Regime12 (1940–1944) verschärfen sich diese Spannungen. Das 

Regime versucht durch faschistoide Neuordnung und autoritären Etatismus eine alternative po-

litische Sprache zu etablieren, die republikanische Symbole entkernt und neu codiert, so wird 

„the national motto from ‚Liberty, Equality, Fraternity‘ to ‚Work, Family, Fatherland‘ (Reed, 

2023) umformuliert. Die republikanische Tradition bleibt zwar als Bezugshorizont präsent, 

wird jedoch systematisch umgedeutet, sodass Symbolik und politische Sprache in ein tiefes 

Spannungsverhältnis geraten und sich eine mächtige Résistance formiert. Einer der bekanntes-

ten französischen Widerstandkämpfer ist Charles de Gaulle, der nach dem Ende des Zweiten 

Weltkrieg Präsident von Frankreich wird. 

Der in Frankreich als Algerienkrieg13 (1954–1962) bezeichnete Konflikt macht die strukturel-

len Grenzen des französischen Modells nationaler Einheit sichtbar. Der Kolonialkrieg erzeugt 

 
11 [geheiligter Bund] (Übers. d. Verf.) 
12 Das Vichy-Regime war die autoritäre französische Regierung unter Marschall Philippe Pétain und kollaborierte 

bis zur Befreiung 1944 mit den Nationalsozialisten. 
13 In Algerien gilt der Konflikt als Revolution und wird als „Gründungsakt einer Nation, die ihre Souveränitäts-

rechte wiedergewonnen hat“ (Stora, 2011) erinnert. 
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nicht nur eine zuvor kaum gekannte Eskalation staatlicher und paramilitärischer Gewalt, son-

dern reißt auch tiefe gesellschaftliche Bruchlinien auf, die weit über das Ende des Konflikts 

hinauswirken. Die koloniale Auseinandersetzung führt zu migrationsbedingten Identitätsirrita-

tionen und hinterlässt „Debatten und Polemiken“, die „im Zusammenhang mit der maghrebini-

schen Immigration von dieser Periode geprägt“ sind, verdichtet in der bis heute wirkmächtigen 

Frage: „Kann man ganz Franzose und ganz Moslem sein?“ (Stora, 2011). 

Diese kolonialen Spannungen setzen sich in der städtischen Entwicklung der Nachkriegszeit 

fort und spiegeln sich besonders deutlich in der Entstehung der französischen Banlieues. Die 

grands ensembles der 1950er- und 1960er-Jahre sollen die Wohnungsnot lindern und der wach-

senden Industrie Arbeitskräfte zuführen. Mit der Deindustrialisierung der 1970er-Jahre verlie-

ren diese Peripherien jedoch ihre ökonomische Grundlage, zugleich ziehen sich Staat und Kom-

munen zunehmend aus der sozialen Infrastruktur zurück. Viele Migrant:innen aus den ehema-

ligen nordafrikanischen Kolonien werden aufgrund struktureller Diskriminierung und eines an-

gespannten Wohnungsmarktes überproportional in diese Randgebiete verwiesen, wo soziale 

Marginalisierung und ethnische Segregation ineinandergreifen. Staatliche Programme wie die 

éducation prioritaire [ZEP, REP, REP+] sollen diese Ungleichheiten im Bildungssystem abfe-

dern, doch seit den 2000er-Jahren treten die Spannungen zunehmend offen zutage. Die Unruhen 

von 2005 nach dem Tod zweier Jugendlicher in Clichy-sous-Bois und jene von 2023 nach dem 

Tod von Nahel M. machen deutlich, dass das republikanische Versprechen der Freiheit, Gleich-

heit und Brüderlichkeit in sozial benachteiligten Räumen vielfach unerfüllt bleibt (Gnade, 

2013). Der Staat reagiert darauf unter anderem mit einer sichtbaren Verdichtung symbolpoliti-

scher Maßnahmen, so verpflichtet die Loi Blanquer von 2019 alle Schulen, die französische 

Flagge, die EU-Flagge, das republikanische Motto sowie den Hymnentext in jedem Klassen-

raum auszuhängen. Präsident Emmanuel Macron fordert 2024 darüber hinaus das ver-

pflichtende Einüben der Hymne bereits in der Primarstufe und spricht in diesem Zusammen-

hang von einem „réarmement civique14“ junger Menschen, mit dem Ziel, „faire des républi-

cains15“ (Gatinois, 2024). Pädagogische Verbände kritisieren diese Maßnahmen zwar als in-

haltlich redundant, doch gerade ihre Wiederholung verweist auf das Verlangen einer Bekräfti-

gung nationaler Symbole in Phasen gesellschaftlicher Fragmentierung. 

 
14 [zivilen Aufrüsten] (Übers. d. Verf.) 
15 [Republikaner zu schaffen] (Übers. d. Verf.) 
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5.1.1 La Marseillaise 

Die französische Nationalhymne La Marseillaise entsteht in einer Nacht im Frühjahr 1792 in 

einem Moment höchster politischer Spannung. Frankreich befindet sich nach der Kriegserklä-

rung an Österreich im April desselben Jahres im Übergang von einer innenpolitischen Krise zur 

internationalen Auseinandersetzung. Claude Joseph Rouget de Lisle, ein Offizier aus Besançon, 

komponiert im Auftrag der Krone das Chant de guerre pour l’armée du Rhin – ein Kriegslied, 

das für die Truppen an der Ostfront gedacht ist (Ministère de l'Europe et des affaires ètrangères, 

2025b). Den entscheidenden symbolische Akt stellt der Einzug der Freiwilligen aus Marseille 

nach Paris im Juli 1792 dar, die das Lied auf ihrem Marsch singen. Von den Zeitgenossen wird 

es fortan La Marseillaise genannt, also nach jenen Freiwilligen benannt, die es mit revolutio-

närer Energie verbinden und ist daher in ihrer Ursprungsfunktion doppelt symbolisch. Einer-

seits ruft sie zum Kampf gegen äußere Feinde auf, andererseits signalisiert sie den Bruch mit 

der monarchischen Ordnung. Ursprünglich also nicht als Nationalhymne, sondern als Soldaten-

lied konzipiert, verbreitet es sich durch Flugblätter und öffentliche Aufführungen rasch als re-

volutionäres Paradigma. 

Eine nähere Betrachtung des Textes lässt erahnen, weshalb die Marseillaise in der Frühphase 

der Revolution eine derart hohe symbolische Wirkmacht entfalten konnte.  

Abbildung 1: Arbeitsblatt für den Schulunterricht (Aduis, 2025) 

Bereits die Eröffnungszeile „Allons enfants de la Patrie, le jour de gloire est arrivé“ etabliert 

einen performativen Appell, der Nation nicht als vorgegebene, transhistorische Größe markiert, 

sondern als ein durch Sprache hergestelltes Kollektiv adressiert. Die Kinder des Vaterlandes 

erscheinen als Subjekte eines politischen Aufbruchs, deren Handlungsfähigkeit erst durch die 
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gemeinsame Anrufung hervorgebracht wird. Der Tag der Ruhms fungiert semantisch als 

Schwellenmetapher, denn er markiert einen Moment der Entscheidung, in dem die Zukunft des 

Gemeinwesens als offen, aber durch kollektives Engagement gestaltbar erscheint. Die seman-

tischen Felder, die der Text aktiviert, sind für die Revolutionssemantik charakteristisch. Feind-

bilder werden scharf als Tyrannen konturiert, während das eigene Kollektiv als Träger legitimer 

Gewalt und als moralisch überlegen erscheint. Diese kontrastive Struktur – die Gegenüberstel-

lung eines bedrohten, zugleich heroisch konstituierten Selbst mit einem entmenschlichten An-

deren – bildet ein zentrales rhetorisches Muster der revolutionären politischen Sprache. Die bis 

heute kontrovers diskutierte Zeile „Qu’un sang impur abreuve nos sillons“ verdichtet diese 

Logik. Sowohl zeitgenössische als auch moderne Interpretationen schwanken zwischen einer 

wörtlichen Lesart, die das unreine Blut der Feinde in den Dienst der Nation stellt, und einer 

metaphorischen Deutung, die darin eine Reinigung oder Neugründung des politischen Kollek-

tivs erkennt (Song, 2022). Entscheidend ist weniger die richtige Interpretation als die struktu-

relle Funktion, denn die Zeile übersetzt Feindschaft, Opferbereitschaft und nationale Solidarität 

in ein Bild kollektiver Selbstbehauptung. Der Refrain „Aux armes, citoyens!“ verbindet einen 

Handlungsappell mit der performativen Geste des Singens, denn wer mitsingt, vollzieht Loya-

lität im Moment der Aufführung. Die Tonart D-Dur, der markante Vierteltakt und die marsch-

artige Rhythmik erzeugen einen Klang, der sich leicht kollektiv singen lässt. Die Melodie ist 

eingängig, aber heroisch, mit weiten Intervallsprüngen, die Pathos und Dramatik unterstreichen 

(Haefeli, 1991).  

Die Geschichte der Marseillaise im 19. Jahrhundert zeigt die enge Verbindung von Politik und 

Symbolordnung. Unter Napoleon verschwindet die Marseillaise zunächst weitgehend aus dem 

öffentlichen Raum. Ihre revolutionäre Semantik, verbunden mit Volkssouveränität, Bürger-

kriegspathos und der Delegitimierung monarchischer Herrschaft, steht im offenen Widerspruch 

zur imperialen Selbstinszenierung des Ersten Kaiserreichs, daher „strich [er] sie aus dem Pro-

gramm aller offiziellen Musikaufführungen“ (Vovelle, 2005, S. 84). In der bourbonischen Res-

tauration nach 1814 bleibt diese Distanz bestehen. Die Rückkehr der Monarchie ist zwar von 

vorsichtiger Liberalisierungsrhetorik begleitet, doch die Marseillaise bleibt Ausdruck eines re-

publikanischen Selbstverständnisses, dessen symbolische Kraft die restaurative Legitimität un-

mittelbar infrage stellt. Die Restauration verbietet demnach das Singen und „versuchte sie ein-

schließlich ihres Titels in Vergessenheit geraten zu lassen“ (ebd.). Erst mit der Julirevolution 

1830 kehrt sie in den öffentlichen Raum zurück, da die Erhebung gegen die restaurative Ord-

nung der Bourbonen, die zur Etablierung der sogenannten Julimonarchie führt, bewusst auf 
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revolutionäre Symbole zurückgreift, um historische Kontinuität zwischen 1789 und 1830 her-

zustellen. In diesem Kontext wird die Marseillaise als Zeichen republikanischer Tradition von 

der politischen Öffentlichkeit als Ausdruck einer erneuerten Volksouveränität verstanden. 

Auch wenn die Julimonarchie selbst keine republikanische Herrschaftsform etabliert, wird die 

Hymne nun wieder toleriert. Die formale Rehabilitierung erfolgt 1848, als sie zur Hymne der 

Zweiten Republik bestätigt wird. Diese Phase ist jedoch erneut nur von kurzer Dauer, denn mit 

der Errichtung des autoritären Zweiten Kaiserreichs durch Napoleon III. im Jahr 1852 wird die 

Hymne wieder marginalisiert, bis die Dritte Republik sie 1879 endgültig institutionalisiert und 

zur Nationalhymne erklärt (Vovelle, 2005). Während des Vichy-Regimes (1940–1944) nimmt 

die Marseillaise eine hochgradig ambivalente Stellung ein. Obwohl das autoritäre État français 

unter Marschall Pétain die republikanische Tradition ausdrücklich zurückweist und die Devise 

Liberté, Égalité, Fraternité durch Travail, Famille, Patrie ersetzt, bleibt die Hymne formal in 

Gebrauch. Anstelle eines revolutionären Freiheitsliedes erscheint sie nun als patriotischer Ap-

pell an Opferbereitschaft und nationale Disziplin. Diese Umdeutung bleibt brüchig, weil zu-

gleich der Widerstand die Marseillaise als Symbol des fortbestehenden republikanischen 

Frankreichs reklamiert. Erst mit der Befreiung 1944 gewinnt sie ihre ursprüngliche republika-

nische Bedeutung wieder vollständig zurück. Doch auch in den Kolonialkriegen ist ihre Auf-

führung ambivalent, denn algerische Rekruten singen eine Hymne, deren „aux armes“ gegen 

ihre eigenen Befreiungsbewegungen gerichtet ist. 

In der Gegenwart gibt die Hymne, nicht nur wegen ihres kriegerischen Textes, immer wieder 

Anlass zu Debatten. So wird bei Fußballspielen in den 1990er- und 2000er-Jahren medial be-

richtet, dass Teile des Publikums – insbesondere Jugendliche mit Migrationshintergrund – die 

Marseillaise auspfeifen und der damals amtierende Präsident Nicolas Sarkozy „für den Wie-

derholungsfall gar mit der Stadionräumung“ (Brändle, 2014) droht. Gleichzeitig bleibt die 

Hymne ein kraftvolles Integrationssymbol, so wird sie nach den Terroranschlägen von 201516 

spontan auf den Straßen als Zeichen nationaler Solidarität gesungen. Mit der Loi Blanquer 

(2019) oder Macrons „réarmement civique“ 2024/25 wird sie erneut politisch aufgeladen und 

 
16 Mit den Pariser Anschlägen vom 13. November 2015 wird eine Serie koordinierter Terrorattentate bezeichnet, 

bei denen mehrere Ziele in der französischen Hauptstadt – darunter das Stade de France, Restaurants und das 

Konzertlokal Bataclan – attackiert wurden. Insgesamt kamen 130 Menschen ums Leben und Hunderte wurden 

verletzt. Die Taten werden dem sogenannten Islamischen Staat (IS) zugeschrieben und gelten als eine der folgen-

reichsten Gewalterfahrungen Frankreichs seit dem Zweiten Weltkrieg. 
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dient damit als Signal gegen gesellschaftliche Fragmentierung aber zugleich als nationales 

Pflichtsymbol.  

Die Marseillaise ist einerseits historisches Erbe, andererseits stets aktuelle Praxis. Von Rouget 

de Lisle bis Macron, von der Revolution bis in den Sport, fungiert sie als symbolisches Medium, 

das Zugehörigkeit erzeugt – aber auch Differenz markiert. In diesem Spannungsfeld liegt ihre 

wissenschaftliche Relevanz, denn sie ist eben nicht nur ein Lied, sondern eine performative 

Institution französischer Nationsbildung. Die wechselvolle Geschichte zeigt, dass die Marseil-

laise neben nationalem Kulturgut, ein dauerhaft umkämpftes Instrument politischer Bedeu-

tungsproduktion ist, dessen pädagogische Funktion gerade in Phasen gesellschaftlicher Frag-

mentierung an Gewicht gewinnt. Gemeinsam mit der Trikolore, dem 14. Juli und den Jules-

Ferry-Gesetzen zur laizistischen Schule entsteht ein symbolisches Ensemble, das die republi-

kanische Ordnung performativ absichert.  

5.1.2 Nation als Frucht der Geschichte  

Während die vorherigen Kapitel die historische Genese der Marseillaise und ihre Einbettung in 

politische Praktiken rekonstruieren, richtet sich der Blick nun ausdrücklich auf die begrifflich-

symbolische Ebene. Im Zentrum steht die Frage, wie sich mit Saussure und Pocock jene sprach-

lichen Ordnungen beschreiben lassen, in denen die Hymne als Zeichen und als politisches 

Sprechhandeln wirksam erscheint. 

Die Verknüpfung von Schule und Nation gewinnt in Frankreich mit der Revolution von 1789 

eine neue epistemische Qualität, weil sich hier erstmals ein politisches Gemeinwesen über sym-

bolische Ordnung definiert, die als gemeinsame langue fungiert. Diese wird speziell im Alpha-

bet républicain deutlich, welches z.B.: die Buchstaben A mit dem Begriff assemblé nationale, 

E mit egalité oder L mit liberté (Herrmann & Oelkers, 1989) beschreibt und damit eine politi-

sche Semantik kreiert, die bereits Kinder mit den Leitbegriffen der Revolution vertraut macht. 

Diese frühen Versuche ein republikanisches Weltverständnis als gemeinsames Zeichensystem 

zu etablieren, entspricht im Sinne Saussures dem Versuch, ein neues strukturelles Bedeutungs-

feld zu schaffen, innerhalb dessen die politischen Akte der Revolution überhaupt erst lesbar 

werden. Gleichzeitig lässt sich dieser Umbruch gemäß Pocock als grundlegende Transforma-

tion politischer Sprache verstehen. Die Revolution ersetzt die monarchische Sprache der Un-

tertanen durch eine republikanische Sprache der citoyen, in der neue Formen politischer Hand-

lungsmacht denkbar und sagbar werden. Das ursprünglich im Auftrag des Königs geschaffene 
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Marschlied Chant de guerre pour l’armée du Rhin wird in diesem Prozess zum politischen 

Symbol einer neuen Ordnung, indem es sich zur Marseillaise wandelt. Als klangliche parole 

einer neu entstehenden republikanischen Sprache artikuliert die Hymne jene Verschiebung, in 

der sich die politische Souveränität nicht mehr auf die Krone, sondern auf das Kollektiv der 

citoyen stützt. 

Die jakobinische Phase radikalisiert diese politische Sprache jedoch in eine Richtung, die ihre 

ursprünglich egalitären und emanzipatorischen Begriffe überformt. In der Logik des terreur 

dominiert zunehmend eine Sprache der Verdächtigung, der moralischen Reinheit und der exis-

tenziellen Feindmarkierung. Dadurch verlieren Freiheit und Gleichheit ihre Funktion als breit 

anschlussfähige normativen Bezugspunkte und werden zu Kriterien politischer Überwachung. 

Gerade diese Verschiebung zeigt, dass eine politische langue nicht nur neue Bedeutungsord-

nungen stiften, sondern unter veränderten Machtbedingungen auch in ihr Gegenteil kippen 

kann, indem zentrale Begriffe restriktiv umcodiert und gegen ihre ursprüngliche Intention ge-

richtet werden. 

Mit dem Machtantritt Napoléons verschiebt sich die politische Sprache grundlegend und ent-

wertet jene egalitären Bedeutungsstrukturen, die die Revolution etabliert hat. Dies zeigt sich 

exemplarisch in der faktischen Unterdrückung der Marseillaise, die als parole einer republika-

nischen Gesellschaft nicht mehr in den semantischen Horizont des imperialen Regimes passt. 

Napoléon ersetzt aber auch das zuvor offene republikanische Zeichensystem durch eine streng 

hierarchisierte und militärisch geordnete Bildungsarchitektur. Die Gründung der Université 

impériale und eines zentralistisch normierten Schulwesens schafft eine semantische Infrastruk-

tur, die individuelles pädagogisches Handeln in ein eng gefasstes Bedeutungsraster einbindet. 

Schule dient nun der Formierung eines loyalen Subjekts, das in die imperiale Bedeutungsord-

nung eingeschrieben wird.  

Nach Napoléons Sturz knüpft die bourbonische Restauration an vorkonstitutionelle, monar-

chisch-klerikale Vorstellungen an. Die republikanisch codierten Zeichen, einschließlich der 

Marseillaise, werden aus dem öffentlichen Raum verbannt, weil sie nicht in das restaurative 

Bedeutungsgefüge passen. Mit der Rückkehr der Kirche in das Elementarschulwesen etabliert 

sich eine alternative semantische Ordnung, in der Begriffe wie Tugend, Gehorsam und religiöse 

Moralität das Feld dominieren und die zuvor revolutionär besetzten Signifikanten überlagern. 

Doch der Versuch, eine vorrevolutionäre political language der Unterordnung und des morali-

schen Pflichtethos zu reaktivieren und republikanische Handlungsmacht der citoyen zu 
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marginalisieren, kann sich nicht durchsetzen. Bereits kurz darauf reorganisiert sich die politi-

sche langue zugunsten republikanischer Semantiken, die Marseillaise kehrt als parole in den 

öffentlichen Raum zurück und wird 1848 offiziell als französische Hymen bestätigt. Auch in 

der Schule gewinnt sie an pädagogischer Sichtbarkeit, zwar noch nicht flächendeckend im 

Lehrplan verankert, jedoch in Form von Festakten. 

Unter Napoleon III. bleibt das Bildungssystem von konkurrierenden politischen Sprachen ge-

prägt, die weder eine eindeutig republikanische noch eine monarchisch-klerikale Semantik sta-

bilisieren. In der Lesart Saussures entsteht ein semantisch instabiles Feld, in dem zentrale Sig-

nifikanten wie Nation, Volk, Schule oder Pflicht in unterschiedlichen Kontexten divergierende 

Bedeutungen annehmen. Die strukturelle Nähe des Regimes zur Kirche sowie seine autoritäre 

Ausrichtung führen dazu, dass kein konsistentes republikanisches Zeichensystem entsteht, son-

dern mehrere symbolische Ordnungen parallel wirken. Gemäß Pocock konkurrieren in dieser 

Phase verschiedene political languages, eine Sprache der technokratischen Modernisierung, 

eine moralisch-konservative Sprache mit klerikalen Akzenten und eine schwach institutionali-

sierte republikanische Sprache, deren politische Tragfähigkeit begrenzt bleibt. 

Mit der Niederlage im Krieg von 1870/71 und dem Zusammenbruch des Zweiten Kaiserreichs 

verschiebt sich diese diskursive Konstellation grundlegend. Die Dritte Republik erhält erstmals 

den politischen Handlungsspielraum, eine republikanische langue institutionell zu verankern, 

die seit 1789 zwar immer wieder entworfen, jedoch nie dauerhaft stabilisiert worden ist. Die 

Ferry-Gesetze von 1881/82 markieren diesen Umbruch. Sie etablieren nicht nur eine unentgelt-

liche, obligatorische und laizistische Primarschule, sondern schaffen einen strukturell gesicher-

ten semantischen Rahmen, in dem die Leitbegriffe der Republik reproduzierbar werden. In der 

Terminologie Pococks setzt sich nun eine politisch dominante Sprache durch. Zugleich bleibt 

diese Hegemonie durch soziale Spannungen allerdings jederzeit irritierbar. Vor diesem Hinter-

grund erhält die bereits 1879 offiziell bestätigte Marseillaise rasch eine zentrale pädagogische 

Funktion. Sie fungiert als privilegiertes Medium, in dem sich die republikanische langue ver-

dichtet und zugleich als parole performativ aktualisiert. Historische Untersuchungen zeigen, 

dass patriotische Lieder – insbesondere die Marseillaise – systematisch in den schulischen All-

tag eingebunden werden. Michel Vovelle (2005) spricht von „un immense effort de pédagogie 

civique17“ (S. 8), der nicht nur neue Orchestrierungen hervorbringt, sondern den Hymnenun-

terricht ausdrücklich vorsieht. Die Hymne lässt sich damit als politisch intendierte parole 

 
17 [einer enormen Anstrengung in der zivil-gesellschaftlichen Erziehung] (Übers. d. Verf.) 
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interpretieren, deren Aufführung Kinder in jene symbolische Ordnung einführt, die Republik 

im Sinn der Nation bedeutet. Prost (1968) und Mayeur (2004) zeigen, dass Schulrituale – das 

Hissen der Trikolore, kollektive Aufstellungen, Festreden, Schweigeminuten – nicht als bloße 

pädagogische Routinen zu verstehen sind, sondern als Ausdruck einer institutionell stabilisier-

ten symbolischen Ordnung, die Bürger:innen performativ hervorbringt. Besonders sichtbar ist 

dies in den Feiern zum Nationalfeiertag am 14. Juli, in denen Republik körperlich erfahrbar 

wird. Volksschullehrbücher wie jene von Ernest Lavisse (Maas, 1951), die die Marseillaise mit 

patriotischen Kommentaren versehen, übertragen die semantischen Leitdifferenzen der Repub-

lik in alltägliche Lern- und Deutungspraktiken.  

Während der Vichy-Zeit zeigt sich erneut, wie brüchig symbolische Ordnungen sind. Die Mar-

seillaise zirkuliert nun als parole innerhalb mehrerer gleichzeitig wirksamer langues. Einerseits 

wird sie durch gezielte semantische Verschiebungen in die autoritäre Selbstbeschreibung des 

Regimes eingepasst, indem ihre revolutionären Konnotationen abgeschwächt und patriotische 

Gehorsamsmotive betont werden. Andererseits eignet sich die Résistance dieselbe Zeichenform 

als Ausdruck einer alternativen politischen Sprache an, die an die republikanische Tradition 

anknüpft und das Vichy-Regime delegitimiert. Die Hymne fungiert somit als Kristallisations-

punkt konkurrierender Bedeutungsordnungen, die ein identisches symbolisches Material nut-

zen, jedoch inkompatible politische Weltbilder artikulieren. Unmittelbar nach Kriegsende 1944 

empfiehlt das Bildungsministerium das gemeinsame Singen „pour célébrer notre libération et 

nos martyrs18“ (Vovelle, 2005, S. 15). Die Verfassungen von 1946 und 1958 bestätigen die 

Hymne schließlich dauerhaft zum semantischen Kernbestand der Republik (Constitution, 1946, 

1958).  

In der Nachkriegszeit verändern sich jedoch die gesellschaftlichen Kontexte, in denen die 

Hymne performativ wirksam werden kann. Gedenkfeiern am 11. November und 8. Mai19 ver-

binden kollektiven Hymnengesang mit generationellem Erinnern, wodurch die Marseillaise zu 

einem Medium intergenerationeller Bedeutungsstabilisierung wird. Mit der postkolonialen 

Migration ab den 1960er-Jahren treten neue Spannungen zutage. In vielen Vorstädten wird die 

Hymne einerseits als schulischer Lernstoff vermittelt, andererseits aber als Symbol eines Staa-

tes wahrgenommen, der die Herkunftsgesellschaften zahlreicher Familien kolonial unterdrückt 

 
18 [um unsere Befreiung und unsere Märtyrer zu feiern] (Übers. d. Verf.) 
19 Der 11. November erinnert als Gedenktag an den Waffenstillstand von 1918 und markiert das Ende des Ersten 

Weltkriegs. Der 8. Mai gilt als Tag des Sieges über den Nationalsozialismus und steht für die Befreiung sowie das 

Ende des Zweiten Weltkriegs in Europa. 
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hat (Lorcerie, 2003, S. 81-100). Diese Konstellation lässt sich als Bruchlinie zwischen einer 

staatlich behaupteten republikanischen langue und den paroles der Bewohner:innen der Ban-

lieues beschreiben. Während die politische Sprache des Zentrums auf universalistische Gleich-

heit rekurriert, artikulieren sich in den Vorstädten Erfahrungen struktureller Ungleichheit in 

einer eigenen, oft konflikthaft gebrochenen political language, die Zugehörigkeit und Aus-

schluss neu verhandelt. Das zurückhaltende oder ironisierte Mitsingen lässt sich als Ausdruck 

konkurrierender politischer Sprachen verstehen, die innerhalb derselben performativen Praxis, 

des gemeinsamen Singens, aufeinandertreffen und unterschiedliche Zugehörigkeitsordnungen 

artikulieren.  

In jüngerer Zeit erfährt die Hymne erneut eine starke politische Aufladung. Nach den Terror-

anschlägen von 2015 schwenkten Menschen „die Trikolore, sangen die Marseillaise und riefen 

‚Vive la France‘“ (Bresching, 2021, S. 13) als Zeichen kollektiver Solidarität. Frankreich „prä-

sentierte sich nach außen verfassungsgemäß als ‚une et indivisible‘20 und die während der Fran-

zösischen Revolution 1789 etablierten demokratischen Wertebegriffe ‚Liberté‘, ‚Égalité‘ und 

‚Fraternité‘ schienen neue Gültigkeit erhalten zu wollen“ (ebd.), was die fortbestehende Wirk-

samkeit dieser paroles demonstriert. Gleichzeitig reagieren staatliche Instanzen mit einer sys-

tematischen Verdichtung symbolischer Praktiken. Obwohl bereits mit dem Loi Blanquer 2019 

gesetzlich beschlossen, fordert der französische Präsident 2024, dass die Marseillaise verpflich-

tend ab der Primarstufe geübt wird, denn, so Macron in seiner Ansprache: 

L'école primaire, c'est là où on apprend à compter, à écrire, à lire, aussi à se comporter. C'est là 

où on apprend des valeurs. Je suis tout à fait totalement favorable à ce qu'on apprenne la Mar-

seillaise au primaire. C'est même indispensable parce que c'est ce qui nous unit, c'est le fruit de 

notre histoire. C'est ce qui différencie une nation d'une société21. (zit. nach Hoballah, 2024) 

Diese ist eine von mehreren Maßnahmen, die sich als staatlich gesteuerte Neuerung analysieren 

lassen und als bewusste Re-Inszenierung einer republikanischen langue, die angesichts zuneh-

mender gesellschaftlicher Fragmentierung stabilisiert werden soll. Die Marseillaise weist damit 

ein doppelschichtiges Profil auf, denn sie ist einerseits Teil der strukturellen Bedeutungsord-

nung der Republik und andererseits ein umkämpftes Feld konkurrierender politischer Sprachen. 

Das kollektive Singen erzeugt ein affektiv aufgeladenes, nationales Wir, dessen Grenzen durch 

 
20 [eins und unteilbar] (Übers. d. Verf.) 
21 [In der Grundschule lernt man zu zählen, zu schreiben, zu lesen und sich auch zu benehmen. Dort lernt man 

Werte. Ich bin absolut dafür, die Marseillaise in der Grundschule zu lernen. Es ist sogar unerlässlich, weil es das 

ist, was uns eint, es ist die Frucht unserer Geschichte. Das ist es, was eine Nation von einer Gesellschaft unter-

scheidet.] (Übers. d. Verf.) 
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Text und Ritual markiert werden. Zugleich bleibt dieses Wir historisch kontingent und politisch 

umstritten. In pluralen Schul- und Gesellschaftskontexten kann die Hymne daher sowohl integ-

rativ wirken als auch Ausschlüsse markieren. Gerade diese Ambivalenz macht sie zu einem 

relevanten Gegenstand bildungshistorischer und diskursanalytischer Forschung, denn sie zeigt, 

wie ein symbolisches Medium zum Instrument der politischen Sinnstiftung und gleichzeitig 

zum Spiegel gesellschaftlicher Konflikte werden kann.  

5.2 Österreich: von der Donaumonarchie zur Alpenrepublik  

Mit dem Tod Kaiser Karls VI. im Jahr 1740 tritt die Habsburgermonarchie in eine Phase der 

Erschütterung ein, die heute als Österreichischer Erbfolgekrieg Erinnerung findet. Die Pragma-

tische Sanktion, die die Thronfolge seiner Tochter Maria Theresia garantieren sollte, erweist 

sich als politisch fragil, denn mehrere Mächte Europas sowie die römisch-katholische Kirche 

bestreiten den rechtmäßigen Anspruch aufgrund ihres Geschlechts (Keller, 2018, S. 91). Der 

militärische Konflikt mit König Fredrich II. von Preußen, offenbart die strukturelle Schwäche 

eines Reichs, das sich seit Jahrhunderten über dynastische Kontinuität legitimiert und wenig 

weiterentwickelt, denn „die Armee war zu schwach und folgte veralteten taktischen Mustern, 

die Minister waren alt und wenig entschlussfreudig und vor allem – es fehlte das Geld“ 

(Bruckmüller, 2021, S. 86). Der Verlust Schlesiens, ökonomisch wie symbolisch bedeutsam, 

droht die Habsburgermonarchie ohne grundlegende Reformen zu ruinieren. Damit beginnt ein 

Prozess politischer Neuformatierung, in dem Schule, Verwaltung, Militär sowie symbolische 

Loyalitätspraktiken zu zentralen Feldern der Staatsbildung werden und der „maria-theresiani-

sche Staat“ gewinnt „über seine Armee Selbstbewusstsein und Identität. Denn die Soldaten […] 

hatten bereits einen Namen, den das Staatswesen als Ganzes noch gar nicht trug, sie waren 

‚Österreicher‘“ (Bruckmüller, 2021, S. 88f). Maria-Theresias22 Regierungsstil bleibt im Selbst-

verständnis einer von Gottes Gnaden eingesetzten, konservativen Herrscherin, die der Aufklä-

rung misstrauisch gegenübersteht und religiöse Minderheiten marginalisiert (ebd., S. 90). Mo-

ralische Disziplinierung gehört zu ihrem Regierungsprogramm, Institutionen wie die Keusch-

heitskommission zeigen, wie sehr sie gesellschaftliche Ordnung über religiöse Normen herstel-

len wollte. Gleichzeitig besitzen die theresianischen Reformen eine ambivalente Modernität, 

denn sie professionalisieren Verwaltung sowie Justiz und schaffen die Grundlagen eines 

 
22 Maria Theresia wird häufig als „Kaiserin“ bezeichnet, war jedoch formal nicht in eigener Person Kaiserin des 

Heiligen Römischen Reiches. Den Titel führte zunächst ihr Ehemann Franz I. Stephan, später ihr Sohn Joseph II.; 

Maria Theresia war rechtlich Kaiser-Gemahlin, faktisch aber die zentrale Regierungsfigur ihrer Zeit. 
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zentralisierten Obrigkeitsstaates, der zwar effizienter funktioniert, aber demokratisches Denken 

und individuelle Autonomie kaum zulässt. Auch die Einführung der sogenannten „Schul-

pflicht“ – tatsächlich eine Unterrichtspflicht – 1774 zielt nicht auf die Erziehung mündiger Bür-

ger:innen im Verständnis französischer citoyen, sondern auf die Formierung gehorsamer Un-

tertanen ab und „sollte als Werkzeug staatlicher Integration und Vereinheitlichung dienen“ 

(Bruckmüller, 2021, S. 97). Jedoch findet die bessere Ausbildung bald Kritik, dass auch „die 

‚arbeitenden Klassen‘ zu viel läse“, was mit dem Ziel kollidierte, „brave Untertanen ohne 

selbstständiges Denken zu erziehen“ (ebd.). Die Jahrzehnte zwischen 1740 und 1792 stehen 

also unter dem Zeichen eines aufgeklärten Absolutismus und Joseph II. radikalisiert nach dem 

Tod Maria-Theresias diese Entwicklung. Klosteraufhebungen, die Neuregelung der Pfarren, die 

Einführung einer staatlich kontrollierten Volksschule und die Einschränkung kirchlicher Ge-

richtsbarkeit markieren den Versuch, die politische Sprache des Reiches zu säkularisieren und 

das Subjekt als Teil eines rational organisierten Staatswesens neu zu formen.  

Im Kontext der Französischen Revolution und der Koalitionskriege stellt sich die Habsburger-

monarchie neuen Herausforderungen. Die Vorstellung, dass Loyalität zum Herrschenden nicht 

nur durch dynastische Bindung, sondern auch durch Teilhabe an einer gemeinsamen Ordnung 

hergestellt werden kann, gewinnt an Gewicht und findet 1805 in der Politischen Verfassung der 

deutschen Schulen ihre institutionelle Verankerung. Es wird festgehalten, dass „die arbeitenden 

Volksklassen zu recht herzlich guten, lenksamen und geschäftstüchtigen Menschen“ 

(Bruckmüller, 2021, S. 97) zu erziehen seien. Mit dem Wiener Kongress 1814/181523 einigen 

sich die großen Monarchien Europas über die friedliche Aufteilung, denn „keine der Mächte 

sollte im neuen Europa die Übermacht oder auch nur ein Übergewicht erhalten“ (Bruckmüller, 

2021, S. 106), was nicht zuletzt ein Mittel zur Rettung ebendieser darstellen soll. Denn vor 

allem der Vielvölkerstaat Österreich ist geprägt von sprachlicher, religiöser und regionaler 

Vielfalt, die den Herrschenden als potenzielle Gefahr erscheint. Die Bedrohung durch revolu-

tionäre Ideen führt im Vormärz24 zu einer Verdichtung symbolischer Loyalitätspraktiken, wie 

der Kult um die Person des Kaisers, militärische Paraden, dynastische Jubiläen und ein gestei-

gertes Misstrauen gegenüber öffentlichen Versammlungen. Gleichzeitig entstehen in den 

 
23 Der Wiener Kongress tagte 1814/15 nach den Napoleonischen Kriegen mit dem Ziel, die politische Ordnung 

Europas neu zu ordnen und ein Gleichgewicht der Großmächte herzustellen. Die daraus hervorgegangene Phase 

der Restauration war von dem Bestreben geprägt, monarchische Herrschaft und vorrevolutionäre Strukturen zu 

sichern, liberale und nationale Bewegungen zu begrenzen und politische Stabilität durch ein System abgestimmter 

Kooperation zu gewährleisten. 
24 Als Vormärz wird die Zeit zwischen dem Wiener Kongress und der Märzrevolutionen 1848 bezeichnet, die von 

politischer Repression, Restaurationspolitik und wachsendem liberalem sowie nationalem Protest geprägt war. 
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urbanen Gebieten des Reiches nationale Bewegungen, deren Sprach- und Geschichtsbilder 

nicht mehr mit den habsburgisch-dynastischen Symbolen kompatibel sind. Die Revolutionen 

von 1848 ermöglichen nicht nur den ersten Versuch einer Verfassung, sondern markieren einen 

dramatischen Kulminationspunkt dieser Entwicklung. Sie erschüttern das Habsburgerreich in 

seinen Grundfesten und zeigen, wie brüchig der dynastische Integrationsanspruch geworden 

ist. Liberale fordern konstitutionelle Rechte, Bauern die Aufhebung feudaler Lasten, und nati-

onale Bewegungen artikulieren Selbstbestimmung. Es ist kein Zufall, dass diese nationalen 

Konflikte im Bildungswesen besonders sichtbar werden. Die Frage nach der Unterrichtsspra-

che, Deutsch oder Tschechisch, Italienisch oder Kroatisch, wird zur politischen Feuerprobe und 

nationaler Schulunterricht wird zum zentralen Medium politischer Identitätsbildung. Kinder 

sollen Geschichte aus einer eigenen Perspektive lernen, ihre Sprache als legitimes politisches 

Werkzeug begreifen, so gründeten „alle nationalen Bewegungen […] Lesevereine und Buch-

gemeinschaften, um die Literatursprachen populär zu machen“ (Bruckmüller, 2021, S. 152). 

Die Habsburgermonarchie reagiert mit einer Mischung aus Zugeständnissen und Repression. 

Der Versuch, das Reich durch übergeordnete Symbolik, etwa durch den Kaiserkult, das Reichs-

wappen oder gemeinsame Gedenktage, zu integrieren, verliert zunehmend an Wirkung, weil 

nationale Vereine, Presseorgane und Schulvereine eine alternative symbolische Infrastruktur 

aufbauen. Der Ausgleich von 1867 führt zur Dualisierung des Reiches und schafft die Öster-

reich-Ungarische Monarchie25. Diese Konstruktion stabilisiert das Reich institutionell, ver-

schärft aber zugleich die nationale Fragmentierung. Die Monarchie versucht zwar über das dy-

nastische Zentrum Franz Joseph I. eine emotionale Bindung zu stiften (Borsò, Liermann, & 

Merziger, 2010, S. 118), doch der Kaisermythos kann die divergierenden nationalen Projekte 

nur begrenzt integrieren. Der Erste Weltkrieg (1914–1918) beschleunigt den Niedergang des 

Reiches dramatisch. Mit dem Herbst 1918 endet die Habsburgermonarchie als politische und 

symbolische Ordnung. Der Vielvölkerstaat zerfällt unter der Last militärischer Niederlagen, 

ökonomischer Not und nationalistischer Mobilisierung mit dem Friedensvertrag von Saint-Ger-

main26 in autonome Staaten.  

 
25 Der Ausgleich von 1867 begründete die Doppelmonarchie Österreich-Ungarn, indem er das Habsburgerreich in 

zwei rechtlich weitgehend autonome Staatshälften teilte – die österreichische und die ungarische Reichshälfte –, 

die fortan unter einem gemeinsamen Monarchen mit gemeinsamer Außen-, Militär- und Finanzpolitik standen, 

innenpolitisch jedoch eigene Regierungen und Parlamente ausbildeten. 
26 Der Friedensvertrag von Saint-Germain wurde 1919 zwischen den Alliierten und dem neu entstandenen Staat 

Österreich geschlossen. Er bestätigte die Auflösung der Habsburgermonarchie, untersagte den Anschluss an 

Deutschland, legte territoriale Abtretungen fest und definierte die Erste Republik Österreichs als souveränen Staat 

unter internationaler Kontrolle. 
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Die nachfolgende Republik Österreich (1918–1934)27 steht nun vor einem paradoxen Problem, 

denn ein staatliches Gebilde muss sich eine Nation erschaffen, die historisch nie eigenständig 

existiert hat. Zwischen Anschlussorientierung an Deutschland und dem Versuch, eine eigen-

ständige österreichische Identität zu etablieren, entstehen konkurrierende symbolische Ordnun-

gen. Flagge, Wappen, Feiertage und Hymnen werden zum Gegenstand politischer Kämpfe. In 

Schulen sollen einerseits demokratische Werte vermittelt werden, andererseits sind viele Lehr-

kräfte durch biografische Bindungen und politische Präferenzen noch in der Monarchie oder 

im deutschnationalen Lager verankert. Die politische Polarisierung zwischen Christlichsozialen 

und Sozialdemokraten spitzt sich zu, führt schließlich 1934 zu den Februarkämpfen28 und somit 

zum Ende der Demokratie. 

Der autoritäre Ständestaat (1934–1938) versucht, diese Konflikte durch eine katholisch-korpo-

ratistische Symbolik zu überdecken. Der Staat inszeniert sich als christlich-deutsches Öster-

reich, das sich sowohl vom Marxismus als auch vom Nationalsozialismus abgrenzt. Symbole 

wie das Kruckenkreuz ersetzen republikanische Zeichen, markieren aber auch einen bewusst 

gewählten Gegensatz zum nationalsozialistischen Hakenkreuz. In Schulen werden Gehorsam, 

Religiosität und nationale Demut als zentrale Tugenden vermittelt (Tálos, 2013, S. 72f). Die 

konservative, vaterländische Mobilisierung des Austrofaschismus findet jedoch gerade bei der 

Jugend wenig Zuspruch, denn „vaterländisch klang alt, verstaubt, unmodern. Große Teile der 

österreichischen Jugend […] waren in den 1930er Jahren von den Erfolgen des nationalsozia-

listischen Deutschen Reiches fasziniert“ (Bruckmüller, 2021, S. 199).  

Mit dem Anschluss an das Deutsche Reich 1938 wird Österreich in die nationalsozialistische 

Ordnung integriert und verliert seine Eigenstaatlichkeit. Der Begriff Ostmark ersetzt den Staats-

namen, nationalsozialistische Symbole, wie das Hakenkreuz, der Hitlergruß oder das Horst-

Wessel-Lied bestimmen den Alltag, waren massentauglich und überlagern jede Form eigen-

ständiger österreichischer Symbolik (Borsò, Liermann, & Merziger, 2010, S. 122). Schulen 

 
27 Der im November 1918 gegründete Nachfolgestaat der Habsburgermonarchie bezeichnete sich zunächst als 

„Republik Deutschösterreich“, um den Anspruch auf die deutschsprachigen Gebiete zu markieren und einen An-

schluss an das Deutsche Reich zu ermöglichen. Der Friedensvertrag von Saint-Germain untersagte jedoch sowohl 

den Anschluss als auch die Selbstbezeichnung „Deutschösterreich“, sodass der Staat ab 1919 völkerrechtlich als 

„Republik Österreich“ geführt wurde. 
28 Als Februarkämpfe werden die bewaffneten Auseinandersetzungen vom 12. bis 15. Februar 1934 bezeichnet, 

bei denen es in mehreren österreichischen Städten zu Gefechten zwischen Anhänger:innen des Republikanischen 

Schutzbundes und staatlichen Kräften kam. Der Aufstand endete mit der Niederlage der Arbeiterbewegung und 

markierte den Übergang zur autoritären Einparteienherrschaft des austrofaschistischen Ständestaates. 
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werden zu zentralen Orten der Ideologisierung. Rassenkunde, Führerkult und antisemitische 

Propaganda bestimmen Unterricht und Rituale.  

Nach 1945 konstituiert sich mit der Zweiten Republik ein österreichischer Staat, der sich nicht 

nur institutionell, sondern auch semantisch neuformieren muss. Die symbolische und politische 

Zäsur erfolgt, als Leopold Figl am 15. Mai 1955 mit den Worten: „Österreich ist frei!“ den 

Staatsvertrag unterzeichnet. „Als nach dem Abzug der Besatzungsmächte am 26. Oktober 

195529 erstmals wieder nur die rot-weiß-rote Fahne wehte, wurde das Neutralitätsgesetz be-

schlossen“ (Bruckmüller, 2021, S. 240), das rasch zu einem zentralen Signifikanten nationaler 

Selbstbeschreibung wird. Die Neutralität bietet ein politisches Narrativ, das Österreich in der 

Zeit des Kalten Krieges zwischen Ost und West verortet und moralisch aufwertet, indem es den 

jungen Staat als friedliebend, eigenständig und über den Blockkonflikten stehend präsentiert. 

Gleichzeitig setzt sich die These durch, die Österreich als erstes Opfer des Nationalsozialismus 

deutet und damit eine entlastende Auslegung der NS-Jahre ermöglicht. Diese Erzählung wird 

in Schulen und öffentlichen Ritualen über Jahrzehnte reproduziert. Politische Bildung, Ge-

schichtsunterricht, Hymnengesang und nationale Feiertage stabilisieren ein Selbstbild, das die 

Brüche der NS-Vergangenheit überdeckt und Österreich als humanistischen Gegenentwurf zum 

Nationalsozialismus inszeniert (Uhl, 1992). Mit der Ära Bruno Kreiskys (1970-1983) erhält das 

große Streben „nach mehr Demokratie, mehr Mitbestimmung auf vielen gesellschaftlichen Ebe-

nen, aber auch nach mehr persönlicher Entfaltungsmöglichkeit und Selbstbestimmung“ (Bruck-

müller, 2021, S. 249) eine gesetzliche Verankerung. Zahlreiche Reformen wie kostenlose 

Schulbücher, Freifahrt für Lernende aber auch das Ende der hohen Gebühren an den Universi-

täten werden umgesetzt. Die mangelnde Konsequenz in der Aufarbeitung und Verurteilung der 

Beteiligung am nationalsozialistischen Deutschland wird erst ab den 1980er-Jahren zunehmend 

infrage gestellt (Botz, 2017, S. 247). Forschung, Gedenkinitiativen und internationale Debatten 

rücken Täter:innenschaft, Kooperation mit dem NS-Regime und die Beteiligung österreichi-

scher Institutionen an nationalsozialistischen Verbrechen stärker in den Blick. Schulen begin-

nen damit, Holocaust, Antisemitismus sowie Mitschuld systematisch zu thematisieren und da-

mit eine neue Form historisch-politischer Bildung zu etablieren.  

In derselben Phase verändert Migration die symbolische Landschaft des Landes nachhaltig, 

denn Österreich wird von Auswanderungs- zum Einwanderungsland, ohne dies lange offen an-

zuerkennen. In den Klassenzimmern entsteht eine plurale Öffentlichkeit, in der nationale 

 
29 Der 26. Oktober wird 1966 als „Tag der Fahne“ zum Nationalfeiertag Österreichs erklärt. 
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Symbole, wie Hymne, Flagge oder Nationalfeiertag, nicht mehr selbstverständlich geteilt wer-

den und neu gedeutet werden müssen. Aktuelle Debatten um religiöse Zeichen, Integration oder 

europäische Zugehörigkeit verweisen darauf, dass Österreich weiterhin ein Feld konkurrieren-

der politischer Sprachen bleibt. Das Bildungssystem spielt in diesem Transformationsprozess 

eine erneute Schlüsselrolle. Reformen sollen durch neue Schulformen und längere Schulpflicht 

soziale Durchlässigkeit schaffen, reproduzieren jedoch weiterhin soziale Selektivität und ver-

schärfen damit Fragen nach Bildungs- und Verteilungsgerechtigkeit (IQS, 2025). Österreich 

bewegt sich im Spannungsfeld europäischer Integration, globaler Migration und „einem nicht 

besonders ausgeprägten, eher diffusen Österreich-Selbstbild, einem ‚kulturellen Gedächtnis‘ 

mit sehr unscharfen Konturen“ (Bruckmüller, 1996, S. 394).  

5.2.1 von der Kaiserhymne zur Bundeshymne 

Die österreichische Hymnentradition beginnt am Ende des 18. Jahrhunderts, als die Habsbur-

germonarchie militärisch, finanziell und symbolpolitisch durch die Französische Revolution 

sowie Koalitionskriege stark herausgefordert ist. Die Marseillaise fungiert als klangliche 

Chiffre der Revolution, daher soll in bewusster Parallele dazu ein eigenes Lied die Loyalität 

gegenüber Kaiser und Dynastie stärken. Auf Initiative des niederösterreichischen Landespräsi-

denten Graf Franz von Saurau verfasst der Dichter Lorenz Leopold Haschka 1796 den Text 

Gott erhalte Franz den Kaiser, unsern guten Kaiser Franz. Joseph Haydn komponiert dazu 

zwischen Oktober 1796 und Jänner 1797 die Melodie. Am 12. Februar 1797, dem Geburtstag 

Kaiser Franz’ II., wird das Volkslied im Wiener Burgtheater in Anwesenheit des Kaisers urauf-

geführt und gleichzeitig in allen Theatern des Kaiserreichs gesungen (Lindmayer-Brandl, 2017, 

S. 96-101). 

Die sogenannte Kaiserhymne ist die musikalische Verdichtung einer spezifisch habsburgischen 

Staatsidee, in der Loyalität gegenüber dem Herrscher und der katholisch geprägten Monarchie 

im Mittelpunkt steht. 1826 wird sie per kaiserlicher Entscheidung zur offiziellen Hymne des 

österreichischen Kaiserreichs erklärt und bleibt in der Folge bis 1918 das zentrale symbolische 

Erkennungszeichen des Vielvölkerstaats. Die Hymne wird bei Hof-, Militär- und Kirchenfei-

ern, in Schulen, bei Vereinsfesten und auf öffentlichen Plätzen gesungen (Lindmayer-Brandl, 

2017, S. 110). Ihre Funktion liegt darin, eine supranationale Loyalität zu stiften, die über 

sprachliche und ethnische Differenzen hinweg auf die Person des Kaisers bezogen ist, wodurch 

die Melodie konstant bleibt, der Text aber dem jeweiligen Herrscher angepasst wird. Mit dem 
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Zusammenbruch der Monarchie 1918 verliert die Kaiserhymne ihre institutionelle Grundlage. 

Die Erste Republik experimentiert mit neuen symbolischen Formen und Varianten des Liedes, 

eine politisch stabile Lösung kann sich jedoch nicht durchsetzen (Flotzinger & Fastl, 2012). 

Bereits 1841 erhält die Melodie eine zweite, später politisch hoch belastete Bedeutungsebene, 

denn Hoffmann von Fallersleben dichtet auf Haydns Hymne das Lied der Deutschen, das 1922 

zur deutschen Nationalhymne erklärt wird und ab 1938, in Verbindung mit dem Horst-Wessel-

Lied, auch den Hymnenkanon des nationalsozialistischen Deutschlands bildet. Dadurch ver-

schiebt sich der Symbolgehalt der Melodie, die zugleich für die habsburgische Vergangenheit 

sowie für eine deutsche Nationalgeschichte steht, die später im Nationalsozialismus kulminiert. 

Österreich als politisches Subjekt verschwindet, die Haydn-Melodie ist nun ausschließlich mit 

der deutschen Nationalhymne und damit untrennbar mit dem nationalsozialistischen Herr-

schaftsprojekt verbunden. Als die Zweite Republik 1945 wiedererrichtet wird, steht sie daher 

vor einem symbolpolitischen Dilemma. Die traditionelle Kaiserhymne ist monarchisch und 

deutschnational überlagert, das Deutschlandlied politisch diskreditiert und ein einfaches An-

knüpfen an bestehende Hymnenformen würde die notwendige Distanzierung von der NS-Ver-

gangenheit unterlaufen. 

Vor diesem Hintergrund schreibt die Bundesregierung im April 1946 einen Textwettbewerb für 

eine neue Nationalhymne aus, es soll ein „Lied hymnischen Charakters, das den neuen öster-

reichischen Bundesstaat und seine Menschen im In- und Ausland sowohl textlich als auch mu-

sikalisch würdig zu repräsentieren vermag“ (Donabaum, 2020, S. 63) gefunden werden. Die 

Melodie – lange Wolfgang Amadé Mozart zugeschrieben – wird vermutlich einer Freimaurer-

kantate aus dem Jahr 1791 entnommen. Dies ist heute umstritten, zeitgenössische Debatten ver-

weisen auch auf Johann Baptist Holzer oder Paul Wranitzky als mögliche Komponisten 

(Flotzinger & Fastl, 2012). Den Zuschlag beim Textwettbewerb erhält die Lyrikerin Paula von 

Preradović. Ihr Entwurf Land der Berge, Land am Strome wurde nach kleineren Veränderungen 

am 25. Februar 1947 durch Ministerratsbeschluss zur neuen österreichischen Bundeshymne er-

klärt. Die Melodie war bereits am 22. Oktober 1946 vom Ministerrat angenommen worden und 

am 8. März 1947 wird die neue Hymne erstmals im Radio öffentlich aufgeführt (Flotzinger & 

Fastl, 2012). Eine Analyse des Textes zeigt, dass ihr symbolisches Narrativ nicht – wie die 

Marseillaise – aus einem mobilisierenden politischen Impuls entsteht, sondern aus der Kon-

struktion eines harmonisierten nationalen Selbstbildes.  

 



 
72 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Die Eröffnungszeilen „Land der Berge, Land am Strome“ und „Land der Äcker, Land der 

Dome“ entfalten keine kollektive Handlungsperspektive, sondern eine räumlich-poetische An-

rufung, die Nation primär über Natur und Geografie definiert. Österreich erscheint nicht als 

Produkt politischer Neuerfindung, sondern als organisch gewachsene Einheit, deren Identität 

aus der ästhetischen Wahrnehmung des Territoriums hervorgeht. Diese Natursemantik markiert 

das Land als fruchtbar und geschichtsträchtig. „Volk, begnadet für das Schöne“ und „vielge-

rühmtes“ arbeitet mit Ästhetisierung und einer Selbstbeschreibung, die soziale oder historische 

Konfliktlinien zugunsten eines idealisierten Gemeinschaftsbildes ausblendet. Die zweite Stro-

phe verschiebt diese Semantik, indem sie Österreich als „heiß umfehdet, wild umstritten“ oder 

„vielgeprüft“ und zugleich als „starkes Herz“ Europas beschreibt. Damit verbindet die Hymne 

neutrale Selbstbehauptung mit einem latenten Opfer-narrativ, dass sich lange im kollektiven 

Gedächtnis hält. Im Vergleich zur Marseillaise zeigt sich hier ein grundlegender Unterschied 

politischer Semantik. Während die französische Hymne Nation als kollektive Handlung ent-

wirft, konstruiert die österreichische Bundeshymne Zugehörigkeit über Natur, Kultur und äs-

thetische Harmonie. Konflikt wird nicht politisch artikuliert, sondern in ein narratives Schicksal 

überführt. 

Auch musikalisch verfolgt die Bundeshymne eine gänzlich andere Logik als das französische 

Gegenstück. Die Melodie verzichtet auf heroische Intervalle und marschartige Rhythmik. Statt 

mobilisierenden Pathos’ bietet sie eine ruhige, symmetrische Periodik der Wiener Klassik, die 

Gemeinschaft als feierliche Repräsentation, nicht als kämpferische Mobilisierung formt. In der 

Abbildung 2 – Arbeitsblatt für den Schulunterricht (nms Schwanberg, 2021) 
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Verbindung von Text und Musik entsteht eine politische Sprache, die Nation nicht als revolu-

tionäres Projekt, sondern als historisch gewachsene Kulturlandschaft imaginiert. Das Kollektiv 

wird nicht zum Handeln aufgerufen, sondern zur Selbstvergewisserung in einem ästhetisierten, 

harmonisierten Wir.  

Die österreichische Bundeshymne begleitet Zeremonien, vom Nationalfeiertag bis zu interna-

tionalen Sportereignissen, und ist zugleich fest in schulischen und lokalen Ritualen verankert. 

Seit 1963 im Lehrplan der Volksschule explizit ausgewiesen (Bildungsdirektion NÖ, 2025), 

erscheint sie auch in aktuellen Schulbüchern und Unterrichtsmaterialien der höheren Schulstu-

fen fächerübergreifend als Teil des staatlichen Symbolensembles aus Hymne, Flagge und Wap-

pen30. Lernende sollen den Text und die Melodie dabei nicht nur reproduzieren, sondern deren 

Bedeutung für nationale Zugehörigkeit verstehen. 

Die stärkste öffentliche Kontroverse gilt der ausschließlich männlichen Formulierung „Heimat 

bist du großer Söhne“. Seit den 1990er-Jahren wurde kritisiert, dass die Formulierung Frauen 

unsichtbar mache und ein traditionales Geschlechterbild fortschreibe. Befürworter:innen einer 

Änderung der Hymne argumentierten, dass Sprache politische Wirklichkeit strukturiere und 

demokratische Gleichheitsnormen auch symbolisch Ausdruck finden müssen. Die Ergänzung 

um Töchter sei daher ein notwendiger Schritt, um Frauen sichtbar in das nationale Wir einzu-

schreiben. Kritiker:innen bewerteten die Änderung hingegen als Eingriff in ein historisch ge-

wachsenes Kulturgut und sahen den musikalisch-poetischen Charakter der Hymne gefährdet. 

Die Reform wird dennoch am 7. Dezember 2011 beschlossen und seit 1. Jänner 2012 lautet der 

offizielle Text „Heimat großer Töchter und Söhne“ (Simon, 2025). Die Debatte zeigt, wie stark 

nationale Identität über sprachliche Markierungen verhandelt wird und wie sehr einzelne Wör-

ter symbolische Inklusion oder Exklusion signalisieren (Cillia, Wodak, Rheindorf, & Lehner, 

2020, S. 183-185) auch über Österreichs Grenzen hinaus (Govedarica, 2018). 

In jüngerer Zeit rückt die Frage in den Fokus, ob das Mitsingen der Hymne im Rahmen der 

Verleihung der österreichischen Staatsbürgerschaft verpflichtend sein kann. § 21 (1) StbG  

(Staatsbürgerschaftsgesetz 1985, 2018) sieht eine feierliche Zeremonie vor, die das gemein-

same Singen der Bundeshymne einschließt, formuliert jedoch keine Sanktionen für eine Ver-

weigerung. Im Jahr 2024/25 wird einem Antragsteller, der, nach eigenen Angaben, aus religiö-

sen Gründen nicht mitsingt, die Staatsbürgerschaft verweigert. Das zuständige 

 
30 Beispiele finden sich dafür in (Kühberger & Windischbauer, 2010; öbv, 2017; Wegerer, 2012)  
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Verwaltungsgericht bestätigt die Entscheidung mit der Begründung, dass das Ritual integraler 

Bestandteil der Zeremonie sei. Diese Auslegung löst eine intensive Debatte aus, Befürwor-

ter:innen betrachten das Mitsingen als Ausdruck staatsbürgerlicher Loyalität, Gegner:innen 

warnen vor der Verknüpfung politischer Rechte mit symbolischer Konformität. (Budin, 2025) 

Diese Auseinandersetzungen verdeutlichen, dass die Bundeshymne in Österreich, trotz ihrer 

vergleichsweisen jungen Entstehung, hochgradig konfliktträchtig bleibt. Sie fungiert nicht als 

neutrales Traditionsobjekt, sondern als symbolischer Knotenpunkt, an dem sich Vorstellungen 

über Geschlecht, Nation, Loyalität und politische Gemeinschaft verdichten. Wie im französi-

schen Fall zeigt sich, dass Hymnen wandelbare Text- und Klangkörper sind, deren Bedeutung 

nicht nur durch historische Herkunft, sondern auch durch aktuelle gesellschaftliche Aushand-

lungen bestimmt wird. Die Textänderung von 2012 markiert eine Verschiebung hin zu einer 

inklusiveren nationalen Semantik, der Fall der verweigerten Staatsbürgerschaft illustriert zu-

gleich die Ambivalenz symbolischer Rituale, die Integration versprechen, aber auch neue For-

men der Exklusion erzeugen können.  

5.2.2 von der Untertanenerziehung zur Staatsbürger:innenbildung 

Die österreichische Hymnentradition weist, anders als der französische Fall, eine mehrschich-

tige Entwicklung auf, da sich die Semantik politischer Zugehörigkeit vom dynastischen Kai-

serreich bis zur Zweiten Republik grundlegend verschiebt. Die 1797 eingeführte Kaiserhymne 

„Gott erhalte Franz, den Kaiser“ fungiert als klangliches Abbild der habsburgischen Staatsidee, 

die Loyalität nicht über politische Partizipation, sondern über personalisierte Herrschaft her-

stellt. Haydns Melodie dient dabei als übergeordneter Signifikant, der im Vielvölkerreich 

sprachliche, ethnische und religiöse Unterschiede auf die Figur des, von Gott berufenen, Kaisers 

bündelt. In Saussures Lesart konstituiert die Hymne ein Zeichensystem, in dem die Monarchie 

das zentrale Referentielle darstellt und Nation nicht als Bürger:innenschaft, sondern als Gefolg-

schaft erscheint. In der Terminologie Pococks entspricht dies einer politischen Sprache, die 

Subjekte primär als Untertanen adressiert und politische Handlungsmacht in ein persönlich-

loyales Verhältnis einschreibt. 

Die Schulchroniken der niederösterreichischen Gemeinde Sachsendorf zeigen die alltägliche 

Performanz dieser politischen Semantik exemplarisch. In den Aufzeichnungen zur Kaiserfeier 

(1908/09) heißt es:  
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Nach einem ‚Hoch‘ auf den Kaiser erklang jener Sang, der zumal im Munde der Kinder niemals 

einer rührenden Innigkeit entbehrt, das ehrwürdige: ‚Gott erhalte!‘ […] Ein Mädchen bekränzte 

[…] das Kaiserbild […]. Nach der Ermahnung, so wie dieser Führer stets treu zu Österreich zu 

stehen, […] wurde […] unter den weihevollen Klängen der Volkshymne die Kaiserlinde ge-

pflanzt. (Öttl, 2004, S. 18) 

Die Hymne erscheint hier als ritualisiertes Medium des exzessiven Kaiserkults. Erst innerhalb 

dieser dynastischen langue können die beschriebenen Rituale, wie die Kranzniederlegung am 

Kaiserbild oder das Pflanzen der Kaiserlinde, als sinnvolle parole erscheinen. Auch der Tod 

Franz Josephs (1916) wird in dezidiert monarchischer Semantik verarbeitet: „In tiefstem 

Schmerze trauerten Österreichs Völker an der Bahre ihres gütigen Landesvaters […]. Seine 

edle, verklärte Seele aber schwebt nun als Schutzgeist über seinem Hause und seinem Reiche“ 

(ebd., S. 27). Bemerkenswert ist dabei die Verwendung des Plurals „Völker“, die das Selbst-

verständnis zum Vielvölkercharakter der Monarchie bestätigt. Auch die religiös-patriarchale 

Bildsprache, mit der politische Wirklichkeit allegorisch überhöht und dynastische Loyalität 

emotional aufgeladen wird, lässt auf die institutionalisierte Hegemonialität der politischen 

langue schließen. 

Mit dem Ende der Monarchie 1918 zerfällt die symbolische Ordnung, die diese politische Spra-

che trägt und ohne Kaiser verliert die Hymne ihr referentielles Zentrum. Die Erste Republik 

kann keine stabile neue Hymnensemantik etablieren, da die politische Sprache zwischen 

deutschnationalen, republikanischen und austromonarchischen Deutungen oszilliert. Die unter-

schiedlichen Hymnenpraktiken der Zwischenkriegszeit bleiben dadurch isolierte paroles, die 

auf kein stabiles politisches Bedeutungssystem zurückgreifen können. In den Chroniken spie-

gelt sich diese Semantikunsicherheit, politische Inhalte verschwinden weitgehend und die Ein-

träge beschreiben lediglich, dass Feiern „mit dem Absingen der Bundeshymne“ (Öttl, 2004, S. 

54–58) enden, wobei nicht nachvollziehbar ist, um welche es sich handelt, zumal es zu diesem 

Zeitpunkt keine offizielle Hymne gibt. 

Erst der Anschluss 1938 führt durch die nationalsozialistische Symbolik zu einer erneuten se-

mantischen Stabilisierung. Die Chronik dokumentiert, wie diese den schulischen Raum domi-

nieren: „[…] in der festlich geschmückten Klasse […] zu Ehren des Führers […] wurden 10 

Volkstänze aufgeführt. Zum Schluße wurde das Deutschlandslied und das Horst Wesel-Lied 

gesungen“ (ebd., S. 60). Die Hymnen der NS-Zeit setzen eine radikal politische Sprache durch, 

in der Gemeinschaft über völkische Homogenität und Führerloyalität konstruiert wird. Mit der 

Gleichschaltung wird eine neue politische langue verbindlich, in der die bisherigen 
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monarchischen und österreichisch-republikanischen paroles keinen Platz haben. Die Chronik 

zeigt eindrücklich, wie schnell das neue Bedeutungsregime verankert wird: „Der Jubel des Vol-

kes war und ist unbeschreiblich“ (ebd., S. 60) und es „[…] wurde das Führerbild umkränzt und 

der Raum entsprechend geschmückt. In aller Frühe wurde die Hausfahne ausgesteckt und […] 

eine Flagge hochgezogen. […] Alle Schüler sangen auch einige nationale Lieder. […] Es wurde 

die Schulfahne feierlich eingeholt und das Lied: Laßet im Winde die Fahnen wehen wurde 

gesungen“ (ebd., S. 61). 

Der besonders stark auf eine Person ausgerichtete Führerkult, welcher semantisch Ähnlichkei-

ten mit dem Kaiserkult erkennen lässt, wird allerdings nun durch eine zur Handlung aufgefor-

derte Nation ergänzt. Der Vielvölkerstaat ist nicht nur rechtlich aufgelöst, sondern auch ge-

danklich und es entwickelt sich ein starkes Wir gegen die Anderen:  

[…] im Morgengrauen ließ der Führer unsere Wehrmacht über die Grenzen hinweg unseren arg 

bedrängten, verfolgten, zu Tode gequälten, eingekerkerten deutschen Brüdern im Zwangsstaat 

Polen zu Hilfe kommen. Es war ein Siegeszug ohnegleichen […]. Die Welt hatte nun erlebt, was 

es heißt, sich mit der von Adolf Hitler geschaffenen und geführten Wehrmacht des Großdeut-

schen Reiches in einen Kampf einzulassen. […] Die Gegner wollten nicht mehr und nicht we-

niger als die gänzliche Vernichtung des deutschen Volkes, die Zertrümmerung und Zerreißung 

des nun endlich, nach so vielen Irrwegen entstandenen Großdeutschen Reiches. (Öttl, 2004, S. 

62) 

 Die Chroniken fungieren damit nicht nur als historische Quellen, sondern als Dokumente einer 

tief verinnerlichten politischen Sprache, in der Loyalität nicht argumentativ begründet, sondern 

ritualisiert und hochgradig emotionalisiert wird. 

Nach 1945 entsteht ein symbolpolitisches Vakuum, in dem sich die Zweite Republik bewusst 

vom nationalsozialistischen, wie monarchischen Erbe absetzen muss. Die Entscheidung gegen 

die Haydn-Melodie ist daher nicht nur musikalisch, sondern vor allem semantisch motiviert und 

eröffnet damit ein neues, historisch unbelastetes Bedeutungsfeld, in dem Österreich erstmals 

als selbständige sowie vor allem politisch-neutrale Kategorie stabilisiert werden kann. Der 

Hymnentext setzt diese Neubestimmung sprachlich fort, das erzeugte Wir ist nicht politisch, 

sondern ästhetisch und geographisch fundiert. Nation wird naturalisiert und nicht politisch mo-

bilisiert. Im Unterschied zur Kaiserhymne fehlt die Personalisierung und im Unterschied zur 

Marseillaise, die eine revolutionäre parole hervorruft und ein politisches Subjekt in Aktion 

setzt, inszeniert die österreichische Hymne Harmonie, Natur und Kontinuität. Die politische 

Sprache der Zweiten Republik definiert Zugehörigkeit über Schönheit, Kultur und Landschaft, 

ein humanistisch überhöhter Gegenentwurf zum gewaltförmigen Deutschland der NS-Zeit. Die 
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zweite Strophe verstärkt das Opfer- und Schicksalsnarrativ, ohne Feindschaft sprachlich zu 

markieren und reproduziert damit die lange dominante Opferthese. 

Auch schulisch wird diese Semantik performativ verankert, da die Bundeshymne seit 1963 im 

Lehrplan und bis heute in Unterrichtsmaterialien präsent ist. Die Schule stellt damit die institu-

tionelle Bühne dar, auf der die Hymne als Teil der politischen langue reproduziert wird. Das 

Singen der Hymne wird zur normierten parole, durch die nationale Identität eingeübt und sta-

bilisiert wird. Bemerkenswert ist jedoch, dass die Schulchronik aus Sachsendorf der 1950er- 

und 1960er-Jahre die Bundeshymne nicht erwähnt. Selbst der Staatsvertrag von 1955 erscheint 

erst 1964 ebenfalls ohne Bezug auf die Hymne. Das verweist darauf, dass die symbolische 

Ordnung der Zweiten Republik erst allmählich diffundierte und keineswegs sofort hegemonial 

war, wie es die Erzählungen rund um die aktuellen Debatten als vermeintlich, traditionsreiches 

Kulturgut glauben lassen. 

Von den Kaiserhymnen als Herrschaftssymbol der Habsburger über die unsichere Symbolpoli-

tik der Ersten Republik, die Gleichschaltung in der NS-Zeit bis zur Bundeshymne der Zweiten 

Republik reicht der Bogen von der dynastischen Untertanenerziehung zur demokratischen 

Staatsbürger:innenbildung. Schule war in all diesen Phasen ein zentraler Resonanzraum, zu-

nächst zur Einübung monarchischer Treue, später als Medium demokratischer Identitätsange-

bote.  

5.3 Spanien: vom Imperium zur pluralen Nation 

Als sich die Bourbonen im frühen 18. Jahrhundert im Spanischen Erbfolgekrieg gegen die 

Habsburger durchsetzen und die Krone übernehmen – bis heute sitzt mit Felipe VI. ein Bourbon 

auf dem Thron –, befindet sich der atlantische Vielvölkerstaat bereits in einer Phase strukturel-

ler Erschöpfung. „Innenpolitisch ist die Zeit […] eine Epoche der Reformen in nahezu allen 

Bereichen des öffentlichen Lebens“ (Otto & Wiecker, 2008) und die neue Dynastie versucht, 

die fragil gewordene Ordnung durch Zentralisierung von Verwaltung und Bildungsinstitutionen 

sowie durch eine Reform der dynastischen Repräsentation zu stabilisieren. Unter Carlos III. 

(1759–1788) gewinnt dieses Modernisierungsprogramm an Klarheit. Die Reduktion kirchlicher 

Einflusszonen und einheitliche Rechts-, Verwaltungs- und Bildungsstrukturen sollen die weit 

verstreuten Territorien enger binden. Die katholische Kirche bleibt zwar zentrale moralische 

Instanz, zugleich versucht aber die Krone, Loyalität über staatliche Institutionen und administ-

rative Effizienz zu erzeugen. Diese Zentralisierung verschärft jedoch Konflikte, da 
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Kastilisierung31, Sprachmarginalisierung und asymmetrische Rechteverteilungen regionale 

Identitätsdiskurse fördern, die später politisch hoch prägend werden. Die napoleonische Inva-

sion 1808 und der Druck „regionalistischer Bewegungen, kantonalistischer und anarchischer 

Aufstände“ (Wiedmann, 1997, S. 368) sprengen schlussendlich die fragile Ordnung.  

Die Verfassung von Cádiz von 1812 kodifiziert Volkssouveränität, Gewaltenteilung sowie li-

berale Bürgerrechte und definiert die spanische Nation erstmals politisch als „unión de ‚todos 

los españoles de ambos hemisferios‘32“ (Verfassung von Cádiz, 2012). Das imperiale Verständ-

nis Spaniens artikulieren die Cortes33 im Catecismo Político, wo die spanische Nation als jene 

beschrieben wird, „que está diseminada en las cuatro partes del mundo34“ (Perrupato, 2025, S. 

196). Zwar wird die Verfassung, „das erste liberale Experiment mit der Restauration der Herr-

schaft von Fernando VII. zunächst wieder beerdigt“ (Mücke, 2009, S. 371), dennoch setzt sie 

dauerhaft wirksame semantische Marker für spätere Transformationsprojekte.  

Im 19. Jahrhundert entwickelt sich Spanien parallel zu den nachnapoleonischen europäischen 

Ordnungsmustern zu einer konstitutionellen Monarchie. Im europäischen Kontext fügt sich die-

ser Prozess in die restaurative Legitimitätsordnung des Wiener Kongresses ein, deren Span-

nungsverhältnis zwischen monarchischer Stabilisierung und liberal-konstitutionellen Forderun-

gen die spanischen Reformversuche strukturell begrenzt. Die monarchische Zentralgewalt ver-

sucht, die Heterogenität des Reiches – sprachlich, rechtlich und institutionell – durch administ-

rative Uniformierung zu überlagern. Gleichzeitig transformieren sich Ökonomie und Gesell-

schaft, ein Binnenmarkt entsteht, Währung und Verwaltung werden vereinheitlicht, und erste 

parlamentarische Strukturen begrenzen die Königsmacht. Doch die Reformen bleiben brüchig, 

da Repression und wirtschaftliche Krisen politische Öffnungen konterkarieren. Mit dem Mo-

yano-Gesetz (1857)35 wird erstmals ein zentral kodifiziertes Schulwesen geschaffen, das ein-

heitliche Lehrpläne, staatliche Aufsicht und die strukturelle Einbindung der Schule in den nati-

onalstaatlichen Verwaltungsapparat festlegt. Gleichzeitig bleibt das Bildungswesen ein um-

kämpftes Feld zwischen Staat und Kirche, da Fragen der moralischen Autorität, der Kontrolle 

 
31 Kastillierung bezeichnet die politisch-administrativen Versuche der Bourbonen, regionale Rechts-, Verwal-

tungs- und Sprachordnungen zugunsten einer kastilischen Norm zu vereinheitlichen, ohne jedoch das Nebenei-

nander regionaler Identitäten kulturell aufzulösen (Eser, 2013, S. 125f). 
32 [Vereinigung ‚aller Spanier beider Hemisphären‘] (Übers. d. Verf.) 
33 [Ständeversammlung] (Übers. d. Verf.) 
34 [die sich über alle vier Ecken der Welt erstreckt] (Übers. d. Verf.) 
35 Das sogenannte Moyano-Gesetz ist benannt nach dem damaligen Bildungsminister Claudio Moyano. Es kodifi-

ziert Schulpflicht, Standardcurricula und eine zentrale Lehreraufsicht und bildete damit bis weit ins 20. Jahrhun-

dert hinein die gesetzliche Grundlage für die spanische Schulorganisation. (Ley Moyano, 1857) 
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über Curricula und der ideologischen Prägung schulischer Räume zentrale Konfliktlinien des 

spanischen 19. Jahrhunderts darstellten. 

Die Carlistenkriege (1833–1876)36 verweisen auf die anhaltende Spaltung zwischen liberalem 

Republikanismus und monarchischer Absolution. Mit der Revolution von 1868 [Gloriosa] kol-

labiert die Monarchie Isabels II. Das Machtvakuum erhält europäische Bedeutung, da Frank-

reich und Preußen um Einfluss auf den spanischen Thron ringen, ein Konflikt, der zum Deutsch-

Französischen Krieg (1870/71) beiträgt. Innenpolitisch folgt eine instabile Phase, da eine kon-

stitutionelle Monarchie scheitert und 1873 die Erste Republik ausgerufen wird, die jedoch be-

reits nach zehn Monaten wieder in sich zusammenbricht. Trotzdem hinterlässt sie ein verfas-

sungspolitisches Erbe, „in der sich erstmals der Gedanke der Freiheitsverwirklichung mit der 

föderalen Staatsform“ (Wiedmann, 1997, S. 368) verbindet und „das Konzept des ‚Integralstaa-

tes‘ (estado integral) hervorbringt, auf dem die 1931 ausgerufene Zweite Republik“ (ebd.) be-

ruhen wird.  

Die anschließende Restauration unter Alfonso XII. etabliert eine oligarchische Ordnung. Wahl-

manipulation, Zensuswahlrecht und ein rotierendes Machtkartell torpedieren demokratische 

Verfahren. Parallel entstehen industrielle Zentren im Baskenland und in Katalonien, die neue 

politische Identitäten hervorbringen und regionalen Nationalismus stärken. Mit der Industriali-

sierung formieren sich neue soziale Milieus, deren politische Selbstbeschreibungen zunehmend 

in nationalen Kategorien formuliert werden und die den Gegensatz zwischen kastilischem Zent-

rum und Peripherie strukturell verschärfen (Eser, 2013, S. 123f). Der Verlust der letzten Kolo-

nien 1898 beendet Spaniens imperiales Selbstverständnis. In diesem Umfeld entsteht mit der 

Escuela Moderna (1901) zudem eine reformpädagogische Bewegung, die Schule als Ort ratio-

naler, säkularer und demokratischer Bildung versteht und damit sowohl die kirchlich domi-

nierte als auch die zentralstaatlich kontrollierte Schultradition herausfordert. Die Marokko-

kriege ab 1909 steigern soziale Spannungen weiter. Die militärischen Niederlagen verstärkten 

antistaatliche und antimonarchische Diskurse, da sie als Zeichen struktureller Schwäche gedeu-

tet werden und damit die Legitimität der bestehenden Ordnung weiter untergraben. Das alte 

System wird unregierbar, sodass 1923 der Militärputsch Miguel Primo de Riveras eine autori-

täre Phase einleitet, ohne die bestehenden strukturellen Konflikte zu lösen (Eser, 2013, S. 144). 

Vor diesem Hintergrund gewinnen liberale und föderale Ideen erneut an Kraft.  

 
36 Als Carlistenkriege werden drei aufeinanderfolgende Bürgerkriege um die Thronfolge bezeichnet. 
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Die Zweite Republik (1931–1939) versucht Spanien grundlegend zu modernisieren. Laizismus, 

Bildungsreform, soziale Gesetzgebung und Autonomiestatute sollen eine demokratische Ord-

nung etablieren, die bis heute „nachhaltig die spanische Auffassung von Autonomie“ 

(Wiedmann, 1997, S. 369) und nationale Einheit bestimmen. Diese Reformen treffen allerdings 

auf eine tief gespaltene Gesellschaft. Ein heterogenes linkes Lager steht konservativen, monar-

chistischen und klerikalen Kräften gegenüber. Die Weltwirtschaftskrise und massive Arbeits-

losigkeit verschärfen die Konflikte. 1933 übernimmt ein Rechtsblock die Regierung und revi-

diert zentrale Reformen, linke Milieus radikalisieren sich, rechts stehen Faschisten und konser-

vative Eliten einer als existenziell bedrohlich wahrgenommenen Republik gegenüber. Die 

Volksfront gewinnt 1936 die Wahlen, bleibt jedoch intern zersplittert. In diesem Kontext for-

miert das Militär einen Putsch, dessen Scheitern Spanien in einen landesweiten Bürgerkrieg 

verwandelt. Internationale Unterstützung – Deutschland und Italien für die Aufständischen, die 

Sowjetunion und Internationale Brigaden für die Republik – verstärkt die Dynamik. 1939 siegt 

General Franco (1939–1975) und reorganisiert Spanien als diktatorisch geführten, nationalka-

tholischen Staat. Kirche und Militär bilden den ideologischen Kern, während Schule und Wehr-

pflicht zu Instrumenten der Indoktrination werden. Regionale Identitäten gelten als Bedrohung, 

wodurch Katalonien und das Baskenland aufgrund ihrer politischen und linguistischen Eigen-

ständigkeit zu Hauptzielen der Repression werden. Die Verwendung der Sprache sowie das 

Ausleben kultureller Bräuche wird, auch in der Schule, verboten bzw. sanktioniert (Wiedmann, 

1997, S. 369). Der Staat startet Bestrebungen „de renacionalización autoritaria37“ mit dem Ziel, 

„uniformizar cultural e ideológicamente a la población y combatir el arraigo social de la anti-

España38“ (Fernández Prieto, 2022, S. 4). 

Mit der Transition nach dem Tod Francos (1975–1982) etabliert die Verfassung von 1978 ein 

demokratisches System und den Autonomiestaat. Der demokratische spanische Nationalismus 

muss nach 1978 zunächst „un proceso de legitimación39“ durchlaufen, „que lo despojase de las 

adherencias simbólicas y discursivas con que el franquismo lo había impregnado, y que siguie-

ron contaminando los símbolos (bandera, himno)40“ (Fernández Prieto, 2022, S. 2). Zugleich 

wird das Bildungswesen ausdrücklich in den Autonomiestaat integriert, wodurch Regionen 

 
37 [der autoritären Renationalisierung] (Übers. d. Verf.) 
38 [die Bevölkerung kulturell und ideologisch zu homogenisieren und die sozialen Wurzeln der Spanienfeindlich-

keit zu bekämpfen] (Übers. d. Verf.) 
39 [einen Legitimierungsprozess] (Übers. d. Verf.) 
40 [der die Symbole (Flagge, Hymne) reinigt und sie der symbolischen und diskursiven Zusätze entledigt, mit 

denen der Fancoismus sie durchdrungen hatte und weiterhin verunreinigt] (Übers. d. Verf.) 
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erstmals eigenständige Curricula, Bildungsverwaltungen und die Wiederaneignung ihrer Spra-

chen institutionell verankern können, was einen markanten Bruch mit der vormals zentralisti-

schen und homogenen Schulpolitik des Nationalkatholizismus bedeutet. Diese Neuordnung des 

politischen Feldes entfaltet sich jedoch nicht konfliktfrei, da die demokratische Institutionali-

sierung inmitten fortbestehender separatistischer Bewegungen erfolgt. Besonders im Basken-

land wirkt die bewaffnete Auseinandersetzung mit der ETA [Euskadi Ta Askatasuna] als kon-

stitutiver Gegenpol zur staatlichen Nationalerzählung. Die ETA, ursprünglich in der franquis-

tischen Unterdrückung baskischer Sprache und Kultur entstanden, führt bis zu ihrem Waffen-

stillstand von 2011 eine militante Gegenposition zum spanischen Staatsprojekt und formuliert 

eine alternative nationale Zugehörigkeitsdefinition, die sich symbolisch im Anspruch auf einen 

eigenständigen baskischen Demos manifestiert. Damit operieren staatliche Symbole wie 

Hymne und Flagge nicht in einem hegemonialen Bedeutungsraum, sondern in Konkurrenz zu 

identitären Alternativen, die im Baskenland – anders als in Katalonien – lange nicht nur poli-

tisch, sondern gewaltsam artikuliert werden.  

In den jüngeren Debatten wird die nationale Selbstbeschreibung zunehmend durch eine demo-

kratische Erinnerungskultur strukturiert, die, wie es die Ley de Memoria Democrática formu-

liert, auf „el conocimiento de la reivindicación y la defensa de los valores democráticos y los 

derechos y libertades fundamentales a lo largo de la historia contemporánea de España41“ 

(García Ruiz, Santisteban Fernández, & de Alba Fernández, 2025, S. 90) abzielt. Das Span-

nungsverhältnis zwischen Einheit und regionaler Selbstbehauptung bleibt strukturell erhalten. 

Im 21. Jahrhundert treten diese Konfliktlinien erneut deutlich hervor, im katalanischen Unab-

hängigkeitsprozess, baskischen Nationalismus, in galicischen Identitätsbewegungen sowie in 

breiteren Debatten über Migration und politische Pluralität. Vor allem in Katalonien gewinnen 

seit 2006 separatistische Bestrebungen an Gewicht, nachdem die Reform des Estatut d’Auto-

nomia eine weitergehende Selbstdefinition ermöglicht und Spanien Katalonien in diesem Kon-

text als Nation anerkennt. Das von der katalanischen Regionalregierung organisierte Referen-

dum von 2017, dessen Durchführung und Ergebnis von der spanischen Zentralregierung als 

verfassungswidrig eingestuft wird (Bundeszentrale für politische Bildung, 2017), verdeutlicht, 

wie stark ein möglicher Präzedenzfall das bestehende verfassungsstaatliche Gefüge herausfor-

dern würde. Regionale Sprachen und Symbole fungieren in diesem Kontext weiterhin als Trä-

gerinnen konkurrierender Bedeutungsordnungen. Die symbolische Spannung ist nicht nur 

 
41 [Kenntnisse über die Verteidigung und den Schutz demokratischer Werte sowie grundlegender Rechte und Frei-

heiten in der gesamten zeitgenössischen Geschichte Spaniens] (Übers. d. Verf.) 



 
82 

 

institutionell, sondern auch biografisch für die nachdiktatorische Generation wirksam, denn 

diese nimmt auch nach Franco „un patriotismo bronco, agresivo, legionario y fascistoide42“ 

(Fernández Prieto, 2022, S. 3) sowie nationale Symbole „como agresiones a la sensibilidad 

democrática43“ (ebd.) wahr. Vor diesem Hintergrund markiert der spanische Nationalfeiertag 

am 12. Oktober einen weiteren sichtbaren Ort symbolpolitischer Ambivalenz. Seit 1918 gilt der 

Jahrestag der Amerikaexpedition Kolumbus’ 1492 als nationales Festdatum, das während der 

Franco-Diktatur in den staatlichen Symbolkanon integriert und 1987 gesetzlich bestätigt wird. 

Bis heute bleibt dieser Tag umstritten, weil er nicht auf einen demokratischen Gründungsmo-

ment verweist, sondern den Beginn kolonialer Expansion markiert und damit eine historische 

Erfahrung aktiviert, die international vielfach negativ konnotiert ist. Die Feierpraxis kon-

zentriert sich überwiegend auf Madrid, wo Militärparaden und Zeremonien eine zentralstaatli-

che Deutung betonen. Gleichzeitig etablieren die autonomen Gemeinschaften eigene Gedenk-

tage wie den katalanischen Diada Nacional oder regionale Feiertage im Baskenland und Gali-

cien, die alternative historische Referenzen sichtbar machen. Dass sich trotz demokratischer 

Transformation kein anderes Datum als Nationalfeiertag durchsetzt, verweist darauf, dass die 

imperiale Expansion Spaniens den breitesten Minimalkonsens bildet, während ein eindeutig 

legitimierter Gründungspunkt des modernen spanischen Staates fehlt. 

5.3.1 La Marcha Real 

Die spanische Nationalhymne hat ihre Entstehung im Kontext der bourbonischen Herrschaft, 

ihre kontinuierliche Verwendung durch monarchische, republikanische und autoritäre Regime, 

aber vor allem ihre Textlosigkeit verleiht ihr eine historische Sonderstellung. Es handelt sich 

um „una marcha granadera empleada desde el siglo XVIII, que Carlos III convirtió en marcha 

real44, der „no tiene letra45“ und für den „todos los intentos de añadirla resultaron vanos46“ 

(Fernández Prieto, 2022, S. 12). Anders als viele europäische Hymnen, die aus revolutionären, 

militärischen oder patriotischen Liedtraditionen hervorgehen, wurzelt die Marcha Real in den 

musikalisch-zeremoniellen Praktiken des absolutistischen Hofes und bleibt über Jahrhunderte 

 
42 [einen rauen, aggressiven, legionären und faschistischen Patriotismus] (Übers. d. Verf.) 
43 [als Angriffe auf demokratische Empfindungen] (Übers. d. Verf.) 
44 [einen Grenadiermarsch, der seit dem 18. Jahrhundert verwendet wird und den Karl III. zu einem königlichen 

Marsch macht] (Übers. d. Verf.) 
45 [keinen Text hat] (Übers. d. Verf.) 
46 [alle Versuche, einen hinzuzufügen, gescheitert sind] (Übers. d. Verf.) 
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hinweg ein Zeichen staatlicher Präsenz, das auch politische Systemwechsel mehrfach überdau-

ert. 

Ihre frühesten belegbaren Formen finden sich in der zweiten Hälfte des 18. Jahrhunderts, als 

die spanische Monarchie nach inneren Reformversuchen und äußeren Erschütterungen ver-

stärkt auf sichtbare und hörbare Repräsentationen königlicher Autorität angewiesen ist. 1761 

taucht in den Ordenanzas de los Toques de Pífanos y Tambores ein Stück mit dem Titel Marcha 

Granadera auf, das im Kontext der königlichen Garde verwendet wird. Ob diese Melodie be-

reits mit der späteren Hymne ident ist, lässt sich nicht eindeutig klären, unstrittig ist jedoch, 

dass die Marcha Real aus einem höfisch-militärischen Funktionskontext hervorgeht und zu-

nächst keine nationale, sondern eine dynastische Signatur trägt.  

Im 19. Jahrhundert, das in Spanien von territorialen Verlusten, politischen Umbrüchen und 

wechselnden Herrschaftsformen geprägt ist, gewinnt die Melodie schrittweise den Status eines 

staatlichen Symbols. Die napoleonische Besatzung, die Verfassung von Cádiz, die Restauration 

der Bourbonen, die Carlistenkriege und die konfliktreiche Liberalisierung erzeugen einen Be-

darf an sichtbaren Elementen staatlicher Kontinuität. In diesem Prozess bleibt die Marcha Real 

unverändert und wird zunehmend offiziell verwendet. Ihre Übernahme in den staatlichen Ge-

brauch erfolgt nicht über einen abrupten Akt politischer Neudefinition, sondern durch eine 

schleichende Institutionalisierung, die inmitten tiefgreifender politischer Auseinandersetzun-

gen eine scheinbar überpolitische Kontinuität herstellt. Parallel dazu professionalisiert sich das 

staatliche Bildungswesen im Zuge der Zentralisierungsbestrebungen des 19. Jahrhunderts, so-

dass die Schule allmählich zu einem Medium wird, über das nationale Symbole, darunter auch 

Hymne und Flagge, in den Alltag breiter Bevölkerungsgruppen einsickern. 

Ein deutlicher Einschnitt tritt erst mit der Ausrufung der Zweiten Republik im Jahr 1931 ein. 

Die Marcha Real wird abgeschafft und durch die Himno de Riego ersetzt, ein Lied aus der 

liberalen Tradition des 19. Jahrhunderts, das die republikanische Regierung als Symbol des 

Bruchs mit der Monarchie etabliert. Während die republikanische Hymne den Anspruch einer 

neuen politischen Ordnung artikuliert, bleibt die Marcha Real für ihre Gegner ein Zeichen mo-

narchisch-konservativer Vergangenheit. Diese Polarisierung setzt sich im Bürgerkrieg fort, in-

dem die franquistischen Truppen die Melodie – in einer stärker martialisch instrumentierten 

Fassung – als musikalische Begleitung ihrer Aufmärsche und Siegesfeiern verwenden. 
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Mit Francos Machtübernahme 1939 wird die Hymne in der sogenannten Marcha-Granadera-

Version wieder offiziell eingeführt und dient in der Diktatur als zentrales Element staatlicher 

Ritualpolitik. Schulfeiern, Massenkundgebungen und militärische Zeremonien binden sie in ei-

nen umfassenden Symbolhaushalt des Nationalkatholizismus ein. Die Schule wird dabei zu ei-

nem der wichtigsten Distributionsräume, Hymne und Flagge erscheinen in täglichen Aufstel-

lungen, Morgenritualen und im verpflichtenden Unterrichtsfach Formación del Espíritu Naci-

onal. Obwohl einzelne Texte kursieren und zeitweise inoffiziell verwendet werden, setzt das 

Regime keinen verbindlichen Wortlaut fest. Die Marcha Real bleibt damit, trotz politischer 

Vereinnahmung, eine reine Melodie, deren staatliche Funktion primär aus Wiederholung, kör-

perlicher Disziplinierung und ritualisierter Vergegenwärtigung politischer Autorität entsteht – 

nicht aus lyrischer Semantik, wie es für Frankreich oder Österreich charakteristisch ist. 

Die demokratische Transition nach Francos Tod führt zu einer erneuten Neuordnung des staat-

lichen Symbolbestandes. Die Verfassung von 1978 bestätigt die Marcha Real als National-

hymne des demokratischen Spaniens, jedoch weiterhin ohne Text. Diese Entscheidung ist das 

Ergebnis eines politischen Kompromisses zwischen monarchischen, republikanischen und re-

gionalen Positionen, da keine Einigung gefunden werden kann und soll vermeiden, dass ein 

offizieller Wortlaut bestehende Konfliktlinien vertieft. Im Zuge der Etablierung des Autono-

miestaates wird das Bildungswesen teilweise regionalisiert; mehrere autonome Gemeinschaften 

führen eigene Hymnen ein – etwa Els Segadors in Katalonien oder die Eusko Abendaren 

Ereserkia im Baskenland –, die bei Schulfeiern und regionalen Ritualen neben oder anstelle der 

Marcha Real präsent sind.  

Seit den 2000er-Jahren gibt es wiederholte politische und zivilgesellschaftliche Versuche, der 

Marcha Real einen offiziellen Text zu geben, diese bleiben jedoch nicht nur erfolglos, sondern 

sind selbst Gegenstand kultureller Kontroversen. Diese Initiativen scheitern an mangelnder ge-

sellschaftlicher Zustimmung, was die Persistenz der strukturellen Uneinigkeit über die sprach-

liche Fassung nationaler Identität verdeutlicht. So wird der Auftritt der Sängerin Marta Sánchez 

2018, die den Hymnus mit einer eigenen, explizit patriotischen Version „Rojo y amarillo, co-

lores que brillan en mi corazón y no pido perdón. Grande España, a Dios le doy gracias por 
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nacer aquí, honrarte hasta el fin47“ (Fernández Prieto, 2022, S. 12) interpretiert, medial wenig 

schmeichelhaft als „bochorno48“ (ebd.) kommentiert.  

Besonders aufschlussreich für eine historische Analyse ist eben die Tatsache, dass die Marcha 

Real im Unterschied zu vielen europäischen Nationalhymnen – etwa der Marseillaise oder der 

österreichischen Bundeshymne – nie einen offiziell anerkannten Text erhalten hat. Dieses Feh-

len ist kein zufälliges Desiderat, sondern das Ergebnis einer langen Abfolge politischer Brüche, 

konkurrierender Staatsentwürfe und fehlender semantischer Einigung darüber, wie Spanien in 

Worten zu fassen sei. Die Marcha Real bleibt daher eine Melodie, die nacheinander von abso-

lutistischer Monarchie, liberalen Reformregimen, der Restauration, der Zweiten Republik und 

schließlich der franquistischen Diktatur unterschiedlich gerahmt wird, ohne dass sich ein bin-

dender lyrischer Ausdruck nationaler Selbstbeschreibung dauerhaft durchsetzen kann. Ein kur-

zer Versuch der Regierung Zapatero, in den Jahren 2007/08 eine Expert:innenkommission zur 

Erarbeitung eines möglichen Hymnentextes einzusetzen, scheitert ebenfalls an fehlender ge-

sellschaftlicher Zustimmung und bestätigt damit die strukturelle Schwierigkeit, die Marcha 

Real in einen semantisch konsensfähigen Rahmen zu überführen. Diese strukturelle Textlosig-

keit macht die Hymne zu einem historischen Sonderfall und verweist auf die Schwierigkeit, in 

einem politisch und kulturell heterogenen Staat eine gemeinsame symbolische Sprache zu etab-

lieren. 

5.3.2 zwischen Einheit und Pluralität 

Die spanische Nationsbildung vollzieht sich in einem historischen Kontext, der von langanhal-

tender politischer Fragmentierung, konkurrierenden Loyalitäten und tiefen regionalen Identi-

tätsgefügen geprägt ist. Anders als in Staaten, die im 19. Jahrhundert eine relativ kohärente 

politische Sprache entwickeln konnten, entsteht in Spanien kein einheitliches semantisches 

Feld, in dem Nation stabil definiert wäre. Vielmehr überlagern sich monarchisch-dynastische, 

liberale, republikanische, regional-nationale und autoritäre Sprachen, die einander nicht ablö-

sen, sondern beständig miteinander konkurrieren. Fernández Prieto (2022) beschreibt, dass die 

spanische Gesellschaft mit „nacionalismos en pugna, con memorias enfrentadas y con la 

 
47 [Rot und Gelb, Farben, die in meinem Herzen leuchten, und ich bitte um keine Vergebung. Großartiges Spanien, 

ich danke Gott, dass ich hier geboren wurde, ich werde dich bis zum Ende ehren] (Übers. d. Verf.) 
48 [Peinlichkeit] (Übers. d. Verf.) 
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dificultad de articular un relato nacional que sea compartido49“ (S. 5), konfrontiert ist. Diese 

semantische Vielfalt prägt auch die Schule, die sich über Jahrhunderte nicht als homogenes 

Medium nationaler Integration etabliert, sondern als Feld, in dem politische Sprachen mitei-

nander ringen. 

Bereits im frühen 18. Jahrhundert versuchen die Bourbonen, eine staatliche langue zu etablie-

ren, in der Loyalität, Einheit, katholische Moralität und administrative Effizienz zentrale Be-

deutungsmarker darstellen. Diese Sprache richtet sich an ein Vielvölkerreich, dessen regionale 

Rechts- und Sprachtraditionen dem Projekt einer einheitlichen politischen Semantik entgegen-

stehen. Die Durchsetzung dieser Sprache folgte jedoch weniger einem normativen Programm 

als einer machtpolitischen Opportunitätslogik, denn, so del Moral (2025): „el cauce natural, sin 

necesidad de elección o de imposición, fue el que mejor podía contribuir a los intereses del 

Imperio50“ (S. 4). Die staatlich intendierte sprachliche Homogenisierung lässt sich prägnant in 

der Beobachtung verdichten, dass „el castellano […] se consolidó como lengua de la monarquía 

y del Estado […] en un proceso sociopolítico complejo51“ (del Moral, 2025, S. 3), was die 

strukturelle Durchsetzung einer zentralstaatlichen langue verdeutlicht. Doch gerade diese Ver-

suche der Zentralisierung erzeugen Widerstand. Regionalen Eliten und sprachlichen Minder-

heiten gelingt es, eigene semantische Ordnungen zu behaupten, die später politisch artikuliert 

werden. Gemäß Saussure entsteht damit kein stabiles System gemeinsamer Zeichen, sondern 

ein semantisches Spannungsfeld, in dem zentrale Signifikanten, wie Spanien, Nation, Volk, 

Sprache, in unterschiedlichen Kontexten divergierende Bedeutungen annehmen. 

Das 19. Jahrhundert intensiviert diese Polyphonie politischer Sprachen. Das Moyano-Gesetz 

1857 führt zwar ein zentral kodifiziertes Schulwesen ein und schafft erstmals den institutionel-

len Rahmen für eine staatliche langue, in der Schule als Medium nationaler Formierung fun-

gieren soll, doch diese staatlich intendierte Bedeutungsordnung kollidiert mit kirchlichen, libe-

ralen und regionalen Semantiken, die ihrerseits eigene Vorstellungen politischer und kultureller 

Zugehörigkeit artikulieren. Die Schule wird dadurch zu einem Ort, an dem verschiedene poli-

tical languages nach Pocock aufeinandertreffen, und zwar eine Sprache des zentralistischen 

Staates, eine Sprache katholischer Moral, eine Sprache liberaler Autonomie und regionale 

 
49 [Nationalismen, gegensätzlichen Erinnerungen und der Schwierigkeit im Konflikt steht, eine gemeinsame nati-

onale Erzählung zu formulieren] (Übers. d. Verf.) 
50 [der natürliche Verlauf, ohne Notwendigkeit einer Wahl oder eines Zwangs, war derjenige, der am besten zu 

den Interessen des Reiches beitragen konnte] (Übers. d. Verf.) 
51 [sich Kastilisch in einem komplexen soziopolitischen Prozess als Sprache der Monarchie und des Staates etab-

lierte] (Übers. d. Verf.) 
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politische Sprachen, die sich gegen die kastilische Homogenisierung wenden. Diese fortwäh-

rende Konkurrenz verhindert, dass sich eine einheitliche nationale langue etabliert und schuli-

sche Rituale, Symbole sowie Lehrinhalte bleiben je nach Region, politischer Lage und Ak-

teurskonstellation unterschiedlich.  

Mit der Zweiten Republik verschiebt sich dieses Gefüge erneut. Eine republikanischer Selbst-

beschreibung, in dem die citoyen-Semantik zwar an Frankreich erinnert, wird jedoch nie hege-

monial. Das Ersetzen der Marcha Real durch die Himno de Riego markiert diese sprachliche 

Neuausrichtung. Die Hymne fungiert als parole einer politischen Sprache, die Volkssouveräni-

tät, Modernisierung und soziale Gerechtigkeit ins Zentrum stellt. Zugleich eröffnet die Repub-

lik regionalen politischen Sprachen institutionellen Raum, indem Autonomiestatute kulturelle 

und sprachliche Eigenheiten legitimieren. Die Schule tritt damit nicht als Ort klarer nationaler 

Identität hervor, sondern als Feld einer pluralen politischen Sprache, deren Instabilität sich im 

Bürgerkrieg dramatisch zuspitzt. Hymnen, Flaggen und Rituale werden in dieser Phase zu exis-

tenziellen Zeichen, mit denen Zugehörigkeit und Feindschaft markiert werden, eine semiotische 

Verhärtung, die eine aufkeimende diskursive Offenheit der Republik zerstört. 

Die franquistische Diktatur ersetzt die Vielfalt durch eine stark vereinheitlichte politische Spra-

che. Der Nationalkatholizismus autorisiert eine staatszentrierte langue, die Einheit und Gehor-

sam als unverrückbare Pole definiert. Die Schule wird zum wichtigsten Durchsetzungsraum 

dieser Ordnung. Rituale, wie morgendliche Aufstellungen, Flaggenzeremonien, das Hören der 

Hymne, ergänzt durch das Unterrichtsfach Formación del Espíritu Nacional, formen eine poli-

tische Sprache, die nicht auf Überzeugung, sondern affektive Einprägung mittels zentralstaat-

licher Autorität basiert. In Saussures Begrifflichkeit dient die Marcha Real hier als parole zur 

Stabilisierung einer staatlich vorgegebenen langue, die jede alternative politische Sprache de-

legitimiert und die Grenzen des Sag- und Denkbaren eng zieht. Die textlose Hymne erfüllt in 

diesem Kontext eine besondere Funktion, denn ihre semantische Offenheit erlaubt es dem Re-

gime, sie mit autoritären Bedeutungen zu saturieren, ohne sich auf einen sprachlich fixierten 

Text festlegen zu müssen. 

Mit der demokratischen Transition setzt ein erneuter Wandel der politischen Sprache ein. Die 

Verfassung von 1978 etabliert einen dezentral organisierten Autonomiestaat und erkennt damit 

nicht nur territoriale Selbstverwaltungsrechte an, sondern zugleich mehrere politisch wirksame 

Sprachen. Neben der staatlichen demokratischen Semantik des neuen Monarchie- und Verfas-

sungsrahmens erhalten die regionalen Sprachgemeinschaften – insbesondere Katalonien, das 
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Baskenland und Galicien – erstmals institutionelle Räume, ihre eigenen historischen Erzählun-

gen, Rechtsansprüche und kulturellen Selbstbeschreibungen symbolisch und administrativ zu 

entwickeln. Die Pluralisierung führt jedoch nicht zu gleichwertiger Verteilung sprachlicher 

Macht. Del Moral (2025) hält fest, dass „el español […] la lengua de comunicación interregio-

nal más extendida en España52“ bleibt und „frecuentemente como lengua común entre comun-

idades de distintas lenguas cooficiales53“ (S. 3) fungiert, womit sich zeigt, dass Kastilisch trotz 

formaler Koexistenz übergeordnete kommunikative und semantische Geltung behält. Der Au-

tonomiestaat erzeugt folglich kein Gleichgewicht konkurrierender politischer langues, sondern 

verschiebt das Verhältnis von Zentrum und Peripherie in Richtung eines asymmetrischen Plu-

ralismus. Das Bildungswesen wird zu einem zentralen Anker dieser Neuordnung, da Schulen 

weitreichende Kompetenzen über Curricula, Schulmaterialien und symbolische Praxen erhal-

ten. Diese institutionelle Autonomie ermöglicht – paradigmatisch am Beispiel Kataloniens 

sichtbar – eine Nationsbildung von unten, bei der die regionale Regierung das Schulwesen ge-

zielt zur kulturellen Erziehung definiert. Ähnlich wie im Baskenland, wo die Euskadi-Symbolik 

den öffentlichen Raum prägt, fungiert in Katalonien die Hymne Els Segadors im schulischen 

Kontext als emotionaler Ankerpunkt einer distinkten Identität, während die spanische Natio-

nalhymne aufgrund ihrer Textlosigkeit oft als abstraktes staatliches Symbol wahrgenommen 

wird (Conversi, 1997, S. 142f). 

Empirische Befunde stützen die These, dass die schulische Exposition gegenüber diesen regio-

nalen Symbolen die Identifikation mit der Autonomen Gemeinschaft signifikant stärkt, 

wodurch die Schule zum Schauplatz konkurrierender Loyalitäten wird (Clots-Figueras & 

Masella, 2013, S. 442ff). Die rechtliche Basis hierfür bildet das Autonomiestatut von 2006 

(EAC, 2006), welches Els Segadors im Art. 8 explizit als Nationalhymne definiert und deren 

Schutz und Förderung festschreibt. Diese symbolische Aufwertung wird durch das katalanische 

Bildungsgesetz (Llei 12/2009 [LEC]) in den pädagogischen Raum überführt, wo die Vermitt-

lung der regionalen Identität als gesetzlicher Auftrag verankert ist. Im aktuellen Grundschul-

Curriculum (Decret 175, 2022) manifestiert sich dies in der Kompetenzentwicklung zur kultu-

rellen Identität, die eine aktive Auseinandersetzung mit den Symbolen der Generalitat fordert. 

Während die Marcha Real im nationalen Rahmen verbindlich bleibt, wird sie in der 

 
52 [Spanisch, die am weitesten verbreitete Sprache der interregionalen Kommunikation in Spanien] (Übers. d. 

Verf.) 
53 [häufig als gemeinsame Sprache zwischen Gemeinschaften mit unterschiedlichen kooffiziellen Sprachen] 

(Übers. d. Verf.) 
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katalanischen Unterrichtspraxis somit oft durch eine symbolische Ordnung überlagert, die 

durch das Hymnengesetz (Llei 1/1993) und regionale Bildungsdekrete institutionell abgesichert 

ist. 

Die fast ungebrochene Pluralisierung politischer Sprachen macht verständlich, warum die Mar-

cha Real bis heute keinen offiziellen Text besitzt. Ein solcher Text müsste eine politische Spra-

che fixieren, die landesweit akzeptiert ist, ein Konsens, den es im spanischen Kontext nicht 

gibt. Die Versuche in den 2000er Jahren scheitern folgerichtig an der strukturellen Unverein-

barkeit konkurrierender politischer Sprachen.  

Damit erscheint die Schule in Spanien nicht als Ort der Reproduktion einer kohärenten natio-

nalen langue, sondern als Schauplatz, an dem politische Sprachen plural, konflikthaft und his-

torisch wandelbar bleiben. Die Hymne fungiert dabei weniger als semantisch aufgeladene pa-

role – wie in Frankreich – oder als musikalisches Symbol eines überdeckenden Narrativs – wie 

in Österreich –, sondern als ein Zeichen staatlicher Präsenz, das gerade durch seine Unbe-

stimmtheit Zeugnis einer politisch und kulturell vielstimmigen Nation ablegt. Nicht die Eini-

gung über ein gemeinsames nationales Selbstverständnis, sondern die Übereinstimmung über 

das Fehlen eines solchen bildet den Grundkonsens Spaniens. Diese Offenheit ist Quelle von 

Spannungen, zugleich aber Ausdruck einer politischen Ordnung, die Vielfalt institutionell an-

erkennt und symbolische Homogenität nicht (mehr) erzwingt. Spanien bildet daher einen dau-

erhaft pluraler Aushandlungsraum, in dem Schule und Hymne weniger integrieren als Differenz 

sichtbar halten. 

6. Klänge und Reime der Identität 

Die vorausgegangenen Länderanalysen haben herausgearbeitet, dass nationale Semantik nicht 

primär in programmatischen Selbstbeschreibungen oder normativen Texten aufgeht, sondern 

sich wesentlich in jenen symbolischen Praktiken artikuliert, die auch den schulischen Alltag 

strukturieren. Hymnen, Rituale, wiederkehrende Aufführungsformen und sprachliche Markie-

rungen von Zugehörigkeit erweisen sich dabei als zentrale Medien, in denen politische Ordnung 

performativ ausgehandelt wird.  

Mit dem Abschluss des empirischen Teils verschiebt sich der analytische Fokus nun von der 

Rekonstruktion einzelner nationaler Konstellationen hin zur systematischen Einordnung dieser 

Befunde in den theoretisch-methodologischen Rahmen der Arbeit. Im Zentrum steht dabei nicht 
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die abschließende Bewertung oder normativ-vergleichende Einordnung der untersuchten Fälle, 

sondern die Frage, wie sich die in Frankreich, Österreich und Spanien beobachteten symboli-

schen Praktiken vor dem Hintergrund jener Ansätze verstehen lassen, die Nation als historisch 

erzeugtes, sprachlich strukturiertes und pädagogisch vermitteltes Bedeutungsgefüge begreifen. 

Die hier anschließende Analyse versteht sich damit ausdrücklich als interpretative Verdichtung, 

nicht als resümierender Endpunkt. 

Die folgenden beiden Abschnitte sind entsprechend doppelt ausgerichtet. Zum einen werden 

die zentralen Muster des Ländervergleichs zusammengeführt, um sichtbar zu machen, wie un-

terschiedlich Staaten jene symbolischen Repertoires ausgestalten, über die schulische Praktiken 

nationale Zugehörigkeit plausibel machen. Zum anderen wird diese vergleichende Verdichtung 

genutzt, um die empirischen Beobachtungen in ihrer inneren Logik, ihren Brüchen und ihren 

historischen Schichtungen herauszuarbeiten. Im Vordergrund stehen dabei die spezifischen 

Konstellationen, in denen Schule, Symbolik und politische Ordnung aufeinander bezogen wer-

den. 

Diese doppelte Perspektive eröffnet den Blick auf jene Prozesse, in denen Nation im schuli-

schen Alltag nicht als feststehende Identität erscheint, sondern als politisch wirksame Semantik, 

die je nach historischer Situation stabilisiert, neu codiert oder auch infrage gestellt wird.  

6.1 Muster nationaler Bedeutungsbildung 

Sprache ist im Kontext nationaler Symbolik kein neutrales Medium, sondern ein zentrales Feld 

symbolischer Macht. In einem diskursanalytischen Verständnis strukturieren sprachliche Ord-

nungen das vorherrschende Weltverständnis, sie legen fest, was als selbstverständlich gilt, und 

markieren zugleich, wer als legitimer Teil des politischen Gemeinwesens adressiert wird bzw. 

wer nicht. Die in dieser Arbeit zugrunde gelegte Unterscheidung von langue und parole lässt 

sich hierfür fruchtbar machen. Langue bezeichnet den historisch gewachsenen, institutionell 

abgesicherten Bedeutungsraum, in dem Werte, Normen und Deutungsmuster eines Kollektivs 

verankert sind, während parole jene konkreten sprachlichen und symbolischen Akte meint, in 

denen dieser Raum aktualisiert wird. Hymnen sind in diesem Verständnis nicht bloß Lieder, 

sondern hochgradig verdichtete Formen von paroles. Dass bestimmte Lieder zu Hymnen wer-

den und andere nicht, ist daher kein kontingenter Vorgang. Es verweist darauf, dass paroles 

nicht „aus dem Nichts“ entstehen, sondern sich aus einer dahinterliegenden langue speisen. 

Zugleich zeigt die historische Veränderlichkeit von Hymnen, dass auch die langue wandelbar 
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ist und sich Brüche, Verschiebungen und Neuformatierungen der nationalen Bedeutungsord-

nung rekonstruieren lassen. Unter Bezugnahme auf die theoretischen Implikationen dieser Ar-

beit werden nun die Muster nationaler Bedeutungsbildung nachgezeichnet. 

Die Marseillaise entsteht im Kontext der Französischen Revolution als parole, die eine sich 

herausbildende republikanische langue auf den Punkt bringt. Sie ist nicht irgendein Kampflied 

der Zeit, das zufällig zum Symbol geworden wäre, sondern drückt jene spezifische Konstella-

tion aus, in der sich Volk, Nation und Bürger:in als politische Subjekte formieren. Die Vorstel-

lung, es hätte ebenso gut ein anderes x-beliebiges Lied sein können, unterschätzt diesen Zu-

sammenhang. Dass gerade die Marseillaise zur Hymne wird, verweist darauf, dass parole nur 

dann dauerhaft symbolisch wirksam werden kann, wenn sie an eine, zumindest, bereits im Ent-

stehen begriffene Bedeutungsordnung anschließt. Der Text spiegelt ein republikanisches Sub-

jekt, das sich über die Bereitschaft definiert, das Vaterland gegen Tyrannei mit Waffengewalt 

zu verteidigen. Als erzähltes, ultimatives Symbol des Republikanismus und des citoyen bleibt 

die Marseillaise auch für die nachrevolutionäre Ordnung deshalb problematisch. Aus der Per-

spektive eines diktatorisch-imperialen Weltverständnisses, wie es Napoleon verkörpert, ist die 

Hymne eines bewaffneten, emanzipierten Volkes inkompatibel. Gleiches gilt für restaurative 

monarchische Projekte, die eine sakralisierte Königsherrschaft etablieren wollen. Die Versuche 

dieser Zeit, die Marseillaise zurückzudrängen, zu vergessen und zeitweise zu verbieten, lassen 

sich deshalb als Kämpfe um konkurrierende politische Sprachen lesen. Dass diese republikani-

sche langue nicht dauerhaft verdrängt werden konnte, zeigt sich daran, dass die Popularität der 

Marseillaise besonders in der Ersten und Dritten Republik massiv zunimmt. In den Weltkriegen 

wird sie verstärkt als Mobilisierungsinstrument eingesetzt. Ihr kampfbereiter Text ist dabei 

funktional, weil er das Narrativ des Aufstands gegen Tyrannei mit der Verteidigung gegen äu-

ßere Bedrohung verbindet. Die Hymne symbolisiert nicht nur Widerstand gegen ein Regime im 

Inneren, sondern auch die Fähigkeit, sich gegen scheinbar übermächtige äußere Feinde zu be-

haupten. Sie fungiert, nun auch staatlich, als Symbol nationaler Einheit und eines kollektiv ge-

teilten Selbstbildes, in dem sich der französische citoyen als Träger der Nation versteht. Diese 

gesellschaftliche Bedeutungsmacht zeigt sich besonders, wenn nach Terroranschlägen große 

Menschenmengen spontan die Marseillaise anstimmen. Der Gesang inszeniert Zusammenhalt, 

vermittelt ein Gefühl nationaler Überlegenheit gegenüber den Angreifenden und stützt den An-

spruch, ein Ideal der französischen Nation zu verkörpern.  
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Gleichzeitig machen aktuelle Entwicklungen sichtbar, dass diese symbolische Ordnung nicht 

spannungsfrei ist. Mit vermeintlich oder tatsächlich verschärften sozialen Konflikten reagieren 

französische Präsidenten immer wieder mit der Forderung, die Hymne häufiger zu singen und 

bereits in der Schule verpflichtend zu erlernen. Genau hier entsteht eine Diskrepanz. Ein Lied, 

das ursprünglich als revolutionärer Gegenentwurf des Volkes zu monarchischer bzw. staatlicher 

Autorität etabliert wurde, wird nun als Symbol ebenjener gelesen. Jugendliche, insbesondere in 

den Banlieues, verweigern mitunter das Mitsingen, weil sie die Marseillaise nicht mehr als 

Ausdruck ihrer eigenen politischen Handlungsfähigkeit, sondern als Zeichen einer sie aus-

schließenden Staatsmacht wahrnehmen. Die Auseinandersetzungen um Respekt vor der Hymne 

sind dabei eng mit Migrationsdiskursen verknüpft. Gerade in jenen Stadtteilen, in denen viele 

Menschen mit Migrationsgeschichte und gleichzeitig schwierigen sozioökonomischen Bedin-

gungen leben, wird gefordert, die Hymne stärker einzusetzen, um Zugehörigkeit einzuüben. 

Gleichzeitig meidet ein Teil der dort lebenden Jugendlichen die Marseillaise, weil sie sich nicht 

als Teil der vorgestellten französischen Nation angesprochen sehen. Pluralität erscheint aus der 

Perspektive eines exklusiv gedachten Nationalismus als Bedrohung – eine Konstellation, die 

im spanischen Fall besonders deutlich wird. Der Staat benötigt die Idee der Nation als zentralen 

Legitimationsrahmen und reagiert auf pluralisierte Lebensrealitäten mit dem Versuch, eine ein-

heitliche langue zu behaupten. In dieser Logik wird Migration zur Projektionsfläche für eine 

Bedrohung, die langfristig weniger von einem realen Außen als von einem vorgestellten Außen 

ausgeht. Die Hymne fungiert auch hier als Instrument der Macht, indem sie eine bestimmte 

Definition des nationalen Wir einfordert und alternative Deutungen von Zugehörigkeit auch 

nach innen marginalisiert. 

Der österreichische Fall verweist auf eine andere Konstellation. Die Französische Revolution 

und die Ideen der Aufklärung bedrohen die habsburgische Ordnung, weil sie die semantische 

Grundlage der monarchischen langue infrage stellen. Um revolutionären Dynamiken vorzubeu-

gen, wählt die Habsburgermonarchie nicht den Weg einer republikanischen Transformation, 

sondern verstärkt den Monarchiediskurs. Die Figur des Kaisers wird symbolisch überhöht, und 

der Kaiserkult entwickelt sich zur zentralen Form politischer Selbstbeschreibung. Die Kai-

serhymne, dramaturgisch sorgfältig inszeniert, konstruiert den Monarchen als Stellvertreter 

Gottes auf Erden. Im Text wird etwa nicht das Volk, sondern der Kaiser um göttlichen Schutz 

gebeten. In Schulfeiern tritt der „gütige Landesvater“ als fürsorgliche, aber unantastbare Instanz 

auf, die – zumindest semantisch – selbst über den Tod hinaus über das Land wacht. Die monar-

chische langue soll durch diese symbolischen Arrangements andere politische Ideen im Keim 
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ersticken. Wieder tritt die Hymne als parole in Erscheinung, die ein bestimmtes Weltverständ-

nis und konkrete Machtansprüche verkörpert. 

Mit dem Niedergang der Habsburgermonarchie bricht diese Semantik abrupt. Die bisherige 

langue verliert ihren Bezugspunkt, und die Kaiserhymne hat als parole keine Berechtigung 

mehr. In der Ersten Republik entsteht ein Ideologievakuum. Keine politische Sprache wird do-

minant, und entsprechend etabliert sich auch keine Hymne, die über einen längeren Zeitraum 

als Ausdruck einer hegemonialen Ordnung wirksam wäre. Erst der Nationalsozialismus schafft 

durch Gleichschaltung und massiven Terror jene starke langue, die alternative Deutungen nicht 

zulässt. In dieser Konstellation wird Hymnenpraxis erneut möglich, allerdings als Teil eines 

Systems, das auf Zwang und Gewalt gründet. 

Nach dem Ende der NS-Diktatur steht Österreich vor dem Problem, keine historisch gewach-

sene langue zu besitzen, auf die man sich ungebrochen stützen könnte. Die Monarchie ist ge-

scheitert, die Erste Republik ist gescheitert, der Austrofaschismus ist gescheitert, und mit dem 

Anschluss an Nazi-Deutschland will man sich erst recht nicht identifizieren. Es braucht eine 

neue Erzählung, neue gemeinsame Erinnerungen und ein neues nationales Gedächtnis. Die 

Neutralität bietet sich als zentrale Ressource an, die Opferthese ermöglicht es, sich der Schuld-

frage und kollektiven Verantwortung zu entziehen oder sie zumindest zu relativieren. Die Frage 

ist nun, wie sich dieses neue Selbstbild in eine emotional wirksame parole übersetzen lässt. Die 

Antwort besteht in der Erfindung einer neuen Hymne. Eine harmonische Melodie, die keine 

Assoziationen zu militärischer Mobilisierung weckt, wird mit einem Text kombiniert, der Na-

tur, Fleiß und Ästhetik in den Vordergrund stellt. Die Einführung 1947 markiert eine symboli-

sche Neuinszenierung des Selbstverständnisses und wird bereits nach wenigen Jahrzehnten als 

traditionsreiche, nationale Identität verteidigt. 

Die scheinbar harmlose, friedliche und neutrale Bundeshymne wird spätestens ab den 1990er-

Jahren zum Gegenstand heftiger Machtdiskursen und Auseinandersetzungen, als die Debatte 

um die Aufnahme der „Töchter“ einsetzt. Kritische Stimmen verweisen auf das traditionelle 

Kulturgut, das man nicht verändern dürfe, obwohl die Hymne zu diesem Zeitpunkt erst rund 

fünfzig Jahre alt ist. Argumente wie angebliche Unsingbarkeit oder die Verunstaltung des Kul-

turgutes verweisen darauf, dass die Hymne in ihrer Interpretation nicht irgendein Lied ist. Sie 

ist eine verdichtete parole und jede Veränderung des Textes erfordert auch Veränderungen in 

der ihr zugrunde liegenden langue. Die Ergänzung der „Töchter“ stellt nicht nur den bisherigen 

Wortlaut infrage, sondern verschiebt symbolische Machtverhältnisse, indem sie männliche 
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Vorrangstellung aufbricht und Frauen als Teil des nationalen Wir explizit verlangt. In den 

1990er-Jahren stehen Gleichstellungsdiskurse noch am Anfang, entsprechende Verschiebungen 

in der gesellschaftlichen Bedeutungsordnung sind nicht weit genug fortgeschritten, um eine 

Veränderung der Hymne politisch durchsetzbar zu machen. Erst 2012 wird die Bundeshymne 

geändert, und selbst dann unter ähnlichen Protesten wie zwei Jahrzehnte zuvor. Der Unter-

schied liegt darin, dass sich die langue inzwischen so weit verschoben hat, dass die neue parole 

anschlussfähig geworden ist. 

Ein weiteres Beispiel für die Machtfunktion der Hymne ist die Debatte um die Verweigerung 

der Staatsbürgerschaft, wenn Bewerber:innen nicht bereit sind, die Hymne zu singen. Hier steht 

weniger der symbolische Akt des Singens im Vordergrund, sondern die Möglichkeit, migrati-

onspolitische Konflikte und Fragen der Pluralität in einer scheinbar klar definierten Situation 

zuzuspitzen. Die Hymne wird, ähnlich wie in Frankreich, zur Projektionsfläche für Bedrohun-

gen von außen und zugleich zum Vehikel, um die Anerkennung innerer Pluralität als potenzielle 

Bedrohung von innen zu problematisieren.  

Diese Pluralität und damit einhergehende Aushandlungsdebatten einer hegemonialen langue 

findet in Spanien ihren exemplarischen Höhepunkt. Regionen können aufgrund ihrer wirt-

schaftlichen Stärke und ihrer eigenen politischen Traditionen dem Zentralstaat strukturell etwas 

entgegensetzen. Kastilien nimmt zwar formal und historisch eine Vormachtstellung ein, besitzt 

jedoch nie eine unangefochtene ideologische Hegemonie. Eine einheitliche nationale langue 

entsteht unter diesen Bedingungen nicht. Bis zur Diktatur im 20. Jahrundert gibt es kaum stabile 

politische Ordnungen, die eine solche langue aufbauen könnten. Erst Franco etabliert mit 

Zwang und Gewalt eine hegemoniale Bedeutungsordnung, die über Jahrzehnte ganze Genera-

tionen prägt. Unter diesen Bedingungen kann eine Hymne als parole zwar durchgesetzt werden, 

doch diese Durchsetzung bleibt an autoritäre Strukturen gebunden und wird nicht in breiten 

Teilen der Bevölkerung verinnerlicht. 

Heute lässt sich der Eindruck gewinnen, dass die Marcha Real zwar als offizielles Symbol 

akzeptiert wird, jedoch nur selten als Ausdruck einer geteilten spanischen Identität erlebt wird. 

Sie tritt im Alltag in den Hintergrund und wird vor allem bei sportlichen Großereignissen wohl-

wollend zur Schau gestellt. Dies liegt weniger daran, dass „die Spanier:innen“ keinen Natio-

nalstolz hätten, sondern daran, dass sich dieser Stolz häufig auf die Ebene der autonomen Re-

gionen verlagert. Katalonien, das Baskenland oder Galicien verfügen über starke eigene Sym-

boliken, in denen regionale Hymnen zentrale Ausdrucksformen sind. Die Textlosigkeit der 
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Marcha Real kann vor diesem Hintergrund als vielsagendes Indiz dafür gelesen werden, dass 

keine Einigung über eine gemeinsame, sprachlich fixierte nationale Bedeutungsordnung vor-

liegt. Dadurch kann die Hymne auch nur begrenzt identitätsstiftend wirken. Sie signalisiert 

zwar formale Staatlichkeit, bleibt aber semantisch dünn, weil sie keine hegemoniale Selbstbe-

schreibung der Nation artikuliert, sondern lediglich als kleinsten gemeinsamen Nenner den 

Staat repräsentiert. 

Zusammenfassen zeigt der Ländervergleich, dass Hymnen als machtvolle paroles fungieren, 

wenn eine hegemoniale langue existiert. Sie entstehen bevorzugt in Situationen politischer Brü-

che, sie markieren Konflikte um die Deutungshoheit über Nation und sie reagieren sensibel auf 

Pluralisierung. In allen Fällen sind Hymnen nicht bloß Begleitmusik der Politik, sondern In-

strumente der Aushandlung darüber, welche Vorstellung von Nation sich durchsetzt und wer 

zu dieser Nation gehören darf. 

6.2 Nationalhymnen als Mechanismen der Identitätsproduktion im schulischen 

Raum 

Nationalhymnen entfalten ihre politische Wirkmacht nicht aus sich heraus, sondern über Me-

chanismen, die ihre Bedeutung erzeugen, absichern und reproduzieren. Sie wirken nicht als 

autonome parole, sondern nur innerhalb jener langue, die durch politische Sprachen definiert 

ist. Im Rahmen dieser Arbeit lassen sich drei analytisch unterscheidbare, jedoch eng miteinan-

der verflochtene Mechanismen identifizieren. Die symbolische Dimension gestaltet die natio-

nale Erzählung, die institutionelle Dimension übersetzt diese Symbolik in konkrete Praktiken, 

und die machtbezogene Dimension verhandelt über Zugehörigkeit und Ausschluss. Erst im Zu-

sammenspiel dieser drei Ebenen lässt sich nachvollziehen, wie Hymnen im schulischen Raum 

zur Konstruktion eines nationalen Wir und damit einer nationale Identität beitragen. 

Auf der symbolischen Ebene markieren Hymnen jene Erzählungen, in denen Nation plausibel 

und legitim erscheint. Frankreich steht für eine Konstellation, in der Sprache, Musik und Ritual 

zu einer vergleichsweise konsistenten republikanischen Semantik zusammenfinden. Die Nar-

ration der Hymne bündelt kollektives Erinnern und verknüpft die Marseillaise mit dem Aufstieg 

des souveränen Volkes sowie dem Sturz tyrannischer Ordnung. Sie fungiert bis heute als emo-

tional aufgeladener Anker republikanischer Selbstbeschreibung. Dass sie etwa nach den Ter-

roranschlägen von 2015 spontan und unaufgefordert angestimmt wurde, zeigt ihre symbolische 

Reichweite und gesellschaftliche Verankerung. Die symbolische Ordnung wird nicht ständig 
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neu erfunden, aber in stetiger Wiederholung bestätigt. Gleichzeitig kann hymnisches Erzählen 

auch das kollektive Vergessen spiegeln, wie der österreichische Fall zeigt. Die Bundeshymne 

verweist auf eine bewusst konstruierte Symbolordnung, die Distanz zur belasteten Vergangen-

heit markiert. Sie inszeniert ein neues nationales Selbstbild, das bereits nach wenigen Jahrzehn-

ten als kulturell unantastbar verteidigt wird – ganz im Sinne Hobsbawms, demzufolge es uner-

heblich ist, wie jung oder kontingent eine Tradition tatsächlich ist, solange sie als selbstver-

ständlich erscheint. Die Marcha Real wiederum bleibt in ihrer Symbolik bewusst offen. Die 

Melodie ist historisch präsent, doch es gibt keinen verbindlichen Text, der als gemeinsame na-

tionale Erzählung wirken könnte. Sie repräsentiert die Nation, indem sie aufzeigt, dass ein ge-

meinsamer narrativer Kern nicht existiert – und macht gerade durch diese Offenheit sichtbar, 

welche Geschichten nicht geteilt werden kann. 

Die institutionelle Dimension lässt sich insbesondere im schulischen Feld beobachten. Während 

die Marseillaise curricular verankert und normativ verpflichtend ist, erscheint die österreichi-

sche Bundeshymne vor allem im Kontext des Nationalfeiertags und einzelner Zeremonien. Die 

Marcha Real hingegen wird vielerorts marginal behandelt und in autonomen Regionen durch 

eigene Hymnen überlagert oder ersetzt. Frankreich setzt auf eine konsequente Durchdringung 

des Bildungssystems mit republikanischem Symbolgut. Österreich begnügt sich mit selektiver 

Wiederholung zur Stabilisierung eines narrativen Selbstbildes. Spanien verzichtet weitgehend 

auf nationale Vorgaben und überträgt Verantwortung an regionale Akteure. In allen drei Fällen 

bestätigt sich die Annahme, dass Schule als staatliche Institution ein privilegierter Ort ist, an 

dem nationale Ordnung reproduziert oder – im spanischen Fall – bewusst fragmentiert wird. 

Die machtbezogene Dimension macht schließlich die Grenzen von Zugehörigkeit sichtbar. 

Hymnenverweigerung, sei es im französischen Unterrichtskontext oder in Österreich bei staats-

bürgerlichen Zeremonien, wird nicht als private Entscheidung interpretiert, sondern als poli-

tisch unerwünschte Abweichung, als symbolischer Affront gegen das nationale Wir. Der Me-

chanismus legitimiert ein bestimmtes Verständnis und delegitimiert abweichende Positionen, 

das Singen der Hymne wird zum Prüfstein politischer Anerkennung. Textdebatten in Österreich 

markieren keine Auseinandersetzung über einzelne Wörter, sondern entziffern die dahinterlie-

genden Diskurse um Sichtbarkeit, Gleichheit und Deutungshoheit. Die fortgesetzte Suche nach 

einem Text für die Marcha Real scheitert nicht an poetischen Fähigkeiten, sondern an der Un-

möglichkeit, einen hegemonialen Anspruch zu formulieren, der landesweit akzeptiert wäre. 
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Die drei Fallstudien zeigen, dass Nationalhymnen zwar ähnliche Mechanismen nutzen, aber 

unterschiedliche Funktionen für staatliche Legitimation übernehmen. Diese Unterschiede erge-

ben sich aus den historischen Bedingungen, unter denen Nation gedacht, politisch adressiert 

und über Schule reproduziert wird.  

In Frankreich fungiert die Hymne als Medium politischer Mobilisierung, weil sie an eine starke 

Semantik republikanischer Souveränität anschließt, die vom Alphabet républicain bis zu aktu-

ellen Programmen staatsbürgerlicher Erziehung reicht. Das schulische Singen der Marseillaise 

macht Zugehörigkeit nicht nur erfahrbar, sondern ruft das Subjekt der politischen Ordnung per-

formativ hervor. Schüler:innen werden in jene Rolle eingeführt, die im Selbstverständnis des 

republikanischen Staates vorgesehen ist, als Bürger:innen, die die Nation aktiv tragen, vertei-

digen und fortsetzen. Legitimation entsteht dadurch, dass die jungen Menschen nicht lediglich 

über die Republik lernen, sondern sie leiblich vollziehen. Singen bedeutet Mitwirken, Nicht-

Singen gilt als politisch bedeutsames Verhalten. 

Österreich verfolgt die Stabilisierung eines Symbolhaushalts, der historische Kontinuität bean-

sprucht, obwohl die staatsrechtlichen und territorialen Konturen mehrfach gebrochen wurden. 

Die Bundeshymne wirkt als Harmonisierungsinstrument und trägt dazu bei, eine fragile natio-

nale Semantik – über Bundesstaatlichkeit hinaus – als selbstverständlich erscheinen zu lassen.  

Spanien ist aufgrund seiner staatlichen Ordnung darauf angewiesen, Pluralität zu verwalten. 

Die Marcha Real besitzt keine symbolische Reichweite, die aus sich heraus nationale Zugehö-

rigkeit plausibel machen könnte. Ihre hymnische Funktion bleibt formell, sie eröffnet oder 

schließt Zeremonien, ohne inhaltliche Identität zu transportieren. Die Schule reproduziert diese 

Struktur, indem sie Hymnenpraxis regional verschieden ausprägt. Legitimation entsteht in die-

sem Kontext durch die institutionelle Anerkennung konkurrierender Bedeutungsordnungen. 

Diese Konstellation verweist auf die Grenzen von Hymnen als Legitimationsinstrument, wo 

keine gemeinsame langue existiert, bleibt auch die parole uneindeutig. 

Nationalhymnen behaupten Kontinuität, offenbaren jedoch eine besondere Empfindlichkeit ge-

genüber historischen Zäsuren. Sie adressieren stets ein bestimmtes Kollektiv, doch die Reich-

weite dieses Anspruchs variiert erheblich: In stark zentralisierten Staaten deckt sich die sym-

bolische Adressierung der Hymne deutlich mit der politischen Organisation, während sie in 

föderalen oder historisch fragmentierten Systemen konflikthaft und umstritten bleibt. Die Be-

funde dieser Arbeit zeichnen nach, dass Hymnen im schulischen Raum nicht bloß bestehende 
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Zugehörigkeiten spiegeln, sondern aktiv an der Herstellung, Stabilisierung und Durchsetzung 

nationaler Identität mitwirken sollen. Zugleich zeigt der Vergleich, dass diese Wirksamkeit 

nicht universell ist, sondern davon abhängt, welches Verständnis von Nation jeweils politisch 

hegemonial ist und durch Schule und Symbolik reproduziert werden kann. Nation erscheint 

damit als fortlaufendes symbolisches Projekt, das immer wieder neu ausgehandelt wird und in 

hymnischen Praktiken seinen Resonanzraum findet.  
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Resümée 

Ausgangspunkt der Arbeit war die Frage, wie Nationalhymnen im schulischen Kontext natio-

nale Identität reproduzieren und wie sie damit zur Legitimation staatlicher Ordnung beitragen. 

Im Zentrum standen dabei jene symbolischen Arrangements, in denen Sprache, historische Er-

zählung und ritualisierte Praxis ineinandergreifen. Die Analyse der drei Länderfälle hat gezeigt, 

dass Nationalhymnen nationale Identität nicht voraussetzen, um sie dann zu versinnbildlichen, 

sondern an ihrer aktiven Hervorbringung beteiligt sind. Sie bieten narrative, emotionale und 

körperlich erfahrbare Muster an, in denen sich Vorstellungen von Zugehörigkeit, Geschichte 

und politischer Ordnung verknüpfen. In dem Moment, in dem Kinder und Jugendliche Hymnen 

im Unterricht, bei Schulfeiern oder in öffentlichen Ritualen wiederholen, soll Nation nicht le-

diglich benannt, sondern als sozialer Bezugspunkt praktisch erlebbar werden.  

Theoretisch geht die Arbeit von einem Verständnis aus, das Nation als historisch gewachsene, 

kulturell codierte und institutionell abgesicherte Bedeutungsordnung begreift, nicht als gege-

bene oder naturhafte Einheit. Nationalhymnen erscheinen in diesem Rahmen als besonders ver-

dichtete Ausdrucksformen politischer Semantik: als paroles einer dahinterliegenden langue im 

Sinne Saussures; als Erfundene Traditionen im Sinn Hobsbawms, bei denen der historisch 

junge Ursprung hinter der behaupteten historischen Tiefe zurücktritt; und als alltägliche, oft 

wenig beachtete Signaturen banalen Nationalismus nach Billig, die das Nationale gerade dort 

stabilisieren, wo es nicht explizit thematisiert wird. 

Die vorliegende Untersuchung hat sich bewusst auf diese symbolisch-performativen Dimensi-

onen konzentriert und die lehrplanbezogene Ebene ausdrücklich ausgeklammert. Daher fragt 

die Arbeit nicht danach, was im engeren Sinne gelehrt wird, sondern wie Hymnen als symbo-

lische Repertoires im schulischen Setting ausgehandelt werden. Zur Beantwortung der For-

schungsfrage wurden drei analytisch unterscheidbare, jedoch eng miteinander verflochtene Me-

chanismen herausgearbeitet: eine symbolische Dimension, in der hymnenbezogene Erzählun-

gen Nation erinnerbar und kontingent erscheinen lassen; eine institutionelle Dimension, in der 

Schule diese Symbolik in Routinen und normative Erwartungen übersetzt; und eine machtbe-

zogene Dimension, in der Zugehörigkeit, Ausschluss und Geltungsansprüche verhandelt wer-

den. Der Ländervergleich hat gezeigt, dass diese Mechanismen in Frankreich, Österreich und 

Spanien unterschiedliche Modi der Legitimationsproduktion hervorbringen.  
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Frankreich mobilisiert nationale Zugehörigkeit. Symbolisch bündelt die Marseillaise eine rela-

tiv geschlossene republikanische Erzählung. Sie entstand als Kampflied im Kontext der Revo-

lution, in dem sich ein neues politisches Subjekt – der citoyen – gegen tyrannische Ordnung 

formiert. Diese Semantik bleibt über die Jahrhunderte hinweg wirksam, wird in Kriegen, Ge-

denkakten und aktuellen Krisensituationen immer wieder aktualisiert und erhält gerade dadurch 

ihre Stabilität. Die Hymne dient als emotional aufgeladener Anker eines Selbstbildes, in dem 

die Nation als handlungsfähige Gemeinschaft erscheint. Institutionell tritt Frankreich als zent-

ralistisches System hervor, in dem Staat und Schule eng verschränkt sind. Lehrpläne, nationale 

Vorgaben und eine stark normierende Verwaltung binden die Marseillaise in ein dichtes Ge-

füge aus Unterricht, Gedenkformen und Ritualen ein. Hymnenpraxis wird nicht dem Zufall 

überlassen, sondern als selbstverständlicher Bestandteil republikanischer Erziehung erzählt. 

Machtbezogen fungiert die Hymne als Prüfstein republikanischer Loyalität. Verweigerung, 

Schweigen oder demonstratives Nicht-Mitsingen werden nicht als individuelle Option gelesen, 

sondern als symbolischer Affront gegen das nationale Selbstverständnis. Insbesondere in Kon-

texten sozialer Ungleichheit und migrationsbezogener Spannungen wird die Hymne zum 

Schauplatz der Auseinandersetzung.  

Österreich stabilisiert eine nachträglich erzeugte Identitätskontinuität. Symbolisch bietet die 

Bundeshymne ein ästhetisiertes, konfliktscheues Selbstbild an, das Natur, Kultur sowie Ästhe-

tik betont und dadurch die genealogischen Brüche der Staatsgeschichte glättet. Institutionell 

zeigt sich Österreich als bundesstaatlich organisiert, aber im Bildungsbereich dennoch stark 

durch den Bund geprägt. Die Hymne ist weniger dicht curriculär eingebunden als im französi-

schen Fall. Sie erscheint vor allem in ritualisierten Kontexten wie dem Nationalfeiertag, bei 

offiziellen Veranstaltungen oder selektiven Schulfeiern. Machtbezogene Konflikte werden mit 

Debatten um geschlechterinklusive Formulierungen ausverhandelt, da jede Veränderung des 

Wortlauts eine Verschiebung der zugrundeliegenden langue bedeutet. Österreich steht damit 

für eine Konstellation, in der die Hymne zur Stabilisierung nachträglich konstruierter Kontinu-

ität eingesetzt wird, aber gerade deshalb anfällig für Konflikte ist, sobald das fragil abgesicherte 

Selbstbild normativ infrage gestellt wird. 

Spanien verwaltet strukturelle Pluralität, ohne eine hegemoniale nationale Semantik durchzu-

setzen. Symbolisch besitzt die Marcha Real keinen einheitlichen Sinnkern, sie ist eine textlose 

Hymne, deren Melodie historisch mit höfischer, militärischer, monarchischer und diktatori-

scher Symbolik verknüpft wurde, ohne dass sich eine breit akzeptierte nationale Erzählung 



 
101 

 

herausgebildet hätte. Die Textlosigkeit ist damit kein bloßes technisches Detail, sondern Aus-

druck einer nationalen Symbolordnung, die nie zu hegemonialer Geschlossenheit gelangt ist. 

Institutionell wird diese Offenheit durch die Struktur des Autonomiestaats verstärkt. Die Mar-

cha Real tritt im schulischen Alltag häufig in den Hintergrund, während regionale Symbole, 

Sprachen und Feste das emotionale Zentrum der Zugehörigkeit bilden. Machtbezogen wirkt 

daher nicht die nationale Hymne allein, sondern die Konstellation konkurrierender Zugehörig-

keiten. Regionale Repertoires beanspruchen Legitimität und stellen die nationale Symbolik im-

plizit infrage, ohne sie vollständig zu ersetzen. Die Marcha Real markiert Staatlichkeit, jedoch 

nur ein begrenzt geteiltes Wir, weil das Subjekt der Nation selbst umstritten ist.  

Neben der Beantwortung der Forschungsfrage leistet die Arbeit einen expliziten Beitrag zur 

Nationalismus- und Bildungsforschung. Sie verschiebt den analytischen Fokus weg von Curri-

cula, Schulbüchern oder expliziten Bildungsprogrammen hin zu jenen symbolischen Praktiken, 

in denen politische Ordnung tatsächlich verhandelt und verkörpert wird. Ein zentraler theoreti-

scher Ertrag liegt in der herausgearbeiteten Ambivalenz hymnischer Praxis. Nationalhymnen 

integrieren, indem sie ein kollektives Wir in Sprache, Klang und Ritual erfahrbar machen, zu-

gleich markieren sie aber auch jene Grenzen, an denen Zugehörigkeit brüchig wird. Sie stabili-

sieren eine gemeinsame politische Ordnung, indem sie sie als selbstverständlich erscheinen las-

sen und sie schließen aus, weil jede Definition des Wir notwendig ein außen erzeugt, das nicht 

oder noch nicht dazugehört.  

Die Reichweite der vorgelegten Ergebnisse ist durch mehrere Grenzen des Forschungsdesigns 

markiert. Erstens rekonstruiert die Arbeit symbolische Ordnungen, institutionelle Rahmungen 

und diskursive Konstellationen, erhebt jedoch keine empirischen Daten zur individuellen An-

eignung, Ablehnung oder Resignifikation hymnischer Praxis. Wie Heranwachsende Hymnen 

tatsächlich erleben, ob sie sich in nationalen Narrativen wiederfinden oder welche Formen stil-

ler Distanzierung, subversiver Aneignung oder bewusster Verweigerung im Schulalltag auftre-

ten, bleibt außerhalb des Untersuchungsrahmens.  

Zweitens ist die bewusste Begrenzung auf drei europäische Nationalstaaten mit gewachsenen 

Verfassungsordnungen und ausgebauten Massenschulsystemen gleichzeitig Stärke und Be-

schränkung. Frankreich, Österreich und Spanien wurden als kontrastive Konstellationen inner-

halb eines gemeinsamen historischen Horizonts gewählt, nicht als repräsentativer Querschnitt. 

Diese Zentrierung ermöglicht analytische Tiefenschärfe, begrenzt aber die Generalisierbarkeit 

der Befunde. 
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Drittens stellt die Arbeit die lehrplanbezogene Ebene bewusst zurück. Sie konzentriert sich auf 

staatlich autorisierte Symbole, rechtliche Rahmungen, öffentliche Rituale und ausgewählte 

schulische Materialien, ohne Curricula und Schulbücher systematisch zu analysieren. Damit 

bleibt offen, wie explizite Bildungsziele, Kompetenzformulierungen und fachdidaktische Vor-

gaben hymnische Praxis stützen, relativieren oder in alternative pädagogische Logiken einbet-

ten. Die Verschiebung des Fokus weg von Curricula hin zu symbolischen Praktiken ist theore-

tisch gewollt, markiert aber zugleich einen Bereich, in dem weitere Forschung ansetzen kann. 

Viertens schließlich stellt die Sprach- und Übersetzungsebene eine eigene Grenze dar. Die Ar-

beit operiert mit französischen, spanischen und deutschsprachigen Quellen und ist darauf ange-

wiesen, zentrale Begriffe, Zitate und semantische Nuancen in eine deutschsprachige Darstel-

lung zu überführen. Jede Übersetzung verschiebt Bedeutungsfelder und kann die feinen Diffe-

renzen überblenden, in denen sich politische Sprachen und nationale Selbstbeschreibungen 

konstituieren. Dem wird begegnet, indem Schlüsselbegriffe und zentrale Formulierungen so-

weit möglich in der Ursprungssprache sichtbar gehalten werden, gleichwohl bleibt die Rekon-

struktion durch die Zielsprache gefiltert. Gerade weil Bedeutung und Macht – im Sinne eines 

sprachsensiblen Zugangs – in und durch Sprache organisiert sind, können hymnische Texte, 

politische Debatten und rechtliche Formulierungen im Medium der Übersetzung nie ident mit 

ihrer originalen Semantik erscheinen. 

Aus diesen Grenzen ergeben sich mehrere Anschlussmöglichkeiten für weiterführende For-

schung. Perspektivisch wäre es naheliegend, den hier verfolgten symbol- und diskursanalyti-

schen Zugang mit empirischen Studien zur schulischen Praxis zu verbinden. Ebenso könnten 

systematische Lehrplan- und Schulbuchanalysen sichtbar machen, in welchen Fächern und mit 

welchen Lernzielen Hymnen explizit thematisiert und in welche didaktischen Kontexte sie ein-

gebettet werden. Darüber hinaus ließe sich der Blick auf weitere symbolische Instrumente er-

weitern, um zu prüfen, ob Nationalhymnen eine besondere Stellung einnehmen oder Teil eines 

breiteren symbolischen Ökosystems sind, in dem unterschiedliche Medien der Zugehörigkeits-

produktion zusammenspielen. Trotz der hier aufgezeigten Persistenz nationaler Codierungen 

im Bildungsraum bleibt als kritische, über diese Arbeit hinausführende Frage offen, inwieweit 

das Projekt Nation durch und mit Schule im 21. Jahrhundert angesichts von Globalisierung und 

Digitalisierung einer schleichenden Erosion unterliegt. Während die vorliegende Untersuchung 

Nationalhymnen primär als Elemente eines historischen Kontinuums und einer dauerhaften Be-

deutungsordnung rekonstruiert hat, ließe sich mit einer noch radikaleren dekonstruktivistischen 
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Perspektive fragen, ob diese rituellen Praktiken in einer zunehmend entgrenzten Welt nicht 

längst an Bindungskraft verloren haben.  

Insgesamt zeigt die Untersuchung, dass Nationalstaaten ihr symbolische Bedeutungsangebot 

nicht allein über Gesetze, Gewalt oder Verwaltung herstellen sondern in erheblichem Maße 

über pädagogisch vermittelte Rituale, die das nationale Wir in Alltagspraxis übersetzen. Schule 

erweist sich als zentraler Ort politischer Reproduktion, in dem Zugehörigkeit nicht nur gelehrt, 

sondern gelebt wird. Nationalhymnen erscheinen als privilegierte Knotenpunkte dieses Prozes-

ses, weil sie historische Herkunft, politisches Selbstverständnis und soziale Ordnung in einer 

Form verbinden, die zugleich emotional, sprachlich und performativ wirksam scheint. Sie sta-

bilisieren, mobilisieren oder machen Brüche sichtbar und übernehmen damit eine Funktion, 

ohne die moderne Staatlichkeit in ihrer heutigen Form kaum denkbar wäre. Nation erscheint in 

dieser Perspektive nicht als Erbe, sondern als pädagogisch erzeugtes Projekt, das sich erst im 

Vollzug seiner symbolischen Praktiken reproduziert. 
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